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SAZETAK

Suvremeno drustvo od pojedinca ocekuje sposobnost aktivnog sudjelovanja u
socijalnom kontekstu. Ucenike stoga treba usmjeravati na razvoj socijalne kompetencije sto
podrazumijeva odgoj i obrazovanje za zajednistvo, aktivno sudjelovanje u drustvu te snalazenje
u situacijama koje zahtijevaju suradnju i timsko ucenje. U ovom radu predstavljena je
suvremena projektna nastava kao jedan od moguc¢ih vidova aktivnog ucenja koja svojim
obiljezjima doprinosi razvoju socijalne kompetencije ucenika. Cilj istraZivanja bio je ispitati
utjecaj projektne nastave na socijalnu kompetenciju ucenika ¢etvrtog razreda osnovne skole.
Zadatci istrazivanja bili su: utvrditi indikatore socijalne kompetencije u¢enika Cetvrtog razreda
osnovne $kole u neprojektnoj i projektnoj nastavi; usporediti dobivene rezultate i utvrditi
postoje li statisti¢ki znacajne razlike u utvrdenim indikatorima socijalne kompetencije ucenika
Cetvrtog razreda osnovne Skole u neprojektnoj i projektnoj nastavi s osvrtom na njihova
sociodemografska obiljezja. Postavljena je hipoteza Ho: Nema utjecaja projektne nastave na
socijalnu kompetenciju ucenika cCetvrtog razreda. T-testom provjerena je znaajnost razlike
izmedu neprojektne i projektne nastave. Iz rezultata je vidljivo da je srednja vrijednost veca u
projektnoj nastavi $to se tumaci time da projektna nastava ima veci utjecaj na socijalnu
kompetenciju u¢enika u odnosu na neprojektnu nastavu. S obzirom na to da je grani¢ni t = 1,74
(s pouzdanosti od 95 %) manji od dobivenog t = 2,18, razlika je statisti¢ki znacajna. Stoga se
postavljena hipoteza Ho: Nema utjecaja projektne nastave na socijalnu kompetenciju ucenika
cetvrtog razreda odbacuje. Fisherovim egzaktnim testom ispitalo se ima li projektna nastava
utjecaj na socijalnu kompetenciju ucenika s obzirom na njihov spol 1 op¢i Skolski uspjeh u
prethodnoj Skolskoj godini u odnosu na neprojektnu nastavu. S obzirom na spol ucenika,
dobivena vrijednost p = 0,59 veca je od vrijednosti a = 0,05 §to dovodi do zakljucka da se
postavljena hipoteza Ho: Nema utjecaja projektne nastave na socijalnu kompetenciju ucenika
Cetvrtog razreda s obzirom na njihov spol ne odbacuje. S obzirom na op¢i uspjeh ucenika,
dobivena vrijednost p = 0,20 veca je od vrijednosti o = 0,05 Sto dovodi do zakljucka da se
postavljena hipoteza Ho: Nema utjecaja projektne nastave na socijalnu kompetenciju ucenika
Cetvrtog razreda s obzirom na njihov opci uspjeh u prethodnoj skolskoj godini ne odbacuje. U
okviru rezultata istrazivanja doneseni Su opis i interpretacija socijalne kompetencije ucenika,
projektnih aktivnosti u grupi te interakcije sudionika nastave. Istrazivanje je zasnovano na

provjerenim znanstvenim metodama te je potkrijepljeno relevantnim istrazivanjima.

Kljuéne rije¢i: projektna nastava, socijalna kompetencija, istraZzivanje mjesovitog pristupa



ABSTRACT

As contemporary society expects the individual to be able to participate actively in
the social context, students should be directed to the development of social competence as one
of the key competences of today, which includes upbringing and education for community,
active participation in society, and coping with situations requiring cooperation and teamwork.
In this paper, contemporary project teaching is presented as one of the possible forms of active
learning that by its characteristics contributes to the development of students' social

competence.

The theoretical part of the paper more closely represents the project method, project
teaching and social competence. After the introduction, the second chapter presents the project
method as one of the answers to the old passivist school. Accordingly, the project method was
introduced in the period from the second half of the 16th to the second half of the 19th century,
and then in the theoretical and methodological framework of the pedagogy of pragmatism in
the late 19th century. Furthermore, the child's innate instincts and types of projects, variants
and stages and basic assumptions of the project method are presented. Also, the development
of the project method in the 20th century is presented, and its characteristics are finally
described. The third chapter presents: active learning in project teaching, goals of project
teaching, stages of project teaching, sociological forms of project teaching, systematic division
of projects, characteristics of project teaching, and didactic triangle. When it comes to active
learning in project teaching, the definition of active learning is first given, followed by its
strategies, methods and procedures, which are an important aspect of the educational process.
The following is the definition of project teaching, the selection criteria and its characteristics.
Furthermore, the goals of project teaching and its stages (project preparation, project work and
reflection) are enacted. When it comes to sociological forms of project teaching, the project
activities in the group (collaborative learning) and the students' individual activities in the
project are considered. The following is a systematic division of projects, followed by
describing the characteristics of project teaching (the reach and limitations, but also the social
and pedagogical and psychological reasons for encouraging project teaching). Finally, within
the didactic triangle, the roles of students and teachers in project teaching are described and the
content of learning in the curriculum is determined in more detail by defining the curriculum,
its concepts and types. The fourth chapter deals with: key competences, determination of social
competence, theoretical approaches to social competence, theoretical models of social

competence, prism model of social competence and its modification, construction of curriculum



of social competence, curriculum approaches to social competence in Croatian documents,
measurement of social competency social competences. After defining the concept of key
competences, special emphasis is placed on social and civic competences and a sense of
initiative and entrepreneurship, since they are closely related to the key concepts of this work -
project teaching and social competence. When defining social competence, the definitions of
the researcher are taken in account and at the same time the roots of this concept are reached.
The following theoretical approaches to social competence are presented in more detail:
behavioral, humanistic, psychological, cognitive-developmental, social learning approaches,
constructivist, pedagogical and holistic approaches. The theoretical models include Guilford
model, McFall model, Dodge model, Cavell model, Ford model, Marlowe model, Riggio
model, Katz and McClellan model, and Goleman model of emotional and social competence.
Furthermore, the model of the prism of social competence and its modification, as well as the
construction of the social competence curriculum, are presented in more detail, and then social
competence is analyzed in key Croatian documents. Various measurements of social
competence are presented, and finally, the operationalization of the concept of students' social

competence is described.

The fifth chapter is Research Methodology, and the description of mixed approach
research has begun. Namely, the dependent variable (indicators of students' social competence)
is one exam with the lack of independence of the variable (project teaching), while the other
has passed the exam in the presence of an independent variable (project teaching). It is a
factorial experiment with one group, and what happens in the same class of clothing entered by
the project extension (experimental factor) can influence the comparison of the impact on non-
project teaching. Another use of the method in this research is simple observation, that is,
observing the use of technical aids (recording non-project and project results). As you can see,
this is a mixed approach research, specifically a mixed design. That is, research is based on a
quantitative approach, with the qualitative approach embedded within it. Specifically, it started
with a hypothesis (Ho: No impact of project teaching on fourth-grade students' social
competence - quantitative approach; chose appointment (suitable), relatively small sample of
respondents (N = 18) - qualitative approach; data collected intensively, spending longer time
with the respondents (systematic observation using technical aids) - qualitative approach; the
data thus collected were used (protocol for observing students' social competencies) and
processed (using Microsoft Excel computer) - quantitative approach; the results relate to the

selected sample of respondents - qualitative approach. The sixth chapter presents the results



and discussion of the research. The significance of the difference between non-project and
project teaching was tested by t-test. The results show that the mean value is higher in project
teaching, which explains that project teaching has a greater impact on students' social
competence than non-project teaching. Given that the limit t = 1.74 (95% confidence) is less
than the obtained t = 2.18, we can conclude that the difference is statistically significant.
Therefore, hypothesis Ho: There is no impact of project teaching on the social competence of
fourth grade students is rejected. Fisher's exact test examined whether project teaching had an
impact on students’ social competence in terms of their gender and general school performance
in the previous school year compared to non-project teaching. Therefore, given the gender of
the student, the obtained value of p = 0,59 is greater than the value a. = 0.05, which leads to the
conclusion that hypothesis Ho: There is no impact of project teaching on the social competence
of fourth grade students given their gender is not rejected. Also, given the overall student
achievement in the previous school year, the obtained value of p = 0.20 is greater than the value
a = 0.05, which leads to the conclusion that hypothesis Ho: There is no impact of project
teaching on the social competence of fourth grade students with regard to their overall
performance in the previous school year is not rejected. Within the results of the research, a
description and interpretation of the social competence of each student, a description and
interpretation of the project activities in the group, as well as a description and interpretation of
the interaction of the class participants were made. Ultimately, the paper provided a theoretical
and practical analysis of contemporary project teaching, which seeks to encourage the
development of all those abilities that are expressed in students, but also to the development of
their social competence as one of the key competences of today. The research is based on proven
scientific methods and is supported by the findings of relevant domestic and foreign research.
The seventh chapter contains the conclusion of the research, the eighth chapter contains the
literature, the ninth chapter contains contributions and the tenth chapter contains biography of

the author.

Key words: project teaching, social competence, mixed methods research
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1. UvOD

Skola treba predstavljati mjesto jatanja ucenikove osobnosti i socijalnog ucenja. O tome
poblize pise Hofmann (2008, str. 9) naglasavajuéi da ,,Skola kod uéenika treba poticati njihovu
spremnost na ucenje i sposobnost u¢enja®“. Pritom navodi da ucenje u grupama predstavlja
izuzetnu priliku za iskuSavanje socijalne sposobnosti ucenika gdje oni od svojih vr$njaka i
ucitelja primaju povratne informacije o svojem socijalnom ponasanju i na temelju
moderatorskih aktivnosti svojeg ucitelja napreduju u zeljenom smjeru. Konacan je cilj ucenja
taj da se ucenici osjecaju dobro u vlastitoj kozi, odnosno da vole sami sebe, da budu ponosni
na vlastite sposobnosti, da se lijepo ophode prema drugima te ako dode do toga, da znaju

konstruktivno pruziti otpor.

Primjer takve Skole daje nam Finska ¢ija su obiljezja neprestano poticanje uc¢enika i
ucitelja na primjenu novih ideja i metoda, na crpljenje novih znanja iz inovacija i na njegovanje
kreativnosti u §kolama. Finska §kola Zeli stvoriti socijalno i sigurno okruzenje u kojem Ce svi
ucenici podjednako steci socijalne vjestine potrebne za zivot, smatrajuci pritom da ¢e veéini
ljudi u buduénosti biti najvaznije znati kako rijesiti problem u suradnji s drugima (Sahlberg,
2012).

U skladu s navedenim, projektna nastava daje ucenicima mogucnosti uditi sloZenija
znanja 1 vjeStine koje su im potrebne za Zivot danaSnjice (Ravitz, Hixson, English i
Mergendoller, 2012). Medu mnostvom razloga poticanja projektne nastave te ujedno njezinih
pozitivnih znacéajki posebno se isti¢e socijalno ucenje tijekom provedbe projekta u kojem
ucenici uce dijeliti zadatke, dogovarati se, suradivati, rjeSavati sukobe te nositi se s vlastitim,

ali i s emocijama svojih suradnika (Gudjons, 2001).

Teorijski dio rada poblize predstavlja projektnu metodu, projektnu nastavu i socijalnu
kompetenciju, a u empirijskom dijelu se utvrdio utjecaj projektne nastave na socijalnu

kompetenciju ucenika.



2. PROJEKTNA METODA

Ovo poglavlje predstavlja projektnu metodu kao jednu od odgovora na staru pasivisticku
Skolu. U skladu s tim projektna metoda predstavljena je u razdoblju od druge polovice 16. do
druge polovice 19. stolje¢a, a potom i u teorijskom i metodoloSkom okviru pedagogije
pragmatizma krajem 19. stoljeca. Nadalje, predstavljeni su urodeni dje¢ji nagoni 1 vrste
projekata, varijante te etape i temeljne pretpostavke projektne metode. Takoder, predstavljen je

i razvoj projektne metode u 20. stoljecu, a naposljetku su opisana njezina obiljezja.

2.1. Projektna metoda u razdoblju od druge polovice 16. do druge polovice 19. stoljec¢a

Projekt kao metoda institucijskog obrazovanja nije plod ameri¢kog progresivnog
obrazovanja, ve¢ je projektna metoda nastala mnogo ranije, u okviru arhitektonskog i
inzenjerskog obrazovanja u Italiji u drugoj polovici 16. stoljeca. Tadas$nji talijanski arhitekti
zahtijevali su profesionalizaciju svojeg zanimanja i izjednacavanje s umjetnicima viseg staleza.
No da bi uspjeli u toj namjeri, arhitektura je prethodno morala razviti svoju teorijsku osnovu
radi uspostavljanja umjetnosti gradnje kao skolastickog predmeta na fakultetima. Buduci da su
i slikari 1 kipari tezili istomu, arhitekti su s njima sklopili savez i 1577. godine u Rimu, pod
pokroviteljstvom pape Grgura XIlI1., osnovali akademiju umjetnosti — Accademia di San Luca.
Na toj su akademiji nastavnici naprednijim studentima davali ozbiljne zadatke kao §to su
projektiranje crkava $to je njima predstavljalo profesionalne izazove. Organizirana su i
natjecanja. Struktura tih akademskih natjecanja u potpunosti je odgovarala stvarnim
arhitektonskim natjecajima, osim §to su na toj akademiji postavljani hipoteticki zadatci. Zbog
toga su se oni nazivali progetti. Tako se na toj akademiji termin projekt prvi put pojavio u
obrazovnom kontekstu. Medutim to ne znaci da je projekt postao glavna metoda nastave buduci
da natjecanja nisu bila dio obveznog obrazovanja arhitekata. No sudjelovati su mogli svi mladi
arhitekti bez obzira jesu li bili studenti akademije ili nisu. Dakako, u projektu se ostvarilo
suradnicko, originalno i samostalno djelovanje studenata $to je bio dio njihova obrazovanja

(Knoll, 1997).

U Parizu je, u drugoj polovici 17. stoljeca, to¢nije 1671. godine, po talijanskom uzoru,
osnovana Kraljevska arhitektonska akademija — The Académie Royale d'Architecture. No
francuski arhitekti nisu doslovno preuzeli talijanski model natjecanja, ve¢ su promijenili uvjete
daju¢i moguénost natjecanja samo upisanim studentima akademije. Natjecanja su postala
¢esc¢a, a uvedene su 1 godiSnje 1 mjesecne nagrade. Uvodenjem mjesecnih nagrada nastava je
postala sve usmjerenija na ucenje putem projekata. Studenti su imali obvezu napraviti vise
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mjesecnih projekata za koje su dobivali medalje ili druga priznanja. Te nagrade bile su
neophodne za napredovanje tijekom studija i stjecanje akademskog zvanja arhitekta. Godine

1763. ideja projektnog rada evoluirala je u priznatu nastavnu metodu (Knoll, 1997).

Promatraju¢i povijesne pocetke projekata s filozofskog motrista, neophodno je
spomenuti Rousseaua (1712. — 1778.), velikog francuskog filozofa, politickog teoretiCara,
knjizevnika i glazbenika §vicarskog podrijetla koji je napisao djelo Emil ili O odgoju. U tome
djelu, navodi Bohm (2012), Rousseau je opisao videnje uspjelog odgoja kakav se zapravo nije
dogodio te je takoder pretpostavio da se nece ni dogoditi. Rije€ je o odgoju djecaka Emilea s
kojim je Rousseau ¢esto planirao individualne projekte. Prema Zaninoviéu (1988) razvoj djeteta
Rousseau je podijelio na sljedece stupnjeve: prvi stupanj koji traje od rodenja do djetetove 2.
godine, u kojem je vazna njega djeteta, majka da ga doji, fizicko jacanje te Sto jednostavnije
igracke; drugi stupanj koji traje od djetetove 2. do 12. godine, u kojem se razvijaju govor i
osjetila, nastave jo§ nema buduci da razum jo§ uvijek spava, a naglasak je na potrebi da dijete
uci u prirodi, ali i od prirode; treci stupanj Koji traje od 12. do 15. godine, u kojem nastava
predstavlja proces stjecanja znanja, a pritom su ucenje otkrivanjem i radni odgoj jako vazni;
Cetvrti stupanj koji traje od 15. do 18. godine, u kojem se vaznost pridaje moralnom i spolnom

odgoju, socijalizaciji, razvoju empati¢nosti 1 odgoju dobrote.

Dakako, treba spomenuti i Pestalozzija (1746. — 1827.), najpoznatijeg obrazovnog
reformatora u svijetu, Svicarskog mislioca, humanista i pedagoga koji je pri odgoju djece cesto
bio poveden Rousseauovim idejama te je tako provodio dosta prakti¢ne nastave s njima. On je
Cesto isticao kako je CovjeCanstvo potonulo nisko u moralnom, intelektualnom 1 socijalnom
smislu te da se moZze spasiti jedino obrazovanjem putem formiranja cjelovitih ljudskih bica.
Pritom je uvijek polazio od shvacanja da je nuzno razvijati sve prirodne snage i sposobnosti
djeteta buduci da one doprinose moralnom ostvarenju licnosti. To pak podrazumijeva uzajaman
razvoj prirodnih mo¢i glave, srca i ruke pri ¢emu je tjelesni i intelektualni razvoj u funkciji
razvoja moralnih snaga li¢nosti, odnosno razvoja snage srca. U konac¢nici, rezultat je sklad

postignut razvojem svih strana li¢nosti koji se ujedno poistovjecuje s ljubavlju (Brahlmeier,
2010).

Krajem 18. stoljeca osnovana je 1 inZenjerska profesija te je ukljucena u tehnicka i
industrijska sveucilista. Robinson, profesor strojarstva na industrijskom sveucilistu Illinois u
Urbani, tvrdio je da teorija i praksa idu zajedno te je tako od svojih studenata zahtijevao da
ostvare cjeloviti €in stvaranja. To je ukljucivalo ne samo izradu njihovih projekata na crtackoj

plo¢i, ve¢ 1 njihovo stvarno konstruiranje u radionici. No njegova koncepcija imala je
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nedostatak — ograni¢eno vrijeme studentima za proucavanje i uz to za provodenje istrazivanja.
Stoga su inZenjeri trazili alternativan pristup $to je imalo snazan utjecaj na Runklea,
predsjednika Tehnoloskog instituta u Massachusettsu i Woodwarda, dekana Politehni¢kog
instituta O'Fallon na SveucilisStu u Washingtonu. Oni su, naime, predlozili premjestanje rucne
izrade s fakulteta na srednju Skolu i primjenu takozvanog ruskog sustava kao medija za
poducavanje. Woodward je 1879. godine taj prijedlog iskoristio osnivanjem prve skole za rucno
osposobljavanje u St. Louisu. U toj Skoli ucenici su radili u stolarskoj radnji, na tokarilici, u
kovaonici, ljevaonici i trgovini strojevima. Tamo su se, u skladu s ruskim sustavom, u dvjema
fazama upoznali s umjetnos$cu rukotvorina. Prvo su prolazili niz osnovnih vjezbi da bi, na kraju
svake nastavne jedinice i $kolske godine, samostalno razvijali i provodili projekte. Prema tomu
poduka je zamisljena da sustavno napreduje od elementarnih nacela do prakticne primjene. Na
kraju tre¢e godine tecaj ruénog usavrSavanja kulminirao je takozvanim projektom za maturu

(Knoll, 1997).

2.2. Projektna metoda u teorijskom okviru pedagogije pragmatizma krajem 19. stoljeca

Desetlje¢e nakon osnivanja Skole za ru¢no osposobljavanje, tisu¢e musSkaraca i (od
1897. godine) Zena u ameri¢kim srednjim Skolama sudjelovali su u poduci stolarije 1 Zeljeza,
kuhanja i Sivanja. Ruéno usavrSavanje tada je postalo toliko popularno da je uvedeno i u
osnovne Skole. No ubrzo je Woodwardova koncepcija bila Zestoko kritizirana. Naime stav je
bio da se rucno usavrSavanje treba temeljiti na djetetovim interesima i iskustvima pri cemu je
kreativnost jednako vazna kao i tehnike vjeStine. Nastava ne treba biti organizirana samo
sustavno, ve¢ treba biti organizirana tako da ide od djetetove psihologije do logike predmeta.
Glavni pokretac tog pokreta za reformu bio je Dewey (1859. — 1952.), najvec¢i ameri¢ki pedagog
i mislilac. Njegovu ideju o konstruktivnim zanimanjima brzo je usvojio Richards, profesor na
Teachers College Columbia University u New Yorku. Poput Deweyja, Richards je smatrao da
izgradnja i1 projektni rad ne bi trebali biti konacan cilj obrazovnog procesa. Umjesto toga,
izgradnja bi trebala biti polaziste ru¢nog osposobljavanja. Tvrdio je da djeca najprije trebaju
raditi s prirodnim cjelinama, a nakon §to bi razvila razumijevanje zadataka u cjelini, tada bi bila
opremljena za identifikaciju sa svojim radom te prepoznavanje i rjeSavanje identificiranih
problema. Richardsov koncept prirodnog i druStvenog ucenja uveden je u praksu u Uciteljskoj

Skoli Horace Mann (Knoll, 1997).



U tom razdoblju provodile su se skolske reforme pod nazivom pokret nove skole i
reformirane pedagogije, a institucionalizirali su se kao Pokret progresivne pedagogije. Buduci
da pokret nije imao vlastitu teoriju, kao najblizu prihvatio je teoriju pedagogije pragmatizma
(Munjiza, Peko i Sabli¢, 2007).

James (2001) predstavlja pragmatizam kao empiristi¢ki stav u radikalnom obliku.
Pragmatist ne podrzava apstrakciju i1 nedostatnost, verbalna rtjeSenja, loSe razloge,
nepromjenjiva nacela i zatvorene sustave. Prema Munjizi (2009) temeljna postavka pedagogije
pragmatizma leZi u nepostojanju bilo kakvog vanjskog cilja odgoja. Samo vlastitim iskustvom
steCeno je znanje odgojno vrijedno. S obzirom na to da nije moguce izvana definirati cilj odgoja,

tada propisivanje nastavnih planova i programa gubi svaki smisao.

Dewey, Kilpatrick, Collings i njihovi suradnici prakti¢no su realizirali teorijsku ideju
putem projekte metode, najprije pri SveuciliStu u Chicagu, a poslije u mnogim
eksperimentalnim Skolama Sirom Sjedinjenih Ameri¢kih Drzava (Pedagoska enciklopedija,
1989). Projektna metoda u razli¢itim varijantama primjenjivala se i u izvanameri¢kim

drzavama: Japanu, Engleskoj, Francuskoj, Cehoslovackoj, SSSR-u i drugdje (Munjiza, 2005).

Kljuéni je pojam Deweyjeve teorije obrazovanja i teorije ucenja iskustvo. Njegova
sintagma iskustvenog ucenja predstavlja osnovu unaprjedivanja obrazovanja. Naime prema
pojmu iskustvenog ucenja pri usvajanju nastavnih sadrzaja ucitelj uvijek treba voditi ratuna o
prethodnim iskustvima svojih u¢enika. Pritom je smatrao kako pojam iskustva bez refleksije ne
dovodi do ucenja. Stoga je u knjizi How we think (1910) pisao o procesu refleksivnog misiljenja
koji se sastoji od postavljanja niza pitanja pri cemu odgovori vode rjeSavanju problema. Taj
proces poznat je kao model sekvencijalnog rjesavanja problema i prikazuje se u pet etapa, a to
su: utvrdivanje problema, analiza problema, prijedlozi moguéih rjesenja, prijedlog najboljeg
rjeSenja t€ provjera i primjena rjesenja. Navedene etape ne moraju i¢i predvidenim
redoslijedom. Naime svaki korak u izvornom misljenju daje neSto Sto ¢e usavrSiti oblik
prijedloga te uvesti promjene u vodecu ideju ¢ime se poboljSava definiranje problema. Svako
usavrSavanje ideje vodi novim opazanjima i novim ¢injenicama te pomaze u boljoj prosudbi

relevantnosti onih ¢injenica kojima pojedinac raspolaze.

U skladu s navedenim, Dewey se opravdano smatra utemeljiteljem suvremene teorije
refleksivnog ucenja. Naime on se zalagao za to da ucenicka aktivnost bude u sredi$tu procesa
ucenja. Pritom je naglasavao da bi do izrazaja trebalo do¢i ucenje u grupama buduci da takvo

ucenje poboljsava komunikaciju medu ucenicima (https://deweycenter.siu.edu/).



https://deweycenter.siu.edu/

U knjizi The child and the curriculum and the school and society Dewey (1956)
predstavlja svoje obrazovne teorije tvrdeci da su obrazovanje i ucenje drusStveni i interaktivni
procesi pa je 1 sama Skola socijalna ustanova. Takoder naglasava da bi svi ucenici trebali imati

priliku sudjelovati u vlastitom ucenju.

Kilpatrick (1871. — 1965.), americki filozof odgoja, svoj je koncept projekta temeljio na
Deweyjevoj teoriji iskustva pri ¢emu su djeca trebala stjecati iskustvo i znanje rjeSavanjem
prakti¢nih problema u socijalnim situacijama (Knoll, 1997). No, za razliku od Deweyja,
preciznije je utvrdio nositelja procesa socijalizacije iskustva — prirodnu i malu grupu djece koje
omogucavaju prirodan dodir s kulturnim dobrima temeljem podjele u¢enja u grupi. Time je
Kilpatrick prvi odredio korelativan odnos izmedu grupe i vecéih zajednica te izmedu grupe i
pojedinaca. Njegov pozitivan doprinos didaktici grupnog ucéenja ocituje se u naglasavanju
planskog karaktera rada, jasnijeg odredenja uloge grupe i unosenja elemenata estetskog

dozivljavanja u nastavu (Svajcer, 1964).

Vazno je naglasiti da je na Kilpatricka snazno utjecala Thorndikeova psihologija ucenja,
¢ak i viSe nego Deweyjeva teorija iskustva. Naime Kilpatrick je zakljuéio da je psihologija
djeteta presudni element u procesu ucenja. Pritom je uspostavio motivaciju uéenika kao
presudno svojstvo projektne metode te bez obzira na to Sto je dijete poduzimalo, sve dok je to
ucinjeno svrhovito, smatralo se projektom. Izradio je tipologiju projekata u rasponu od
konstrukcije stroja preko rjeSavanja matematickog problema i ucenja francuskog rje¢nika do
gledanja zalaska sunca i sluSanja sonate Beethovena. Za razliku od svojih prethodnika,
Kilpatrick nije povezao projekt s odredenim predmetima i podru¢jima ucenja poput ru¢nog
osposobljavanja ili konstruktivnih zanimanja, odnosno projekt uopce nije zahtijevao aktivno
postupanje i sudjelovanje. Na primjer, djeca koja su predstavila predstavu izvela su projekt kao
1 ona djeca koja su sjedila u publici, od srca uzivajuéi. Kilpatrick je smatrao da projekti imaju
Cetiri faze: namjera, planiranje, izvrsavanje i prosudivanje, a idealnim napredovanjem smatrao

je kada su sve Cetiri faze zapoceli i dovrsili uéenici, a ne ucitelji (Knoll, 1997).

Zlebnik (1962) navodi sljedeée vrste projekata koje je predlozio Kilpatrick:

Projekti oblikovanja ¢iji je cilj u vidljivom obliku izraziti neku zamisao (ru¢ni radovi,
dramatizacije...); estetski projekti ¢ija je namjera kod uéenika razvijati aktivnosti vaznih za
estetski odgoj (Citanje pjesama, sluSanje glazbe, promatranje i procjenjivanje slika...);
problemski projekti rjeSavanja misaonih zadataka (zaklju€ivanja, usporedivanja, uopcavanja);
specificno nastavni projekti vjezbanja vjeStina s namjerom stjecanja Skolskih znanja i vjestina
(Citanje, pisanje...). (str. 194)



Kilpatrick (1918) isti¢e da je dijete po svojoj prirodi aktivno i druStveno bice te da bi
ucitelji svojim vjeStinama trebali usmjeriti njihovo u¢enje na stjecanje znanja za svakodnevan

Zivot te na izgradnju njihova karaktera.

Upravo navedenim djelom njegova koncepcija projekta privukla je veliku pozornost.
Naime mnogi nastavnici projekt su smatrali op¢im nacinom poducavanja. Tako Siroka
definicija suocCila se sa snaznim otporom na nekoliko fronta. Dewey je takoder kritizirao
njegovu koncepciju, s prigovorom na jednostranu orijentaciju na dijete. Prema njegovu
misljenju ucenici nisu bili sposobni samostalno planirati projekte i aktivnosti, ve¢ im je bila
potrebna pomo¢ ucitelja. Dewey je bio kriti¢an i prema Kilpatrickovoj definiciji projekta kao
svrhovite aktivnosti, primijetiv§i da istinska svrha pocinje impulsom, ali razlikuje se od
izvornog nagona i zelje kroz pretvorbu u plan i nacin djelovanja. Suprotno Kilpatricku, Dewey
je naglasio ulogu ucitelja u pruZzanju smjernica i usmjeravanja uc¢enika. Deweyjeva kritika, ali
i kritike drugih znanstvenika imale su prigusujuéi uéinak na popularnost projektne metode. Cak

se i Kilpatrick distancirao od vlastite definicije (Knoll, 1997).

Dakako, i Collings (1887. — 1970.) je bio velik zagovornik projektne metode u nastavi
te je ujedno dao razli¢ite nazive za projekte: ,,projekt igre; projekt pripovijedanja; projekt
ekskurzije i projekt ru¢nog rada“ (Poljak, 1965, str. 82). U knjizi An experiment with a project
curriculum, Collings (1929) govori o eksperimentu koji je proveo u ruralnoj Skoli u McDonald
County u Missouriju. U tom eksperimentu ucenici su sami odredili teme projekata koje su zatim
i provodili, a provedbu navedenog eksperimenta savjetovao mu je Kilpatrick, njegov mentor.
Rezultati provedenog eksperimenta pokazali su da su ucenici u eksperimentalnoj Skoli postigli
vece rezultate na standardiziranim testovima u {itanju, pisanju, racunanju te u socijalnim
vjeStinama, navikama i stavovima, za razliku od ucenika u dvjema kontrolnim Skolama.

Navedena knjiga predstavlja klasican primjer progresivnog obrazovanja.



2.3. Projektna metoda u metodoloSkom okviru pedagogije pragmatizma krajem 19.

stoljeca

Slika 1. prikazuje metodoloski okvir projektne metode, odnosno prikazani su urodeni
djecji nagoni i vrste projekata, varijante projektne metode, njezine temeljne pretpostavke te

etape projekta.

» LKA
URODENI DIECT NAGONI VRSTE PROJEK TA
SOCIJALNI » KONSTRUKTIVNI
RADNI ESTETSKI ,
UMJETNICKI PROBLEMSKI
ISTRAZIVACKI SPECIFICNI
F Y
»  PROJEKTNE
METODE TEMELJNE
VARIJANTE *————— [— PRETPOSTAVKE
DALTON-PLAN KONCENTRACIA
WINETKA-PLAN NASTAVE
LABORATORIJSKO- ) Cjelovita nastava
-BRIGADNI SUSTAV Globalizirana nastava
; Skupna nastava
Integrirana nastava
ETAPE RADA
L 4
1. IZBOR PROBLEMA
2. IZRADA PLANA
3. RAD NA IZVORIMA
4. ODGOVOR NA
. PROBLEM
' 5. PRIMJENJIVOST U
PRAKSI

Slika 1. Metodoloski okvir projektne metode (Munjiza et al., 2007, str. 27).



2.3.1. Urodeni djecji nagoni i vrste projekata

Deweyjev interes bili su i wurodeni djecji nagoni (Socijalni, radni, umjetnicki i
istrazivacki). Metodu projekata temeljio je na tim nagonima. Takoder je predvidio Cetiri vrste
projekata (konstruktivni, estetski, problemski i specificni projekti). Konstruktivni projekt temelji
se na radnom nagonu te se ujedno i ostvaruje u podrucju rada. Estetski projekt razvija kod
ucenika razli¢ite aktivnosti koje su vazne za umjetnicki odgoj. Problemski projekt razvija kod
ucenika istrazivacki nagon. Specificni projekt razvija kod ucenika sustavnije stjecanje znanja.
Prema pedagogiji pragmatizma odgoj i nastava imaju smisla ako se temelje na urodenim
dje¢jim nagonima na koje treba gledati kao na potencijal, ali i kao na ograni¢enje (Munjiza et
al., 2007).

2.3.2. Varijante projektne metode

Dalton-plan varijanta je projektne metode koju je razvila pedagoginja Parkhurst (1887-
1973) u gradu Daltonu (Massachusetts, Sjedinjene Americke Drzave). U knjizi Education on
the Dalton plan (1922) Parkhurst opisuje obiljezja te varijante. Naime prema Dalton-planu
nema frontalne nastave s u¢enicima koji su stariji od devet godina. Svaki ucenik uc¢i prema
svojim moguénostima birajuc¢i jednu od triju razina programa. Ucionice su radne sobe i
predmetni laboratoriji, a ucenje nadziru predmetni nastavnici. Napredak se ucenika prati na
ucenikovoj 1 nastavnikovoj kartici te na karticama koje se javno prikazuju u razredu. Zajednicka
nastava organizirana je iz glazbene kulture, tjelesnog i zdravstvenog odgoja te iz vjerskog
odgoja.

Prednosti su Dalton-plana povecana aktivnost ucenika, individualizacija ucenja i
razvijanje odgovornosti za vlastiti napredak. Ali, nedostatci su zanemarivanje odgojne uloge,
pretjerivanje u samostalnom ucenju iz knjiga, strogo odreden nastavni sadrzaj i zanemarivanje

socijalnog dozivljaja u nastavi (Svajcer, 1964).

Winetka-plan varijanta je projektne metode koju je pokrenuo americki ucitelj
Washburne (1889. — 1968.) u gradu Winnetka (lllinois, Sjedinjene Americke Drzave). Prema
toj varijanti u¢enje u Skoli treba biti prilagodeno uc¢eniku, s naglaskom da svaki uc¢enik moze
napredovati prema vlastitim sposobnostima bez obzira na pocetak i kraj Skolske godine. Ucenici

dnevno uce tri sata samostalno, a dva sata kolektivno (Meuer, 1988).



Prednosti su Winetka-plana odstranjivanje ponavljanja razreda, sustav samokontrole te
njegovanje zajednickih aktivnosti. No nedostatci su ignoriranje interesa ucenika i njihove

nadarenosti (Svajcer, 1964).

Laboratorijsko-brigadni sustav varijanta je projektne metode u kojoj je upute za uéenje
dobivala skupina u pravilu od deset u¢enika. Nazivala se brigadom, a djelovala je pod vodstvom
voditelja i pod nadzorom nastavnika. Kao nedostatci te varijante pokazali su se slabost i
nesustavnost ucenickog znanja te skrivanje nesavjesnih ucenika iza kolektiva. Osim toga,
tadasnje politicko uredenje takoder je jedan od razloga zasto se ta varijanta u sovjetskim

Skolama odrzala samo desetak godina (Bognar i Matijevi¢, 2002).

Kao potkrjepljenje politickim razlozima ponovnog uspostavljanja tradicionalnih oblika
nastavnog rada Holmes (1999) piSe o djelovanju Skole br. 25 u razdoblju od 1931. do 1937.
godine. Budu¢i da je poducavala djecu uglednih roditelja kao $to je bio Staljin, ta Skola bila je
najpoznatija u Sovjetskom Savezu. Oslanjaju¢i se na objavljene zapise, materijale u arhivima
te na intervjue s prezivjelim ucenicima iz 1930-ih, Holmes ozivljava Skolu te ju tako predstavlja
kao zrcalo staljinizma, osvjetljavaju¢i tadaSnju medusobnu interakciju drzave i1 drustva u
odlucivanju. Stavljaju¢i Skolu u kontekst prisile, korupcije i represije, Holmes osporava
prevladavajuéi stav da su drzavni i javni spektakl s jedne strane, a drustvo 1 privatan Zivot s
druge strane kontrastni entiteti. Staljinova birokracija pretvorila je prethodnu revoluciju u

......

prethodno ukidanje laboratorijsko-brigadne metode.

Blonsky (1921) navodi da je rad proces izmedu Covjeka i prirode u kojem Covjek
podreduje prirodu prema svojoj volji, odnosno priroda sluzi ljudskim potrebama. U tom procesu
covjek predstavlja bice koje doZivljava potrebe i djeluje tako da zadovolji te potrebe. Pritom
izoliran individualni rad pojedinca predstavlja poprili¢nu apstrakciju u razvijenom drustvu
buduci da ono zahtijeva kolektivan rad. Stoga i obrazovanje ucenika u Skoli treba ukljucivati
kolektivan rad, odnosno suradnicko ucenje. Shodno tomu, radna Skola predstavlja suradnju
ucenika, aktivnost svakog ucenika samo je dio timskog rada, a uc¢enik je dio radnog kolektiva.
Prema njemu prava je radna $kola potpun i odlucujuéi prekid s tradicionalnom $kolom koja se
obi¢no naziva $kolom ucenja. Ona predstavlja kulturni i radni zivot u¢enika, a stvaraju je sami
ucenici uz sudjelovanje ucitelja. Vazno je naglasiti kako radna Skola zahtijeva dodatno
obrazovanje uclitelja, posebice obrazovanje za njegove organizacijske vjestine. Ucitelj stare
Skole bio je uglavnom samo ucitelj, a ucitelj nove Skole aktivan je graditelj Skole i njezin

organizator.
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2.3.3. Etape i temeljne pretpostavke projektne metode

Projektna metoda provodi se kroz uobiCajene etape znanstveno-istrazivackog rada.
Naime pocinje se od Sireg istrazivackog problema Koji treba rijesiti zbog daljnje koristi.
Nadalje, odabrani se problem jasnije definira, a nakon toga izraduje se projekt (nacrt) po kojem
treba dalje istrazivati. Slijedi organizacija individualnog ili grupnog rada. Temeljem svih
prikupljenih, analiziranih i obradenih podataka odgovara se na postavljeno istrazivacko
pitanje, odnosno prihvaca se ili odbacuje postavljena hipoteza. Pritom je vazno naglasiti kako
odgovor na istrazivacko pitanje treba biti primjenjiv te treba doprinositi unaprjedivanju
postojece prakse. Rezultati projekta nadalje se primjenjuju u praksi. U provedbi projektne
metode temeljna je pretpostavka prihvacanje nekog od modela koncentrirane nastave (Munjiza
etal., 2007).

Nacelo koncentracije nastave predstavlja sazimanje sli¢nih sadrzaja. Prema
homeopatickoj koncentraciji za uCenike je prikladnije sazimanje sadrzaja u veéini nastavnih
predmeta pri ¢emu je sredi$nji predmet Latinski jezik (Poljak, 1965). Prema analiticko-
sintetickom modelu koncentracija nastave ostvaruje se ako se sli¢ni sadrzaji razli¢itih predmeta
povezu, a srediS$nji predmeti prema povijesnom slijedu bili su: Vjeronauk, Latinski jezik i
Priroda i1 druStvo. Prema tomu modelu koncentracija nastave ostvaruje se prema sadrzajima,
metodama, oblicima i uditeljima $to predstavlja pocetak druge etape koja se veze uz pokrete
reformirane pedagogije (Heckmann, 1899). Druga etapa dovodi do napuStanja predmetno-

satnog sustava i ujedno do projekcije razlicitih oblika koncentracije nastave (Poljak, 1965).

Model sadrzajno-problemske koncentracije omogucéio je niz varijanti razlic¢itih naziva,
a to su: skupna, cjelovita, kompleksna, nastava po epohama itd. Zajednic¢ko im je obiljeZje
»hapustanje predmetno-satnog sustava, interdisciplinarni pristup, integriranje sli¢nih sadrzaja

iz prirode, drustva i zivota“ (Munjiza et al., 2007, str. 32).

11



2.4. Projektna metoda u 20. stoljecu

Pocetkom 20. stoljeca projektni je rad predstavljen i promoviran ruskim prosvjetnim
radnicima. Vaznost je projekt stekao kada je Sulgin, sef Instituta za istrazivanje obrazovanja u
Moskvi, proglasio metod proektov jedinom marksistickom i demokratskom metodom
poducavanja. Prema Sulginu projekt je bio idealan pristup spajanju teorijskih uvida s
revolucionarnom praksom i ubrzanju tranzicije od kapitalizma do komunizma. Tako su u¢enici
petih razreda bili ohrabreni da idu u tvornice i pomazu radnicima u njihovoj borbi kako bi
ispunili planove proizvodnje i financiranja. Godine 1931. najvise tijelo za donosSenje odluka u
zemlji osudilo je nepromisljeno djelovanje projektne metode, izjavljujué¢i da projekt nije
prikladan za poducavanje znanja 1 vjesStina potrebnih za povecanje industrijske proizvodnje i
jacanje komunisticke svijesti. Uistinu, postojao je znatan rizik da ¢e se spajanjem nastave i rada
ugroziti napredak postignut u podru¢ju opéeg i znanstvenog obrazovanja. Ta vladina rezolucija
naglo je zaustavila raspravu o metodi projekta. Kao i progresivno obrazovanje u cjelini,
projektna metoda viSe nije bila na dnevnom redu rasprave o teoriji obrazovanja, ni u
Sovjetskom Savezu ni u zemljama koje su trebale do¢i pod dominaciju Sovjetske zajednice u

Isto¢noj Europi nakon Drugog svjetskog rata (Knoll, 1997).

Projektna je metoda 1960-ih godina dozivjela renesansu, odnosno situacija se ponovno
radikalno promijenila. Studenti su ne samo protestirali protiv imperijalizma, kapitalizma i
autoritarizma, ve¢ su se pobunili 1 protiv struktura represije i dominacije za koje se smatralo da
su u srediStu akademskih institucija. Projekti su se pojavili kao alternativa tradicionalnim
oblicima nastave. Na njih se gledalo kao na oblik u¢enja putem otkrivanja, a promicali su ih
zbog svoje prakti¢ne vaznosti, interdisciplinarnosti i drustvenog utjecaja. Ideja projekta brzo se
prosirila sa sveuciliSta na §kole te iz zapadne Europe diljem svijeta. Srediste i fokus tog velikog
vala rasprave o projektu bio je i ostao u Njemackoj. 1z Deweyjeve formule obrazovanja za
demokraciju i Kilpatrickova slogana svrhovite aktivnosti zakljucili su da se sve aktivnosti mogu
Klasificirati kao projekti pod uvjetom da su zadovoljeni Kkriteriji samoodredenja i
samozadovoljavanja potreba. Ta euforija projekta uskoro je ishlapjela. 1980-ih godina rijesen
je velik dio o$trog nesklada izmedu standardnog nacina izvodenja nastave i metode projekta,
no veliki napori poceli su se usmjeravati na uskladivanje projektnog rada s konvencionalnijim

metodama poducavanja (Knoll, 1997).
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2.5. Obiljezja projektne metode

Prema Munjiza et. al. (2007) obiljeZja su projektne metode sljedeca:

Projektna metoda uvazava individualne razlike i sposobnosti uéenika. Rad je individualiziran
po svim bitnim odrednicama: izboru sadrzaja (problema), izvorima znanja, opsegu i dubini
svladavanja problema, brzini napredovanja pa i razli¢itoj brzini u razli¢itim podruc¢jima. U
projektnoj se metodi napusta predmetno-satni sustav, problemi se rjeSavaju interdisciplinarno -
na znanstvenoj metodologiji po razli¢itim koncepcijama koncentrirane nastave. Istrazivacki
projekti osiguravaju savladavanje tehnike intelektualnog rada, socijalizaciju uz suradnicko

ucenje i timski rad. (str 35-36)

Frey (2012) projektu metodu klasificira kao nacelo poducavanja koje stvara vezu
izmedu skole i Zivota. Ona, naime, promi¢e suradnju i zajednicki rad uéenika. Odnosi se na
stvarne situacije koje se obi¢no dogadaju izvan Skole, promicuéi pritom povezanost skole i
izvanskolskog okruzja. Takoder, bavi se kognitivnim, afektivnim i psihomotorickim

podru¢jima ucenicke osobnosti i aktivnosti, podupiruéi pritom razvoj njihove li¢nosti.

Skola danasnjice svojim strategijama moze doprinijeti rje$avanju problema obrazovanja
ucenika. Medu mnostvom suvremenih strategija svakako se nalaze i strategije utemeljene na

projektnoj metodi koje bi svojim obiljezjima uvelike mogle tomu doprinijeti.
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3. PROJEKTNA NASTAVA

Pojam projekt u hrvatskom jeziku prema Anicu et al. (2004) ima sljedece znacenje:

Razraden nacin izrade Cega (projekt zgrade; projekt ceste); pripremni tekst, nacrt kakvog
dokumenta (projekt zakona); svaki zaokruzen, cjelovit i slozen pothvat Cija se obiljezja i cilj
mogu definirati, a mora se ostvariti u odredenom vremenu te zahtijeva koordinirane napore
nekoliko ili veceg broja ljudi, sluzba, ustanova i sl. (znanstveni projekt, kazali$ni projekt). (str.
313)

Matijevi¢ (2008) o projektu navodi sljedece:

U povijesti didaktike izraz projekt je povezivan s pojmom metoda (engl. The Project Method -
W. H. Kilpatrick i dr.). U literaturi jos§ sreCemo sljedece sintagme: pouc¢avanje metodom projekta
(engl. Project Method Teaching), projektni plan (po uzoru na Daltonski plan (engl. Project-
Plan), nastava usmjerena projektima (engl. Project-oriented instruction, Project-based learning,
njem. Projekt orientierter Unterricht). (str. 192)

Munjiza et al. (2007) pisu da je danas rije¢ o aktivnom projektnom ucenju koje potice
propitivanje, istrazivanje i otkrivanje. Projektno u€enje zapravo predstavlja vid aktivnog ucenja
koje moze biti ugradeno u nastavu te tako ostvarivati drugacije ciljeve od drugih vrsta nastave.
Suvremena projektna nastava zapravo je kriticki dogradena projektna metoda u odnosu na

njezinu izvornost.

Ovo poglavlje opisuje aktivno uéenje u projektnoj nastavi, ciljeve projektne nastave,
etape projektne nastave, socioloSke oblike projektne nastave, sustavnu podjelu i primjere
projekata, obiljezja projektne nastave te didakti¢ki trokut projektne nastave. Kad je rije¢ o
aktivnom ucenju u projektnoj nastavi, najprije se donosi definicija aktivnog ucenja, potom
njegove strategije, metode i postupci. Slijedi definicija projektne nastave te kriteriji za izbor
projektne nastave. Nadalje, donose se ciljevi projektne nastave te njezine etape (pripremanje
projekta, rad na projektu te refleksija). Kad je rije¢ o socioloskim oblicima projektne nastave,
razmatraju se projektne aktivnosti u grupi (suradnicko ucenje) i samostalne aktivnosti u¢enika
u projektu. Slijedi sustavna podjela i primjeri projekata, a nakon toga opisuju se obiljezja
projektne nastave (dosezi i ogranicenja, ali i drustveni te pedagosko-psiholoski razlozi poticanja
projektne nastave). Naposljetku, u sklopu didaktickog trokuta, opisuju se uloge ucenika i
ucitelja u projektnoj nastavi te se uz pomo¢ odredenja kurikuluma, njegovih koncepata i vrsta,

pobliZze odreduju sadrzaji u¢enja u kurikulumu.
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3.1. Aktivno ucenje u projektnoj nastavi

Pojmom aktivno ucenje zele se istaknuti razlicite aktivnosti subjekata (u¢enika) koji uce
kraj onih koji ih poduc¢avaju (uéitelja) (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011). Bonwell i Eison (1991)
aktivno ucenje definiraju kao nesto Sto ukljucuje ucenike u odredenu radnju i poti¢e ih na
promisljanje o njoj. Maksimalno ukljucuje ucenike u viSu razinu razmisljanja, stavljajuci

naglasak na njihove istrazivacke sposobnosti, vlastite stavove i1 vrijednosti.

U okviru Brunerove konstruktivisti¢ke teorije ucenje je proces u kojem ucenici grade
svoje nove ideje i koncepte na temelju trenutacnih ili prethodnih znanja. Ucenik bira i mijenja
dostupne podatke, postavlja odredene tvrdnje i pritom donosi odluke, oslanjajuci se na usvojene
kognitivne strukture koje mu omogucuju ucenje. Bruneru pripisuju otkrice i zagovaranje ucenja
otkrivanjem zbog teksta koji je objavio 1961. godine — The act of discovery. Prema njemu
ucenje je djelotvorno samo ako je subjekt koji uc¢i aktivan, ako sudjeluje te ako samostalno

otkriva i istrazuje.

,»Strategije, metode i postupci vazan su aspekt odgojno-obrazovnog procesa. Strategije
se dijele na veci broj metoda, a metode na veci broj postupaka® (Bognar i Matijevi¢, 2002, str.
293). Cindri¢, Miljkovi¢ i Strugar (2010) navode da pri odabiru nastavnih strategija uvijek treba
polaziti od koncepcija i nac¢ela na kojima se temelji suvremena Skola. Brojni autori (Bruner,
2000; Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011; Terhart, 2001, 2003) isti¢u da upravo ta nacela i
koncepcije obuhvacaju skolu u kojoj je ucenik aktivan sudionik u svim dijelovima nastavnog
procesa, gdje se ostvaruje integrativna, interaktivna i interdisciplinarna nastava, a u kojoj se
takoder poticu metakognicija, kreativnost, samoregulirano 1 suradni¢ko ucenje te odgovornost
u ucenju. Nastavne strategije koje podrZavaju takva polaziSta suvremene Skole nazivaju se
strategije aktivnog ucenja (Cindri¢ et al., 2010; Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011). Takve
nastavne strategije prepoznaju se u ucenju istrazivanjem (Terhart, 2003) i problemskom u¢enju
(Tan, 2009). ,Strategije aktivnog ucenja podupiru stvaranje nastavnih situacija koje
omogucavaju ucenicima konstruiranje znanja. Konstruktivisticki model obrazovanja
karakterizira promjena odnosa ucitelja i ucenika, pribavljanje bogatih izvora znanja te

kurikulum ucenja temeljen na aktivnosti* (Peko i Varga, 2014, str. 73).

Reich (2010) navodi da su glavni pojmovi konstruktivistickog odgoja i obrazovanja
konstrukcija, rekonstrukcija i dekonstrukcija. On, naime, smatra da u¢enicima treba omoguditi
ucenje djelovanjem, odnosno iskustveno ucenje. Konstrukcija u njegovu konstruktivizmu
ozna¢ava omogucéavanje ucenicima pronalazenje, smisljanje, objasnjavanje, dokazivanje,
oblikovanje i razvijanje vlastitih spoznaja. Rekonstrukcija znaci otkrivanje, pronalaZenje,
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uopcavanje, samostalnu iskustvenu provjeru i dolazenje do osobne spoznaje. Dekonstrukcija
zna¢i razotkrivanje i dvoumljenje, a posljedica je toga mogucnost kritickog misljenja i

vrjednovanja.

Takoder, Reich (2006) donosi mnostvo strategija odgoja i obrazovanja usmjerenih
prema djelovanju, a za ovaj se rad izdvajaju samo neke: istrazivanje, izvodenje pokusa,
suradnicko ucenje, moderiranje/metaplan (poticajni impulsi za grupne aktivnosti), plan-igra
(simulacija u kojoj sudionici igraju ulogu grupe kako bi se uzivjeli u probleme grupe),
problemsko ucenje, projektni rad, situacijsko ucenje (dogada se u odredenom socijalnom

kontekstu i ima individualno i emocionalno obiljezje) itd.

Strategije aktivnog ucenja obuhvacdaju sva razvojna podrucja ucenika. U skladu s tim,
uéenicima treba nuditi aktivnosti koje ih poti¢u na istrazivanje, samostalno otkrivanje i
kreativnost. Vazno je upotrebljavati strategije poducavanja koje podrzavaju socijalni i
emocionalni razvoj ucenika, kojima se poti¢e njihova inicijativnost 1 samostalnost,
samoregulirajué¢e ponasanje, izgradivanje suradnje s drugima te razvijanje vjestina rjeSavanja
sukoba. Strategije aktivnog ucenja poti¢u u¢enike na razumijevanje odgovornosti i posljedica

te ujedno pomazu pri postivanju prava drugih (Tankersley et al., 2012).

Brojne su prednosti i metoda aktivnog ucenja. Takve su metode u¢inkovite u poticanju
motivacije ucenika te uspjeSno pomazu u razvoju sposobnosti ucenja potrebnih za proces
organizacije aktivnosti u razli¢itim suradnickim aktivnostima. Omogucuju napredak ucenika 1
pozitivan odnos ucenika prema sebi, prema drugima i prema nastavi (Kyriacou, 1991). Takoder,
Petty (2009) navodi uspjesnost i suvremenih obrazovnih postupaka, odnosno onih postupaka u

kojima su ujedinjeni slusanje, govorenje, gledanje te prakti¢na aktivnost ucenika.

Munjiza et al. (2007, str. 37) isti¢u da ,,suvremena projektna nastava predstavlja jedan
od moguc¢ih vidova aktivnoga ucenja koji se ostvaruje kroz razlicite vrste projekata. Projektna
je nastava strukturirana cjelina u prilagodljivim okosnicama sa znac¢ajkama koje karakterizira

aktivno ucenje.*

Prema Kock i Ott (1989) kriteriji su za izbor projektne nastave:

1. Zadovoljavanje potreba: interesi i potrebe ucenika odgovaraju odabranoj temi projekta, 2.
Uvjetovanost situacijom: projekt se odnosi na stvarnu i za ucenika iskustvenu i aktualnu
situaciju, 3. Interdisciplinarnost: sloZena struktura projektne teme treba biti tretirana s razli¢itih
aspekata, 4. Samoorganiziranost procesa ucenja i poucavanja koja ukljucuje i ucenikovo
procjenjivanje tijeka i rezultata. 5. Orijentacija na proizvod: projekt je usmjeren na neko djelo,
npr. na neku scensku izvedbu, na neku izloZbu. 6. Kolektivno ostvarenje: svi ¢lanovi skupine
koja uci nose odgovornost za uspjesnost projekta. 7. Drustveno znacenje: projekt treba usmjeriti
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na neki aktualan dogadaj - projekt ne bi mogao biti sam sebi svrhom nego treba ne¢emu sluziti.
(str. 417)

3.2. Ciljevi projektne nastave

Hénsel (1999) opisuje projekt sa sadrzajne | metodoloske perspektive te ga ujedno veze
uz iskustvenu obrazovnu filozofiju. Predmet je projekta, sa sadrzajne perspektive, stvarna
situacija pogodna za stjecanje iskustva kod ucenika. U skladu s tim, cilj je projektne nastave
rijeSiti problem bolje nego u druStvenoj stvarnosti. Nacin rjeSavanja problema, koji je
karakteristiCan za projektno poducavanje, karakterizira ¢injenica da je rjeSavanje problema
usredotoceno na problem, na zajednicki napor u¢enika i ucitelja te na suocavanje sa stvarnoscu.
Nadalje, predmet projekta s metodoloske perspektive planirana je promjena Covjeka i svijeta,
tj. uCenika, ucitelja, skole i drustva. Cilj je projektne nastave kao planirane promjene ¢ovjeka i
svijeta provesti obrazovanje u vrlo opseznom smislu. Prema toj koncepciji $kola i drustvo
moraju biti dizajnirani tako da omogucavaju svojim ¢lanovima sveobuhvatan ljudski razvoj, a
time i obrazovanje. Projektna je nastava takoder vezana uz iskustvenu obrazovnu filozofiju.
Obrazovanje se, u kontekstu percepcije temeljene na iskustvu, shvaca kao aktivan proces
meduovisnosti ¢ovjeka i svijeta, a ne kao ostvarenje odredenog cilja. Konac¢no, iskustvena

obrazovna filozofija ukljucuje koncept ucenja usredotocen na ucenika.

Prema Terhartu (2001) ciljevi projektne nastave mogu biti opéi i specificni (konkretni).
Op¢i ciljevi podrazumijevaju stjecanje znanja i njegovu primjenu, razvijanje sposobnosti
snalaZenja u razliitim situacijama, razvijanje interesa za istraZivanje, razvijanje pozitivnog
odnosa prema ucenju, razvijanje stvaralatkog ucenja, razvijanje pozitivnog stava u razlic¢itim
Zivotnim situacijama, razvijanje vjeStina komunikacije, razvijanje odgovornosti za zajednicka
postignucéa, razvijanje samoorganiziranosti i1 samoodgovornosti, razvijanje sposobnosti
objektivne procjene rada drugih i prihvacanje njihove objektivne procjene, ostvarenje
svakodnevnih proizvoda te promjenu osobnog stava. Specificni ciljevi ovisni su 0 izabranoj

projektnoj temi.

Projektna nastava usmjerena je na viSestruku aktivnost uCenika u domenama
kognitivhog, moralnog i socijalnog ucenja. Ona na ciljeve nije usmjerena samo na¢inom

ostvarenja (putem metoda), ve¢ su ciljevi u nju ugradeni i strukturno (Munjiza et al., 2007).
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3.3. Etape projektne nastave

Prema Bossingu (1970) projektna nastava ima Cetiri etape. Prva je etapa odredivanje
cilja projekta (Zielsetzung), druga je etapa planiranje projekta (Planung), tre¢a je provedba
projekta (Ausfithrung) te naposljetku Cetvrta je etapa procjena projekta (Beurteilung). Munjiza
et al. (2007) navode tri etape projektne nastave. Prva je etapa pripremanje projekta, druga rad
na projektu, a treca je etapa refleksija o projektu. Budu¢i da se projektna nastava u okviru ovog
istrazivanja provela kroz navedene etape, one se u nastavku prema Munjiza et al. (2007) poblize

prikazuju.

Pripremanje projekta prva je etapa projektne nastave, a ,,odnosi se na pronalazenje
teme, formuliranje cilja i planiranje projektnoga rada® (Munjiza et al., 2007, str. 49). Da bi se
odredila tema projekta, svatko treba reci svoje ideje projekta. Izreene ideje treba zapisati na
papir te ih kriticki i objektivno propitati. Pri tome je korisno razred podijeliti u grupe pri ¢emu
Potom ucenici i uditelj raspravljaju o odabranoj temi. Tako ucitelj doznaje koja su iskustva i
znanja ucenika u svezi s odabranom temom. Ucitelj takoder treba pomoc¢i u€enicima pri
postavljanju odredenih pitanja na koja ¢e ucenici pri istrazivanju odgovoriti. Vazno je
spomenuti da se u projektnu nastavu kod u€enika mlade Skolske dobi ¢esto ukljucuju i roditelji.
Takoder, formuliranje je cilja viSestruko vazno pri ¢emu se posebno treba paziti na razlikovanje
obrazovnih od projektnih ciljeva. Postoji jo§ mnostvo pitanja na koje treba dati odgovore da bi
se donijele kona¢ne odluke. Kada je rije¢ o planiranju, ono se najprije provodi okvirno, a potom
detaljno. Osobito je vazno u toj etapi podijeliti ucenike u grupe s radnim zadatcima. Pri tome

su potrebna i pravila te plan projekta kao temelj za daljnje projektne aktivnosti.

Rad na projektu druga je etapa projektne nastave. ,,U toj etapi prikupljamo podatke koji
se zatim obraduju 1 na kraju predstavljamo rezultate projekta“ (Munjiza et al. 2007, str. 50). Da
bi prikupljanje podataka bilo kvalitetno obavljeno, ono treba biti i kvalitetno osmisljeno.
Ucenici pritom trebaju izi¢i na teren, intervjuirati ili pak anketirati, a sve u svrhu dolaska do
podataka koje potom trebaju pozorno interpretirati. Rezultati se mogu predstaviti na razlicite

nacine (plakati, brosure, filmovi, internetske stranice itd.), a predstaviti se trebaju bar u skoli.

Refleksija o projektu treca je i posebno vazna etapa projektne nastave u kojoj se kriticki
promatra cjelokupan rad na projektu. Potrebno je provesti grupnu procjenu pri ¢emu se
razmatra Sto je bilo dobro, a Sto loSe 1 jesu li se mogle izbjeci odredene pogreske, razgovara se
o projektnom radu, funkcioniranju tima itd. U¢itelj pri tome treba uociti i naglasiti razlicite
osobine ucenika kao $to su marljivost, upornost, izdrZljivost itd. Nadalje, pri samoprocjeni
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projektnog rada naglasena je pojedinacna odgovornost svakog ucenika. Ucitelji mogu

procijeniti pojedinaénu odgovornost tako da svi ¢lanovi grupe procijene druge, ali i sami sebe.

3.4. Socioloski oblici projektne nastave

U projektnoj nastavi mogu se provoditi grupne i samostalne aktivnosti ¢ime se ostvaruju
razli¢iti pedagoski ciljevi. U obama oblicima istrazivanja vazan je izbor teme koja treba biti
takva da uCenicima omogucava proucavanje s razlicitih stajalista, primjenom ili pak usvajanjem

znanja iz svih podrucja koja su dio konteksta ispitivane teme (Munjiza et al., 2007).

3.4.1. Projektne aktivnosti u grupi

Grupu ¢ine dva ili viSe pojedinaca ¢ije se uzajamno djelovanje o€ituje u meduzavisnosti
ponasanja i dozivljavanja. Grupa se shvaca kao cjelina s tendencijom jedinstvenog reagiranja,

odnosno kao teznja da ju socijalna okolina dozivi kao takvu (Petz, 2005).

Svajcer (1964) navodi sljedeéa obiljezja grupnog oblika rada u nastavi:

Samostalna aktivnost u¢enika pri rjeSavanju obrazovnih zadataka u neposrednom dodiru s
objektima prouc¢avanja ili sa u suvremenom zivotu uobi¢ajenim izvorima znanja i informacija;
2. iskoristavanje socijalne dinamike uceni¢ke grupe - kao stvarnog nosioca obrazovnog procesa
i tom dinamikom uvjetovanih modifikacija individualnog mentalnog drzanja ¢lanova grupe u
obrazovne i odgojne svrhe; 3. korelativni odnos grupnog rada s individualnim radom i
kolektivnim radom razredne zajednice, koji se oCituje, s jedne strane, u iskoristavanju,
unapredivanju i modificiranju individualnih moguénosti ¢lanova grupe pomocu unutarnje
diferencijacije rada u grupi i, s druge strane, u uklju¢ivanju rada grupe kao organskog sustavnog
dijela u aktivnost razredne zajednice kao cjeline; 4. planski karakter rada s diferencijacijom i
integracijom rada prema suvremenim radno-tehnickim zahtjevima. (str. 27)

Cohen (1992) isti¢e prednost heterogenih grupa, navode¢i da one mogu biti rjeSenje
velikog problema u $kolskom poducavanju. Naime ako se ucenici koriste jedni drugima kao
neiscrpnim izvorima pomoc¢i, tada svi oni mogu biti izlozeni redovitim $kolskim sadrzajima i
sloZzenijim materijalima. Takoder, ucenici Koji nisu svladali temeljne sposobnosti Citanja,

pisanja i raCunanja, uz pomo¢ drugih ucenika u heterogenim ¢e im grupama to biti olakSano.

Miljevi¢-Ridicki, Male$§ i Rijavec (2001) navode da ¢e sve grupne aktivnosti biti
uspjesne ako:

Prevladava suradnja, a ne natjecanje; pojedinac svoj osjecaj pripadnosti grupi moze pokazati
ostalima u grupi i izvan nje; je naglasena jednakost svih ¢lanova grupe, §to se postize i tako da
ucenici sjednu u krug; je istaknuta interakcija medu ¢lanovima grupe. (str. 18)
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3.4.1.1. Suradnicko ucenje

Miljevi¢-Ridic¢ki et al. (2001) navode glavna obiljezja suradnickog ucenja.

Ucenici rade u malim grupama na zadatku koji im zada ucitelj; u svakoj grupi ima dobrih,

prosjecnih i loSih ucenika; svaka grupa sastoji se od ucenika razli¢itog spola i drugih znacajki

(rasa, nacionalnost, kulturalno podrijetlo), nagradu dobiva grupa, a ne pojedinac. (str. 47)

Temeljna su nacela suradnickog ucenja: ,,pozitivna meduovisnost, osobna prijateljska
interakcija, pojedinacna odgovornost, interpersonalna i malogrupna umijeéa, grupno
procesiranje i nacela-vodilje” (Meredith, Steele i Temple, 2011, str. 12-13). Naime kako bi
kvalitetno odradili grupni zadatak, ucenici trebaju uvidjeti da su potrebni jedni drugima. Ucitelji
pritom trebaju uspostaviti njihovu pozitivnu meduovisnost odredivanjem ciljeva, zajednickim
nagradama ili dodjeljivanjem odredenih uloga u grupi. Takoder, ucitelji trebaju strukturirati
grupe tako da ucenici sjede zajedno i razgovaraju o svakom aspektu zadatka. Time si ucenici
pomazu, razmjenjuju i poti¢u iskustva u uéenju. Kad je rije¢ o uspjes$nosti provedbe zadatka,
ucitelji mogu strukturirati pojedina¢nu odgovornost tako da daju test svakom drugom uceniku
ili da nasumce odaberu jednog ¢lana grupe koji ¢e dati svoj odgovor. Pritom se treba postupati
u pozitivnom kontekstu, odnosno cilj je prikazati napredak, a ne uhvatiti one uc¢enike koji nisu
dovoljno doprinijeli u¢enju u grupi. Nadalje, vazno je imati na umu da grupe ne mogu
djelotvorno funkcionirati ako ucenici ne upotrebljavaju nuzna socijalna umijeca za suradni¢ko
ucenje, a kojima ih ucitelji trebaju poducavati. Suradnicka umije¢a ukljucuju vodstvo,
odlucivanje, upravljanje sukobima, izgradnju medusobnog povjerenja i komunikaciju. Takoder,
grupama je potrebno odredeno vrijeme za raspravu o tome koliko uspjesno ostvaruju svoje
ciljeve i odrzavaju djelotvorne odnose medu svojim ¢lanovima. U¢itelji bi trebali strukturirati
grupno procesiranje odredivanjem razlicitih zadaca te ujedno pratiti grupe i pruzati povratne

informacije o uspjesnosti njihove suradnje — i grupama i cijelom razredu.
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Slika 2. prikazuje osnovno nacelo suradnickog ucenja: razmisliti — razmijeniti —
prezentirati. U prvoj fazi ucenici rade samostalno, u drugoj fazi slijedi usporedba rezultata,
diskusija o razli¢itim odstupanjima u parovima ili pak u maloj grupi, a u tre¢oj se fazi rezultati
grupnog rada prezentiraju razredu, nakon ¢ega slijedi diskusija, razli¢ita poboljsanja ili ¢ak
ispravci.

1. RAZMISLITI

U ovoj fazi ucenici
rade samostalno.

2. RAZMUENITI

Slijedi usporedba rezultata,
diskusija o odstupanjima itd.,
u parovima ili maloj grupi.

3. PREZENTIRATI

Rezultati grupnog rada
prezentirat ¢e se razredu nakon
ega slijedi diskusija, poboljSanja,
ispravci, itd.

Slika 2. Osnovno nacelo suradnickog ucenja (Bruning i Saum, 2008, str. 15).
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Slika 3. prikazuje ishode suradnickog (kooperativnog) ucenja. Rije¢ je o pozitivnoj
meduovisnosti u¢enika, pojac¢anoj interakciji medu njima, zajedni¢kom naporu za postignué¢em,
stvaranju prijateljskih odnosa, psiholoskoj prilagodbi jednih na druge te razvijanju socijalne

kompetencije.

NAPOR ZA PRIJATELJSKI
POSTIGNUCEM ODNOSI

PSIHOLOSKA PRILAGODBA,
SOCIJALNA KOMPETENCUJA

Slika 3. Ishodi suradnickog uéenja (prilagodeno prema D. W. Johnson i R. T. Johnson, 1999,
str. 72).

Vazno je imati na umu da svako suradnicko ucenje nije nuzno i timsko ucenje. Prema
Klippertu (2000) timsko ucenje podrazumijeva suradnju uz pridrzavanje odredenih pravila te
usredotoCenost na rjeSavanje zadataka, zahtijevajuci pritom ucinkovitost kako bi se doslo do

postavljenog cilja.

Timsko wucenje predstavlja osnovu za kvalitetnu projektnu nastavu, pruzajuéi
mogucénosti suradnje, uzajamnog podrzavanja i zajednickog rjeSavanja problema. Da bi se ta
metoda svladala, potrebno je mnogo i vremena i truda, s tim da metoda treba pronaci svoje

mjesto uz individualno uc¢enje (Auchmann, Bauer, Doppelbauer, Hozl i Winkler, 2001).
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Obiljezje je timskog ucenja pri ostvarenju odredenog cilja to da ucenici podijele uloge i
preuzmu odgovornost za vlastiti ostvareni dio, ali i za uspjesnost suradnje cijelog tima (Munjiza
etal., 2007).

Belbin (2010) je kao idealan tim opisao grupu pojedinaca s devet timskih uloga —
kreativac, istrazivac¢, koordinator, oblikovatelj, ocjenjiva¢, timski radnik, izvrsitelj, dovrsitelj i
specijalist. Timska uloga kreativac predstavlja kreativnu i mastovitu osobu otvorenog duha koja
stvara ideje i sklona je rjeSsavanju sloZenih problema. Dopustene su slabosti kreativca
ignoriranje detalja i prevelika zaokupljenost radom Sto mu cCesto onemogucuje aktivnu
komunikaciju s drugima. lstrazivac¢ predstavlja ekstrovertiranu i komunikativnu osobu punu
entuzijazma koja ima ulogu istraziti sve mogucnosti i pritom stvoriti kontakte. Dopustene Su
slabosti istrazivaca pretjerana optimisti¢nost te gubljenje interesa nakon pocetnog poleta.
Koordinator predstavlja zrelu i pouzdanu osobu koja moze uspjesno organizirati i uskladiti tim,
pojasniti sve ciljeve, poticati na donoSenje odluka i na ravnopravnu podjelu odgovornosti.
Dopustene su slabosti koordinatora nametanje vlastitih poslova drugima pa ponekad moze biti
percipiran kao manipulator. Oblikovatelj predstavlja osobu sklonu izazovima, otpornu na
pritisak, dinami¢nu, hrabru u svladavanju prepreka i punu inicijative. Dopustene su slabosti
oblikovatelja provociranje ¢lanova tima te neosjetljivost na osjecaje drugih. Ocjenjivac je 0soba
koja bistro 1 to€no procjenjuje razmatrajuci razliCite strategije 1 sve mogucnosti rada. Dopustene
su slabosti ocjenjivaca nedostatak poleta, slabo motiviranje drugih na u¢inkovit rad te pretjerana
kriti¢nost. Timski radnik predstavlja kooperativnu, blagu, osjetljivu i diplomati¢nu osobu koja
zna aktivno sluSati, graditi u¢inkovite veze te izgladiti razli¢ite nesporazume. No dopustene su
slabosti timskog radnika neodlu¢nost u odredenim trenutcima te podloZnost razliitim
utjecajima. Izvrsitelj je disciplinirana, pouzdana i uc¢inkovita osoba koja provodi sve ideje u
praksu. DopuStene su slabosti izvrSitelja nefleksibilnost te sporost u odgovaranju na razlicite
moguénosti. Dovrsitelj je brizna, savjesna i marljiva osoba koja pravodobno provodi svoje
poslove, traze¢i i prihvacajuci svoje pogresSke i propuste. DopuStene su slabosti dovrSitelja
sklonost zabrinutosti, sitnicavost te nerado dijeljenje poslova s drugima u timu. Specijalist je
osoba koja je uvijek usmjerena k cilju te je izuzetno predana svojem radu, pruzajuéi rado svoja
znanja 1 vjeStine drugima. DopuStene su slabosti specijalista djelovanje na usko

specijaliziranom podrucju te uporno inzistiranje na tehnickim detaljima.

23



Pri timskom obavljanju odredenih zadataka kod ucenika dolaze do izrazaja razliCite
kvalitete o kojima Matijevi¢ i Radovanovi¢ (2011) pisu sljedece:

Spremnost na suradni¢ke aktivnosti (kooperativnost), razumijevanje (empatija) za osobine
suradnika (razumijevanje osobne jednadzbe suradnika: sporost, brzina, spretnost, snaga, ideje,
skromnost, egocentrizam...). Tu je vazno i postivanje razlika medu clanovima suradnickoga
tima (vjerskih, nacionalnih, kulturnih i drugih obiljezja suradnika, te njihovih stavova,
uvjerenja, emocionalne zrelosti, emocionalne inteligencije). (str. 167)

3.4.2. Samostalne aktivnosti u¢enika u projektu

Velika je vaznost poticanja i samostalnih aktivnosti ucenika u projektu. Cota-Bekavac,
Grozdanovié¢ i Kletzien (2005) navode da su uceni¢ke samostalne aktivnosti pogodne za
poticanje iskustvenog ucenja iz mnoStva razloga. Naime ucinkovite su za uvjeZbavanje U
istrazivanju te ujedno ohrabruju ucenje kroz otkrivanje; razvijaju kognitivne vjestine kao §to su
analiza, sinteza i evaluacija; omoguc¢uju drugaciji na¢in pra¢enja napretka u¢enika; unaprjeduju
odredene vjestine koje su korisne za buduénost; poti¢u kod uéenika odgovornost za ucenje te
ujedno povecavaju njihovu motivaciju. Hoce 1i ve¢ prethodno opisane projektne aktivnosti u
grupi ili samostalne aktivnosti ucenika u projektu uspjeti, ovisi o vaznosti odredenog problema
istrazivanja, jasnoj svrsi istrazivanja, posjedovanju vjestina istrazivanja, dostupnosti svih izvora
podataka, vremenskom ograni¢enju za istrazivanje, ravnomjernoj podjeli uloga u grupi koja se
bavi istrazivanjem, kvalitetnoj organizaciji aktivnosti te o svijesti o Zeljenom cilju ili o ishodu

prije pocetka istraZivanja.

Opcenito, Kyriacou (1991) o samostalnim aktivnostima pise sljedece:

Jedna od prednosti individualnih aktivnosti je da omoguéuju uéenicima da rade vlastitom
brzinom, pomazu im organizirati svoj rad i preuzeti odgovornost za nj, omoguéuju da se rad
ustroji i skroji u skladu s njihovom razinom, omogucuje prosirenje i obogacenje materijala i
zadaca za sposobnije ucenike u razredu. Kad ucenici rade samostalno na nekom projektu ili
radnom zadatku, nuzno je brizljivo i redovito pratiti njihov napredak. (str. 56)
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3.5. Sustavna podjela i primjeri projekata

Matijevi¢ (2008) navodi vaznost sustavne podjele i pravilnog imenovanja nastavnih i

Skolskih projekata. U skladu s tim navodi sljedece:

1. S obzirom na broj sudionika projekti mogu biti: a) individualni, b) rad u paru, c) skupni, d)
razredni, e) Skolski. 2. S obzirom na podruéje razvoja projekti se mogu odnositi na: spoznajni
(kognitivni) razvoj, b) Cuvstveni (afektivni) razvoj, c) motoricki razvoj. 3. S obzirom na tijelo
ili ustanovu, projekti mogu biti: a) razredni, b) Skolski, c) gradski, d) zupanijski, ) drzavni, f)
medunarodni. 4. S obzirom na ciljeve projekti su: a) istrazivacki, b) humanitarni, c) ekoloski
(uredenje skolskog vrta, botani¢kog vrta i sl.), d) suradnicki, e) prakti¢ni (npr. izrada koSeva za
otpatke za Skolsko dvoriste, uredenje pjesackih staza, ili licenje zidova ucionica), f) umjetnicki
(glazbeni ili scenski projekt za razrednu ili Skolsku priredbu; stalna razredna top lista hitova), 5.
S obzirom na nastavni predmet projekti mogu biti: a) povijesni, b) fizikalni, ¢) kemijski, d)
biologijski, ) tehnicki, f) glazbeni, g) viSeznanstveni (multidisciplinski). 6. S obzirom na
trajanje projekti su: a) poludnevni, b) cjelodnevni, ¢), tjedni, d) mjesecni, ¢) polugodisnji, f)
godisnji, g) viSegodisnji. 7. S obzirom na povezanost projekata s nastavom ili Skolom mozemo
govoriti o: a) nastavnim projektima, b) izvannastavnim projektima, c) izvanskolskim
projektima. I naravno, moZemo govoriti o kombinacijama prethodnih vrsta. (str. 197-198)

Munjiza et al. (2007) navode i opisuju niz primjera projekata provedenih u nastavi i u

izvannastavnim aktivnostima. Jedan od primjera jest projekt Kucni ljubimci (Tablica 1).

Tablica 1
Primjer okvirnog plana projekta (Munjiza et al., 2007, str. 69)

OKVIRNI PLAN PROJEKTA
Tema projekta: KUCNI LIUBIMCI
Opdi ciljevi): Sto projektom Zelimo postiéi?
PRIKAZATI REZULTATE RADA NA 1ZLOZBI

Razred: djeca mlade $kolske dobi Sk. godina:

Poscbni ciljevi:

nabrojiti vrste Zivotinja koje ubrajamo u kuéne fjubimee, objasniti da su
kuéni ljubimci Zivotinje koje ludi drze u kudi, razlikovati kucne
ljubimee od ostalih Zivotinja koje uzgajaju ljudi, objasniti kakva je uloga
veterinara u njezi kuénih [jubimaca, nacrtati kuénoga fjubimea, razvijati
sposobnosti promatranja, opisivanja, usporedivanja i razlikovanja, zakl-
jugivanja i preuzimanja brige za kuéne Zivotinje, razvijati ljubav i
human odnos prema Zivotinjama, izgradivati kulturne navike, koje ce
udenici pokazati prilikom 3etnje sa svojim kucnim ljubimeem psom,
razvijati higijensko-zdravstvene navike uéenika.

Socijalni oblici rada: individualni, grupni, rad u paru.

Predmeti u kojima se ostvaruje projekt: hrvatski, priroda i drustvo,
matematika.

Teme pojedinih skupina:
pas kao kuéni ljubimac, macka kao kuéni ljubimac, ribe kao kucni
ljubimci, kornja¢a kao kucni ljubimac, guter kao kucni ljubimac, zec
kao kucéni ljubimac, zmija kao kucni ljubimac.
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Pripremanje za rad na projektu pocelo je tako $to je majka jednog ucenika dovela psa
u Skolu govoreéi kako je njezin sin Zelio da svi u razredu vide njegova kuénog ljubimca. Tada
su ostali uCenici poceli opisivati svoje kuéne ljubimce. Veliki projekt o kué¢nim ljubimcima
zapoceli su olujom ideja. Roditelji su dobili pisma u kojima su pozvani posjetiti u¢ionicu sa
svojim kuénim ljubimcima, a uéenici su pritom poceli donositi slike svojih kuénih ljubimaca.
Uciteljica im je takoder ispricala sve o svojem kuénom ljubimcu. Ucenici su pisali price o
svojim kuénim ljubimcima te su ih pritom 1 crtali. Crteze kuénih ljubimaca izlozili su u ucionici,
a nakon toga slozili u razrednu knjigu nazvanu Nasi kucni ljubimci. Potom su ucenici pisali
pricu o kuénom ljubimcu koji im se najviSe svida te su pric¢e takoder uvrStene u navedenu
razrednu knjigu. Nakon upoznavanja s temom i kuénim ljubimcima, ucenici su se podijelili u
grupe odredene prema temi koju je svaka grupa odabrala za svoj rad na projektu. Teme projekta
bile su sljedece: Pas kao kucni ljubimac; Macka kao kuéni ljubimac; Ribe kao kucni ljubimac;
Kornjaca kao kucni ljubimac, Guster kao kucni ljubimac, Zec kao kucni ljubimac; Zmija kao
kuc¢ni ljubimac. Svaka je grupa potom odredila ciljeve koje Zeli posti¢i svojim radom na

projektu te je dogovorno ispunila plan projekta (obrazac plana projekta naveden je u tablici 1.).

U etapi rad na projektu ucenici su kod kucée mjerili visinu i tezinu svojih kuénih
ljubimaca. U 8koli je izraden rje¢nik o kuénim ljubimcima te je napravljena 1 ljestvica koju su
nazvali Nasi omiljeni kucni ljubimci. Raspravljali su o razli¢itim temama (npr. moze li guster
biti kuéni ljubimac). Uskoro su roditelji poceli u Skolu dovoditi kuéne ljubimce. Ucenici su
stetoskopom slusali rad srca kuénih ljubimaca, mjerili su im visinu i masu te su pritom odmah
vjezbali pretvaranje mjernih jedinica. Napravili su jo$ jednu ljestvicu koju su nazvali Najdrazi
kucni ljubimac koji je posjetio nasu ucionicu. Osim toga, ucionicu su posjetile 1 osobe kojima
je posao briga o kuénim ljubimcima (mjesni dreser pasa, prodavac¢ kuénih ljubimaca, veterinar).
Ucenici su potom na jedan dan pretvorili u¢ionicu u trgovinu kuénih ljubimaca. Na projektu su
radili u grupama (primjerice grupa koja je istrazivala macke napisala je izvjestaj o mackama
prema informacijama koje su prikupili tijekom roditeljskih posjeta pri ¢emu su mnogi donijeli
upravo macke. Potom su izradili macku od kartona te napravili koSaru s pijeskom u kojoj ¢e
macka boraviti.). I dalje su svakodnevno zapisivali svoje price o zivotinjama u razrednu knjigu

te je tako knjiga i dovrSena.

Treca je etapa refleksija. Tijekom projekta uéenici su ohrabrivani da traze pomo¢ i
savjete jedni od drugih. Projekt je uc¢enike uc¢inio snaznom zajednicom u kojoj svi uce jedni od
drugih, razvijaju osjecaj za timsko ucenje te razliCite vjestine i ideje. Svaka grupa predstavila je

svoj uradak, a uciteljica ga je procijenila. Kad ih je uciteljica pitala temeljem ¢ega da ih ocijeni,
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ucenici su rekli da ih ocijeni temeljem medusobne suradnje, zalaganja, stavova, ideja, sluSanja,
vodenja biljeski te predstavljanja rada. Nakon nekoliko dana ucenici i uciteljica proslavili su
otvaranje trgovine svojih ljubimaca koju su posjetili ostali u€enici iz skole 1 njihovi roditelji.
Na jednom plakatu imali su moguénost zapisivati svoje dojmove. Navedena knjiga o kuénim

ljubimcima nalazi se u Skolskoj knjiznici te ju ¢esto mnogi ucenici pregledavaju.

Matijevi¢ (2008) opisuje mnoStvo primjera projekata te navodi kako je svakomu
potrebno odrediti ciljeve, sudionike, opremu (pribor i materijal), vrstu projekta, aktivnosti te
naposljetku i korist projekta. Primjer je projekt pod nazivom Izrada kola na zracni pogon.
Ciljevi su projekta timsko ucenje, uéenje otkrivanjem 1i istrazivanjem, ucenje ¢injenjem te
ucenje do odredenog stupnja spoznaje. Sudionici su projekta ucenici razredne nastave,
primjerice treéi ili Cetvrti razred, a trajanje je projekta predvideno za jedan blok-sat. Od opreme
(materijal i pribor) potrebni su: slamke za sok, drveni $tapiéi, baloni, prazne kutijice za film ili
kakav zamjenski materijal poput dobro oprane kutijice lijekova, poklopci, ljepilo za plastiku i
drvo. Vrste su projekta grupni, istrazivacki (i stvaralacki) te prakti¢ni. Zadatak za ucenike jest
da zamisle (izmisle) kako izgraditi mala kola na vlastiti pogon upotrebljavajuci raspoloziv
materijal. Zadatak se ostvaruje razgovorom s ucenicima o prometnim sredstvima;
priopéavanjem zadatka; podjelom ucenika u grupe (najbolje po troje); crtanjem skice
zamiS$ljenog prijevoznog sredstva; ucitelj obilaze¢i grupe postavlja pitanja o nejasnim
prijedlozima; raspravom o skici prijevoznog sredstva; izradom prijevoznog sredstva;
ispitivanjem funkcionalnosti izradenog prijevoznog sredstva $to ucenicima ujedno predstavlja
povratnu informaciju 0 wuspjeSnosti provedbe zadatka. Dakako, vazno je istaknuti

funkcionalnost izradenog prijevoznog sredstva, a ne njegov izgled.

Loncari¢-Jelacié¢, Sili¢ 1 Ogrinsak (2011) navode 1 opisuju projekte predskolskog odgoja
i obrazovanja, projekte osnovne Skole (razredna i predmetna nastava) i projekte srednje skole.
Medu mnostvom opisanih lijepih i nadasve korisnih projekata posebno se istice projekt Kruh —
dar zivota. Cilj tog projekta bio je osvijestiti u¢enike o nuznosti hrane za Zivot te ih potaknuti
na humanitarno djelovanje. Izbor i istraZivanje problema ostvareni su tako $to su ucenici na
satu razrednog odjela kroz igru ponovili dje¢ja prava prema Konvenciji o pravima djeteta te su
proucavajuc¢i navedena prava, dosli do zakljucka da svako dijete ima pravo na hranu i vodu.
Pritom su se zapitali koliko se svakodnevno baca hrane, imaju¢i na umu da mnoga djeca u
svijetu gladuju. Moguca rjesenja problema krenula su tako $to su ucenici po grupama dobili
zadatak da kroz razgovor u obitelji i iz njima dostupnih izvora doznaju $to vise o hrani i

siromastvu. Izbor najboljeg pristupa rjesenju problema realiziran je tako $to su ucenici u skolu
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donijeli sve prikupljene materijale te je uslijedila rasprava. Doslo se do ideje da bi mogli istraziti
kako zive ljudi u njihovu susjedstvu i koliko zapravo hrane bacaju. Dogovoreno je provodenje
pisane ankete o bacanju hrane. Takoder, odlucili su posjetiti neku trgovinu, pekarnicu i restoran
te se pritom izravno upoznati s na¢inima njihova rjeSavanja viska hrane. Plan djelovanja
sastojao se od prikupljanja informacija, sastavljanja i provodenja ankete posjeta trgovini,
restoranu i pekarnici, obrade podataka i na kraju od sastavljanja letka. Javno predstavljanje
ponudenih rjesenja problema odlucdili su odrzati ucenicima treceg i1 ¢etvrtog razreda u zupnoj
crkvi i lokalnim medijima. Ostvareni su rezultati sljedeci: Tijekom rada ucenici su saznali da
je 2011. godina proglasena Europskom godinom borbe protiv siromastva i socijalne
iskljuc¢enosti. Iako znaju da bi svaki ¢ovjek na ovom svijetu, bez obzira na siromastvo, trebao
imati pravo na hranu, svojim su malim istrazivanjem spoznali da tomu nije tako. Saznali su da
mnogi ljudi bacaju svoju hranu. Predstavljanjem navedenog projekta uéenici ¢e nastojati

osvijestiti vaznost hrane, posebice kruha koji predstavlja dar zivota.

Vazno je naglasiti i bogate primjere projekata u stranoj literaturi, npr. knjiga Project
work autorice Fried-Booth (1986) daje mnos$tvo primjera projekata namijenjenih i mladim i
starijim ucenicima. Takoder, zanimljiva je i nadasve korisna knjiga Project based learning
made simple — 100 classroom-ready activities that inspire curiosity, problem solving and self-
guided discovery for third, fourth and fifth grade students autorice Smith (2018) koja
predstavlja pomo¢ uciteljima u provodenju razli¢itih projekata s ucenicima, naglaSavajuci

pritom razvoj uéeni¢kih kompetencija za zivot danasnjice.
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3.6. Obiljezja projektne nastave

Glavna su obiljezja projektne nastave usmjerenost na proizvod, na konkretne ciljeve, na
interes 1 zivotnu okolinu ucenika, neovisnost, samoorganizacija i odgovornost u¢enika, grupne

aktivnosti zasnovane na podjeli rada i interdisciplinarnost (Hahne i Schéfer, 1997).

Apel i Knoll (2001) razvijaju obiljezja projektne nastave analizom razli¢itih modela
projekata. Navode da projektno uéenje opcenito odreduje ¢injenica da ucenici i njihovi ucitelji
odreduju projektni zadatak koji ih zanima, a zatim rade na vlastitu odgovornost kako bi rijesili
taj zadatak. Vazan je cilj projektnog ucenja primjena steCenih znanja i vjestina na neovisan,
kreativan nacin. Projektno je ucenje, medu ostalim, i metoda poducavanja. Naime ono
dopunjuje nastavnikov metodoloski repertoar, a nije na vrhu hijerarhije nastavnih metoda.
Takoder, projektno u¢enje kombinira metodolosko ucenje s otvorenim iskustvenim ucenjem,
pruzajuci uéenicima moguénost produktivno se i autonomno baviti skolskim i izvannastavnim
problemima. Vazno je i naglasiti da projektna nastava utjec¢e na razvoj socijalne kompetencije
ucenika, poti€u¢i pritom razvoj njihova poStenja, suradnje, komunikacije, odgovornosti,

timskog ucenja itd.

Emer i Lenzen (2002) isticu kako projektna nastava sadrzi i pojedinacne i grupne
aktivnosti koje se mogu kvalitativno razlikovati i kretati na razli¢itim razinama. Medutim, ona
usmjerava sve pojedinacne aktivnosti prema zajednickom cilju, odnosno proizvodu. Dakako,
vazno je da se svaki projekt temelji na stvarnim, drustveno relevantnim problemima i potrebama
Sto se postize objedinjavaju¢i razli¢ite metode, sadrzaje 1 perspektive razli¢itih predmeta.
Glavni su ciljevi projekta odlu¢ivanje o planiranju i provedbi projekta kao i socijalno ucenje
primjenom ucenickih uloga. Naime ovdje stru¢njak vise nije ucitelj, nego to postaju ucenici.
Kod projekta je vazno ucenje svim osjetilima, odnosno glavom, srcem i rukom. Takoder je
vazno naglasiti da svaki projekt ukljucuje predstavljanje proizvoda, a kontakt s izvannastavnom
stvarno$¢u povecava ozbiljnost projekta. Kroz projekt kultura u¢enja obogacuje se neovisnoscu
ucenika, njihovim timskim ucenjem, rjeSavanjem problema, kreativnoSéu 1 kritickim
misljenjem. Ucenicima je potrebno da nauce donositi odluke, raspravljati o njima, nositi se s
teSkim zahtjevima i primjenjivati svoja znanja u druStvenom kontekstu. Zaklju¢no, projektna

nastava promi¢e mogucnost objedinjavanja znanja i ¢ini ga drustveno produktivnim.

29



O obiljezjima projektne nastave Jurci¢ (2010) pise sljedece:

Projektna nastava usmjerava nastavni rad prema interdisciplinarnom pristupu i potice misaono
povezivanje znanja iz viSe nastavnih predmeta. U projektnoj nastavi ucenici razvijaju stru¢no-
predmetnu kompetenciju (iskustvo, znanje, sposobnosti i vjestine), metodi¢ku kompetenciju
(vladanje radnim postupcima, vladanje situacijama u postupku rjesavanja problema, sposobnost
samostalnog misljenja, planiranja, izvedbe i kontrole), osobnu kompetenciju (govornistvo,
odgovornost, odlu¢ivanje). No, u projektnoj nastavi dolazi do znacajnog razvoja socijalne
kompetencije (spretnost i sposobnost prilagodavanja drugima, suradniStvo, korektnost,
postenje-iskrenost, spremnost pomaganja drugima, timski duh). Naime, u radu na projektu
ucenici razvijaju odgovornost za zajednicka postignuca, sposobnost ocjene i objektivne procjene
nekog rada, uce konstruktivnu kriti¢nosti, ue prepoznavati pozitivne ucinke drugih, uce
prihvatiti objektivne procjene drugih i sli¢no. (str. 210)

Brojni su razlozi poticanja projektne nastave. Kad je rije¢ o drustvenim razlozima, vazno
je navesti da projektna nastava uvelike moze omoguciti kvalitetnu pripremu uc¢enika za Zivot
danasnjice. Kad je rije¢ o pedagosko-psiholoskim razlozima, vazno je navesti da projektna
nastava svojim pristupom omogucuje ucenicima razvijanje sposobnosti koje su kod njih
izrazene. Svojom aktivnoscu daje priliku svakom uceniku moguénost izrazavanja S§to
predstavlja put prema samoaktualiziranoj li¢nosti. Takoder, suradnickim se ucenjem u
projektnoj nastavi djeluje preventivnho na predrasude i neprijateljstva. No mnogi su
ogranicavajuci ¢imbenici U ostvarivanju projektne nastave, primjerice dnevni raspored sati i
materijalna ulaganja. Osim toga, za kvalitetnu provedbu projektne nastave ucitelji uvelike
trebaju biti osposobljeni kako bi mogli objasniti u¢enicima koja ¢e znanja, vjestine i sposobnosti
ostvariti sudjelujuéi u projektnoj nastavi te Sto ste¢eno uistinu znaci u danasnjem druStvu rada.
Takoder, trebaju ih znati pripremiti za suradnicko ucenje. Naposljetku, neophodno je da znaju

kvalitetno pratiti 1 ocijeniti uenike (Munjiza et al., 2007).
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3.7. Didakti¢ki trokut projektne nastave

Palek¢i¢ (2015) navodi da didakti¢ki trokut predstavlja jezgru pedagogijskog i
didaktickog teorijskog promisljanja o nastavi. Njegova uporaba rasirena je 1 u didaktici, ali i u
pedagogiji uopée. Pedagogijska teorijska (spoznajna) perspektiva omogucava razvrstavanje
razli¢itih upotreba trokuta u didaktici, pedagogiji te u drugim podru¢jima i disciplinama. Osim
toga, ona otkriva kako i zaSto je didakti¢ki trokut moguce upotrebljavati i kao misaoni
(teorijski) model. Takoder navodi perspektive uporabe didakti¢kog trokuta u didaktici. To su
pragmaticka i teorijska perspektiva. Kod pragmatic¢ke perspektive (didakticki model kao model
za praksu) didakticki se trokut upotrebljava kao praksa bez teorije, u smislu da se pomocu
didaktickog trokuta nastoji reducirati sloZenost nastave i1 time ga upotrijebiti kao nacin pripreme
bududih ucitelja za profesionalnu praksu, odnosno kao polaznu tocku u procesu planiranja,
analiziranja i procjenjivanja rezultata nastave. Uporaba didaktickog modela kao modela za
praksu naisla je na mnoge kritike koje su isticale da trokut ne preslikava slozenost nastave, da
ga treba prosiriti u Cetverokut ili pak Sesterokut, da se njime ispustaju iz vida odredeni aspekti
nastave itd. Nadalje, kod teorijske perspektive (didakticki trokut kao misaoni model) didakti¢ki
trokut ne moze sam utemeljiti teoriju nastave, ali moze biti misaoni alat koji pokazuje $to je bit
nastave. Didakticki trokut kao misaoni model pripada pedagogijskoj teorijskoj perspektivi 1z
koje se lako mogu prepoznati odredene deformacije nastavne prakse, nedostatak modela i

teorijskih pokus$aja objasnjenja nastave.

Danasnja Skola nalazi se pred velikim izazovom zadaca suvremenog drusStva
inovativnog karaktera. Pivac (2007) navodi da su upravo zbog toga neophodni novi pristupi
Skoli, nova promisljanja o njoj i novo konstruiranje potke njezina pedagoskog procesa. Pritom
istie odredene aspekte pristupa Skoli inovativnog drustva. Medu njima svakako treba istaknuti
organizaciju pedagoskog procesa koja predstavlja jednu od osnovnih zadaca Skole. Pritom se
ucenik stavlja u prvi plan, a nastavni sadrzaji 1 ucitelj uskladuju se prema njemu. To predstavlja
aktivnu Skolu produktivnog karaktera. Pristup Skoli inovativnog druStva potrebno je
utemeljivati na pedagoskom procesu kreativno-inovativnog karaktera, odnosno na misljenju,
kreativnosti i inovativnosti. Sljedeci je vazan aspekt postupno transformiranje poducavanja u
ucenje pri ¢emu uciti kako uciti predstavlja cilj 1 zada¢u suvremene $kole, jednu od osnova
paradigmatske potke Skole druStva znanja. Takoder, znanje mijenja svoj tradicionalan karakter
I funkciju Sto predstavlja umnozavanje vrsta i sustava znanja. Inovativna funkcija skole
transformira prenoSenje, priopcavanje i stjecanje u istrazivanje, otkrivanje, kreiranje i

proizvodenje. Aspekt kurikulumski pristup skoli predstavlja novo promisljanje 0 Skoli kojim se
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zeli prevladati tradicionalna struktura skole i time se postupno konstruirati kreativno-inovativan
ambijent. Kurikulumskim pristupom skoli namece se obveza razrade potreba, ciljeva i zadaca
odgoja i obrazovanja te sadrzaja, organizacije i karaktera $kole. Skola je okrenuta u¢enikovim
postignu¢ima, umije¢ima, sposobnostima i kompetencijama. Naposljetku, aspekt pristup
suvremenoj skoli prevladava stati¢nost, izoliranost i jednoobraznost, a poti¢e demokrati¢nost,
dijalog, empatiju, solidarnost itd. Pritom se sve viSe naglasavaju samostalnost i

samoinicijativnost u¢enika, ali i njihova suradnja, timsko ucenje, kreativnost i inovativnost.

Navedeni aspekti pristupa Skoli inovativnog drustva stavljaju naglasak na nove uloge i
zadatke Cinitelja didaktickog trokuta, odnosno na ucenike, ucitelje i sadrzaje ucenja u
kurikulumu suvremenog odgoja, obrazovanja i Skole o ¢emu ¢e poblize biti rije¢ u idu¢im

odjeljcima, s naglaskom na njihove uloge i zadatke u okviru projektne nastave.

3.7.1. Uéenik

Ucenik je kljucna osoba odgojno-obrazovnog procesa i ujedno razlog postojanja Skole.
U skladu s tim, Matijevi¢ i Radovanovié¢ (2011) navode da nastava treba biti po mjeri u¢enika.
Naime ucenik treba biti u ulozi istraZivaca koji ¢e neprestano razmisljati i kreirati nova znanja
na osnovi postojec¢ih znanja, vjestina 1 navika. Stoga na ucenika ne treba gledati kao na subjekt
kojeg se poducava za Zivot, ve¢ kojemu se omogucava da bude aktivan, da pita, promislja,
istrazuje, raspravlja, problematizira, suraduje itd. Bognar i Matijevi¢ (2002) takoder isti¢u da
se napredak i razvoj ucenika mogu posti¢i samo uz njihovu naglasenu aktivnost pri ¢emu je
vazno postivanje individualnih razlika ucenja te raznovrsnost intelektualnih, senzornih,

prakti¢nih 1 izrazajnih aktivnosti.

Svojim pozitivnim znac¢ajkama projektna nastava moze odgovoriti na navedene potrebe
za aktivno$¢u ucenika i njihovim cjelovitim razvojem. Naime u projektnoj nastavi u¢enici mogu
pokazati svoj interes Sto je vrlo vazno budu¢i da poti¢e njihovu dublju spoznaju i ucenje.
Nadalje, imaju mogucnost sami birati temu projekta, a ucitelj je tu da im pomogne u tome.
Takoder, mogu se samostalno organizirati, ali imaju i obvezu osobne odgovornosti.
Medusobnom ovisno$¢u unutar grupe ucenici trebaju odrediti cilj, nacine i metode uéenja. U
etapnom ciljnom planiranju grupa (tim) treba donijeti odluke tko sto radi, s kim radi, kojim se
sredstvima sluZi, s kim se dogovara itd. Neophodno je navesti i socijalno u¢enje koje predstavlja
I sadrzaj i cilj u¢enja. Naime radom na jednoj temi grupa ostvaruje interakciju i komunikaciju,

no ne moze biti uéinkovita ako ne upotrebljava socijalna umijeca za suradni¢ko ucenje.
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Takoder, interdisciplinarno$¢u ucenici imaju mogucnost cjelovitog nacina poimanja S$to
svakako prelazi granice jednog predmeta. Osim toga, projektna nastava omogucuje i
integrativnost ¢ime se povezuje njihovo kognitivno, socijalno i moralno ucenje. Naposljetku,
grupa (tim) predstavlja svoje rezultate svim zainteresiranima, a potom i analiziraju svoj rad

promisljajuci o dobrim i lo$ijim trenutcima u njemu (Munjiza et al., 2007).

Dakle, navedenim obiljezjima projektna nastava uceniku omogucuje razvijanje
pozitivnog odnosa prvenstveno prema sebi, a potom i prema ostalim uc¢enicima te ucitelju. Osim
toga, njome se ucenici uce razvijati interes, odgovornost i inicijativu. Umjesto uciteljeva
izlaganja, prevladava otkrivanje u¢enika, umjesto njegova poducavanja prevladava samostalno

ili grupno ucenje ucenika te umjesto jednog misljenja prevladava kreativno misljenje ucenika.

3.7.2. Ugitelj

Ucitelj danasnjice treba biti sposoban pripremiti u¢enike za drustvo u kojem se nalazi,
ato moze postic¢i ako primjenjuje strategije, metode i postupke aktivnog uéenja. Pritom Munjiza

i Lukas (2007) navode da ugitelj treba biti u ulozi voditelja do znanja, a ne njegov oblikovatelj.

Prema zakljuccima Vijeca Europske unije (2007, 2008, 2009) Caena (2011) navodi
nuznost razvoja sljedecih uciteljskih kompetencija: razvijenost strucnog znanja o nastavnim
predmetima, razvijenost pedagoskih vjestina koje obuhvacaju sposobnost poducavanja
heterogenih razreda s obzirom na socijalnu, kulturnu, etnicku i drugu razli¢itost ucenika,
sposobnost uporabe informacijsko-komunikacijske tehnologije, sposobnost poducavanja
transverzalnih kompetencija i sposobnost kreiranja inovativne $kole te sposobnost suradnje,

istrazivackog pristupa i autonomnog ucenja.

Empirijskim istrazivanjima Weinert i Helmke (1997) utvrdili su cetiri podrucja
kompetencije ulitelja: sadrzajno-predmetne, dijagnosticke, didakticke te kompetencije za
vodenje razreda. Sadrzajno-predmetne kompetencije nalaze se u posredovanju nastavnim
sadrzajima i glede njihova znanstvenog sadrzaja i glede njihove didakti¢ke strukturiranosti.
Dijagnosticke kompetencije predstavljaju mnostvo vjestina koje pomazu odrediti stupanj i vrstu
(pred)znanja, napredak u ucenju te razlicite probleme u ucenickim postignu¢ima kao i stupanj
poteskoce razlicitih zadataka, a sve u svrhu kako bi se proces nastave mogao izgraditi na
temeljima dijagnostickih uvida. Didakticke kompetencije obuhvacaju profesionalne vjestine da
se razli¢ite forme i oblici nastave (kao §to je primjerice projektna nastava) suvereno odaberu i

ujedno primijene u postizanju razlic¢itih pedagoskih ciljeva. Kompetencije u vodenju razreda
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sluze da bi motivirale ucenike za koncentraciju na intenzivan rad $to je pretpostavka za
oblikovanje nastave bez smetnji. No najvaznija pretpostavka za ucinkovito i uspjesno ucenje
jest opseg aktivnog vremena ucenja u kojem se uéenik konstruktivno suocava sa sadrzajem

ucenja.

Takoder, Jur¢i¢ (2012, str. 20) navodi sljede¢a podrucja kompetencija ucitelja:
»,metodologija izgradnje kurikuluma nastave, organizacija i vodenje odgojno-obrazovnog
procesa, oblikovanje razrednog ozracja, utvrdivanje ucenikova postignuca u skoli, oblikovanje
modela odgojnog partnerstva s roditeljima®“. Svoju kompetenciju u podru¢ju metodologije
izgradnje kurikuluma nastave ucitelj oCituje na razinama pojmovnog odredenja kurikuluma,
razumijevanju uloga Nacionalnog okvirnog kurikuluma i skolskog kurikuluma u metodologiji
izgradnje kurikuluma nastave, shvacanju $kolskog kurikuluma i njegovih podsustava u
odrazavanju djelovanja Skole u podrucjima rukovodenja, ucinkovitosti i Skolskog ozracja,
metodologiji izgradnje kurikuluma nastave temeljene na ,,kurikulumskom krugu®, povezanosti
kurikuluma nastave s nekim podsustavima Skolskog kurikuluma te razumijevanju sli¢nosti i
razlika izmedu didaktike i kurikuluma. Nadalje, mjera kompetentnosti ucitelja u podrucju
organizacije i vodenja odgojno-obrazovnog procesa o€ituje se u stvaranju produktivnih procesa
ucenja za sve ucenike, u analizi 1 razumijevanju obiljezja nastave ili Cinitelja utjecaja koji
svojim dijelom uvjetuju kvalitetu u organizaciji i vodenju nastave, u razumijevanju odnosa te
prozimanja formalnog, neformalnog i informalnog u€enja u ucionickoj, ali i u izvanucionickoj
nastavi te u razvoju ucenickoga zadovoljstva nastavom. Kad je rije¢ o kompetencijama ucitelja
u podrucju oblikovanja razrednog ozracja, vazno je mnavesti uciteljevu potporu,
(pre)opterecenje ucenika nastavom, razrednu koheziju te strah od Skolskog neuspjeha kao grupe
elemenata koji odreduju razredno ozra¢je. Elementi razrednog ozra¢ja uvelike utjeCu na
produktivan rad ucitelja (poducavanje) i u¢enika (ucenje) te ih ne mozemo izdvojeno razumjeti
ni tumaciti. Kompetencije ucitelja u podrucju utvrdivanja ucenikova postignuca u skoli ocituju
se kada ucitelj na teorijskoj razini razumije te ujedno u praksi primjenjuje najvaznija obiljezja
vrjednovanja 1 ocjenjivanja uCenika, a to su: Skolska ocjena, stupanj znanja koje ucenik
posjeduje, kriterij ocjenjivanja i objektivnost, kontinuitet i javnost, pisane biljeske koje mogu
biti pretpostavka brojcanoj ocjeni ili kao opisna ocjena, interpretacija rezultata ucenikova
postignuc¢a 1 uklanjanje u€enikova straha od Skolskog neuspjeha te odredene posebnosti u
procesu odredivanja vrijednosti postignuca ucenika tijekom suradni¢kog ucenja i za ucenika s
poteskocama. Kad je rije¢ o kompetencijama ucitelja u podruc¢ju odgojnog partnerstva s

roditeljima, naglasava se potreba izgradnje kurikuluma odgojnog partnerstva s roditeljima kao
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podsustav Skolskog kurikuluma, tako da bude oslonac personalnom i institucijskom modelu.
Roditeljima je usmjerenost na personalni model glavni motiv za odgojno partnerstvo sa Skolom.
No svaki ¢e roditelj biti motiviran i za institucijski model ako razvije spoznaju da time izravno

pomaze u ucenju i razvoju svojega djeteta.

Koch (2008) navodi da svaki ucitelj posjeduje i nemjerljive kompetencije koje se
razvijaju progresivno. One se odnose na iskustvo, refleksiju i na samostalnost. Njihov se razvoj
odvija tijekom cijelog radnog vijeka ucitelja. Ucitelj pritom dozivljava iskustva sa svojim
ucenicima, sa svojim predmetom, ali 1 sa samim sobom, a ta mu iskustva pomazu procijeniti

sebe i druge te tako ujedno stvoriti svoja ocekivanja.

Kompetencije steCene inicijalnim obrazovanjem nisu dovoljne za cjelozivotan rad
ucitelja. U skladu s tim, naglaSava se vaznost osuvremenjivanja i poboljSavanja znanja i metoda
rada ucitelja. Pritom metode trebaju biti usmjerene prema aktivnom radu, poticanju kriti¢kog i
stvaralackog misljenja, rjeSavanju problema i primjeni znanja. Takoder, vazno je uspostaviti
ravnotezu izmedu strucne i nastavne kompetencije. Danas je uz prisutnost sustavnih promjena
prisutna i kurikulumska orijentacija te se i za nju ucitelji trebaju osposobljavati §to zahtijeva
fleksibilnost pristupa. Ucitelj ne moZe potpuno provoditi planirano, ve¢ treba djelovati unutar
konkretne odgojno-obrazovne situacije. U skladu s tim, c¢jelozivotna izobrazba ucitelja postaje
nuzna kako bi se osposobio za nove uloge. Kako bi uspjesno ostvarivao sve nove uloge, ucitelj

treba biti spreman za promjene i ujedno motiviran za cjelozZivotno ucenje (Peko, 2007).

No vazno je razlikovati pojam cjeloZivotnog ucenja od pojma cjeloZivotnog
obrazovanja. Lengrand (1975) navodi da cjelozZivotno obrazovanje predstavlja uzi pojam od
cjelozivotnog ucenja buduc¢i da se odnosi samo na formalno i institucijsko ucenje, dok
cjelozivotno ucenje prema Mocker i Spear (1982) moze biti formalno, neformalno, informalno

I samoregulirano.

Da bi kvalitetno vodio bilo koji oblik aktivne nastave, a tako i projektnu nastavu, ucitelj
treba imati razvijene komunikacijske i suradnicke vjestine, odnosno kvalitetno razvijenu
interakciju s u¢enicima. Prema Tankersley et al. (2012) ugitelji trebaju ostvarivati interakciju s
ucenicima i ujedno poticati njihove interakcije. Tako ¢e ucenici razvijati svoju socijalnu
kompetenciju, inicijativu, autonomiju i samostalnost. Takoder, trebaju nuditi aktivnosti u
kojima ¢e ucenici uciti prepoznavati SVoje osjeCaje i osjecaje drugih te ih ohrabrivati da na

primjeren nacin izraze vlastito misljenje 1 sudjeluju u donoSenju odluka. Osim toga, ucitelji se
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trebaju ukljucivati u socijalne interakcije s obiteljima, ¢lanovima zajednice i kolegama te tako

promicati kod ucenika takav oblik interakcije.

Ukratko, ,,ucitelj mora zamijeniti stil komuniciranja, koji je polazio od autoritarna
vodenja 1 neporeciva izvora znanja skupljena u njegovoj licnosti, u suradnic¢ki autoritet

socijalno 1 pedagoski integrativne osobe® (Previsi¢, 2003, str. 16).

Prema Munjiza et al. (2007) uloga je ucitelja u projektnoj nastavi:

Utvrdivanje prethodnih znanja i iskustava (Cinjenica, pojmova, terminologije, metoda...) koja
djeca imaju o sadrzajima koje ¢e uciti ili su potrebna za usvajanje novih znanja; povezivanje
novih znanja sa Zivotnim, izvanskolskim iskustvima i saznanjima djeteta; povezivanje novoga
znanja s prethodnim znanjima iz razli¢itih predmeta; mentalna priprema ucenika za novo
gradivo tako §to se na pocetku bave problemom c¢ije ih razmatranje uvodi u sredi$nju temu;
predocavanje strategije pristupa i rjeSavanja problema (kako npr. odrediti temu, postaviti cilj,
podijeliti uloge...); poticanje ucenika u postavljanju pitanja o svemu $to im nije jasno ili je
nejasno tijekom rada na projektu; poticati suradnju u grupi; razvijanje samokriticnosti u¢enika
u procjenjivanju svojih i postignuca drugih ¢lanova grupe. (str. 56)
Prema Kyriacou (1991) u projektnoj nastavi ucitelj moze ocjenjivati postupke i zavrsne
proizvode. Za koju god vrstu ocjenjivanja se uéitelj opredijeli, treba imati na umu vaznost

uspjesnog zadovoljavanja predvidenih potreba.

3.7.3. Sadrzaji u¢enja u kurikulumu

Jurci¢ (2010, str. 206) navodi da se, uz kurikulumski pristup, sadrzaji ucenja postavljaju
na ,,fundamentalnoj, komplementarnoj, ilustrativnoj, povezujucoj razini te na razini koli¢ine
pojmova“, a reguliraju se ciljevima uéenja i poducavanja. Nastavne sadrzaje u nastavnom
kurikulumu ucitelj treba konkretizirati i pritom aktualizirati u dogovoru sa svojim ucenicima.
Nastavni kurikulum ucenike treba otvoriti prema drustvu danaSnjice, povezujuci se S
podsustavima Skolskog Kkurikuluma, posebno s kurikulumom socijalnih, emocionalnih i

interkulturalnih kompetencija.

Problematika sadrzaja ucenja u kurikulumu nastoji se poblize pojasniti odredenjem

kurikuluma, njegovih dvaju prevladavajucih koncepata te triju strukturiranih vrsta kurikuluma.

Moller (1992) piSe da je kurikulum plan za sastavljanje i odrzavanje nastavnih jedinica
koji sadrzi ciljeve ucenja, organizaciju i kontrolu ucenja te ujedno sluzi u€iteljima i njihovim

ucenicima za najprihvatljivije ostvarivanje ucenja.
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Jelavi¢ (1998) o kurikulumu pise sljedece:

Kurikulum je svrhovito planirano i1 sustavno organizirano sustavno poucavanje i ucenje.
Koherentna je i dinamicka cjelina svih elemenata koji su relevantni za ucenje (necega). On je
jasna i pregledna cjelina koja 'motri' na sve svoje dijelove i situacije odnosno iskustva ucenja.
(str. 130)

Slika 4. prikazuje kurikulum kao odgojno-obrazovni tijek sa svojim temeljnim
sastavnicama, odnosno s odgojno-obrazovnim vrijednostima, opc¢eobrazovnim ciljevima,
kurikulumskim nacelima te posebnim obrazovnim ciljevima iskazanim kompetencijama i

razinama (Vican et al., 2007).

Odgojno-obrazovni
vrijednosti

Odgojno-obrazovni
ciljevi

Vrednovanje i
samovrednovanje

Kurikulumska

KURIKULUM nacela
Metode i nacini rada

Odgojno-obrazovnl

Organizacija sadrzaj

Slika 4. Kurikulum — tijek odgoja i obrazovanja (Vican, Bognar i Previsi¢, 2007, str. 166).

Slunjski (2001) navodi da se teorijska odredenja kurikuluma nalaze u trima pristupima,
odnosno u kurikulumu kao transmisiji znanja, transakcijskoj orijentaciji kurikuluma i
transformacijskom odredenju kurikuluma. Prvi pristup propisuje sadrzaje koji ¢e se obradivati
te uz to propisuje i ishod ucenja na koji se gleda kao na produkt obrazovanja. Drugi pristup
bavi se promiSljanjem ishoda obrazovanja i njegovim procesom. Ucenje predstavlja
komunikacijsku i kooperativnu aktivnost u kojoj ucenik konstruira svoje znanje stjecuci ga na
aktivan nacin. Treci pristup odrazava one koncepcije prema kojima se znanje konstruira u
procesu ucenja, a koje pritom vodi osobnoj i socijalnoj transformaciji pojedinca Sto se

naposljetku smatra glavnim ciljem ucenja.

37



Musanovi¢ (2005) navodi da se teorijska odredenja kurikuluma takoder mogu
protumaciti unutar sukoba modernisticke 1 razvojno-humanisticke paradigme. Pritom je
modernisticka (tehnicko-racionalisticka) paradigma u skladu s tehnickom realnosti od koje i
polazi pri cemu Covjeka smatra objektom. Kvalitetu obrazovanja gleda s tehnickog motrista,
zalazu¢i se za objektivnost, produktivnost, perfekcionizam, socijalnu neutralnost i
kvantifikaciju. Ucitelj se nalazi u srediStu nastave, a odgoj i obrazovanje smatra transmisijskim
procesom prijenosa informacija, vjeStina i vrijednosti. Pritom ne istiCe interakciju izmedu
uéenika i uéitelja kao ni smisleno udenje. Skolu smatra ustanovom koja prenosi znanje. Prisutan
je predmetni (akademski) kurikulum, a njegova se izrada zasniva na odabiru sadrzaja pojedinih
predmeta i izradi programa. Ucenike prilagodava postavljenim socijalnim i obrazovnim
Skolskim normama te zahtjevima ucitelja. Vazno je takoder napomenuti da ta paradigma potice
natjecateljski duh i individualizam medu ucenicima. Sljede¢a, odnosno razvojno-iumanisticka
(konstruktivisticka) paradigma polazi od C¢ovjekove osobnosti Cija je bit u samoj slobodi.
Kvalitetu obrazovanja temelji na humanistickoj i holistickoj paradigmi, zalazu¢i se za
medusobnu komunikaciju, suradnju, suosjecajnost te osobnu i1 druStvenu kompetentnost. U
srediSte nastave stavlja u€enika. Pritom je odgoju i obrazovanju cilj cjelovit razvoj ucenika,
isticu¢i posebno interaktivnu nastavu. Skolu smatra dru$tveno oblikovanom odgojno-
obrazovnom poticajnom sredinom, prosocijalnom zajednicom ucenika, ucitelja i roditelja.
Prisutan je kurikulum koji je usmjeren na ucenika, koji kre¢e od analize potreba, iskustava,
interesa te potencijala ucenika i zivota zajednice, zalazu¢i se za razvoj sposobnosti te op¢ih i
specificnih kompetencija ucenika. Sva su steCena znanja pritom aktivna 1 Zivotno upotrebljiva.

Naglasava interakcije ucenika 1 ucitelja, aktivnu nastavu, suradnju i1 partnerstvo.

Razli¢ita teorijska polazista tragaju za svojim metodologijama izrade kurikuluma, bez
obzira na njihove dodirne toCke. Prema teorijskim pristupima, s didakti¢kog gledista,
kurikulumu uvijek ostaje ono zajednicko: ,,potreba utvrdivanja Sto ucenici moraju nauciti,
odredivanje sadrzaja kao izvora informacija, utvrdivanje pedagoskih standarda, predvidanje
razliCitih sposobnosti 1 tempa rada ucenika, organizacijski i metodicki naputci, stjecanje

predvidene kompetencije, razradeni postupci vrednovanja“ (Previsi¢, 2007, str. 21).

Previsi¢ (2007) takoder navodi i pojasnjava dva prevladavajuca kurikulumska koncepta,
humanisticki | funkcionalisticki. Humanisticki kurikulum usmjeren je na ucenika. Isti¢e da
danasnja Skola sve viSe treba biti odgojno-socijalna zajednica u kojoj ucenici trebaju aktivno
uciti, 1 to u ozracju prijateljskih odnosa. Takvo je ozracje vazno za kurikulum socijalne

kompetencije u $koli u koji svakako treba ubrojiti suradniStvo i prijateljstvo medu ucenicima te
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kolegijalnost medu uciteljima. Taj kurikulum uvijek ide ususret pojedinacnim postignué¢ima
ucenika. Nasuprot njemu, funkcionalisticki kurikulum usmjeren je na praksu i osposobljavanje.
Taj kurikulum Zeli unaprijed sve ¢vrsto predvidjeti i iskustveno potvrditi. Pritom se traze jasno
postavljeni svrha, cilj 1 zadace od kojih je potrebno krenuti. Kreativnost je ovdje shva¢ena kao

proizvod, a ne kao ucenicko ponasanje.

U teoriji i praksi odgojno-obrazovnog i skolskog rada do sada su se izdvojile tri
strukturirane vrste kurikuluma, a to su: zatvoreni, otvoreni i mjesoviti. Zatvoreni kurikulum
nastavni plan i program poima tradicionalno, imaju¢i pritom jasno odredene zadace koje ucenici
tijekom Skolovanja trebaju posti¢i. Tijek je nastave programiran, upotreba je nastavnih
sredstava i udzbenika redovita, a unutarnje vrjednovanje svodi se na testove i zadatke
objektivnog tipa. Nazalost, ni u¢enici ni ucitelji na takav se nacin ne mogu kreativno izrazavati.
U zatvorenom kurikulumu sve je pedagoski programirano §to onemogucuje slu¢ajne odgojno-
socijalne situacije koje bi ohrabrivale individualitet i samopouzdanje ucenika. Takoder, i
uciteljima Su sputani ponasanje, prirodnost i nadasve kreativnost. Kod otvorenog kurikuluma
rije¢ je o fleksibilnoj metodologiji njegove izrade te o odabiru sadrzaja i nacina rada. Prednost
se daje okvirnim uputama unutar kojih se realizira izvedbeni program. PotiCu se
sukonstrukcijske aktivnosti kurikulumske izgradnje. Posebno se postuje inicijativa ucenika i
ucitelja, spontanost razli¢itih dogadanja u nastavi, kreativnost te prikriveni utjecaji u odgoju 1
obrazovanju kao svojevrsni ravnopravni suodgajatelji. Mjesoviti se kurikulum smatra
modernom vrstom kurikuluma koji manje trpi propisanost. Zapravo on podnosi samo
kurikulumske okvire u koje se ugraduju izvedbene jezgre realizirane na kreativan nadin,
aktiviraju¢i uCenika Sto je viSe moguce. Ne trazi se enciklopedijska potpunost, ve¢ se nude
kurikulumske jezgre kao radne cjeline. Njih ucitelji s ucenicima kreativno pretvaraju u
izvedbene materijale u smislu projektnih, istraZivackih i radnih zadataka. Pritom ucitelji imaju
pravo slobodno odabrati organizaciju i metode rada. Takav bi kurikulum trebalo provoditi
svugdje u praksi, imaju¢i na umu da ¢e vrijediti onoliko koliko ¢e ga prihvatiti i koliko ¢e njime
biti zadovoljni ucenici, ucitelji i roditelji (Previsi¢, 2007).

Sekuli¢-Majurec (2007) navodi i pojasnjava da u suvremenom $kolskom kurikulumu
razli¢iti sudionici imaju razlicite uloge i zadatke. Stoga, da bi ucenik uistinu bio subjekt
odgojno-obrazovnog rada, trebalo bi mu dopustiti da aktivnije sudjeluje u stvaranju kurikuluma.
Time postaje odgovorniji za obrazovanje 1 u€injene izbore, a to je nuzna odlika u danasnjem
drustvu u kojem je sve postalo stvar izbora. Dakako, uloga i zadatci ucitelja takoder se

mijenjaju. Ako kurikulum shvatimo kao propisan nastavni plan i program, uloga je ucitelja da
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provodi sve §to je njime predvideno. Medutim, ako ga shvatimo kao nacionalni i pritom kao
otvoreniji, ucitelj tada dobiva ulogu aktivnog stvaraoca, odnosno njegova sukreatora. U
stvaranju kurikuluma skole ucitelj se treba brinuti o tome da u njegovu op¢éu koncepciju budu
uvrsteni 1 sadrzaji koji odreduju Skolsko ozrac¢je. Takoder, vazno je naglasiti da ucitelj svoj
autoritet pred ucenicima treba poceti temeljiti na svojim profesionalnim kompetencijama, a ne

na strahu od loSe ocjene.

Takoder, potrebno je istaknuti 1 vaznost nacelnih zahtjeva kojih se kod strukturiranja
kurikuluma suvremenog odgoja, obrazovanja i skole valja drzati. Navedeni su zahtjevi prema
Previsicu (2007) sljededi:

Promisljene i harmonizirane organizacije Skolskog sustava; jasno formuliranog cilja odgoja;
postavljanja trajnih i suvremenih zadataka obrazovanja; znanstvenog aktualiziranja sadrzaja
pojedinih nastavnih podrucja, nastavnog plana i programa, koji uz optimum op¢ih Cinjenica
prihvaca razli¢ite posebnosti nacionalnog, medunarodnog, regionalnog i lokalnog, obveznog,
izbornog i fakultativnog gradiva; nastavne tehnologije koja potice aktivnost ucenika i njegov
kreativan izraz; prosocijalnog samopotvrdivanja ucenika; osposobljenost nastavnika
primjerenog kurikulumskom trenutku; unutarnjeg i vanjskog vrednovanja ucinaka. (str. 23)

Ukratko, kurikulum suvremenog odgoja, obrazovanja i $kole naglasava interakciju
medu ucenicima te izmedu ucitelja i uéenika, poticuc¢i njihovu suradnju te partnersko-
prijateljski odnos. To se moZze posti¢i razli¢itim strategijama, metodama i postupcima aktivnog
ucenja, slozenog konstrukta suvremene pedagogije. Projektna nastava, kao §to je ve¢ navedeno,
predstavlja jedan od mogucih vidova nastave u kojoj se poti¢e aktivno ucenje. Ona, naime,
obuhvaca skup strategija aktivnog ucenja te tako predstavlja vaznu znacajku kurikuluma

suvremenog odgoja, obrazovanja i skole.
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4. SOCIJALNA KOMPETENCIJA

Medu brojnim odredenjima pojma kompetencije, za potrebe ovog rada izdvajaju se
samo neka. Naime Klieme i Hartig (2008, str. 19) kompetencije shvacaju kao ,,povezanost
znanja i umijeca u svladavanju zahtjeva za djelovanjem”. No Herzog (2014) navodi da se od
tog pojednostavljenog shvacanja kompetencija razlikuju definicije koje naglasavaju dodatne
kriterije. Pritom osobito navodi Weinertovu definiciju koja osim umijeca navodi i motivacijske,
volitivne, socijalne i moralne komponente. Pritom se aspektom umijeca i dodatnim pojmovnim
kriterijima Zeli zajamciti moguénost da se ono Sto se nauci u Skoli prenese i1 na izvanskolske
Zivotne situacije. To, naime, zna¢i da je uspjeSnost prijenosa ucenja upisana u pojam
kompetencije. Takoder navodi da je, ako se pojam kompetencije promatra u svjetlu Senekina
problema koji obuhvaca dva stajali§ta — formu i sadrzaj, nevjerojatno da se kompetencije u
kontekstu Skolskih situacija mogu stec¢i u imalo ve¢em stupnju osim zacetaka. lako Skola ima
zadatak da znanje koje prenosi ufenicima obogati nekim umije¢em, toliko se malo problem
prijenosa moze rijesiti pojmovnom rabulistikom. Uvodenje pojma koji u svojoj definiciji
propisuje da se ono $to smo naucili u Skoli moze primijeniti izvan Skole, ne jamci da ¢e se to i
dogoditi. No skola ¢e na osnovi svojeg institucijskog karaktera uvijek pokazivati obiljezja zbog
kojih ¢e se razlikovati od izvanskolskih konteksta. Upravo zbog toga ne treba ocekivati da ¢e
se za Senekin problem ikada pronaci konacno rjeSenje. To medutim osnazuje sumnju da pojam
kompetencije uopce nije motiviran pedagoski, ve¢ politicki. U vremenima rastuce kritike Skole
¢ini se da obrazovna politika pokazuje velik interes za to da ostvaruje snazniji nadzor nad
Skolom i ujedno intenzivira njezino upravljanje. Mlinarevi¢ 1 Zrili¢ (2015, str. 285)
kompetencije definiraju kao ,,iskazanu sposobnost koriStenja znanja, vjeStina i1 osobnih,
socijalnih i/ili drugih metodoloskih sposobnosti, u situacijama rada ili ucenja te u
profesionalnom i osobnom razvoju, sposobnost razumijevanja drugih i uspje$no funkcioniranje

u meduljudskim odnosima®.

U ovom se poglavlju piSe o kljutnim kompetencijama, odredenju socijalne
kompetencije, teorijskim pristupima socijalnoj kompetenciji, teorijskim modelima socijalne
kompetencije, modelu prizme socijalne kompetencije i njegovoj modifikaciji, sukonstrukciji
kurikuluma socijalne kompetencije, socijalnoj kompetenciji u hrvatskim dokumentima,
mjerenju socijalne kompetencije te o operacionalizaciji pojma socijalne kompetencije. Nakon
definiranja pojma klju¢nih kompetencija poseban osvrt stavlja se na smisao za inicijativu i
poduzetnistvo te drustvene i gradanske kompetencije buduci da su uvelike povezane s klju¢nim

pojmovima ovog rada — projektnom nastavom i socijalnom kompetencijom. Pri odredenju
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socijalne kompetencije uzimaju se u obzir definicije istrazivaca te se ujedno poseze za
korijenima tog pojma. Slijedi poblize predstavljanje sljede¢ih teorijskih pristupa socijalnoj
kompetenciji: bihevioralni, humanisti¢ki, psiholoski, kognitivno-razvojni, pristup socijalnog
ucenja, konstruktivisticki, pedagoski i holisticki pristup. Od teorijskih modela poblize se
predstavljaju: Guilfordov model, McFallov model, Dodgeov model, Cavellov model, Fordov
model, model Marlowea, Riggiov model, model Katz i McClellan te Golemanov model
emocionalne i socijalne kompetencije. Nadalje, pobliZe se predstavlja model prizme socijalne
kompetencije i njegova modifikacija te sukonstrukcija kurikuluma socijalne kompetencije, a
potom se analizira socijalna kompetencija u klju¢nim hrvatskim dokumentima. Predstavljaju se
i razli¢ita mjerenja socijalne kompetencije, a naposljetku se opisuje operacionalizacija pojma

socijalne kompetencije ucenika.

4.1. Kljuéne kompetencije

Prema Preporuci Europskog parlamenta i1 savjeta o kljuénim kompetencijama za
cjelozivotno uéenje (2010) kljuéne su kompetencije one koje su potrebne svima za osobno
potvrdivanje i razvoj. Referentni okvir navodi sljede¢ih osam kompetencija:

1) Komunikaciju na materinskom jeziku, 2) Komunikaciju na stranom jeziku, 3) Matematicku
kompetenciju i temeljne kompetencije u prirodnim znanostima i tehnologiji, 4) Digitalnu
kompetenciju, 5) Kompetenciju ucenja, 6) DruStvene i gradanske kompetencije, 7) Smisao za
inicijativu i poduzetni$tvo i 8) Kulturolosku senzibilizaciju i izraZavanje. (str. 174-175)

Kljuéni pojmovi ovog rada projektna nastava i socijalna kompetencija podrazumijevaju
potrebu za razvojem smisla za inicijativu i poduzetnistvo te drustvenih i gradanskih

kompetencija. Stoga se navedene kompetencije u nastavku poblize prikazuju.

Smisao za inicijativu i poduzetniStvo oznacava sposobnost pojedinca da pretvori ideje u djela.
Ona obuhvaca kreativnost, inovaciju i preuzimanje rizika, kao i sposobnost planiranja i vodenja
projekata radi ostvarivanja ciljeva. Ta kompetencija pomaze pojedincima, ne samo u njihovom
svakodnevnom zivotu kod kuce i u drustvu, ve¢ takoder na radnom mjestu, jer postaju svjesni
svog radnog okruzenja i sposobni iskoristiti pruzene prilike, a ona je temelj za stjecanje
specifiénijih vjestina i spoznaja potrebnih svima koji stvaraju ili pridonose drustvenoj ili
poslovnoj aktivnosti. To ukljuuje senzibilizaciju za eticke vrijednosti i za unapredenje
odgovornog upravljanja. (Preporuka Europskog parlamenta i savjeta o kljuénim
kompetencijama za cjelozivotno ucenje, 2010, str. 181)

Drustvene 1 gradanske kompetencije ukljucuju ,,0sobne, meduljudske i interkulturalne
kompetencije i obuhvacaju sve oblike ponaSanja koje pojedinac treba savladati da bi na
ucinkovit 1 konstruktivan nacin sudjelovao u drustvenom i profesionalnom zivotu, posebno u
sve heterogenijim drustvima, kao i u rjeSavanju eventualnih sukoba. Gradanske kompetencije
omogucuju pojedincu puno sudjelovanje u gradanskom zivotu, zahvaljuju¢i poznavanju
drustvenih i politickih pojmova i struktura i opredjeljenju za aktivno i demokratsko sudjelovanje
u drustvu. (Preporuka Europskog parlamenta i savjeta o kljunim kompetencijama za
cjelozivotno ucenje, 2010, str. 180)
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S obzirom na iznimna postignuéa u mnogim druStvenim sektorima, Finska svoju
uspjesnost upotpunjuje medusobnom aktivnom suradnjom s odgojno-obrazovnim sustavom.
Upravo takva suradnja razli¢itih drustvenih sektora i odgojno-obrazovnog sustava neprestano
potice Skole na isprobavanje kreativnih nac¢ina poduc¢avanja i u¢enja. Pritom se posebice njeguju
pozitivna stajaliSta prema inicijativi, radu i poduzetnistvu, virtualnoj i stvarnoj socijalnoj
interakciji, aktivnoj, uéinkovitoj, konstruktivnoj i demokratskoj suradnji i sudjelovanju u

drustvu (Sahlberg, 2012).

4.2. Odredenje socijalne kompetencije

Prema poimanju razli¢itih autora Rose-Krasnor (1997, str. 113) donosi sljedece

definicije socijalne kompetencije:

»drustveni uspjeh® (Attili, 1990, str. 241);

»postizanje relevantnih drustvenih ciljeva u odredenim drustvenim kontekstima, koristeci
odgovarajuéa sredstva i rezultirajuci pozitivnim razvojnim rezultatima‘“ (Ford, 1982, str. 323);
,»Sposobnost postizanja zeljenih ishoda i pokazivanje prilagodljivosti unutar socijalnog
konteksta“ (Duck, 1989, str. 92);

,ucinkovitost ili adekvatnost s kojom pojedinac moze odgovoriti na razli¢ite problemati¢ne
situacije koje se suo¢avaju s njim* (Goldfried i D"Zurila, 19609, str. 161);

»ponasanje koje odrazava uspjesno drustveno funkcioniranje” (Howes, 1987, str. 253);
»procjenu drugih ljudi o u€inkovitosti pojedinca“ (McFall, 1982, str. 1);

,,Sposobnost obavljanja poslovno odredenih zadataka®™ (Ogbu, 1981, str. 414);

,,Sposobnost postizanja osobnih ciljeva u drustvenoj interakciji, istovremeno odrZavajuéi
pozitivne odnose s drugima“ (Rubin i Rose-Krasnor, 1992, str. 285);

,formuliranje i usvajanje osobnih ciljeva koji su prikladni i prilagodljivi specifi¢nim drustvenim
situacijama i provedbi ucinkovitih strategija ponasanja za postizanje ciljeva“ (Taylor i Asher,
1984, str. 57);

,»Sposobnost generiranja i uskladivanja fleksibilnih, prilagodljivih odgovora na zahtjeve te
generiranja i iskoriStavanja razlicitih prilika iz okoline* (Waters i Sroufe, 1983, str. 80);
,,Sposobnost ostvarivanja interpersonalnih zadataka, sposobnost manipuliranja ostalim
odgovorima® (Weinstein, 1969, str. 755);

,»,Sposobnost organizma da uéinkovito komunicira sa svojim okolisem* (White, 1959, str. 297);
,razvoj drustveno-kognitivnih vjestina i znanja, ukljucujuci i sposobnost emocionalne kontrole,
posredovati u ponasanju u specificnim kontekstima, a koje sami i drugi smatraju uspje$nim i
time povecavaju vjerojatnost pozitivne psihosocijalne prilagodbe® (Yeates i Selman, 1989, str.
66).

Anderson i Messick (1974) donijeli su izvjesce o rezultatima stru¢nog vijeca koje je bilo
sazvano u svrhu definiranja socijalne kompetencije djece. Vijeée je pritom preporucilo 29
i1zjava o socijalnoj kompetenciji koje obuhvacaju sva podru¢ja njezina razvoja: samopoimanje
1 ucvrs¢ivanje identiteta; samoinicijacija i samokontrola; navike za osobnu brigu i njegu; realna
samoprocjena uz naglaSavanje osjec¢aja osobne vrijednosti; poimanje osjecaja i uvazavanje

njihovih manifestacija; razumijevanje druStvenih odnosa; pozitivni odnosi prema drugima;
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percepcija i uvazavanje drugih; odgovarajuée reguliranje antisocijalnog ponasanja; moralnost i
prosocijalna sklonost; znatizelja i istrazivaCko ponaSanje; usmjeravanje i kontroliranje
pozornosti; vjestine percepcije; fine motoricke vjestine; brze motoricke vjestine; percepcijske
vjestine; jezicne vjestine; vjeStine kategorizacije; kognitivne vjestine; kriticko razmisljanje;
kreativne sposobnosti razmisljanja; sposobnost rjeSavanja problema; fleksibilnost u primjeni
obrade informacija; mo¢ poimanja i razumijevanja; stjecanje generalnih (osnovnih) znanja;
postizanje motivacije; koriStenje sredstava za ucenje i rjeSavanje problema; pozitivni stavovi

prema ucenju; humor i igra.

Meisels, Atkins-Burnett i Nicholson (1996) socijalnu kompetenciju definiraju kao

djetetove vjestine i ponasanja koja vode do pozitivnih drustvenih ishoda.

Socijalna kompetencija podrazumijeva oblike ponaSanja kojima pojedinac treba

ovladati da bi mogao sudjelovati u drustvenom Zivotu i rjeSavati sukobe s drugima (Europska

komisija, 2004).

U suvremenoj pedagogiji socijalna kompetencija predstavlja konstrukt koji obecava i
ujedno vaznu poveznicu cjelovitog razvoja pojedinca. Stoga ako Zeli osigurati optimalan razvoj
ucenika, Skola treba sve viSe otpustati intelektualno ucenje, a poticati njegov cjelovit razvojni
proces, povezan s njegovim vlastitim iskustvom 1 aktivnoS¢u. Novije didaktike integriraju
nacela iskustvenog, cjelovitog i socijalnog ucenja kao dio sveukupnog ucenja. BuljubaSic-
Kuzmanovi¢ (2008) istice da ,,istrazivanja nisu dala konacan odgovor na pitanje §to je socijalna
kompetencija - opca ili viSedimenzionalna sposobnost. Opceprihvaceni je stav ostaviti otvorenu
mogucnost postojanja opceg Cimbenika socijalne kompetencije, ali da se on proucava u

terminima profila specifi¢nih sposobnosti®. (str. 192)
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4.3. Teorijski pristupi socijalnoj kompetenciji

Brdar (1994, str. 2) navodi da ,,razli¢iti teorijski pristupi uvjetuju razli¢ito definiranje
socijalne kompetencije®. Uz to, istie zanimljivost pregleda teorijskih pristupa koje su 1987.
godine prikazali Alter i Gottlieb. Naime oni su se u svom pristupu usmjerili na one modele koji
su reprezentativni za razlicite pristupe treningu socijalnih vjestina u specijalnom obrazovanju.
No navedeni se teorijski modeli odnose na razlicite pristupe razvoju socijalne kompetencije te

imaju Siroku primjenu.

Ovdje se navode i poblize predstavljaju sljedeci pristupi: bihevioralni, humanisticki,
psiholoski, kognitivno-razvojni pristup te pristup socijalnog ucenja, vazni za istrazivanje

socijalne kompetencije.

Bihevioralni pristup glavnim interesom smatra mijenjanje ponasanja koje se opaza
putem uvjetovanja i modeliranja. Prema tom pristupu socijalna je kompetentnost sposobnost
pojedinca da iskaze ponasanje s pozitivnim ili negativnhim posljedicama te sposobnost
obuzdavanja svih onih ponaSanja koja se kaznjavaju. Naime to je sposobnost pojedinca da
primijeni ona ponasanja koja poveéavaju moguénost stvaranja i odrzavanja pozitivnih u¢inaka
kod druge osobe s kojom je u interakciji. Nadalje, socijalna kompetentnost pokazuje stupanj u
kojem grupa vrsnjaka prihvaca neko dijete. Ona predstavlja sposobnost ucenja opazanja i
generalizacije ponaSanja na okoline koje su funkcionalno jednake. Uz to, vaZno je navesti da
socijalnoj nekompetentnosti pojedinca najviSe pridonosi njegova okolina. Socijalno
nekompetentna ponasanja nisu dostatna u odnosu na trajanje, intenzitet i/ili ucestalost.
Socijalno nekompetentna djeca po svojoj kvaliteti nisu razli¢ita od druge djece. Takva su se
djeca samo naucila nekompetentno ponaSati zato Sto su takva ponaSanja bila uvijek

potkrepljivana u njihovoj neposrednoj okolini (Brdar, 1994).

Pocetci sjevernoameri¢kog biheviorizma ranih godina 20. stolje¢a vezu se uz psihologa
Watsona (1878. — 1958.) kojega su inspirirala istrazivanja ucenja Zivotinja ruskog fiziologa
Pavlova koji je otkrio klasicno uvjetovanje. Watson (1913) je Zelio otkriti moze li se klasi¢no
uvjetovanje primijeniti na dje¢je ponaSanje te je zakljucio da je okolina velika sila u razvoju i
da odrasli uistinu mogu oblikovati ponaSanje djece pazljivim kontroliranjem veza podrazaj —
reakcija. Nadalje, jo$ jedan oblik biheviorizma bila je teorija operantnog uvjetovanja
ameri¢kog psihologa Skinnera (1904. — 1990.). Prema Skinneru (1984) cestina odredenog
ponasanja moze se povecati ako nakon ponaSanja uslijede razna potkrjepljenja ili se moze

smanjiti ako uslijede kazne.
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Humanisticki pristup glavnim interesom odgoja i obrazovanja smatra unutrasnji zivot
pojedinca, njegovo afektivno podrucje, emocionalno zdravlje te psiholosku dobrobit. Takav
pristup tvrdi da je pojedinac socijalno kompetentan ako razumije sebe, brine se o sebi i o
drugima, ako je odgovoran te spreman za promjene. U humanisti¢ckom pristupu smatra se da je
socijalna nekompetentnost posljedica autoritarnog odgoja, neuspjeha u  konformiranju
socijalnim pravilima. Pritom je etiketiranje oblik socijalne, ali i politicke kontrole. Ako se
djetetu govori da je socijalno nekompetentno, krSe se sva njegova prava. Humanisti tvrde da je
pojedinac socijalno nekompetentan ako nije sposoban pokazati brigu za druge oko sebe i ako

se ne moze prema njima odgovorno ponasati (Brdar, 1994).

Zacetnik navedenog pristupa bio je americki psiholog Maslow (1908. — 1970.) ¢iji
doprinos proizlazi iz njegove teorije licnosti koja se naziva i humanistickom teorijom licnosti.
Humanisticka psihologija covjeka vidi kao slobodno bi¢e. Maslow (1970) navodi da je ¢ovjek
U svojem postojanju usmjeren na rast i razvoj, tezeéi ostvarenju svojih potencijala te ima
potrebe samoaktualizacije. To su potrebe viseg reda kojima izrazava svoju osobnost i psihi¢ko
zdravlje. Samoaktualiziranu li¢nost doseZze onaj pojedinac koji je iskoristio sve svoje
potencijale te ostvario sve ono §to je mogao i Zelio ostvariti. Stoga svim ljudima treba omoguciti

da se slobodno razvijaju i poti¢u svoju samoaktualizaciju.

Psiholoski pristup smatra da bi svako ucenje trebalo biti izazov djetetu. Stoga je glavna
funkcija odgoja i obrazovanja dobro isplanirati situacije ucenja tako da one stimuliraju glavna
podrucja djetetova razvoja, odnosno da stimuliraju izrazavanje osjecaja i integraciju ¢injenica
i osjec¢aja. U skladu s navedenim, socijalna je kompetentnost sposobnost prilagodavanja i
pritom uskladivanja aktivnosti i ponaSanja pojedinca u odredenoj situaciji u kojoj se nalazi.
Takoder, zagovornici psiholo$kog pristupa smatraju da je socijalna nekompetentnost posljedica
poteskoca u u€enju vjestina sukobljavanja s razli¢itim problemima koji nas okruzuju. Dijete je
socijalno nekompetentno ako je zaprimalo mnostvo neodobravanja koja su ga pritom dovela do
osjecaja neuspjeha. Takvo dijete pokusava naruSavati prava druge djece ili sputava svoje

pozitivne misli i ciljeve (Brdar, 1994).

Kognitivno-razvojni pristup tvrdi da se svaka misao temelji na aktivnosti, odnosno da
svako ucenje treba biti u potpunosti aktivno. Prema tom pristupu socijalna kompetentnost
predstavlja sposobnost pojedinca da se usmjeri na odredenu cjelinu, a ne na njezine rascjepkane
dijelove. Nadalje, ona predstavlja sposobnost pojedinca da zauzme svoje stajaliSte, da uspjesno
kategorizira socijalna ponasanja i socijalne situacije te da generalizira prikladno ponasanje koje

je u skladu sa slicnom situacijom. Takoder, socijalno kompetentnog pojedinca krasi manja
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egocentri¢nost. Kada je rije¢ o socijalnoj nekompetentnosti, ona u tom slucaju predstavlja
nesposobnost pojedinca u ostvarenju uc¢inkovite interakcije s okolinom koja ga okruzuje (Brdar,

1994).

Svicarski teoreti¢ar kognitivnog razvoja Piaget (1896. — 1980.) na dijete je gledao kao
na bice koje otkriva, odnosno konstruira svoje znanje kroz vlastitu aktivnost, stoga se njegova
teorija opisuje kao konstruktivisticki pristup kognitivnom razvoju. Na rani kognitivni razvoj
djeteta gledao je kao na posljedicu biolos§kog sazrijevanja Ziv¢anih struktura. NaglaSavao je da
dijete nikad niSta ne nauci od ucitelja ako ne rekonstruira njegovu misao — bez ¢ega se ona ne
zadrzi ni u inteligenciji ni u pamcenju. Intelektualni razvoj, odnosno psihologija djeteta uci nas

da je razvoj doista konstruktivan proces (Piaget, 1979).

Sovjetski psiholog Vygotsky (1896. — 1934.) naglaSavao je snazan utjecaj bogatog
socijalnog 1 kulturnog konteksta na dje¢je misljenje. On je smatrao da djeca imaju urodene
temeljne sposobnosti percepcije, paznje i pamcenja koje se razvijaju u kontaktu s okolinom.
Brz razvoj jezika dovodi do znac¢ajne promjene u misljenju djeteta. Jezik pak prosiruje temeljne
kognitivne sposobnosti u vise kognitivne procese. Njegova teorija daje nov pogled na ucenje i
poducavanje, naglasavajuci vaznost socijalnog konteksta i suradnje. Poput Piagetova, i njegov
pedagoski pristup prihvac¢a individualne razlike i nudi ucenicima priliku za aktivno
sudjelovanje, no ipak ide korak dalje od samostalnog istrazivanja, promic¢uci pritom ideju
potpomognutog otkrivanja. Ucitelji usmjeravaju ucenje, a potpomognuto otkrivanje takoder
potice 1 suradnju s vr$njacima. U grupama rade ucenici razli¢itih sposobnosti pomazuc¢i jedni
drugima. I Piaget je takoder smatrao da interakcija s vrSnjacima doprinosi kognitivnoj promjenti,
istiCu¢i da su rasprave s vrSnjacima korisnije nego rasprave S odraslima, a sukobljavanja su
misljenja nuZna kako bi interakcija s vrSnjacima potaknula razvoj njihova logickog misljenja

(Vygotsky, 1986).

Pristup socijalnog ucenja tvrdi da su odgoj i obrazovanje dio zivota, a nikako priprema
za njega. Pritom cjelokupno ucenje treba biti usmjereno na postizanje generaliziranih socijalnih
ciljeva. Socijalna kompetentnost prema tom pristupu predstavlja sposobnost pojedinca da
kriticki promislja, da se nezavisno ponasa, da ispunjava svoje obveze bez sukoba s drugima oko
sebe i da je pritom zadovoljan. Nadalje, socijalna nekompetentnost predstavlja posljedicu
1zloZenosti neprimjerenom 1 iskrivljenom ucenju. Negativna se ponaSanja potkrepljuju i pritom

postaju mehanizmi zadovoljavanja potreba (Brdar, 1994).
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Nekoliko je teorija socijalnog ucenja, a autor je najutjecajnije od njih kanadski psiholog
Bandura (1925. —). Kao izvor razvoja naglasava modeliranje, poznato i kao imitacija ili ucenje
opazanjem. Nova varijanta Bandurine teorije (2001) pridaje vaznost tomu kako djeca
razmiSljaju o sebi i drugima pa se takav pristup u¢enju naziva socijalno-kognitivni, a ne
socijalni pristup uc¢enju. Promatrajuc¢i druge kako sebe pohvaljuju ili okrivljuju te zahvaljujuci
razli¢itim povratnim informacijama o vrijednosti vlastitih postupaka, djeca razvijaju osobne
standarde za ponaSanje i osjecaj samoucinkovitosti, odnosno pocinju vjerovati da ¢e im njihove

sposobnosti 1 karakteristike pomo¢i da uspiju.

Osim prethodno prikazanih teorijskih pristupa socijalnoj kompetenciji, u nastavku se

jos§ prikazuju i konstruktivisticki, holisticki te pedagoski pristup.

Promatrajuéi konstruktivizam s ontologijskog i epistemologijskog motrista, Matthews
(1992, str. 304) navodi da se konstruktivizam temelji na esencijalnim teorijama ,,0
ogranic¢enjima ljudskog znanja i o znanju kao proizvodu spoznajnih ¢inova“. Babi¢ (2007) isti¢e
postojanje razli¢itih pristupa konstruktivistickoj epistemologiji: ,,NajéeS¢e se raspravlja o
personalnom, radikalnom i socijalnom konstruktivizmu. Za cjelovitije, potpunije razumijevanje
konstruktivizma smatramo vaznim tumacenje naravi spoznaje, znanja. U tu svrhu odabrani su
radikalni 1 socijalni konstruktivizam kao najutjecajniji konstruktivisticki pristupi — ,lica”

konstruktivizma.* (Babi¢, 2007, str. 220)

Rowlands 1 Carson (2001, str. 2) razliku izmedu radikalnog i socijalnog konstruktivizma
tumace prema nacinima definiranja znanja. Naime ako se znanje definira u ,terminima
mentalne reprezentacije”, onda je rije¢ o radikalnom konstruktivizmu, a ako se definira
Lterminima konsenzusa”, onda je to socijalni konstruktivizam. Ako se znanje definira 1 kao
mentalna reprezentacija i kao konsenzus, onda je rije€ o moguéem rjeSenju kontradikcije
izmedu radikalne konstruktivisticke interpretacije personalnog i socijalnog, tj. kontradikcije

»izmedu individualnog stvaratelja smisla i socijalnog”.

Prema Babi¢ (2007, str. 218) zagovornici konstruktivistickog pristupa kompetencijama
tvrde da je ,,mnogobrojne odgovore o prirodi kompetencije nuzno procjenjivati prema kriteriju
odrzivosti (viability). Ljudi (njihove pozicije i individualna shvacanja kompetencije), ciljevi
(svrhe koriStenja kompetencije) i kontekst (organizacijska razina: korisnici, polje i ishodi

djelatnosti, namjena) tri su temeljne varijable odrzivosti definicije kompetencije®.
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Opéenito govoreci, holisticki pristup predstavlja suvremenu orijentaciju u pedagogiji i
u drugim drustvenim znanostima. Holisticki usmjerena pedagogija Skolu kao zajednicu
odrastanja sagledava kao cjelovito osmiS$ljavanje i djelovanje obitelji, Skole i socijalnog

okruzenja u korist ravnomjernog i pozitivno usmjerenog djetetova razvoja.

Petz (2005) navodi da se u psihologiji gestaltizam i psihoanaliza smatraju primjerima
holistickog pristupa. Gestalt psiholoska skola nastala je pocetkom 20. stoljeca (osnivaci:
Kohler, Wertheimer i Koffka) kao reakcija na strukturalisti¢ku i bihevioristicku psihologiju.
Stajaliste joj je da je cjelina vaznija od dijelova, odnosno psihi¢ki su fenomeni razumljivi samo
ako se promatraju kao organizirane i strukturirane cjeline. Freud (1856. — 1939.) u svojoj knjizi
A general introduction to psychoanalysis (1920) navodi da psihoanaliza govori o ljudskom
dozivljavanju 1 ponasanju, a usmjerena je na razumijevanje, prevenciju i lijeCenje osoba s

mentalnim poremecajima.

Opcenito govoreéi, humanisticka, holisticka | konstruktivisticka paradigma suvremenoj
pedagogiji daju smjernice za prakti¢no djelovanje u razli¢itim pedagoskim situacijama. Tako
gledajudi, pojedinac je socijalno kompetentan ako razumije samoga sebe. Takoder, odgovoran
je prema sebi i prema drugima, brine se o kvaliteti svojeg djelovanja te lako uspostavlja i

odrzava odnose s drugima (Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, 2008).

Snazan doprinos pedagoskom pristupu socijalnoj kompetenciji pruzili su Katz i
McClellan (1999, str. 11) budu¢i da su odredenje socijalne kompetencije smjestile u ,,podrucje
pedagoske interakcije, oko djetetove sposobnosti iniciranja i odrZavanja reciprocnih odnosa s
vr$njacima“. Buljubasi¢-Kuzmanovi¢ (2008) navodi da su pedagoskim pristupom socijalnoj
kompetenciji istrazeni:

Utjecaji na razvoj djeCje socijalne kompetencije (uloga zajednice, obitelji, vrSnjaka i
odgojiteljica), nacela pedagoske prakse strategije ucenja koje poti¢u razvoj socijalne
kompetencije (produbljivanje socijalnih znanja i socijalnog razumijevanja, pospjeSivanje
interaktivnih umijeca, trening socijalnih vjestina) te postupci i kompetencije samih nastavnika
koji doprinose/podrivaju socijalni razvoj djece. (str. 23)
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4.4. Teorijski modeli socijalne kompetencije

Mnostvo je teorijskih modela socijalne kompetencije, a ovdje se predstavljaju
Guilfordov, McFallov, Dodgeov, Fordov, Cavellov, Riggiov, model Marlowea, model Katz i

McClellan te Golemanov model emocionalne i socijalne kompetencije.

Guilford (1967) donosi model strukture intelekta kojim je obuhvatio figuralnu,
simboli¢ku i semanticku vrstu inteligencije, no onda je dodao i bihevioralnu ili socijalnu
inteligenciju. Njegov model strukture intelekta ima tri dimenzije: sadrzaje, produkte i operacije.
Svaka od navedenih Cetiriju vrsta inteligencija sadrzi 120 razlicitih sposobnosti §to znaci da

socijalna inteligencija obuhvaéa 30 mogucih sposobnosti.

McFall (1982; prema Spence, 1987 i Brdar, 1994) isti¢e ulogu kognitivnih procesa pri
posredovanju ponaSanja, navodec¢i pritom da socijalna informacija treba biti primjereno
primljena, opazena i interpretirana kako bi pojedinac mogao primjereno odgovoriti na odredenu
socijalnu situaciju u kojoj se nalazi. Pritom je vazan i redoslijed vjestina rjeSavanja socijalnih
problema, u kojem pojedinac treba prepoznati zahtjeve zadatka, stvoriti alternativna rjeSenja te
provjeriti prikladnost zadatku. Na kraju treba izabrati najprimjereniji odgovor za tu situaciju.
Medutim, ako pojedinac dozivi neuspjeh na kojim od navedenih koraka, drugi ¢e ga procijeniti

socijalno nekompetentnim.

Dodgeov model polazi od kognitivne obrade informacija koja odreduje socijalno
ponasanje. Prvi je korak dekodiranje relevantnih socijalnih znakova iz okoline. Sljedeci je
korak mentalno predocavanje tih znakova te njihova interpretacija. Treéi je korak trazenje
odgovora. Potom, u ¢etvrtom koraku slijedi evaluacija odgovora i izbor najprimjerenijega. U
petom koraku primjenjuje se odabrano ponasanje. Vazno je istaknuti da ¢e neuspjeh u bilo
kojem koraku rezultirati ponaSanjem koje ¢e drugi smatrati socijalno nekompetentnim

(Feldman i Dodge, 1987).

Ford (1982) socijalnu kompetenciju definira kao postizanje socijalnih ciljeva u
posebnim socijalnim okolnostima upotrebom primjerenih sredstava, a iz kojih slijede pozitivni
razvojni ucinci. Za postizanje Zeljenih ciljeva razvoja zaduZen je kontrolni proces. Budu¢i da
se taj proces odnosi na Siroko podrucje kognitivnih vjestina koje su potrebne za organiziranje i

planiranje ponasanja, on predstavlja srediSnju komponentu socijalne kompetencije.

Cavell (1990) pretpostavlja da je socijalna kompetencija konstrukt s viSe razina koje se
sastoje od socijalne prilagodbe, socijalnog funkcioniranja te socijalnih vjesStina. Takoder,

definira i pojmove socijalne prilagodbe, socijalnog funkcioniranja i socijalnih vjestina.
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Socijalna je prilagodba mjera u kojoj pojedinac postize druStveno odredene i razvojno
prikladne ciljeve. Socijalno je funkcioniranje stupanj u kojem odgovori pojedinca na vazne
socijalne situacije zadovoljavaju socijalno valjani kriterij. Naposljetku, socijalne su vjestine
specificne sposobnosti koje omogucavaju pojedincu da kompetentno funkcionira unutar

odredenog socijalnog zadatka.

Riggio (1986, 1989) donosi okvir za mjerenje socijalnih vjestina temeljem istrazivanja
socijalnih i interpersonalnih vjestina. Komunikaciju dijeli na tri vjestine, a to su: osjetljivost za
komunikaciju, izraZajnost u komunikaciji te kontrola komunikacije. Navedene primarne vjeStine
dalje dijeli u dva podrucja komunikacije, a to su: emocionalno-neverbalno podrucje i socijalno-
verbalno podrucje. Takoder, navodi Sest osnovnih dimenzija koje ¢ine op¢i presjek socijalno-
komunikacijskih vjeStina, a to su: emocionalna izraZajnost, emocionalna osjetljivost,
emocionalna kontrola, socijalna izrazajnost, socijalna osjetljivost te socijalna kontrola.
Emocionalna izrazajnost predstavlja vjestinu neverbalnog izrazavanja emocionalnih poruka,
obuhvacaju¢i 1 neverbalno izrazavanje stavova, dominacije i znakova interpersonalne
orijentacije. Nadalje, emocionalna osjetljivost predstavlja vjestinu primanja i dekodiranja
neverbalnih poruka. Emocionalna kontrola predstavlja vjestinu kontroliranja i uskladivanja
emocionalnog i neverbalnog izrazavanja, a obuhvaca i sposobnost glume te prikrivanja emocija.
Socijalna je izrazajnost vijestina verbalnog izrazavanja i uklju¢ivanja drugih. Socijalna je
osjetljivost vjestina dekodiranja i razumijevanja verbalne komunikacije i ope znanje o
socijalnim normama. Naposljetku, socijalna je kontrola vjeStina samopredstavljanja.
Razmatraju¢i sve vjestine, zakljucuje da je vrlo vazna medusobna uskladenost njihovih
razli¢itih dimenzija.

Marlowe (1986) definira socijalnu kompetenciju kao sposobnost razumijevanja vlastitih
i tudih osjecaja, misli i ponasanja u interpersonalnim situacijama. Navodi da socijalna
kompetencija podrazumijeva odgovarajuc¢e ponasanje koje se temelji na tom razumijevanju.
Nadalje, utvrdio je da postoji pet domena modela socijalne kompetencije, a to su: prosocijalni
stav, socijalne vjestine, vjestine empatije, emocionalnost i socijalna anksioznost. Prosocijalni
stav predstavlja razinu interesa za druge, pouzdanje i uZivanje u socijalnim vjeStinama.
Socijalne su vjestine sve one vjestine socijalnog ponasanja koje se mogu opazati. Vjestine
empatije predstavljaju razumijevanje emocija i na¢ine reagiranja na emocije. Emocionalnost
predstavlja stupanj u kojem je pojedinac istodobno emocionalno izrazajan i osjetljiv. Socijalna
anksioznost predstavlja nedostatak samopouzdanja te anksioznost u razliCitim socijalnim

situacijama.
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Pedagoski pristup u cilju poticanja te ujedno i pracenja razvoja djeCje socijalne
kompetencije svoju pozornost pridaje sastavnicama socijalne kompetencije koje se odnose na
regulaciju emocija, socijalna znanja, socijalno razumijevanje, socijalna umijeca te na socijalne
dispozicije (Katz i McClellan, 1999). Pritom Cole, Michel i Teti (1994, str. 76) regulaciju
emocija definiraju kao ,,sposobnost da se reagira na zahtjeve situacije s rasponom emocija na
socijalno prihvatljiv i fleksibilan nacin, kako bi ostalo prostora i za spontane reakcije, ali i za
sposobnost odgode spontanih reakcija po potrebi®. Socijalna znanja podrazumijevaju
poznavanje normi i glavnih socijalnih pravila grupa kojima pojedinac pripada te ukljucuju i
ovladanost jezikom kojim se sluze vrSnjaci s kojima sklapaju prijateljstva. Socijalno
razumijevanje ukljucuje sposobnost predvidanja tudih reakcija na odredene situacije u sklopu
vr$njackih interakcija i tudih preferencija te razumijevanja osjecaja drugih oko sebe. Za
socijalno sudjelovanje i za uspjeh najvaznija su socijalna umijeca. U niZzim razredima osnovne
Skole nacini na koje ucenici pristupaju jedni drugima ¢ine najvaznija socijalna umijeca koja se
uopée mogu primijetiti u njihovim socijalnim interakcijama. Naposljetku, prosocijalne
dispozicije ocituju se u ljubaznosti, suosjecajnosti, velikodusnosti i suradniStvu. Mnoge se
dispozicije smatraju urodenima (znatizelja, privrzenost ili pak dispozicija za u¢enje). No mnoge
se dispozicije stjeCu iskustvom, odnosno iz modela koje djeci pruzaju njima vaZzne osobe.
Buduc¢i da im se dopusta manifestirati steCene dispozicije, one pritom ¢vrsto postaju dio djeteta.
Tako se prosocijalne dispozicije kao $to su suradniStvo, odgovornost i empatija jacaju kad se

djeci, odnosno uéenicima pruza prilika izraziti ih u stvarnom zivotu (Katz i McClellan, 1999).

Salovey i Mayer (1999, str. 28) za emocionalnu inteligenciju navode da ,,ukljucuje
sposobnost preciznog uocavanja, procjene 1 izraZzavanja emocija; sposobnost pristupa i/ili
priziva osjecaja kad oni olakSavaju razmisljanje; sposobnost razumijevanja emocija i
emocionalnih spoznaja, te sposobnost regulacije emocija u svrhu pomaganja emocionalnom i
intelektualnom razvitku“. No Goleman (1995) je prosirio znacenje navedenog termina te je

stoga rije¢ o sljede¢em:

Emocionalna svijest o vlastitoj li¢nosti: poboljSanje u prepoznavanju i imenovanju vlastitih
emocija, ve¢a sposobnost razumijevanja uzroka pojedinih osjeCaja, prepoznavanje razlika
izmedu osjecaja 1 postupaka; upravljanje emocijama: viSa razina toleriranja frustracija i
sposobnosti upravljanja srdzbom, manje verbalnih omalovazavanja, svada i ometanja nastave,
veca sposobnost primjerenog izrazavanja bijesa, bez sukoba, manje isklju¢ivanja s nastave i
izbacivanja iz Skole, manje agresivnog i autodestruktivnog ponasanja, viSe pozitivnih osjecaja
o samome sebi, Skoli i obitelji, bolje suoCavanje sa stresom, manje osamljenosti i druStvene
tjeskobe; korisno obuzdavanje emocija: viSe odgovornosti, ve¢a sposobnost koncentriranja na
konkretnu zadadu i usmjeravanja pozornosti, manje impulzivnosti; viSe samokontrole,
poboljSani rezultati u testovima znanja; empatija: ocCitavanje emocija: veca sposobnost
sagledavanja situacije iz tude perspektive, poboljSana sposobnost empatije i obzirnosti prema
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tudim osjecajima, poboljSana sposobnost slusanja drugih; upravljanje vezama: povecana
sposobnost analiziranja i razumijevanja veza, pojaana sposobnost rjeSavanja sukoba i
dogovornog postizanja kompromisa, bolje rjeSavanje problema unutar veze, viSe
samouvjerenosti i umjesnosti u komuniciranju, viSe popularnosti i otvorenosti; prijateljski odnos
i ¢vrste veze s vrSnjacima, povecana trazenost medu vrS$njacima, vise briznosti i obzirnosti, visSe
drustvenosti i sklada u skupinama, ve¢a spremnost za dijeljenje, suradnju 1 pruzanje pomoc¢i,
visi stupanj demokrati¢nosti u odnosima s drugima. (str. 294-295)

Iz navedenog se vidi da je Golemanov model emocionalne i socijalne kompetencije
uvelike pridonio da bi se djetetov razvoj mogao pratiti promatrajuéi sve promjene kroz koje

prolazi.

4.5. Model prizme socijalne kompetencije i njegova modifikacija

Rose-Krasnor (1997) socijalnu kompetenciju definira kao ucinkovitost pojedinca u
socijalnoj interakciji, upuéujuci pritom na socijalne vjestine, sociometrijski status, medusobne
odnose te funkcionalne ishode kao na opce pristupe definiranju tog pojma. Navedenu definiciju
ujedno je pojasnila modelom prizme koji se sastoji od triju razina: teorijska razina na vrhu

prizme, odnosna razina odmah ispod nje i na kraju razina individualnih vjestina.

Teorijska razina
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Ja Drugi vjestina

Motivacije i vjestine

Slika 5. Model prizme socijalne kompetencije (prilagodeno prema Rose-Krasnor, 1997, str.
120).
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Na vrhu prizme nalazi se teorijska razina na kojoj se socijalna kompetencija odreduje
kao ucinkovitost pojedinca u interakciji s drugima. Pritom ucinkovitost predstavlja
zadovoljavanje razvojnih potreba ucenika koje moze biti nametnuto izvanjski, ali i od njegove
unutarnje strane. Odredenje socijalne kompetencije kao ucinkovitosti u interakciji s drugima
upucuje na ¢injenicu da se ona ne bi trebala poistovjetiti s u¢enikovim urodenim sposobnostima.
U ovom slucaju socijalna kompetencija vise se nalazi pod utjecajem odredenih ciljeva koje
ucenik nastoji ostvariti nakon Sto dosegne ucinkovitost u interakciji ili je pod utjecajem

razvojnih potreba koje pokuSava zadovoljiti svojom socijalnom u¢inkovitoScu.

Ispod teorijske razine nalazi se odnosna razina koja opisuje socijalnu interakciju kao
dijalekti¢an odnos vlastitih i tudih ciljeva. Pritom domena Ja opisuje ucinkovitost iz vlastite
perspektive, a domena Drugi opisuje ucinkovitost iz tude perspektive. Domena odnosa prema
samom sebi opisuje uspjeh u postizanju vlastitih ciljeva i samo vjerovanje da se uspjeh moze
ostvariti. Uspjeh je uCenicima jako vazan bududi da njime zadovoljavaju svoje potrebe te se
time kvalitetno razvijaju. Osim toga, neophodno je vazno i vjerovanje o ucinkovitosti u
socijalnim interakcijama budu¢i da ono uistinu pomaze u razvoju kompetencije. Naime
vjerovanje motivira ucenika da se neprestano trudi u svim socijalnim zadatcima. Nadalje,
domena odnosa prema drugima podrazumijeva kvalitetne odnose ucenika sa svojim vrS§njacima,
ali i s odraslima. Takoder, podrazumijeva zauzimanje prikladnog mjesta u grupi, kvalitetno
ispunjavanje ocekivanja drugih te prosocijalno ponasanje. To se o€ituje sociometrijskim
statusom, kvalitetom potpore i prijateljstva te privrZzeno$¢u. Domena Ja i domena Drugi mogu
se medusobno i podupirati, ali i sukobljavati. Ovisne su o kontekstu te raspon konteksta u
kojima je ucenik uspjeSsan sam po sebi moze biti neophodno vazan aspekt socijalne

kompetencije.

Razina vjestina najniza je razina prizme. Na njoj se grade ostale razine, a obuhvaca
odredene vjesStine koje su vazne za socijalni razvoj u€enika u okviru pristupa istraZivanja
socijalne kompetencije koji svoju pozornost usmjerava odredenim socijalnim vjestinama. Neke
su od vjeStina koje se pritom vezu uz socijalnu kompetenciju: komunikacija, empatija,
rjeSavanje problema, regulacija emocija itd. Osim navedenog, toj razini pripadaju i vrijednosti
koje ucenik posjeduje te ciljevi koje ucenik Zeli ostvariti u skladu s tim vrijednostima. Ciljevi
koje ucenik odabere te njithovo djelovanje dalje ¢e utjecati na ostale razine socijalne
kompetencije. Tek kad su socijalne vjeStine 1 socijalni ciljevi usuglaSeni, ucenik ¢e moci
ostvariti svoju u€inkovitost. Socijalne vjestine dio su socijalne kompetencije i zbog toga se

tumace modelom prizme.
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Da bi se odredio pojam socijalne kompetencije uc¢enika u skladu s pedagogijskim
promisljanjima, Varga (2014) navodi da je potrebno napraviti odredene izmjene u prethodno
opisanom modelu prizme koji je osmislila Rose-Krasnor (1997). Potrebno je usmjeriti
pozornost na odnose ucenika u razredu (prema sebi, drugima i kurikulumu nastave). U skladu

s tim donosi i opisuje modificirani model socijalne kompetencije ucenika u nastavi.

Teorijska razina

ulenici)

(Rurikulum nastave)

Slika 6. Modificirani model socijalne kompetencije ucenika u nastavi (Varga, 2014, str. 162).

Na vrhu modificiranog modela socijalne kompetencije ucenika nalazi se moralna
ucinkovitost U socijalnoj interakciji, u sredini se nalazi ophodenje s drugima, a baza predstavlja
refleksiju ucenika. Pritom mjerilo moralne ucinkovitosti nije obvezno izvan ucenika, vec se
moze odnositi i na njegovu samoprocjenu, odnosno na osjecaj da se ophodi prema komu
ispravno. Ophodenje prema drugima ili prema sadrzajima nalazi se na odnosnoj razini. Odnos
prema drugima moze biti horizontalan i vertikalan. VrSnjacki odnosi u nastavi pod velikim su
utjecajem organizacije nastavnih aktivnosti i socijalnih oblika uc¢eni¢kog rada. Odnos prema
ucitelju veze se s prihvacanjem njegova autoriteta u nastavi. Na odnosu prema kurikulumu
temelji se razlog ucenikove uloge kao onoga koji uci. Takoder, jednako je vazan i odnos prema
sebi kao prema uceniku. Tijekom nastave svi se ti odnosi ispreple¢u poprimajuéi pritom
odredena obiljezja. Na individualnoj razini unutar pojedinca nalazi se refleksija. Ona se u tom
slu¢aju moze shvatiti i kao promisljanje o vlastitom djelovanju i moguénostima vlastitog

djelovanja u socijalnim interakcijama na odnosnoj razini.
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Socijalna kompetencija predstavlja dispoziciju zamjetnu kroz promjenjivi obrazac
ponasanja koji se procjenjuje i mijenja ili pak zadrzava u interakciji, a rezultat je individualne
refleksije pojedinca u procesu moralnog razvoja. Tako kao ophodenje shvacena socijalna
kompetencija predstavlja potencijal svih ucenika. Budu¢i da su ucenici u razvoju podlozni
promjenama, i njihova socijalna kompetencija takoder je podlozna promjenama. Uz to, ucitelj
na nastavi uvelike moze djelovati na razvoj socijalne kompetencije u¢enika. Upravo zbog toga

opravdanije je socijalnu kompetenciju smatrati procesom, a ne stanjem (Varga, 2014).

4.6. Sukonstrukcija kurikuluma socijalne kompetencije

Izgradnja socijalno kompetentnih ucenika treba biti planirana, strukturirana, vodena 1
kvalitetno evaluirana. Put prema izgradnji takvog kurikuluma prozet je mnogim pitanjima,
nedovoljnom odredenoséu te pomanjkanjem istrazivackih projekata i rezultata. Pritom se
postavlja pitanje: Na koji na¢in kreirati takav kurikulum? Odgovori se, naravno, nalaze u
analizama kvalitete komuniciranja unutar $kole, unutar obitelji te medu svim sukreatorima
kurikuluma. Pritom je potrebno upotrijebiti sve sukreatore (ucenike, ucitelje, pedagoge,
psihologe, roditelje, Siru lokalnu zajednicu itd.) kako bi se u¢eniku omogucilo da bude $to blize

idealu svestrano kompetentnog ¢ovjeka (Marki¢, 2010).

Jur¢i¢ (2010, str. 207) navodi da kurikulum socijalne kompetencije u¢enika obuhvaca
,»razvoj individualnih obiljeZja u€enika, izgradnju njihovih socijalnih umije¢a te razvoj umijeca
uspostave interakcijsko-komunikacijskih odnosa u razrednoj zajednici®. Prema Buljubasi¢-
Kuzmanovi¢ (2008) kurikulum socijalne kompetencije ucenika naglasava vaznost druStvenih
interakcija pri u¢enju koje daju prilike za razmjenu znanja medu ucenicima. Naglasak se stavlja
na razvoj sposobnosti misljenja, logickog promisljanja, donosenja odluka i opcenito rjeSavanja
problema. Takoder, podrZavaju se fizicke potrebe ucenika za razli¢itim aktivnostima u
okruzjima koja doprinose njihovoj dobrobiti. Takav kurikulum jaca ucenicke sposobnosti i
osje¢aj uzivanja tijekom ucenja, omogucéuju¢i im iskustvo uspjeha u skladu s njihovim
mjerilima. Takoder, prilagodava se svakom uceniku ili odredenoj grupi u¢enika.

Kurikulum socijalne kompetencije utemeljen je na sociokonstruktivizmu i
sociokulturalnoj teoriji razvoja koja istice da je razvoj i odgoj djeteta, ucenika i mladih osoba

pod velikim utjecajem socijalnog i kulturnog okruzja, stoga je usmjeren na ucenje o

prihvatljivom ponasanju, kritiCkom promisljanju, slobodnom iznoSenju misljenja, postavljanju
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pitanja, davanju prijedloga i pravilno argumentiranih primjedbi, dijeljenju, razmjeni ideja i

razvijanju partnerstva s drugima (Mlinarevi¢ i Zrili¢, 2015).

Sukonstrukcija kurikuluma socijalne kompetencije ucenika uzima u obzir osnovna
pedagoska nacela izrade i njegova oblikovanja koja se odnose na uravnotezenost, kontinuitet,
otvorenost, fleksibilnost, interkulturalnost, inkluzivnost te wuceniku usmjeren pristup §to
Buljubasi¢-Kuzmanovi¢ (2008) poblize pojasnjava. Naime UravnoteZenost podrazumijeva
podjednaku zastupljenost osnovnih kurikulumskih podruéja, osigurava strukturu kurikuluma
koja omogucuje ucenicima steéi znanja, razviti vjestine te usvojiti vrijednosti koje suvremeno
drustvo nosi sa sobom. Uravnotezenost seze k razvoju osobnih i druStvenih kompetencija
ucenika pri ¢emu socijalna kompetencija ima zaista veliku ulogu. Nadalje, kontinuitet
podrazumijeva medusobnu uskladenost i povezanost svih osnovnih elemenata kurikuluma,
horizontalnu i vertikalnu. Pritom horizontalna podrazumijeva povezanost ciljeva, sadrzaja,
oblika i metoda s rezultatima, a vertikalna podrazumijeva kontinuitet na svim razinama ucenja.
Vazno je istaknuti da se svaka sljedeca razina nastavlja na prethodnu razinu. Slijedi otvorenost
koja podrazumijeva okvire za izradu vlastitih nastavnih planova i programa te odreduje
minimalne 1 obvezne standarde znanja, vjestine i vrijednosti koje ucenici trebaju ste¢i. Pritom
ucitelji imaju slobodu kreirati na¢in na koji ¢e realizirati programirane ciljeve i zadace. Sljedeca
je fleksibilnost, a podrazumijeva oblikovanje programskih sadrzaja tako da odgovaraju
potrebama i moguénostima ucenika u razredu ili grupi. Interkulturalnost podrazumijeva
¢injenicu da kurikulum postuje multikulturalnu sredinu drustva u kojoj se ucenici nalaze,
odnosno interkulturalnost kao nacin zivota u¢enika. Svojim ciljevima i strukturom inkluzivnost
kurikuluma omogucuje ucinkovitu integraciju ucenika s potesko¢ama u razvoju, invalidnih
ucenika, odnosno ucenika s posebnim potrebama, te u¢enika drzavljana drugih zemalja koji su
nastanjeni u Republici Hrvatskoj, privremeno ili stalno. Naposljetku, uceniku usmjeren pristup
podrazumijeva da se kurikulum zasniva na nacelu u¢enja usmjerenog na ucenika. Taj pristup
polazi od ¢injenice da je potreba ucenika najvaznija, da se sadrZaji, oblici i metode nastave
trebaju zasnivati na iskustvu ucenika 1 da im pritom trebaju biti korisni. To takoder
podrazumijeva da ucenici trebaju biti aktivni sudionici nastave, a ne samo njezini pasivni

primatelji.
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4.7. Socijalna kompetencija u hrvatskim dokumentima

Poticanje razvoja kljucnih kompetencija, a tako i1 socijalne kompetencije ucenika u
naSim Skolama, najbolje se moze iS€itati iz najvaznijih hrvatskih dokumenata, konkretno iz
kurikulumskog dokumenta Nacionalni okvirni kurikulum za predskolski odgoj i obrazovanje te
opce obvezno i srednjoskolsko obrazovanje (2010), zakonskog dokumenta Zakon o hrvatskom
kvalifikacijskom okviru (2013) te iz strateSkog dokumenta Strategija obrazovanja, znanosti i
tehnologije (2014).

Nacionalni okvirni kurikulum (2010) temeljni je dokument koji svojim nacelima —
,»jednakost obrazovnih mogucnosti za sve, ukljuenost svih ucenika u odgojno-obrazovni
sustav, poStivanje ljudskih prava i1 prava djece, kompetentnost i profesionalna etika
demokrati¢nost, europska dimenzija obrazovanja, interkulturalizam* (str. 16) — ¢ini vaZna
uporiSta za stjecanje socijalne kompetencije ucenika. Strukturiran je prema odgojno-
obrazovnim razinama (predskolski odgoj i obrazovanje, osnovnoskolsko opcée obvezno
obrazovanje i srednjoSkolsko opéeobvezno obrazovanje) i odgojno-obrazovnim ciklusima.
Pritom se predvida da se u osnovnim i srednjim Skolama ostvaruju sljede¢e medupredmetne
zaStita okolisa; Uciti kako uciti; PoduzetniStvo; Uporaba informacijske 1 komunikacijske
tehnologije; Gradanski odgoj i obrazovanje® (str. 23). Za potrebe ovog rada vazno je naglasiti
svrhu poducavanja osobnog i socijalnog razvoja te poduzetnicke kompetencije ucenika. U
skladu s tim, svrha je poducavanja osobnog i socijalnog razvoja osposobiti ucenike da
prepoznaju 1 kriti€ki procjenjuju vlastite 1 druStvene vrijednosti, da razviju samoodgovornost 1
pozitivan odnos prema drugima te da ucinkovito djeluju u drustvu. Takoder, svrha je
poducavanja 0 poduzetnickoj kompetenciji osposobiti uéenike da djeluju kao uspjesne,
poduzetne i nadasve kreativne osobe koje su sposobne usmjeriti se na rjeSavanje razlicitih

problema.

Hrvatski kvalifikacijski okvir (2013) reformski je instrument pomocu kojeg se ureduju
kvalifikacije na svim obrazovnim razinama u Republici Hrvatskoj. Taj instrument osigurava
povezivanje razina kvalifikacija u Republici Hrvatskoj s razinama kvalifikacija drugih zemalja.
Medu mnostvom nacela i ciljeva vazno je naglasiti: ,,jacanje uloge klju¢nih kompetencija za
cjelozivotno ucenje; razvijanje kvalifikacija na osnovama jasno definiranih ishoda ucenja“ (str.
8). Pritom su ishodi ucenja prikazani na osam razina kroz razliita znanja, spoznajne,
psihomotoricke 1 socijalne vjestine te pripadaju¢u samostalnost i odgovornost. Budu¢i da

najvi$a razina skupova ishoda uc¢enja (0sma razina) podrazumijeva sve nize razine, u skladu s
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tim socijalne se vjestine na toj razini definiraju kao ,,stvaranje i provedba novih drustvenih i
civilizacijski prihvatljivih oblika komunikacije i procesa suradnje u interakciji s pojedincima i

grupama razli¢itih opredjeljenja i razli¢itog kulturnog i etnickog podrijetla® (str. 24).

Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije — Nove boje znanja (2014) proizisla je iz
velikih drustvenih, kulturnih, ekonomskih i demografskih promjena u kojima se nalazi hrvatsko
drustvo. Dokument govori o cjelozivotnom ucenju; ranom i predskolskom, osnovnoskolskom i
srednjoskolskom odgoju i obrazovanju; visokom obrazovanju, obrazovanju odraslih,; znanosti
i tehnologiji te o razlicitim smjernicama za provedbu strategije, a za potrebe ovog rada vazno
se osvrnuti na cjelozivotno ucéenje te rani i predskolski, osnovnoskolski i srednjoskolski odgoj
I obrazovanje. U skladu s tim, u osnovi koncepta cjeloZivotnog ucenja nalazi se usvajanje
klju¢nih kompetencija koje predstavljaju skup znanja, vjeStina i stavova potrebnih za osobni
razvoj svakog pojedinca, njegovu drustvenu ukljucenost i u konacnici za zapoSljavanje.
Strategija ranog i predskolskog, osnovnoskolskog i srednjoskolskog odgoja i obrazovanja
sadrzi smjernice za unaprjedivanje odgojno-obrazovnog procesa kao nositelja razvoja ljudskih
potencijala, s naglaskom na njegovanje tolerancije, kritickog misljenja, odgovornosti prema
sebi i drugima te timskog ucenja. Cilj je tog dijela Strategije provedba cjelovite kurikulumske
reforme i povezivanje sastavnica odgojno-obrazovnog sustava u cjelinu koja se temelji na

zajednickim odgojno-obrazovnim vrijednostima, nacelima 1 ciljevima.
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4.8. Mjerenje socijalne kompetencije

Mjerenje socijalne kompetencije najprije podrazumijeva proucavanje tog slozenog
fenomena. No prije nego se mjerenje socijalne kompetencije potanko prikaze, potrebno je
navesti definiciju mjerenja u psihologiji. Petz (2005) navodi da psihologija nastoji §to vise
upotrebljavati mjerenje zato Sto transformacija razlicitih aspekata psihickih veli¢ina u broj¢ane
vrijednosti daje bolju deskripciju pojave, utvrdivanje pravilnosti u manifestaciji tih pojava te
preciznije otkrivanje uzro¢no-posljedi¢nih relacija. Pritom navodi da proces mjerenja ukljucuje
jasnu i jednoznacnu definiciju predmeta mjerenja, postupak kojim se utvrduju promjene u
manifestnom predmetu mjerenja i sustav brojeva s postuliranim svojstvima. U psihologiji su se
teorijska 1 prakti¢na pitanja mjerenja posebice razvijala u podrucju psihofizike te u svezi s

izradom i uporabom testova.

Pri mjerenju socijalne kompetencije prvotno je potrebno jasno definirati pojam socijalne
kompetencije, paze¢i pritom na njegove opce i specificne sastavnice i vjestine. Nadalje,
potrebne su odgovaraju¢e metode pogodne za ispitivanje kontinuiteta i promjena u stjecanju i
izrazavanju socijalne kompetencije tijekom odredenog vremena i u razli¢itim kontekstima.
Buduc¢i da se uc¢inkovitost druStvenog ponasanja moze odrediti samo u kontekstu druStvenog
okruzenja, potrebno je stoga uzeti u obzir njegova individualna i kontekstualna obiljeZja.
Stjecanje je socijalne kompetencije razvojni proces, medutim jo$ uvijek postoji malo znanja o
tome kako ju pojedinac stjeCe kroz razli¢ita razdoblja i kontekste. Stoga je nuzno povecati
dostupnost longitudinalnih podataka pocevsi od ranijeg dje¢jeg doba, prateci pritom stjecanje
socijalne kompetencije kroz njihove razli¢ite interakcije. Naposljetku, kako bi se poboljsala
istraZivanja socijalne kompetencije ucenika, svakako je prvenstveno potrebno integrirati i
uskladiti pristupe prikupljanja podataka uskladenih sa suvremenom tehnologijom (Schoon,
2009).

Meisels et al. (1996) navode i opisuju izravne i neizravne mjere socijalne kompetencije.
Izravne mjere socijalne kompetencije obuhvacaju instrumente koji se koriste za prikupljanje
informacija putem promatranja ili intervjua s djecom. Cetiri glavna tipa izravnih mjera koje se
koriste za procjenu socijalne kompetencije djece ukljucuju: naturalisticka i eksperimentalna
promatranja, hipoteticke dileme, skale samoprocjene i sociometrijske tehnike. Neka se
promatranja provode u prirodnim (naturalistickim), dok se neka provode u eksperimentalnim
situacijama. Naturalisticka se promatranja upotrebljavaju za razumijevanje medusobnih
odnosa medu djecom, odredivanje prikladnih ciljeva za pobolj$anje druStvenog ponasanja te za

procjenu ishoda socijalnih interakcija. MnosStvo je eksperimentalnih zadataka koji se
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upotrebljavaju u opservacijskim istrazivanjima, npr. igre uloga i simulacije, razli¢ite situacije
rjeSavanja problema, pazle itd. Hipoteticke se dileme koriste u studijama koje se bave
ispitivanjem socijalne kognicije. Skale samoprocjene pruzaju mogucnost autopercepcije i
evaluacije sebe te je to najzastupljeniji postupak mjerenja socijalne kompetencije.
Sociometrijske tehnike upotrebljavaju se u ve¢ formiranim grupama c¢iji se ¢lanovi dobro
poznaju. Zasnovane su na vr$njackom nominiranju (Morenova tehnika nominacije ili biranja,
1934) ili na izricanju stupnja simpatije prema svakom ¢lanu grupe, dok je mjera prijateljstva
zavisna od emocionalnog (stupnja simpatije) i funkcionalnog kriterija (obavljanje zajednickih
aktivnosti). Neizravne mjere ukljucuju procjene ponasanja koje Cine znacajni pojedinci u
djetetovu zivotu (npr. ucitelji, roditelji, skrbnici, vrinjaci). Ocekivano, te se procjene temelje
na trajnoj interakciji i promatranju djeteta tijekom vremena. Neizravne mjere obuhvacaju dvije
glavne kategorije, a to su instrumenti koje se uglavnom usredotoc¢uju na psihopatologiju i
problematiku ponasanja te instrumenti koji ukljutuju pozitivna i negativna ponasanja. Cek-
lista djetetova ponaSanja (Achenbach i Edelbrock, 1983) i Inventar problematike ponaSanja
(Zill 1 Peterson, 1986) dva su Siroko upotrebljavana instrumenta za mjerenje problematike
ponasanja kod djece. Inventar zdravstvenih resursa (Gesten, 1976) i Sustav socijalnih vjestina
(Gresham i Elliot, 1990) dva su instrumenta koja predstavljaju procjenu prisutnosti socijalnih
vjestina 1 kompetencija kod djece osnovnoskolske dobi kao 1 procjenu problematike ponaSanja.
Naravno, postoji jo§ niz instrumenata, ali oni se fokusiraju na samo jedno podrucje

socioemocionalnog funkcioniranja, npr. na samopostovanje.

Mjerenje socijalne kompetencije ucenika najces¢e se ne ograni¢ava samo na primjenu
jednog instrumenta, ve¢ se primjenjuje triangulacija. Cohen, Manion i Morrison (2007, str.
112) triangulaciju definiraju kao ,koristenje dvaju ili vise postupaka prikupljanja podataka u
proucavanju nekog aspekta ljudskog ponasanja“. Varga (2014) navodi vrste triangulacije, i to
triangulaciju procjenitelja, gdje se isti instrument upotrebljava s razli¢itim procjeniteljima,
triangulaciju konteksta, gdje ucitelji procjenjuju ponasanje u skoli, a roditelji iste varijable traze
u ponasanju kod kuée, metodolosku triangulaciju, gdje se socijalna kompetencija procjenjuje
primjenom dvaju ili viSe tehnika, vremensku triangulaciju, odnosno ponovljena mjerenja

socijalnih kompetencija u sklopu longitudinalnih istrazivanja.

Merrell, Cohn i Tom (2011) navode da pri mjerenju socijalne kompetencije ucenika
postoji odredena hijerarhija postupaka. Rije¢ je o tercijarnim postupcima, odnosno o

samoprocjeni 1 samoizvjeS¢ima, sekundarnim postupcima, odnosno o intervjuiranju i
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sociometriji te primarnim postupcima, odnosno 0 naturalistiCkom opazanju i procjenjivanju

tudeg socijalno kompetentnog ponasanja.

Opcenito govoreci, za mjerenje socijalne kompetencije ucenika vazno je odrediti
postupak procjene, procjenitelje, kontekst procjene, kriterije prema kojim se procjenjuje

socijalna kompetencija te ujedno se usmjeriti na obiljezja razlicitih odnosa u nastavi.

4.9. Operacionalizacija pojma socijalne kompetencije

Kriteriji su valjanosti teorijski konstrukti, odnosno jezi¢ne S$ifre $to se apstraktno
formuliraju. Upravo zbog te apstraktnosti iz njih se ne moze logi¢no jednoznacno izvesti kako
bi trebala izgledati konkretna nastava. No konkretna nastava sadrzajno je uvijek bogatija od

apstraktnih kriterija valjanosti formuliranih u svrhu njezina opisa (Meyer, 2005).

Varga (2014) navodi da isto vrijedi i za konkretnu socijalnu kompetenciju koja je
sadrzajno uvijek bogatija od apstraktnih kriterija procjene koji su formulirani upravo zbog
njezina opisa. Stoga je nuzno dodatno konkretizirati pojam kako bi se moglo govoriti o
indikatorima socijalne kompetencije ucenika, a koji se pronalaze u kontekstu nastave. Da bi se
doslo do navedenih indikatora, potrebno je pojam socijalne kompetencije operacionalizirati na
takav nacin koji ¢e uvazavati posebnosti nastave kao druStvenog konteksta i razreda kao

zajednice.

Tablica 2

Dimenzije i sastavnice socijalnih kompetencija ucenika u nastavi (Varga, 2014, str. 194)

UCENICKE SOCIJALNE KOMPETENCIJE U NASTAVI
JA : ; - DRUGI . KURIKULUM
E ' UCENIK UCENICI UCITELJ SLUZBENI - SKRIVENI
5 ‘
E individualno - par : grupa razred kurikulum razredna
= ucenje ) : nastave pravila
g iy ' ‘ 3) . 5) ; 7 9
E samopouzdanje ) suradnja suradnja . interes inicijativa
-
B : !
un ] ‘
= 2) 4) 6) 8) 10)
samoodgoj sukob sukob od'govomost posluh
! ! 1 b ! ool \ l Lo
INDIKATORI
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Dimenzija odnos prema sebi dijeli se na dvije sastavnice: samopouzdanje i samoodgoj.
Miljkovi¢ i Rijavec (1996) navode kako samopouzdanje predstavlja uvjerenje pojedinca da je
sposoban razmisljati, uciti, birati, donositi odluke i1 svladavati promjene koje se dogadaju oko
njega. Osoba s niskom razinom samopouzdanja ne osjeca se sposobnom suociti se s izazovima
1 nema povjerenje u svoje intelektualne sposobnosti i nacin razmisljanja, a 0soba s visokom
razinom samopouzdanja osjeca Se sposobnom suociti se s izazovima i ima povjerenje U SvVoje
intelektualne sposobnosti i na¢in razmis$ljanja. U svojem djelu Ecce homo (Nietzsche, 1980;
preveo i priredio Vrani¢, 1994) Nietzsche govori 0 sebi kao 0 samoodgojenom ¢ovjeku te time
drugima nudi moguci oblik samoodgoja na vlastitom primjeru. Prema Nietzscheu samoodgoj
je ujedno i granica odgoja, a temelji se na samodisciplini i pobjedivanju samoga sebe. Pritom
su samoodredenje | sebeodrzanje vazni aspekti samoodgoja. Samoodredenje podrazumijeva
usmjeravanje vlastitog djelovanja prema vlastitim pobudama i samopostavljenim nacelima, a
sebeodrzanje je instinkt koji sadrzi stavke profinjenog ukusa (sposobnost covjeka da odabere
ono najbolje za sebe), agiranja (sposobnost ¢ovjeka da se dovede u situacije koje poticu
stvaralastvo i slobodu) i sebi¢nosti (sposobnost ¢ovjeka da odvoji vrijeme i svoju energiju za

velika djela).

Dimenzija odnos ucenika prema drugim ucenicima i prema ucitelju dijeli se na
sastavnice suradnja i sukob. Potreba je suradnje medu uéenicima te izmedu ucenika i uéitelja
neupitna. No izmedu navedenih sudionika Cesta je i normalna pojava sukob koji naravno treba
uvijek odvojiti od pojma agresije. Weeks (1994) navodi da su izbjegavanje, prilagodavanje,
natjecateljstvo, kompromis i suradnja popularni, no u isto vrijeme i nedjelotvorni pristupi
rjeSavanju sukoba. Za rjeSavanje sukoba smatra da je najdjelotvornije suradnicko ponasanje

buduc¢i da je njime naglasena briga i 0 sebi i 0 drugima oko sebe.

Dimenzija odnos prema kurikulumu dijeli se na sastavnice interes, odgovornost,
inicijativa i posluh. Sori¢ i1 Paleké¢i¢ (2009) navode da je ucenje ciklican proces, a da mu
ucenicki interes prethodi te da je ujedno i njegova posljedica. Prema Vargi (2014) odgovorni
su oni ucenici koji su aktivno ukljuceni u proces vlastitog obrazovanja te ujedno nastoje njime
i upravljati. Ne optuzuju druge niti razli¢ite okolnosti za svoj neuspjeh, posjeduju stvarnu sliku
o sebi 1 hrabrost da u¢e samoregulirano, odnosno da se bave samoodgojem. Kad je rije¢ o
posluhu, Duhovi¢ (2009) navodi da se posluh ne smatra dobrim za moralan i socijalan razvoj
ucenika budu¢i da njzino postojanje nije spojivo s postojanjem slobodne volje. Stoga svako
nekultiviranje uceni¢kog razvoja vlastitog promisljanja predstavlja ukidanje njihove slobodne

volje i otvaranje mjesta manipulaciji koju omoguéava upravo posluh ucenika. Nastavom bi,

63



umjesto posluha, trebalo poticati kriticko promisljanje ucenika i odgovornost. Vizek Vidovic,
Vlahovié Steti¢, Miljkovié i Rijavec (2003) donose dva modela upravljanja u razredu, odnosno
model posluha i model odgovornosti. Pritom je za razvoj socijalne kompetencije u¢enika
primjereniji model odgovornosti budu¢i da mu je cilj nauciti u¢enike kako donijeti odgovorne
odluke, a nacelo mu je u€enje iz vlastitog ponasanja i vlastitih odluka. Pritom se ponasSanje
ucitelja temelji na objasnjavanju i primjeni logickih posljedica, a ponasanje se ucenika temelji
na internaliziranju razloga za postojanje odredenih pravila i ucenju samoregulacije.
Naposljetku, vazno je istaknuti i inicijativu koja je neophodna u razli¢itim socijalnim odnosima

te u odnosu prema onomu $to ucenici uce.

64



5. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

5.1. Istrazivanje mjeSovitog pristupa

Ovim istrazivanjem nastoji se ispitati utjecaj projektne nastave na socijalnu

kompetenciju ucenika.

Prema Muzi¢u (2004) eksperimentalni nacrti dijele se u tri skupine, odnosno rije¢ je o
eksperimentima s usporednim skupinama, s jednom skupinom i s rotacijom eksperimentalnih
¢imbenika. U ovom istrazivanju rije¢ je o eksperimentu s jednom skupinom, odnosno u istom

se razrednom odjeljenju unosi projektna nastava (eksperimentalni ¢imbenik).

Sustavno opazanje istrazivacki je postupak c¢ija je svrha da se $to to¢nije evidentira,
odnosno snimi pojava koja se promatra. Muzi¢ (2004) razlikuje promatranje pomocu tehnic¢kih
pomagala i promatranje po promatracu. Pritom je prednost promatranja pomocu tehnickih
pomagala osigurana objektivnost i potpunost snimki $to nije uvijek slucaj kod ljudskog
promatranja. U ovom istrazivanju rijec¢ je dakle o promatranju pomocu tehnickih pomagala

(snimanje neprojektne i projektne nastave).

Osim toga, Muzi¢ (2004) naglasava izuzetnu vaznost usustavijivanja snimljenog. U
ovom istrazivanju za potrebe usustavljivanja snimljenog napravljen je protokol promatranja
socijalne kompetencije ucenika u obliku cek-liste (liste oznacavanja) koja se sastoji od
konkretnih pozitivnih tvrdnji koje se odnose na socijalnu kompetenciju ucenika, a promatrac¢

(istrazivacica i uciteljica) treba oznaciti one tvrdnje s kojima se slaze (DA/NE).

Kao §to se vidi, u ovom istrazivanju rije€ je o istraZivanju mjesovitog pristupa. NO prije
opisa mjeSovitog pristupa, vazno je navesti razlike navedenih kvantitativnih 1 kvalitativnih
pristupa. Prema Galvan (2004) u kvantitativnom istrazivanju zapo¢inje se hipotezom koja se ne
mijenja tijekom istrazivanja; uzorak je ispitanika slucajan (uglavnom bi trebao biti) i relativno
velik; podatci se prikupljaju standardiziranim mjernim instrumentima, statisticki se obraduju, a
zakljucci generaliziraju na populaciju. Nasuprot tomu, u kvalitativnom istrazivanju zapocinje
se op¢im problemom bez specifinih ciljeva i hipoteza; odabire se namjerni (prigodni) uzorak
ispitanika koji je relativno malen; podatci se prikupljaju nestandardiziranim postupcima,
intenzivno, pri Cemu istraziva¢ provodi dulje vrijeme s ispitanicima; rezultati su u

deskriptivnom obliku i odnose se prvenstveno na odabran uzorak ispitanika.
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U literaturi engleskog govornog podrucja za mjeSovit pristup upotrebljava se pojam
mixed methods §to bi znaCilo mijesane metode. lako termin implicira da se u mjeSovitom
pristupu mijes$aju metode, prema Freshwater i Cahill (2013) taj termin ima dvostruko znaéenje

te se upotrebljava kako bi se opisao skup procedura i metodoloski pristup.
Creswell i Plano Clark (2007) daju sljede¢u definiciju mjeSovitog pristupa:

Istrazivanje mjeSovitog pristupa je tip istrazivanja koje ima svoje filozofske postavke i metode
istrazivanja. Kao metodologija, ono ukljucuje filozofske postavke koje odreduju nacin
prikupljanja, analize i mijeSanje kvalitativnog i kvantitativnog pristupa u mnogim fazama
istrazivackog procesa. Kao metoda, ovaj tip istrazivanja usmjeren je na prikupljanje,
analiziranje 1 mijeSanje kvantitativnih i kvalitativnih podataka u pojedinom istrazivanju ili seriji
istrazivanja. (str. 5)

Shodno tomu, isti autori (2007) donijeli su sljedece Cetiri osnovne vrste klasifikacije
mjeSovitog nacrta: konvergentno paralelni, eksplanatorni sekvencijalni, eksploratorni

sekvencijalni i ugradeni mjesoviti nacrt.

Konvergentno paralelni nacrt podrazumijeva jednaku vaznost kvantitativnog i
kvalitativnog istrazivackog pristupa koji se odvijaju u isto vrijeme neovisno jedan o drugome.
Pristupi se mijeSaju za vrijeme interpretacije podataka. Taj tip nacrta koristan je za validaciju
podataka (prilikom usporedbe rezultata jednog i drugog pristupa) i prikazivanje kvantitativnih

rezultata kvalitativnim opisima.

Eksplanatorni sekvencijalni nacrt podrazumijeva prikupljanje podataka prvo
kvantitativnim, a potom kvalitativnim istraziva¢kim pristupom. Taj tip nacrta moze se koristiti
kako bi se uz pomo¢ kvalitativnih podataka razumjeli kvantitativni. Takoder, kvantitativni

podatci mogu sluziti za odabir uzorka za kvalitativno istrazivanje prema odredenom kriteriju.

Eksploratorni sekvencijalni nacrt podrazumijeva upotrebu kvalitativnog, a potom
kvantitativnog istrazivackog pristupa. Upotrebljava se kako bi istraziva¢, provodeci
kvantitativno istraZivanje, generalizirao rezultate kvalitativnog istrazivanja. Taj Se nacrt Cesto
upotrebljava prilikom razvijanja i ispitivanja mjernih instrumenata. Jednako tako, taj tip nacrta

moze pomoci u rasvjetljavanju neke nepoznate pojave kao i u kvantificiranju njezinih varijabli.

Ugradeni mjesoviti nacrt podrazumijeva da se istrazivanje temelji na jednom od
istrazivackih pristupa, odnosno na kvantitativnom ili kvalitativnom, s tim da je drugi pristup
ugraden unutar prevladavajuceg pristupa. Taj nacrt posebno je koristan u situaciji kada je
istraziva¢ vremenski ogranic¢en provesti opSirno istraZzivanje metodologijom koja ne prevladava

u ugradenom nacrtu.
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Prema Sekol i Maurovi¢ (2017) razli¢ita su stajaliSta vezana uz to je li i na koji nacin
moguce mijeSati kvantitativan i kvalitativan pristup, posebice uzmu li se u obzir razlicite
paradigme vezane uz njih. Pritom navodi kako neki autori smatraju da mijeSanje navedenih
pristupa u jednom istrazivanju nije moguce zbog razli¢itosti paradigmi koje su u podlozi tih
pristupa pri ¢emu prihvacanje jedne paradigme podrazumijeva iskljucivanje druge. No drugi
autori smatraju kako je mijesanje kvantitativnog i kvalitativnog pristupa u jednom istrazivanju
moguce pri ¢emu su zastupljena tri pristupa: aparadigmaticni pristup, pristup visestrukih
paradigmi te pristup jedinstvenih paradigmi. Aparadigmaticni pristup jest pristup u kojem se
mijesaju metode, a ne metodologije, odnosno paradigme. Pritom aparadigmati¢na istrazivanja
polaze od jedne dominantne paradigme C¢iju vaznost pretjerano ne isticu. ViSestruki
paradigmatizam naglasava da istrazivaci u podlozi svojeg istrazivanja mogu imati vise od jedne
paradigme. Pristup jedinstvenih paradigmi naglasava kako se povijesne filozofske razli¢itosti

izmedu paradigmi mogu prevladati uz pomo¢ novih paradigmi.

Takoder, Sekol i Maurovi¢ (2017) piSu kako planiranje i provodenje mjeSovitog
istrazivanja naj¢esc¢e nije onoliko otezano koliko to metodoloska literatura sugerira, posebice
uzme li se u obzir da se prilikom mjeSovitog istrazivanja ipak ¢eS¢e mijeSaju samo metode, a
ne i metodologije. Pritom navode da je kod planiranja i provodenja mjesSovitog istrazivanja
najvaznije uspjeti osmisliti 1 provesti kvalitetno istraZivanje, odnosno istrazivanje koje ¢e
primjereno, temeljito i nadasve kvalitetno odgovoriti na istrazivacka pitanja, bilo mijeSanjem
metoda ili metodologija. Kvalitetno je istraZzivanje, bilo ono kvalitativno, kvantitativno ili
mjesovito, 0no koje uspijeva ispitivati i/ili razvijati teorije ili pak odgovoriti na pitanja o vezama
medu pojavama ili njihovoj uzrocnosti. U skladu s navedenim, isti autori donose
pojednostavljen vodi¢ pri planiranju mjeSovitog pristupa pri ¢emu nikako ne obezvrjeduju
vaznost paradigmi, ve¢ zastupaju stajaliSte da svako istraZivanje polazi od nekog pogleda na

svijet, a opet radi sto kvalitetnijeg odgovora na istrazivacka pitanja ili ispitivanja hipoteza.
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Slika 7. Vodi¢ pri planiranju mjesovitog pristupa (Sekol i Maurovi¢, 2017, str. 26).

U ovom istrazivanju rije¢ je dakle o ugradenom mjesovitom nacrtu, odnosno
istrazivanje se temelji na kvantitativnom pristupu, a kvalitativan je pristup ugraden unutar
njega. Zapocelo se hipotezom Ho: Nema utjecaja projektne nastave na socijalnu kompetenciju

ucenika Ccetvrtog razreda — kvantitativan pristup; odabrao se namjerni (prigodni), relativno

malen uzorak ispitanika (N = 18) — kvalitativan pristup; podatci su se prikupljali intenzivno,

provode¢i dulje vrijeme s ispitanicima (sustavno opazanje pomocu tehnickog pomagala) —

kvalitativan pristup; tako su se prikupljeni podatci usustavili (protokol promatranja socijalne

kompetencije ucenika) i obradili (pomocu racunalnog programa Microsoft Excel) —

kvantitativan pristup; rezultati se odnose na odabran uzorak ispitanika — kvalitativan pristup.

Vazno je navesti zaSto je izabran tako malen uzorak ispitanika. Buduci da je rije¢ o
prirodnom eksperimentu koji predstavlja maksimalan stupanj intervencije u sustavnom
opazanju, podatci o opazanom ponasanju prikupljeni su prvenstveno za kvantitativan pristup
istrazivanju, odnosno prikupljaju se kvantitativni podatci o ponasanju. No u isto vrijeme rije¢

je 1 o deskriptivnom pristupu koji se sastoji u opisivanju ponaSanja svakog sudionika.
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5.2. Cilj i zadatci istrazivanja

Cilj je istrazivanja ispitati utjecaj projektne nastave na socijalnu kompetenciju u¢enika

Cetvrtog razreda osnovne Skole.
Iz navedenog cilja proizlaze sljedeci zadatci istrazivanja:

1) utvrditi indikatore (pokazatelje) socijalne kompetencije ucenika Cetvrtog razreda
osnovne Skole u neprojektnoj i projektnoj nastavi te

2) usporediti dobivene rezultate i utvrditi postoje li statisti¢ki znaCajne razlike u
utvrdenim indikatorima (pokazateljima) socijalne kompetencije ucenika cetvrtog
razreda osnovne Skole u neprojektnoj i projektnoj nastavi, s osvrtom na njihova

sociodemografska obiljezja.

Navedeni indikatori (pokazatelji) prate se putem tvrdnji koje opisuju socijalnu

kompetenciju u¢enika u neprojektnoj i u projektnoj nastavi.

5.3. Varijable i hipoteza istraZivanja
Nezavisne su varijable istrazivanja vrsta nastave (neprojektna i projektna nastava) i
sociodemografska obiljezja ucenika (spol 1 op¢i uspjeh u prethodnoj Skolskoj godini), a zavisne
su varijable indikatori (pokazatelji) socijalne kompetencije ucenika (vidljivi u njihovu

ophodenju tijekom neprojektne i projektne nastave).

Postavlja se hipoteza Ho: Nema utjecaja projektne nastave na socijalnu kompetenciju

ucenika Cetvrtog razreda.
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5.4. Instrument istraZivanja

Dimenzije i sastavnice socijalne kompetencije ucenika u nastavi preuzete su i
djelomic¢no prilagodene prema Vargi (2014) sto je prethodno pojasnjeno kod operacionalizacije
pojma socijalne kompetencije u teorijskom dijelu rada. U skladu s navedenim dimenzijama i
sastavnicama oblikovani su indikatori (pokazatelji) kao Cestice instrumenta koji predstavljaju

najnizu razinu konkretizacije tog pojma.

Slijedom toga, izraden je instrument — protokol promatranja socijalne kompetencije
ucenika u nastavi u obliku ¢ek-liste. Prema Cohen, Manion i Morrison (2007) cek-liste (liste
oznacavanja) sastoje Se od niza pozitivnih i negativnih tvrdnji koji se odnose na predmet
istrazivanja, a procjenjivac treba oznaciti one tvrdnje s kojima se slaze (DA/NE). Na pocetku
ispunjavanja protokola potrebno je navesti ime i prezime ucenika (Sto je u rezultatima
istrazivanjima kodirano) te zatim pokraj svake Cestice koja opisuje socijalno kompetentno
ponasanje ucenika u nastavi staviti kvacicu. Protokol takoder sadrzi i prazan obrazac za dodatna
opisna opazanja u koji je predvideno da se napiSu opazanja o socijalno kompetentnom

ponaSanju ucenika koja se mozda nisu pronasla medu navedenim cesticama.

Prvotno izradeni protokol sadrzavao je 40 Cestica koje su u nastavku pobliZe pojaSnjene.
Radi provjere jasnoca Cestica instrumenta, uklanjanjem jednoznacnosti i viSeznacnosti te
razli¢itih poteskoc¢a oko utvrdivanja odredenih rije¢i koje su upotrijebljene u tvrdnjama,
provedeno je pilot istraZivanje u jednoj osnovnoj $koli u gradu Osijeku. Rije¢ je bila o jednom
odjelu ucenika Cetvrtog razreda (N = 16) i njihovoj uciteljici, odnosno i1 neprojektna i projektna
nastava provele su se unutar istog razrednog odjela (prema znacajkama eksperimenta s jednom

skupinom unutar koje se ispituju razlike).

Prema Oppenheim (1992) pilot istrazivanje sluzi za provjeru jasnoce Cestica
instrumenta, uputa te izgleda instrumenta; za dobivanje povratnih informacija o valjanosti
Cestica instrumenta, operacionalizaciji konstrukta te svrsi istrazivanja; za uklanjanje
viSeznacnosti i razlicitih poteskoca oko odredenih rijeci upotrijebljenih za tvrdnje; za dobivanje
povratnih informacija o izgledu instrumenta i njegovoj formi; za provjeravanje vremena koje
je potrebno da se instrument ispuni; za utvrdivanje je li instrument lagan, tezak, dug ili kratak;
za prepoznavanje tvrdnji koje se pogreSno shvacaju; za isprobavanje sustava kodiranja za
obradu podataka. U skladu s navedenim, ovo istraZivanje posluzilo je za provjeru jasnoca
Cestica instrumenta, uklanjanje jednoznacnosti i viSeznacnosti te razli¢itih poteskoc¢a oko

odredenih rijeci koje su upotrijebljene u tvrdnjama Sto se u nastavku poblize objasnjava.
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Dimenzija odnos prema sebi, sastavnica samopouzdanje, u pilot istrazivanju sadrzavala
je sljedece Cestice: Uvijek se javija kad nesto zna; Spremanina je izraziti svoje misljenje;

Samopouzdano govori pred uciteljem i drugim ucenicima.

Cestica Uvijek se javlja kad nesto zna preuzeta je i prilagodena prema Vargi — Na
nastavi se uvijek javlja kad nesto zna (2014, str. 223. — treca etapa razvoja instrumenta,
dimenzija odnos prema sebi, sastavnica samopouzdanje; str. 248. — peta etapa razvoja
instrumenta, dimenzija odnos prema kurikulumu; str. 333. — upitnik za ucitelje u sklopu glavnog
istrazivanja). Budu¢i da se navedena Cestica pokazala kao inicijativnost uCenika u odnosu
prema sadrzajima ucenja, u glavnom istrazivanju nije zadrzana u toj dimenziji, ve¢ u dimenziji
Odnos prema nastavi, i to u samostalno sroc¢enoj ¢estici Pokazuje inicijativu u radu kako bi se

ispitala kolika je spremnost uc¢enika na djelovanje, odnosno na rad.

Cestica Spreman/na je izraziti svoje misljenje sroéena je samostalno za potrebe pilot
istrazivanja u skladu s definicijom samopouzdanja prema Miljkovi¢ i Rijavec (1996, str. 15).
Samopouzdanje (eng. self-confidence) predstavlja uvjerenje kako smo sposobni razmisljati,
uciti, birati, donositi odluke, svladavati razne izazove 1 promjene koje se dogadaju. Osoba s
niskom razinom samopouzdanja ne osje¢a sigurnost u suocavanju s izazovima i1 nema
povjerenje u svoje intelektualne sposobnosti i na¢in razmisljanja, a 0soba s visokom razinom
samopouzdanja osjea sigurnost u suofavanju s izazovima i1 ima povjerenje u svoje
intelektualne sposobnosti i nacin razmisljanja. Za potrebe glavnog istrazivanja ta je Cestica

preoblikovana u Eesticu Sigurno izraZava svoje misljenje, s naglaskom na prilog sigurno.

Cestica Samopouzdano govori pred uciteljem i drugim ucenicima srodena je samostalno
za potrebe pilot istrazivanja. Budu¢i da se utvrdilo kako navedena Cestica podrazumijeva

navedenu Cesticu Sigurno izrazava svoje misljenje, nije zadrzana u glavnom istrazivanju.

U skladu s navedenim, dimenzija odnos prema sebi, sastavnica samopouzdanje u
glavnom istrazivanju sadrzi sljedece Cestice: Sigurno izrazava svoje misljenje; Trazi pomoc¢
ucitelja ili ucenika kad god ju treba. Buduci da je prva Cestica ve¢ prethodno pojasnjena, ostaje
jos$ pojasniti 1 Cesticu Trazi pomoc¢ ucitelja ili ucenika ako ju treba, samostalno sroenu za
potrebe ponovljenog istrazivanja. Ako je ucenik procijenio da na nastavi nesto nije razumio ili
da nesto ne moze odraditi sam, treba traziti dodatno pojasnjenje ili pomo¢ pri obavljanju
odredenog zadatka bilo od ucitelja ili drugih ucenika ¢ime ¢e pokazati da zna procijeniti vlastite

sposobnosti, odnosno da je samopouzdan.
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Dimenzija odnos prema sebi, sastavnica samoodgoj u pilot istrazivanju sadrzavala je
sljedece Cestice: Promislja Sto bi mogao/la uciniti bolje; Mijenja svoje ponasanje nakon sto
pogrijesi.

Cestica Promislja $to bi mogao/la uciniti bolje preuzeta je od Varge (2014, str. 223. —
treca etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema sebi, sastavnica samoodgoj; str. 248. —
peta etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema kurikulumu; str. 332. — upitnik za
ucitelje u sklopu glavnog istrazivanja). Navedena Cestica nije zadrzana u glavnom istrazivanju
budu¢i da se utvrdilo kako Cestica svojim sadrzajem ipak pripada dimenziji Odnos prema
nastavi, odnosno predstavlja ucenicki interes u nastavi te je u skladu s tim sadrzana u
samostalno sro¢enoj Cestici za potrebe glavnog istrazivanja — Pokazuje interes u radu. Vazno
je navesti kako je uciteljici prije ispunjavanja protokola promatranja socijalne kompetencije
ucenika poblize pojasnjeno o kojim sve ucenickim interesima moze biti rije¢ (interes za
razgovor i kontakte s drugima, interes za istrazivanje, interes za stvaranje ili gradenje te interes
za umjetnicko izrazavanje koje je ustanovio Dewey i o kojima se poblize govori u teorijskom

dijelu rada) tako da ih moze prepoznati prilikom ispunjavanja protokola.

Cestica Mijenja svoje ponasanje nakon §to pogrijesi (sroéena nakon $to je rekodirana
originalna tvrdnja s negacijom i nepozeljnim odgovorom — Ne mijenja svoje ponasanje nakon
Sto pogrijesi, Varga, str. 223. — treca etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema sebi,
sastavnica samoodgoj; str. 248 — peta etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema sebi,
str. 333. — upitnik za ucitelje u sklopu glavnog istraZivanja) u pilot istrazivanju predstavljala je
nejasnocu. Pojam pogrijesiti ostavljao je dojam stvaranja pogreSke prilikom odredenog ucenja
tako da se teSko mogao povezati s pojmom ponaSanja. Stoga je za potrebe glavnog istrazivanja
samostalno srocena Cestica Preuzima odgovornost za svoje ponasanje §to predstavlja odliku

moralnosti pojedinca, a pojam se samoodgoja veze, medu ostalim, i S pojmom moralnosti.

U skladu s navedenim, dimenzija odnos prema sebi, sastavnica samoodgoj u glavhom
istrazivanju, sadrzi dvije samostalno srocene Cestice: Pokazuje samodisciplinu u radu;

Preuzima odgovornost za svoje ponasanje.

U svojem djelu Ecce homo: kako se biva $to jest (Nietzsche, 1980; preveo i priredio
Vrani¢, 1994) Nietzsche govori o sebi kao 0 samoodgojenom covjeku te time drugima nudi
moguci oblik samoodgoja na vlastitom primjeru. Prema Nietzscheu samoodgoj je ujedno i
granica odgoja, a temelji se na samodisciplini 1 pobjedivanju samoga sebe. Pritom su

samoodredenje 1 sebeodrzanje vazni aspekti samoodgoja. Samoodredenje podrazumijeva
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usmjeravanje svojeg djelovanja prema vlastitim pobudama i samopostavljenim nacelima, a
sebeodrzanje je instinkt koji sadrzi stavke profinjenog ukusa (sposobnost ¢ovjeka da odabere
ono najbolje za sebe), agiranja (sposobnost covjeka da se dovede u situacije koje poticu
stvaralaStvo 1 slobodu) 1 sebi¢nosti (sposobnost covjeka da odvoji vrijeme i svoju energiju za
velika djela). U skladu s navedenim, samostalno je sro¢ena Cestica Pokazuje samodisciplinu u
radu. Uceniku je (kao i svakom covjeku) prvotno potrebna samodisciplina da bi sam sebe

pobijedio, odnosno prevladao i tako utemeljio samoodgoj. Druga ¢estica vec je pojasnjena.

Dimenzija odnos prema drugima (prema ucenicima i prema ucitelju), sastavnica
suradnja s ucenicima, U pilot istrazivanju sadrzavala je sljedece Cestice: Prijateljski se odnosi
prema drugim ucenicima; UvazZava misljenja drugih ucenika; Pomaze drugim ucenicima i
savjetuje ih; Suraduje s drugim ucenicima na ostvarivanju postavljenog cilja; Aktivno slusa

druge ucenike; Odrzava neverbalnu komunikaciju s drugim ucenicima.

Cestice Prijateljski se odnosi prema drugim ucenicima; Suraduje s drugim ucenicima u
ostvarivanju postavljenog cilja; Aktivno slusa druge ucenike samostalno su sro¢ene za potrebe
pilot istrazivanja te su pokazatelji suradnje ucenika. Cestice su takoder zadrzane i u glavnom

istrazivanju, uz male re¢eni¢ne preinake (izostavljene su rijeci drugim i druge).

Cestice Uvazava misljenja drugih ucenika; Pomaze drugim ucenicima i savjetuje ih;
Odrzava neverbalnu komunikaciju s drugim ucenicima nisu zadrZzane u glavnom istrazivanju
budu¢i da se utvrdilo kako pojmovi prijateljskog odnosa, suradnje i aktivnog sluSanja
podrazumijevaju uvazavanje misljenja, pomaganje, savjetovanje te odrZavanje neverbalne

komunikacije.

U skladu s navedenim, dimenzija odnos prema drugima (prema ucenicima 1 prema
ucitelju), sastavnica suradnja s ucenicima, u glavnom istraZivanju sadrZi sljedece Cestice:
Prijateljski se odnosi prema ucenicima, Suraduje s ucenicima na ostvarivanju postavljenog

cilja; Aktivno slusa ucenike.

Dimenzija odnos prema drugima (prema u¢enicima i prema ucitelju), sastavnica sukob
s u€enicima, U pilot istraZivanju sadrzavala je sljedece Cestice: Miroljubivo rjesava nesuglasice
s drugim ucenicima, Izbjegava 0sobni napad i uvrede od strane drugih ucenika; Ako se sukobi
s drugim ucenicima, pokusava se sto prije pomiriti; Ne ruga se ucenicima koji daju pogresan

odgovor.
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Cestica Miroljubivo rjiesava nesuglasice s uc¢enicima samostalno je srodena za potrebe
pilot istrazivanja. No sam pojam miroljubivosti zbog svoje je slozenosti predstavljao problem
pri uo¢avanju, stoga nije zadrzan u glavnom istraZivanju. Cestica sad glasi Uocava problem i

rjesava nesuglasice s ucenicima.

Cestica Izbjegava osobni napad i uvrede od strane drugih ucenika takoder je samostalno
sro¢ena za potrebe pilot istrazivanja. Buduéi da je stvarala poteskoce pri prepoznavanju

izbjegavanja osobnog napada i uvreda kod ucenika, stoga nije zadrzana u glavnom istrazivanju.

Cestica Ako se sukobi s drugim ucenicima, pokusava se §to prije pomiriti (preuzeta i
prilagodena prema Buljubasi¢-Kuzmanovi¢ i Boti¢ (2012, str. 46-47, str. 49-50) — Kad se s
nekim posvadam, razmisljam o tome Sto bi bilo najbolje uciniti da se pomirimo (ponasanje u
sukobu kao obiljezje socijalne interakcije) podrazumijeva uoCavanje problema i rjeSavanje
nesuglasica s u¢enicima (Cestica Uocava problem i rjesava nesuglasice s ucenicima), stoga nije

zadrzana u glavnom istrazivanju.

Cestica Ne ruga se ucenicima koji daju pogresan odgovor preuzeta je i prilagodena,
odnosno rekodirana je originalna tvrdnja s nepozeljnim odgovorom prema Vargi — Ruga se
ucenicima koji daju pogresan odgovor (2014, str. 223 — treca etapa razvoja instrumenta,
dimenzija odnos prema drugima, sastavnica sukob s uéenicima, str. 248 — peta etapa razvoja
instrumenta, dimenzija odnos prema drugima, sastavnica sukob s uciteljem, str. 333. — upitnik
za ucitelje u sklopu glavnog istrazivanja). Navedena je Cestica pokazatelj ne samo sukoba s
ucenicima, nego 1 sukoba s uciteljem (buduci da se svaki sukob u¢enika medusobno odnosi i
na odnos s uciteljem). No za potrebe glavnog istrazivanja provedena je preinaka ¢estice buduéi
da se utvrdilo kako su ucenici nau€eni da se ne rugaju jedni drugima na nastavi §to nije slucaj
nakon nastave. Nakon nastavnog sata, pod odmorom, rugaju se jedni drugima zbog pogresno
danog odgovora ili rijeSenog zadatka. Stoga je Cestica preinaena, odnosno njome se Zeli
utvrditi smiju li se ucenici jedni drugima ako daju pogreSan odgovor za vrijeme nastave.
Smijanje je lakse uoditi i Cesto se koristi kao suptilan oblik izrugivanja. Stoga Cestica sad glasi:

Ne smije se ucenicima koji daju pogresan odgovor.

U skladu s navedenim, dimenzija odnos prema drugima (prema ucenicima i prema
ucitelju), sastavnica sukob s u€enicima, u glavnom istrazivanju sadrzi sljedece Cestice: Uocava
problem i rjesava nesuglasice s ucenicima, Ne smije se ucenicima koji daju pogresan odgovor.

Obje Cestice prethodno su pojasnjene.
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Dimenzija odnos prema drugima (prema ucenicima i prema ucitelju), sastavnica
suradnja s uciteljem, u pilot istrazivanju sadrzavala je sljedece samostalno srocene Cestice:
Suradnicki se odnosi prema ucitelju; Uvazava uciteljevo misljenje,; Prihvaca uciteljevu pomoc¢
i savjet; Suraduje s uciteljem na ostvarivanju postavljenog cilja; Aktivno slusa ucitelja,

Odrzava neverbalnu komunikaciju s uciteljem, Prihvaca uciteljevo poticanje na timski duh.

Cestice Suraduje s uciteljem na ostvarivanju postavljenog cilja i Aktivno slusa ucitelja

pokazatelji su suradnje s uciteljem te su zadrzane i u glavnom istrazivanju.

Cestice Suradnicki se odnosi prema ucitelju; Uvazava ucitelievo misljenje; Prihvaca
uciteljevu pomo¢ i savjet; Prihvaca uciteljevo poticanje na timski duh podrazumijevaju
suradnju s uciteljem U ostvarivanju postavljenog cilja (Cestica Suraduje s uciteljem na

ostvarivanju postavljenog cilja), stoga nisu zadrzane u glavnom istrazivanju.

Cestica Odrzava neverbalnu komunikaciju s uciteljem podrazumijeva aktivno sluganje

ucitelja (Cestica Aktivno slusa ucitelja) te takoder nije zadrzana u glavnom istraZivanju.

Slijedom navedenog, dimenzija odnos prema drugima (prema ucenicima i prema
ucitelju), sastavnica suradnja s uciteljem, u glavnom istraZivanju sadrzi sljedece Cestice:

Suraduje s uciteljem na ostvarivanju postavljenog cilja; Aktivno slusa ucitelja.

Dimenzija odnos prema drugima (prema ucenicima i prema ucitelju), sastavnica sukob
s uciteljem, u pilot istrazivanju sadrzavala je sljedec¢e samostalno sro¢ene Cestice: Miroljubivo
rjesava nesuglasice s uciteljem,; Prihvaca uciteljevu opomenu i usmjeravanje na odgovorno
ponasanje; Nije ljut/a i napet/a zbog nerazumijevanja zadatka; Ne ljuti se na ucitelja ukoliko

dobije losu ocjenu ili prijekor.

Kad je rije€ o cestici Miroljubivo rjesava nesuglasice s uciteljem, pojam miroljubivosti
zbog svoje je slozenosti predstavljao problem pri uocavanju, stoga se navedena Cestica u

glavnom istrazivanju preinacila u cesticu Uocava problem i rjesava nesuglasice s uciteljem.

Cestica Prihvaca uciteljevu opomenu i usmjeravanje na odgovorno ponasanje nije
zadrzana u glavnom istrazivanju budu¢i da podrazumijeva uo€avanje problema i rjeSavanje

nesuglasica s uciteljem (Cestica Uocava problem i rjesava nesuglasice s uciteljem).

Cestica Nije ljut/a i napet/a zbog nerazumijevanja zadatka nije zadrzana u glavnom
istrazivanju, ve¢ je zamijenjena Cesticom Ne [juti se na ucitelja ukoliko dobije losu ocjenu ili
prijekor. Nerazumijevanje zadatka Cesto dovodi do ljutnje i napetosti $to nerijetko rezultira

prijekorom, ali i loSom ocjenom. Navedena cestica sroCena je i dopunjena nakon S§to je
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rekodirana originalna tvrdnja s nepozeljnim odgovorom — Ljuti se na ucitelja kad dobije losu
ocjenu (Varga, 2014, str. 223. — treca etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema
drugima, sastavnica sukob s uciteljem, str. 248. — dimenzija odnos prema drugima, sastavnica
sukob s uciteljem, str. 332. — upitnik za ucitelje u sklopu glavnog istrazivanja — Ljuti se na Vas

kad dobije losu ocjenu).

Dakle, dimenzija odnos prema drugima (prema ucenicima i prema ucitelju), sastavnica
sukob s uciteljem, u glavnom istrazivanju sadrzi sljedece Cestice: Uocava problem i rjesava

nesuglasice s uciteljem; Ne ljuti se na ucitelja ukoliko dobije losu ocjenu ili prijekor.

Dimenzija odnos prema nastavi, sastavnica interes u nastavi, u pilot istrazivanju
sadrzavala je sljedece Cestice: Diskutira s ucenicima o onome Sto uce,; Postavlja ucitelju pitanja

kako bi saznao/la vise o onome Sto uce; PokuSava ispraviti pogresno rijesen zadatak.

Cestica Diskutira s ucenicima i uciteljem o onome §to uce sroéena je po uzoru na &esticu
— Poticem rasprave u razredu (Upitnik za ucenike, 2010, upotrijebljen u sklopu znanstvenog
projekta Kurikulum socijalnih kompetencija i odnosa u Skoli Odsjeka za pedagogiju
Filozofskog fakulteta u Zagrebu). Cestica se u navedenom upitniku odnosi na samopouzdanje
ucenika, no u sklopu pilot istraZivanja odnosila se na interes ucenika u nastavi. Navedenu
Cesticu preuzela je i Varga — Potice raspravu u razredu (2014, str. 223. — treca etapa razvoja
instrumenta, dimenzija odnos prema sebi, sastavnica suradnja s uenicima; str. 248. — peta etapa
razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema drugima (ucitelju); str. 332. — upitnik za uditelje u
sklopu glavnog istrazivanja). Cesto se pojam diskutiranja na nastavi shvaca kao nesto $to
ucenicima odvlac¢i pozornost s nastavnih sadrzaja. No taj pojam treba shvacati kao planiranu
nastavnu aktivnost kojoj je cilj produbiti razumijevanje ucenika uz argumentiranu obranu
vlastitog stava. Navedena Cestica nije zadrzana u glavnom istrazivanju buduéi da se utvrdilo da
pojam diskutiranja s ucenicima i uciteljem o onome §to se u¢i podrazumijeva pokazivanje

interesa za to — §to je ve¢ sadrzano u Cestici Pokazuje interes u radu.

Cestica Postavlja ucitelju pitanja kako bi saznao/la vise o onome $to uce preuzeta je od
Varge (Postavlja ucitelju pitanja kako bi saznao/la vise o onome sto uce, 2014, str. 223 — trea
etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema kurikulumu, sastavnica interes u nastavi, str.
248 — peta etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema kurikulumu, str. 332 — upitnik za
ucitelje: Postavija Vam pitanja kako bi saznao/la vise o onome Sto uce) te je zadrzana i u

glavnom istraZivanju.
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Cestica Pokusava ispraviti pogresno rijesen zadatak (sroena je nakon §to je rekodirana
originalna tvrdnja s negacijom i nepozeljnim odgovorom — Kad pogresno rijesi zadatak, ne
pokusava ga ispraviti, Varga, 2014, str. 223. — tre€a etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos
prema kurikulumu, sastavnica interes u nastavi, str. 248. — peta etapa razvoja instrumenta,
dimenzija odnos prema sebi, str. 332. — upitnik za ucitelje u sklopu glavnog istrazivanja) nije
zadrzana u glavnom istrazivanju budu¢i da pokuSavanje ispravljanja pogresno rijeSenih

zadataka podrazumijeva pokazivanje interesa u radu (Cestica Pokazuje interes u radu).

U skladu s navedenim, dimenzija odnos prema nastavi, sastavnica interes u nastavi, u
glavnom istrazivanju sadrzi dvije pojasnjene Cestice: Pokazuje interes u radu, Postavlja ucitelju

pitanja kako bi saznao/la vise o onome Sto uce.

Dimenzija odnos prema kurikulumu (prema sluzbenom i prema skrivenom), sastavnica
odgovornost u nastavi, u pilot-istrazivanju sadrzavala je sljedece Cestice: Pravi se da ne cuje
ucenike koji ga/ju zapricavaju; Pozorno slusa ucitelja dok objasnjava Sto treba raditi;

Usmjerava svoju pozornost na zadatak; Radi u skladu s postavljenim ciljevima.

Cestica Pravi se da ne cuje ucenike koji ga/ju zapric¢avaju preuzeta je i strukturno
prilagodena prema Cestici — Ako ga/ju drugi ucenik zapric¢ava tijekom nastave, pravi se da ga
ne cuje. (Varga, 2014, str. 223. — treca etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema
kurikulumu, sastavnica odgovornost u nastavi; str. 248. — treCa etapa razvoja instrumenta,
dimenzija odnos prema drugima (ucitelj), str. 333. — upitnik za ugitelje u sklopu glavnog
istrazivanja). No utvrdilo se da navedena Cestica vise prili¢i odnosu prema ucitelju, odnosno
zapricavanjem ucenika naruSava se nastavna komunikacija i razumijevanje nastavnih sadrzaja
Sto izravno utjece na odnos prema ucitelju. Ignoriranjem onih koji ga/ju zapricavaju, ucenik/ca
pokazuje da aktivno sluSa ucitelja na nastavi. Stoga ta Cestica nije zadrZzana u glavnom
istrazivanju.

Cestica Pozorno slusa ucitelja dok objasnjava Sto treba raditi preuzeta je i strukturno
prilagodena prema Cestici — Slusa ucitelja dok objasnjava sto treba raditi (Varga, 2014, str.
223. — treca etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema kurikulumu, sastavnica
odgovornost u nastavi; str. 248 — peta etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema
drugima (ucitelj), str. 332 —upitnik za ucitelje u sklopu glavnog istrazivanja). Navedena Cestica
nije zadrzana u glavnom istrazivanju buduci da se podrazumijeva aktivno sluSanje ucitelja

(Cestica Aktivno slusa ucitelja).
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Cestica Usmjerava svoju pozornost na zadatak samostalno je sroena, no ni ona nije
zadrzana u glavnom istrazivanju budu¢i da se utvrdilo kako pojam usmjeravanja pozornosti na
nesto podrazumijeva ignoriranje ometajuc¢ih ¢imbenika, odnosno ako ucenik usmjeri svoju
pozornost na zadatak, nece istovremeno dopustiti zapricavanje drugih ucenika. Osim toga,
usmjeravanje pozornosti na postavljen zadatak podrazumijeva rad u skladu s postavljenim
ciljevima.

Cestica Radi u skladu s postavljenim ciljevima sro¢ena je samostalno za potrebe pilot
istrazivanja. Buduéi da se poistovjetila s Cesticama Suraduje s ucenicima na ostvarivanju
postavljenog cilja i Suraduje s uciteljem na ostvarivanju postavljenog cilja, nije zadrzana u
glavnom istrazivanju. Bez obzira na to suraduje li ucenik s drugim ucenicima i uciteljem u
ostvarivanju postavljenog cilja ili pak radi samostalno, ta je ¢estica zamijenjena Cesticom
Pokazuje osobnu odgovornost u izvrSavanju postavljenog cilja, a u svrhu naglasavanja

odgovornosti kao neophodnog pojma u nastavi.

Dakle, dimenzija odnos prema nastavi, sastavnica odgovornost u nastavi, u glavnom
istrazivanju sadrzi dvije samostalno sroCene Cestice: Savjesno radi u skladu sa svojim

mogucnostima, Pokazuje osobnu odgovornost u izvrSavanju postavljenog cilja.

Cestica Savjesno radi u skladu sa svojim mogucnostima sroéena je za potrebe glavnog
istrazivanja uz savjet uciteljice kao suistrazivacice. Ponukana iskustvom u nastavi, uciteljica
naglaSava da je savjesnost u¢enika neophodna u pokazivanju odgovornosti u nastavi. Takoder,
vazno je naglasiti da svaki u€enik treba raditi u skladu sa svojim moguénostima. Druga Cestica

prethodno je pojaSnjena.

Dimenzija odnos prema nastavi, sastavnica inicijativa u nastavi, u pilot istrazivanju
sadrzavala je sljedece Cestice: Dobrovoljno se javlja rijesiti zadatak; Ne ceka da netko drugi

odradi njegov/njezin zadatak; Ne pokusava Sapnuti tocan odgovor ucenicima koji odgovaraju.

Cestica Dobrovoljno se javlja rijesiti zadatak (preuzeta od Varge, 2014, str. 223. — tre¢a
etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema kurikulumu, sastavnica inicijativa u nastavi;
str. 248. — peta etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema kurikulumu; str. 332. —
upitnik za ucitelje u sklopu glavnog istrazivanja) nije zadrZana u glavnom istrazivanju buduci
da dobrovoljno rjesavanje zadatka podrazumijeva pokazivanje inicijative (Cestica Pokazuje

inicijativu u radu).
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Cestica Ne ceka da netko drugi odradi njegov/njezin zadatak sroéena je nakon §to je
rekodirana originalna tvrdnja s nepozeljnim odgovorom te ujedno promijenjena re¢eni¢na
struktura — U grupi ¢eka da drugi ucenici odrade njegov/njezin zadatak (Varga, 2014, str. 223.
— treca etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema kurikulumu, sastavnica inicijativa u
nastavi; str. 248. — peta etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema drugima (ucitelj);
str. 333. — upitnik za ucitelje u sklopu glavnog istrazivanja). lako navedena Cestica prvenstveno
naglaSava ocekivanja ucitelja, ona se svojim sadrzajem moze smjestiti i u ovu dimenziju buduci

da samostalno odradivanje vlastitih zadataka upucuje na pokazivanje inicijative u radu.

Cestica Ne pokusava Sapnuti tocan odgovor ucenicima koji odgovaraju sroéena je nakon
Sto je rekodirana originalna tvrdnja s nepozeljnim odgovorom te ujedno promijenjena re¢eni¢na
struktura — Dok neki ucenik odgovara, pokusava mu Sapnuti tocan odgovor (Varga, 2014, str.
223. — treca etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema Kkurikulumu, sastavnica
inicijativa u nastavi; str. 248. — peta etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema drugima
(uCenici); str. 333. — upitnik za ucitelje u sklopu glavnog istrazivanja) nije zadrzana u glavnom
istrazivanju budu¢i da se utvrdilo kako ona viSe pripada dimenziji odnosa prema drugima,
odnosno doSaptavanje izravno utjeCe na odnos medu ucenicima, ali i na njihov odnos s

uciteljem.

U skladu s navedenim, dimenzija odnos prema nastavi, sastavnica inicijativa u nastavi,
u glavnom istraZivanju sadrzi dvije Cestice: Pokazuje inicijativu u radu; Ne ceka da netko drugi

odradi njegov/njezin zadatak. Obje estice prethodno su pojasnjene.

Dimenzija odnos prema nastavi, sastavnica posluh u nastavi, u pilot istrazivanju
sadrzavala je sljedece Cestice: Postuje razredna pravila ponasanja, Pridrzava se uputa koje

ucitelj postavi; Prijavijuje ucitelju ucenike koji krse pravila ili upute; Ne remeti rad na nastavi.

Cestica Postuje razredna pravila ponasanja preuzeta je od Varge — Postuje razredna
pravila ponasanja (2014, str. 223. — treca etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema
kurikulumu, sastavnica posluh u nastavi; str. 248. — peta etapa razvoja instrumenta, dimenzija
odnos prema drugima (ucitelj); str. 332. — upitnik za ucitelje u sklopu glavnog istrazivanja). No
za potrebe glavnog istrazivanja Cestica je proSirena kako bi se ispitao skriveni kurikulum koji
se najvise odnosi na osiguravanje posluha ucenika uz pomoc¢ razrednih pravila i normi
ponasanja. Postivanje razrednih pravila i normi ponaSanja uvelike doprinosi odrzavanju

kvalitetnih odnosa u nastavi.
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Cestica Pridrzava se uputa koje ucitelj postavi sroéena je za potrebe pilot istraZivanja,
no nije zadrzana za potrebe glavnog istrazivanja buduéi da podrazumijeva suradnju s uciteljem
U ostvarivanju postavljenog cilja (Cestica Suraduje s uciteljem na ostvarivanju postavljenog
cilja).

Cestica Prijavljuje ucitelju ucenike koji krse pravila ili upute sroéena je nakon $to je
rekodirana originalna tvrdnja s negacijom i nepozeljnim odgovorom, uz dodatno receni¢no
preoblikovanje — Ne prijavijuje ucitelju ucenike koji prepisuju tijekom ispita (Varga, 2014, str.
— treca etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema kurikulumu, sastavnica posluh u
nastavi; str. 248. — peta etapa razvoja instrumenta, dimenzija odnos prema drugima (ucenici);
str. 333. — upitnik za ucitelje u sklopu glavnog istrazivanja). Navedena Cestica nije zadrzana u
glavnom istrazivanju, ve¢ je srocena Cestica Poziva na odgovornost ucenike koji ne postuju
razredna pravila ili norme ponasanja kako bi se ispitalo kriticko promisljanje ucenika
temeljeno na odgovornosti. Vizek Vidovi¢ et al. (2003) donose dva modela upravljanja u
razredu, odnosno model posluha i model odgovornosti. Pritom je za razvoj socijalne
kompetencije ucenika primjereniji model odgovornosti budu¢i da mu je cilj nauciti ucenike
kako donijeti odgovorne odluke, a nacelo mu je ucenje iz vlastitog ponaSanja i vlastitih odluka.
Pritom se ponaSanje ucitelja temelji na objaSnjavanju i primjeni logi¢nih posljedica, a ponaSanje
se ucenika temelji na internaliziranju razloga za postojanje odredenih pravila 1 ucenju

samoregulacije.

Cestica Ne remeti rad na nastavi sroéena je samostalno za potrebe pilot istrazivanja, no
budu¢i da podrazumijeva postivanje razrednih pravila ponaSanja (Cestica Postuje razredna

pravila ponasanja), nije zadrzana za potrebe glavnog istrazivanja.

Dakle, dimenzija odnos prema nastavi, sastavnica posluh u nastavi, u glavnom
istrazivanju sadrzi dvije Cestice: Postuje razredna pravila i norme ponasanja, Poziva na
odgovornost ucenike koji ne postuju razredna pravila ili norme ponasanja. Obje Cestice

prethodno su pojasnjene.

U skladu s navedenim, dimenzije, sastavnice 1 Cestice glavnog istrazivanja te protokol
promatranja socijalne kompetencije uc¢enika u okviru glavnog istraZivanja nalaze se u prilozima
(Prilog 1. Dimenzije, sastavnice i Cestice istrazivanja; Prilog 2. Protokol promatranja socijalne
kompetencije ucenika u neprojektnoj nastavi; Prilog 3. Protokol promatranja socijalne

kompetencije ucenika u projektnoj nastavi).
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5.5. Sudionici istraZivanja

Istrazivanja pokazuju da je aktivno ucenje zastupljenije kod ucenika mlade Skolske dobi
buduci da oni pokazuju vecu inicijativu za takav oblik u¢enja. Peko i Varga (2014) provele su
istrazivanje s 306 ucenika Cetvrtih i osmih razreda u cilju ispitivanja je li suvremena nastava
kontekst unutar kojeg se odvija aktivno ucenje koje se temelji na kompetencijskom pristupu
nastavi. Utvrdili su da je u Cetvrtim razredima vise zastupljeno aktivno ucenje nego u osmim
Sto je u suprotnosti s pretpostavkom da je sa starijim ucenicima lakSe ostvariti kognitivno
zahtjevnije zadatke uz samostalnost i kriticku prosudbu. Takoder, isti su autori (2016) proveli i
istrazivanje s ucenicima Cetvrtih i osmih razreda iz Cetiriju hrvatskih gradova radi ispitivanja
koliko suvremena nastava podrzava razvoj u¢enicke inicijativnosti. Rezultati su, medu ostalim,

pokazali da mladi u€enici procjenjuju svoju inicijativnost viSom nego stariji ucenici.

Temeljem priloZzenih istrazivanja, kontekst procjene utjecaja projektne nastave na
socijalnu kompetenciju ucenika odnosi se na nastavne situacije unutar jednog razrednog odjela
ucenika Cetvrtog razreda osnovne Skole $to je bio isti slucaj kao i kod provedbe pilot

istrazivanja.

Ucenike koji su sudjelovali u istrazivanju opisale su uciteljica, pedagoginja i
psihologinja kao vrlo prijateljski raspoloZene te ujedno uvijek otvorene za suradnju. Na satu im
uvijek prevladava opustena i ugodna radna atmosfera s postivanjem dogovorenih pravila te s
odmjerenim vremenom za rad i opuStanje. Za vrijeme odmora organiziraju igre u koje se
ukljucuju svi uéenici. Musko-zZenski odnosi izuzetno su tolerantni. Ucenici su primjereno
kriticni, ali 1 samokriti€ni. Lijepo 1 pristojno se odnose prema svim uciteljima 1 starijim
osobama. Jedan ucenik radi po prilagodenom programu iz obrazovnih predmeta, a jedan je u
procesu individualizacije zbog poteskoca u pracenju nastave matematike. U¢iteljica je posebno
naglasila kako su ostali u€enici lijepo prihvatili oba u¢enika. Takoder, uvijek ih ukljucuju u
svoje igre i aktivnosti u $koli kao i izvan Skole (npr. rodendanske proslave i sl.) te imaju

razumijevanja i strpljenja za njihove poteskoce.

Uciteljica koja je sudjelovala u istrazivanju 1993. godine na Pedagoskom fakultetu u
Osijeku zavrsila je dvogodisnji studij i stekla zvanje nastavnika razredne nastave. U sadasnjoj
Skoli radi od 1995. godine. Redovito se stru¢no usavrSava na zupanijskim stru¢nim vije¢ima te

na Zupanijskim, meduzupanijskim i drZzavnim stru¢nim skupovima.
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5.6. Postupak istraZivanja

Za potrebe istrazivanja odabrana je osnovna skola u gradu Osijeku. U vrijeme provedbe
pilot istrazivanja uciteljice ostalih odjela ¢etvrtog razreda pokazale su veliku zainteresiranost
za istrazivanjem, posebice jedna uciteljica s velikim radnim iskustvom u struci, stoga je

dogovoreno da navedena uciteljica sudjeluje u glavnom istrazivanju.

Nakon razgovora s ravnateljem i uciteljicom te njihova pristanka na sudjelovanje u
istrazivanju, u skladu s Etickim kodeksom istrazivanja s djecom (2003), zatraZena je i ujedno
dobivena pisana suglasnost ravnatelja, uciteljice te roditelja ucenika (Prilog 4. Obrasci

suglasnosti za provodenje istrazivanjat).

Uslijedila je suradnja s uciteljicom u svrhu provodenja neprojektne nastave. Kad je rije¢
0 snimanju, Penn-Edwards (2004) navodi da je cilj kvalitativnog istrazivaca napraviti §to je
visSe moguce autenticni videosnimak. Jasna i precizna slika i zvuk, ako su neometani
nepozeljnim  ¢imbenicima, omogucéavaju izravnu usredotoCenost na interpretaciju
videomaterijala koji se tada odreduje kao stvarnost. Vodeci se navedenim ciljem, odnosno
zele¢i napraviti §to je viSe moguce autentican videosnimak, pri postavljanju kamere u razred
pazilo se na nekoliko ¢imbenika. Prvenstveno se uzela u obzir konfiguracija ucionice, a potom
1 Cinjenica da se trebaju snimiti sve aktivnosti 1 uCenika i uciteljice, bilo da su staticne ili
dinami¢ne. Pazilo se i na to da se $to manje ometa tijek nastave te da u¢enici ne budu uznemireni
niti da im se odvraca pozornost od nastave zbog postavljene kamere. Osim toga, kamera je

sadrzavala i stalak (tronozac) kako bi videosnimak bio jasan i kvalitetan.

Vodeéi ratuna o svim navedenim c¢imbenicima, snimljena su i Skolska sata
neprojektne nastave — Hrvatski jezik, Matematika te Priroda i drustvo u jedan odgojni predmet

(Prilog 5. Pisane pripreme za provodenje neprojektne nastave).

Nakon toga uciteljica i istrazivadica (triangulacija procjenitelja) ispunile su protokol
promatranja socijalne kompetencije ucenika u neprojektnoj nastavi.

Potom je uslijedila suradnja s uciteljicom u svrhu provodenja projektne nastave, imajuci

u vidu da takva nastava zahtijeva dobru pripremu ucitelja i dobro poznavanje ucenika (Belavic,
2003).

! Potpisani obrasci suglasnosti za provodenje istrazivanja nalaze se u arhivi istrazivacice.
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Snimanje projektne nastave (tri Skolska sata u kojima su bili zastupljeni sadrzaji vecine

podjednako sve grupe ucenika, ali i razred kao cjelinu.

nastavnih predmeta — Prilog 6. Pisana priprema za provodenje projektne nastave) takoder se
provodilo istom opremom kao i snimanje neprojektne nastave. Vodilo se racuna i1 o
autentic¢nosti videosnimka, pazeci pritom na nekoliko ¢imbenika. Potrebno je bilo snimiti sve
aktivnosti u¢enika i uciteljice, bilo da su stati¢ne ili dinami¢ne. Pazilo se i na to da se §to manje
ometa tijek nastave te da uenici ne budu uznemireni niti da im se odvra¢a pozornost od nastave
zbog postavljene kamere. Buduci da je bila rije¢ o projektnim aktivnostima u grupi, ucenici su

bili podijeljeni u pet grupa. Stoga je kamera tijekom nastave mijenjala svoj poloZzaj, snimajuci

Potom su uciteljica i istrazivaica (triangulacija procjenitelja) ispunile protokol

promatranja socijalne kompetencije ucenika u projektnoj nastavi.

Naposljetku su uslijedili rezultati i rasprava provedenog istraZivanja.

Odabir Ekele 1 usmena

Pizana suglasnost za Suradnja s uéiteljicom
5“51?51_'951' - provodenje istrazivanja u svrhu provodenja
provodenie istrazivania neprojektne nastave
Suradmja s véiteljicom Triangulacyja Snimanje neprojektne
u svrhu provodenja procjenitelja nastave
projekine nastave
Snimanje projektne Triangulacya Rezultati 1 rasprava
nastave procjenitelja istrazivanja

Slika 8. Postupak istrazivanja.
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6. REZULTATI I RASPRAVA ISTRAZIVANJA

6.1. Rezultati t-testa

Ovdje se prikazuju rezultati t-testa ¢ime je provjerena znacajnost razlike izmedu
neprojektne i projektne nastave. Buduci da je udio slaganja u dobivenim rezultatima s obzirom
na podatke dobivene od istrazivacice i uciteljice 89 %, ovdje se prikazuju samo rezultati

dobiveni s obzirom na podatke istrazivacice.

Kada se odredi koliki je t, potrebno je izracunati stupnjeve slobode i pronaéi grani¢ne
vrijednosti t-testa u tablici. Zaklju¢ci mogu biti: (dobiveni t < grani¢ni t (5 %), P > 0.05 — razlika
nije statisticki znacajna; dobiveni t = grani¢ni t (5 %), P = 0.05 — razlika je statisti¢ki znacajna;
grani¢ni t (5 %) < dobiveni t, P < 0.05 — razlika je statisticki znacajna). Ako je neka razlika
statisticki znacajna, onda se tvrdi da, bez obzira na veli¢inu, nije slu¢ajna, ve¢ da vrlo vjerojatno
postoji i medu populacijama. Ako neka razlika nije statisticki znacajna, to znaci da moze biti i
posljedica variranja uzoraka, a da medu populacijama kojima ti uzorci pripadaju mozda i nema

razlike (https://www.excel-easy.com/examples/descriptive-statistics.html).

Tablica 3 predstavlja broj potvrdenih Cestica svakog ucenika u neprojektnoj 1 projektnoj
nastavi. Uéenici su kodirani brojevima od 1 do 18 te oznakama M/Z i 4/5 (npr. uéenik broj 1 je
onaj ¢ije je prezime prvo prema abecednom poretku, oznake M i Z oznagavaju spol uéenika, a

415 oznacavaju njihov op¢i uspjeh u prethodnoj Skolskoj godini).
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Tablica 3

Broj potvrdenih cestica socijalne kompetencije ucenika u neprojektnoj i projektnoj nastavi

Ucenici NN PN
1/M/5 21 21
2/M/5 21 21
3/Z2/5 9 17
4/7/5 21 21
5/7./4 12 16
6/M/5 21 21
712/5 14 13
8/72/5 13 16
9/M/5 21 20

10/M/4 15 9

11/M/5 20 21

12/M/5 14 17
13/Z/5 12 21

14/M/5 9 16

15/M/4 6 13

16/M/4 9 6
17/Z/5 12 21
18/Z/5 21 21

Rezultati t-testa (Tablica 4) pokazuju da je srednja vrijednost veca u projektnoj nastavi
Sto se tumaci tako da projektna nastava ima veci utjecaj na socijalnu kompetenciju uc¢enika u
odnosu na neprojektnu nastavu. S obzirom na to da je grani¢ni t = 1,74 (s pouzdanosti 95 %)
manji od dobivenog t = 2,18 mozemo zakljuciti da je razlika i statisti¢ki znacajna. Stoga se
postavljena hipoteza Ho: Nema utjecaja projektne nastave na socijalnu kompetenciju ucenika

Cetvrtog razreda odbacuje.

Tablica 4

Rezultati t - testa

t-test

NN PN
Srednja vrijednost 15,05 17,28
Varijanca 27,23 20,92
Broj ucenika 18 18
Standardna devijacija 17
Dobiveni t 2,18
Granicni t 1,74
Pogreska a 0,05
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Istrazivanje koje su proveli Kaldi, Filppatou i Govaris (2010) u cilju ispitivanja utjecaja
projektne nastave na stavove i suradnju s vr$njacima u grupi razli¢itog etnickog podrijetla u
osnovnoj Skoli u Grckoj potvrdilo je veci utjecaj projektne nastave na stvaranje pozitivnih
stavova 1 suradnje s vr$njacima nego neprojektna nastava. Rezultati tog istrazivanja podupiru
uporabu projektne nastave kao vida aktivnog ucenja koji omogucuje socijalno i interkulturalno

ucenje.

Culclasure, Longest i Terry (2019) projektnu nastavu nazivaju vidom aktivnog ucenja
koji svojim znacajkama na privla¢an nacin razvija vjestine potrebne za uspjeh pojedinca u 21.
stolje¢u. U skladu s tim, proveli su istraZivanje u trima javnim Skolama u Indiani tijekom
nastavnih 2015./2016. i 2016./2017. godina u cilju ispitivanja utjecaja projektne nastave na
akademski uspjeh ucenika, bihevioralne ishode te socijalno-emocionalne vjestine. Podatke su
prikupljali sustavnim promatranjem projektne nastave i upitnicima. Rezultati su pokazali da
projektna nastava nema utjecaj na akademska postignuca i bihevioralne ishode u¢enika, a ima
na socijalno-emocionalne vjestine $to se podudara s rezultatima ovog istrazivanja. U skladu s
tim, i percepcija u€enika i1 njihovih uditelja o provedenoj projektnoj nastavi pokazala se

pozitivnom.

U korist projektne nastave govori i istrazivanje koje su proveli Hermento, Sarwi i Yusuf
(2019). Cilj je njihova istrazivanja bio ispitati ucinkovitost projektne nastave u razvoju
socijalnih vjestina ucenika Cetvrtih razreda jedne osnovne $kole u Indoneziji. Pritom su se kao
instrumentom Koristili protokolom promatranja socijalnih vjestina ucenika prije i nakon
projektne nastave. Rezultati su pokazali povecanje udjela socijalnih vjestina nakon provedene

projektne nastave.

Gledaju¢i na projektnu nastavu kao na vid aktivhog u€enja s mnoStvom pozitivnih
znacajki, potrebno je osvrnuti se na rezultate istrazivanja o u¢inkovitosti metoda poducavanja
koje podrzavaju konstruktivisticke metode, a koje poti¢u aktivno ucenje (Carpenter, 2006).
Naime de Caprariis, Barman i Magee (2001) svojim su istrazivanjem potvrdili da predavanje
ucitelja vodi prema sposobnosti dosjecanja Cinjenica, a konstruktivna rasprava uéenika tijekom
aktivnosti u grupi potic¢e visu razinu razumijevanja i suradnje. Nadalje, Yoder i Hochevar
(2005) potvrduju da aktivno ucenje daje kvalitetnije ishode ucenja, potice aktivno sudjelovanje
ucenika i ujedno jaca njihovo samopouzdanje. Provedeno istrazivanje to i potvrduje, odnosno
projektna nastava pokazala je pozitivan utjecaj na suradnju i razumijevanje ucenika. Osim toga,
projektna nastava pozitivno je utjecala na sastavnicu samopouzdanje iz dimenzije odnosa prema

sebi. Vec¢ina ucenika u projektnoj nastavi osjecala se sposobnom suociti se s izazovima
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dobivenih zadataka te su ujedno pokazivali da imaju povjerenje u svoje intelektualne

sposobnosti 1 na¢in razmisljanja $to u neprojektnoj nastavi nisu imali priliku pokazati.

6.2. Rezultati Fisherova egzaktnog testa

Ovdje se ispituje ima li projektna nastava utjecaj na socijalnu kompetenciju ucenika s
obzirom na njihov spol 1 op¢i uspjeh u prethodnoj skolskoj godini u odnosu na neprojektnu
nastavu. Buduc¢i da je udio slaganja u dobivenim rezultatima s obzirom na podatke dobivene od
istrazivacice i uciteljice 100 %, ovdje se prikazuju samo rezultati dobiveni s obzirom na podatke
istrazivacice.

Za takvu vrstu ispitivanja inace se koristi hi kvadrat test, ali s obzirom na to da takav
test ima ogranicenja koja zahtijevaju broj ispitanika ve¢i od 100 i da nema viSe od 20 % celija
s vrijednostima manjim od 5, ovdje se taj test nece koristiti jer bi se dovela u pitanje vrijednost
dobivenih rezultata. Zbog toga se koristi Fisherov egzaktni test koji se najé¢esce koristi kod
manjih uzoraka, odnosno kada je broj ispitanika manji od 20 u obliku matrice s podatcima 2 x
2 i kada je broj ¢elija s vrijednostima manjim od 5 manji od 80 %

(https://www.excel-easy.com/examples/descriptive-statistics.html).

AKO je vrijednost p veca ili jednaka vrijednosti a, tada se postavljena nulta hipoteza ne

odbacuje.

Tablica 5 organizirana je tako da se u jednom stupcu nalazi broj djecaka i djevojcica
koji imaju vise ili jednako potvrdenih Cestica u projektnoj nastavi U odnosu na neprojektnu
nastavu, a u drugom stupcu broj djecaka i djevojcica koji imaju manje potvrdenih Cestica u

projektnoj nastavi u odnosu na neprojektnu nastavu.

Tablica b

Egzaktni podatci prema spolu i zadanim kriterijima

Vise ili jednako Manje Cestica u Ukupno
destica u PN PN
M 7 3 10
7 7 1 8
Ukupno 14 4 18
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Rezultati dobiveni obradom podataka Fisherovim egzaktnim testom (Tablica 6)
pokazuju da je vrijednost p = 0,59 veca od vrijednosti o = 0,05 $to dovodi do zakljucka da se
postavljena hipoteza Ho: Nema utjecaja projektne nastave na socijalnu kompetenciju ucenika

Cetvrtog razreda s obzirom na njihov spol ne odbacuje.

Tablica 6

Rezultati Fisherova egzaktnog testa s obzirom na spol ucenika

Fisherov egzaktni test
p 0,59
a 0,05
Ho (p=0) TRUE
Zakljucak Ho se ne odbacuje.

Tablica 7 organizirana je kao i Tablica 5. U jednom stupcu nalazi se broj odli¢nih i vrlo
dobrih ucenika koji imaju vise ili jednako potvrdenih ¢estica u projektnoj nastavi u odnosu na
neprojektnu nastavu, a u drugom stupcu broj odli¢nih i vrlo dobrih uc¢enika koji imaju manje

potvrdenih Cestica u projektnoj nastavi u odnosu na neprojektnu nastavu.

Tablica 7

Egzaktni podatci prema opéem uspjehu ucenika u prethodnoj Skolskoj godini i

zadanim kriterijima

Vise ili jednako | Manje Cestica u Ukupno
Cestica u PN PN
Odlic¢an 12 2 14
Vrlo dobar 2 2 4
Ukupno 14 4 18
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Rezultati u Tablici 8 pokazuju da je dobivena vrijednost p = 0,20 veca od vrijednosti a
= 0,05 sto dovodi do zakljucka da se postavljena hipoteza Ho: Nema utjecaja projektne nastave
na socijalnu kompetenciju ucenika cetvrtog razreda s obzirom na njihov opci uspjeh u

prethodnoj skolskoj godini ne odbacuje.

Tablica 8
Rezultati Fisherova egzaktnog testa s obzirom na opci uspjeh ucenika u

prethodnoj skolskoj godini

Fisherov egzaktni test
p 0,20
a 0,05
Ho (p>0) TRUE
Zakljucak Ho se ne odbacuje.

Ispitivanjem povezanosti osobina li¢nosti ucenika sa Skolskim uspjehom (Bili¢, 2001)
pokazalo se da odli¢ni 1 vrlo dobri u€enici imaju razvijenije osobine kao $to su motiviranost za
razliCita istrazivanja, ali 1 postignu¢a. Kod ucenika s dovoljnim i slabim uspjehom potvrdena je
nerazvijena motiviranost za istrazivanje i postignuce. U ovom istrazivanju uocilo se da odli¢ni
ucéenici imaju visu razinu motivacije od vrlo dobrih u¢enika. Budu¢i da su u tom razredu bila
samo Cetiri vrlo dobra ucenika, uéiteljica ih je i rasporedila u Cetiri grupe (u svakoj grupi po
jedan vrlo dobar ucenik). Naravno, u petoj grupi bili su svi odli¢ni uéenici. Prilikom projektnih
aktivnosti u navedenim cCetirima grupama uocilo se da su se odli¢ni ucenici trudili motivirati

vrlo dobrog uéenika u svojoj grupi kako bi zadatak odradili u potpunosti.

Buljubasi¢-Kuzmanovié i Boti¢ (2012) provele su istrazivanje u cilju ispitivanja odnosa
Skolskog uspjeha i socijalnih vjestina kod ucenika osnovne skole (5.1 7. razred, N = 211) te
utvrdivanja koliko se kvaliteta razvijenosti socijalnih vjestina manifestira na Skolski uspjeh,
uvazavajuci spol i dob ucenika. Rezultati istrazivanja idu u prilog prethodnoj pretpostavci da
socijalne vjestine stoje u osnovi interakcijskog stila te da je Skolski uspjeh jedan od vaznih
¢imbenika koji ga odreduju. Pojedinac koji ima razvijenije socijalne vjeStine ostvaruje u
prosjeku bolji Skolski uspjeh 1 obrnuto, pojedinac koji ne posjeduje dovoljno razvijene socijalne
vjestine postiZe slabiji Skolski uspjeh. Isto tako, pokazalo se da ispitane djevojcice u prosjeku
prolaze s boljim $kolskim uspjehom od ispitanih djecaka i pozitivnije vrjednuju razvijenost
svojih socijalnih vjeStina. Medutim, autorice navode da postoje 1 odstupanja od tih navoda,
osobito u pojedinacnim rezultatima unutar spola i uspjeha S§to trazi preciznija mjerenja i

statistiCke postupke, osobito kada je rije¢ o malom uzorku (mali broj u¢enika osnovne Skole
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prolazi s dobrim uspjehom). Pozitivan interakcijski stil obiljezava ponaSanje koje nazivamo
prosocijalnim, a negativan interakcijski stil obiljezavaju poteskoce u interakciji s okolinom,
manjak tolerancije, agresivno i neasertivno ponasanje. U skladu s navedenim, autorice isticu da
treninzi socijalnih vjestina predstavljaju moguci nacin ucenja socijalnih vjestina te da bi trebalo
razvijati programe obogaéene sadrzajima koji poticu i razvijaju meduljudsku komunikaciju,

suradnju i razumijevanje.

Prema Cudina-Obradovié¢ (1987) rezultati o uspje$nosti tijekom §kolovanja u osnovnoj
Skoli pokazuju znacajno smanjenje uspjeha tek od petog razreda i kod djecaka i1 kod djevojcica.
Takoder, znaCajne su razlike u opéoj uspjesnosti u korist djevojéica. Ovo istrazivanje to i
potvrduje bududéi da nisu potvrdene statisticki znacajne razlike u utjecaju projektne nastave na
socijalnu kompetenciju ucenika s obzirom na njihov spol i op¢i uspjeh. Ucenici razredne
nastave u prosjeku imaju vrlo dobar ili odlican op¢i Skolski uspjeh te takoder najcesce ne
pokazuju razlike u opcoj uspjesnosti s obzirom na spol. Stoga bi u buducim istrazivanjima bilo
dobro ispitati utjecaj projektne nastave na socijalnu kompetenciju starijih u¢enika s obzirom na

navedena sociodemografska obiljezja.

6.3. Opis i interpretacija socijalne kompetencije u¢enika

Ovdje se najprije opisuje socijalna kompetencija svakog ucenika i u neprojektnoj i u
projektnoj nastavi. Pritom su uéenici kodirani brojevima od 1 do 18 te oznakama M/Z i 4/5
(npr. udenik broj 1 onaj je ¢ije je prezime prvo prema abecednom poretku, oznake M i Z
oznacavaju spol ucenika, a 4 i 5 oznaCavaju njihov opéi uspjeh u treCem razredu).
Interpretacijom se nastoji pridati vaznost navedenom opisu socijalne kompetencije u¢enika te

se ujedno nastoji donijeti zakljuc¢ak o tome.

Kod ucenika 1/M/5 potvrdile su se sve Cestice protokola promatranja socijalne
kompetencije u neprojektnoj i u projektnoj nastavi. U¢iteljica je u dodatna opisna opazanja
navela da u€enik nikada nije izrazio ljutnju sjedec¢i s nekim ucenikom s kojim se inace ne druzi,
da je izuzetno uspjesan u ucenju i da ima veliku sposobnost logickog zaklju¢ivanja. Za vrijeme
projektnih aktivnosti u grupi ucenik je pokazivao pozitivan odnos prema sebi i drugima te je
svojim interesom, inicijativom, odgovornoS¢u i posluhom poticao ostale ¢lanove grupe na

uspjesno ucenje.
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Kod ucenika 2/M/5 takoder su se potvrdile sve Cestice protokola promatranja socijalne
kompetencije i u neprojektnoj i u projektnoj nastavi. Uciteljica je u dodatna opisna opazanja
navela da se uCenik istice odgovornos¢u u ucenju i da je vrlo opSiran u nastojanju pokazivanja
opsega znanja kao i U nastojanju pomaganja drugima. Takoder, uocilo se da uc¢enik ima dobro

razvijen timski duh §to je pozitivno djelovalo na ostale uc¢enike u grupi.

Ugenica 3/Z/5 u neprojektnoj nastavi nije pokazivala pozitivan odnos prema sebi,
odnosno samopouzdanje i samoodgoj nisu se potvrdili. S uéenicima je suradivala aktivno ih
slusaju¢i te je ujedno lako uocavala odredene probleme i pritom rjeSavala nesuglasice bez
poteskoca. Osim toga, nije se smijala onim ucenicima koji su davali pogresne odgovore. No
ilako je slusala uciteljicu, zbog nezainteresiranosti nije suradivala s njom u ostvarivanju
postavljenog cilja. S obzirom na takav oblik nesuradnje, uciteljica ju je Cesto opominjala. Prema
misljenju uditeljice nezainteresiranost ucenice naocigled se moze tumaciti kao nedostatak
znanja. Uc¢enica nije pokazivala ni odgovornost ni inicijativu. Kad je rije¢ o posluhu, uéenica
je postivala razredna pravila i norme ponasanja, no nije pozivala na odgovornost one ucenike
koji to nisu ¢inili. U projektnoj nastavi socijalna se kompetencija ucenice poboljsala.
Neprestano je pokazivala samopouzdanje, samoodgoj te suradnju s u€enicima i s uciteljicom.
Takoder, bez poteSkoca je uocavala odredene probleme i pritom rjeSavala nesuglasice s ostalim
ucenicima u grupi te se nije nikome smijala. No s obzirom na njezinu daljnju nezainteresiranost,
uciteljica ju je ¢esto opominjala. I ostali u¢enici u grupi dali su joj doznanja da je problem u
njezinoj nezainteresiranosti i da zbog toga ima nesuglasice i s njima i s uciteljicom.
Odgovornost je pokazivala, a inicijativu i posluh samo u odredenim situacijama. Nije ¢ekala da
netko drugi napravi njezin zadatak, no u isto vrijeme nije bila samoinicijativna. Takoder,
postivala je razredna pravila i norme ponasanja, no nije pozivala na odgovornost one ucenike
koji to nisu ¢inili. Prema navedenim podatcima uocava se da je projektna nastava povecala
razinu odredenih sastavnica socijalne kompetencije ucenice. Rije¢ je o samopouzdanju,

nepotvrden.

Kod ucenice 4/Z/5 potvrdile su se sve Gestice protokola promatranja socijalne
kompetencije i u neprojektnoj i u projektnoj nastavi. Uciteljica je u dodatna opisna opazanja
navela da se u€enica uvijek istie inicijativom i odgovorno$c¢u sto se, medu ostalim, uocilo i u

neprojektnoj i u projektnoj nastavi.
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Ugenica 5/7/4 u neprojektnoj nastavi nije pokazivala pozitivan odnos prema sebi,
odnosno samopouzdanje i samoodgoj nisu se potvrdili. Prijateljski se odnosila prema
ucenicima, ali ih nije aktivno slusala niti je suradivala s njima. No uoc¢avala je probleme i pritom
rjeSavala nesuglasice bez poteSkoca. Takoder, nije se smijala onim ucenicima koji su na
ucitelji¢ina pitanja pogresno odgovorili. S uciteljicom je suradivala, a svaku je nesuglasicu u
svezi s ucenjem rijesila bez poteskoca i pritom se nije ljutila zbog dobivene opomene. Interes
nije pokazivala, a inicijativu jest samo u situacijama kad nije ¢ekala da njezin par napravi
zadatak umjesto nje. Takoder, bila je izuzetno odgovorna i poslusna. U projektnoj nastavi
ucenica je pokazivala samopouzdanje, a samoodgoj i dalje nije. Suradivala je s ucenicima u
grupi i prijateljski se odnosila prema njima, a sve male nesuglasice rjesavala je bez poteskoca.
Isto tako, nije se nikomu smijala zbog napravljene pogreske. Suradivala je i s uciteljicom, a
prijekore koje je dobivala zbog nesuglasica u grupi rjeSavala je bez poteskoca i imalo ljutnje.
No interes uopce nije pokazivala. Nasuprot tomu, odgovornost i posluh pokazivala je u
potpunosti, dok je inicijativu pokazivala samo u situacijama kad nije ¢ekala da netko drugi
napravi njezin dio zadatka. 1z navedenih podataka vidljivo je da se socijalna kompetencija
ucéenice poboljsala pod utjecajem projektne nastave. Rijec je o sastavnicama samopouzdanja i

suradnje s ucenicima. No samoodgoj i interes uc¢enice 1 dalje su ostali nepotvrdeni.

Kod ucenika 6/M/5 potvrdile su se sve Cestice protokola promatranja socijalne
kompetencije i u neprojektnoj i u projektnoj nastavi. U¢iteljica je u dodatna opisna opazanja
navela da u€enik uvijek nastoji prikupiti i procesuirati $to viSe znanja te da je jako kreativan §to

se uocilo i tijekom projektnih aktivnosti u grupi.

Ugenica 7/Z/5 u neprojektnoj nastavi pokazivala je samopouzdanje, a samoodgoj nije.
Prema ucitelji¢inom navodenju ucenica je i inace takva, odnosno nema samodiscipline u radu 1
rijetko kad preuzima odgovornost za svoje ponasSanje. S u¢enicima je suradivala i aktivno ih
slusala, a male nesuglasice rjeSavala je bez poteSkoc¢a. Takoder je i s uciteljicom suradivala, a
sve nesuglasice zbog ismijavanja ucenika rezultirale su dobivanjem prijekora, no to joj nije
smetalo, odnosno nije se pritom ljutila na uciteljicu. Interes 1 odgovornost nije pokazivala, no
zato inicijativu i posluh jest. U projektnoj nastavi samoodgoj uéenice nije Se poboljsao.
Suradivala je u grupi, aktivno slusajuci ucenike i prijateljski se odnose¢i prema njima. No i
dalje se Cesto smijala drugima ako nesto nisu znali odmah rijesiti. U ostvarivanju postavljenog
cilja suradivala je 1 s uiteljicom, no nije ju aktivno sluSala. Upravo zbog smijanja drugima,
uciteljica ju je Cesto opominjala, no to joj nije smetalo niti ju je ljutilo. Interes i odgovornost

nije pokazivala, a inicijativu i posluh jest. 1z navedenih podataka vidljivo je da je projektna
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nastava pozitivno utjecala na suradnju uéenice s ucenicima u grupi. Aktivno ih je slusala, za
razliku od situacije u neprojektnoj nastavi. No i dalje su sastavnice samoodgoj, interes i

odgovornost ostale nepotvrdene.

Ucenica 8/Z/5 u neprojektnoj nastavi pokazivala je samopouzdanje, no kad je rije¢ o
samoodgoju, nije bila samodisciplinirana u radu, ali je zato preuzimala odgovornost za svoje
ponasanje. Takoder, nije se prijateljski odnosila prema uc¢enicima te ih nije aktivno slusala, ali
je zato suradivala U ostvarivanju postavljenog cilja, ostavljajuci pritom dojam da se zeli Sto prije
rijesiti obveza. Pri sukobu s ucenicima lako je uocavala problem i brzo rjeSavala nesuglasice.
Takoder, mnogima se smijala ako bi dali pogresan odgovor na ucitelji¢ina pitanja. S uciteljicom
je lijepo suradivala U ostvarivanju postavljenog cilja te ju je uvijek aktivno slusala. No neimanje
prijateljskog odnosa prema ucenicima ¢esto se odrazavalo na odnos s uciteljicom koji je pritom
rezultirao nesuglasicama i dobivenim prijekorom, ali to joj nije smetalo niti ju je ljutilo. Interes
I posluh nije pokazivala, inicijativu je pokazivala samo u ponekim situacijama, a odgovornost
u potpunosti. Upravo ju je tako opisala i uciteljica, navodeci da najcesc¢e ne pokazuje ni interes
ni inicijativu te da, kad god moze, izbjegava preuzimanje zadataka i obveza. No ono $to joj se
kaZe da napravi, uvijek izvrsno napravi §to potvrduje da je odgovorna. U projektnoj nastavi
samopouzdanje je ostalo potvrdeno, a samoodgoj je i dalje bio prisutan samo u preuzimanju
odgovornosti za svoje ponasanje. S uéenicima je suradivala samo u ostvarivanju postavljenog
cilja, a prijateljski odnos nije pokazivala niti ih je aktivno slusala. Zbog neprijateljskog
ponasanja, Cesto je stupala u nesuglasice s u¢enicima u grupi, no nakon ucitelji¢inog prijekora
brzo bi sve izgladila i nastavila sa suradnjom. S uciteljicom je suradivala u ostvarivanju
postavljenog cilja te ju je aktivno sluSala. Interes u nastavi nije pokazivala. Sukladno tomu,
uciteljica je navela da je ucenica opcenito nezainteresirana te da najceSce izbjegava obveze,
naravno, ako vidi moguénost za to. No zato su se odgovornost, inicijativa i posluh potvrdili. 1z
navedenih podataka vidljivo je da je projektna nastava kod u€enice utjecala na povecanje razine

sastavnica inicijative i posluha, no interes je i dalje ostao nepotvrden.

Kod ucenika 9/M/5 sve su se Cestice protokola promatranja socijalne kompetencije u
neprojektnoj nastavi potvrdile. U¢iteljica je u dodatna opisna opazanja navela da se ucenik
uvijek pristojno odnosi prema drugima te da ima pozitivan i aktivan odnos prema nastavi. U
projektnoj nastavi samo se jedna Cestica nije potvrdila. U¢enik se ¢esto u grupi smijao onima
koji bi nesto pogresno napravili, no ne u svrhu njihova povrjedivanja, nego vise kao oblik Sale.

Uciteljica je navela da je i inaCe takav, odnosno kad god je rije¢ o grupnim aktivnostima, dosta
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se opusti 1 Cesto ga dozivljava kao igru Sto se i uocilo. Ucenik, naime, ozbiljnije shvaca

individualne aktivnosti u odnosu na grupne.

Ucenik 10/M/4 u neprojektnoj nastavi nije sigurno izrazavao svoje misljenje, no zato je
trazio pomoc¢ uciteljice i u¢enika kad god mu je trebala. Isto tako nije pokazivao samodisciplinu,
no uvijek je preuzimao odgovornost za svoje ponaSanje. Suradivao je i s ucenicima i s
uciteljicom aktivno ih slusaju¢i, no Cesto se smijao onima koji bi pogresno odgovorili na
ucitelji¢ina pitanja $to je pritom prouzrokovalo nesuglasice. No nije se ljutio zbog dobivenih
prijekora te je bez vecih poteskoca sve rijesio. Interes nije pokazivao, a inicijativu jest samo
djelomice, i to u situacijama kad nije ¢ekao da netko drugi napravi njegov zadatak. Odgovornost
je i posluh pokazivao. Ucenika je upravo tako opisala i u€iteljica, istiCu¢i da je njegov najveci
problem nezainteresiranost za bilo kakav oblik u€enja $to u konacnici rezultira neimanjem
inicijative. U projektnoj nastavi samopouzdanje je pokazivao u potpunosti, a samoodgoj nije
pri ¢emu se posebno uocilo da je odgovornost za svoje ponasanje ¢esto pripisivao ostalim
ucenicima u grupi. Prijateljski se odnosio prema ucenicima u grupi, aktivno ih je slusao te je
suradivao s njima u ostvarivanju postavljenog projektnog cilja. Zbog svoje nezainteresiranosti,
Cesto je stupao u nesuglasice s drugima, ali je pritom uocavao da je problem upravo u tome.
Ipak, nikome se nije smijao. Nadalje, nije suradivao s uéiteljicom u ostvarivanju postavljenog
projektnog cilja niti ju je aktivno sluSao te je zbog toga Cesto dobivao prijekore, no to mu nije
smetalo niti se ljutio. Interes, odgovornost i inicijativu nije pokazivao, a posluh jest, postujuci
razredna pravila i norme ponaSanja. Iz navedenih podataka vidljivo je da je projektna nastava
pozitivno utjecala na poboljsanje razine sastavnice samopouzdanja, no sastavnice samoodgoj,
suradnja s u€iteljem, odgovornost, inicijativa i posluh smanjile su se, s tim da je interes u¢enika
ostao nepotvrden kao i u neprojektnoj nastavi. Ugiteljica je navela da se ucenik uvijek u

grupnim aktivnostima opusti i da mu je cilj zabaviti se, a ne nesto nauciti u suradnji s drugima.

Kod ucenika 11/M/5 samo se jedna cestica protokola promatranja socijalne
kompetencije u neprojektnoj nastavi nije potvrdila, odnosno jedino nije pozivao na odgovornost
one ucenike koji nisu postivali razredna pravila ili norme ponasanja. Upravo zbog toga Sto
ostale ucenike javno nikad ne poziva na odgovornost, nego im svojim primjerom pokazuje
kakav bi posluh u nastavi trebao biti, uciteljica je istaknula da je izuzetno omiljen u razredu i
da ga ucenici Cesto biraju za vodu. No budu¢i da ne pokazuje zainteresiranost za bilo kakvim
isticanjem u odnosu na druge ucenike, navedeno vodstvo najéeSée prepusti nekom drugom
uceniku. U projektnoj nastavi sve su se Cestice potvrdile. Uocilo se da je svjestan Cinjenice kako

njegov osobni uspjeh ovisi o trudu cijele grupe te da ovdje nije rije¢ o individualnom
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postignuéu. U skladu s tim, ¢esto se obracao uciteljici za pomo¢ u uspostavi discipline,

pozivajudi pritom sve ucenike u grupi podjednako na odgovornost.

Ucenik 12/M/5 u neprojektnoj je nastavi pokazivao samopouzdanje, samoodgoj i
suradnju s ucenicima i uciteljicom. No ¢esto se smijao onim ucenicima koji su pogresno
odgovorili na uditelji¢ina pitanja $to je izazivalo nesuglasice i s tim ucenicima i s u€iteljicom.
Uciteljica je navela da je ucenik inace razigran i veseo te da se ¢esto smije na svoj 1 na tudi
rac¢un. Interes, odgovornost i inicijativu nije pokazivao, no posluh jest. I u projektnoj nastavi
ucenik je pokazivao samopouzdanje, samoodgoj te suradnju s u¢enicima i uciteljicom. No i
dalje se smijao ucenicima u svojoj grupi ako bi nesto pogresno napravili. Odgovornost i
inicijativu jest pokazivao, posluh samo postujuci razredna pravila i norme ponasanja, a interes
je i dalje ostao nepotvrden. Iz navedenih podataka vidljivo je da je projektna nastava pozitivno

utjecala na povecanje razine sastavnica odgovornosti, inicijative i posluha.

Ucenica 13/Z/5 u neprojektnoj je nastavi samopouzdanje pokazivala sigurno
izrazavajuéi svoje misSljenje, a samoodgoj preuzimajuc¢i odgovornost za svoje ponasanje.
Prijateljski se odnosila prema ucenicima i stalno je suradivala u ostvarivanju postavljenog cilja,
no nije ith aktivno slusala. Zbog toga je Cesto stupala u nesuglasice, no brzo ih je rjesavala i
pritom se nije nikome smijala na pogresno danim odgovorima. S uciteljicom je suradivala u
ostvarivanju postavljenog cilja, no isto kao ni ucenike, tako ni uciteljicu uopc¢e nije aktivno
slusala. Cesto joj je uciteljica zbog toga davala prijekore, no to joj nije smetalo. Interes i
inicijativu nije pokazivala, a odgovornost jest samo u ostvarivanju postavljenog cilja. Nasuprot
tomu, posluh je pokazala. U¢iteljica je u dodatnim opisnim opazanjima navela da je ucenica i
inace takva, odnosno da jako rijetko pokazuje interes i inicijativu. Ono §to mora napraviti, to i
napravi, no ¢im nesto moze izbje¢i, odmah to i nastoji. U projektnoj je nastavi situacija bila
drugacija. Ovdje su se sve Cestice protokola potvrdile. Uocilo se da ucenica voli grupne
aktivnosti 1 da se tada uvijek dodatno aktivira te najCeSce, zahvaljuju¢i svojim izuzetnim

sposobnostima, preuzme ulogu vode u grupi Sto ostali u¢enici prihvate bez poteskoca.

Ucenik 14/M/5 u neprojektnoj je nastavi samopouzdanje pokazivao samo traze¢i pomo¢
uciteljice i ucenika kad god ju je trebao. Samoodgoj nije pokazivao, odnosno nije bio
samodiscipliniran te nije preuzimao odgovornost za svoje ponaSanje. Ponasao se prijateljski
prema ostalim ucenicima i aktivno ih je sluSao, no nije suradivao s njima u ostvarivanju
postavljenog cilja. Upravo zbog navedene nesuradnje ponekad je stupao u nesuglasice, ali brzo

bi rijesio taj problem. Takoder, vazno je naglasiti da se nije smijao onim ucenicima koji su
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pogre$no odgovarali na uditelji¢ina pitanja. Suradivao je s uciteljicom U ostvarivanju
postavljenog cilja, no nije ju aktivno slusao te je zbog toga, kao i zbog nesuradnje s uc¢enicima,
dobivao prijekore, no to ga nije ljutilo ni uznemiravalo. Interes i odgovornost nije pokazivao, a
inicijativu i posluh pokazivao je djelomice, odnosno u situacijama kad nije ¢ekao da netko drugi
odradi njegov zadatak i postujuci razredna pravila i norme ponasanja. UcCiteljica smatra da je
ucenikov najveci problem neiskoriStavanje intelektualnog potencijala, a to ne radi jer ga
nastavni sadrzaji naj¢es¢e ne zanimaju. Takva nezainteresiranost najcesce rezultira neimanjem
inicijative 1 odgovornosti. U projektnoj nastavi samopouzdanje ucenika ostalo je isto, a
samoodgoj se poboljsao. Preuzimao je odgovornost za svoje ponaSanje, no i dalje nije
pokazivao samodisciplinu. Suradivao je i s ucenicima i s uciteljicom, a sve nesuglasice s
ucenicima lako je i brzo rjeSavao te mu nisu smetale opomene dobivene od uciteljice. Interes,
inicijativu i posluh pokazivao je djelomice. Nije postavljao uciteljici pitanja kako bi doznao
viSe o onome §to su ucili, no pokazivao je interes u radu. Takoder, nije ¢ekao da tko drugi
napravi njegov dio zadatka, no nije ni pokazivao inicijativu. Nadalje, postivao je razredna
pravila i norme ponasanja, no nije pozivao na odgovornost one ucenike koji to nisu €inili. No
odgovornost je pokazivao u potpunosti. Usporedujuc¢i dobivene podatke u projektnoj nastavi u
odnosu na one u neprojektnoj, uo¢ava se pozitivan utjecaj projektne nastave na poveéanje razina

sastavnica samoodgoja, suradnje s u¢enicima 1 uciteljicom, interesa i odgovornosti.

Ucenik 15/M/4 u neprojektnoj nastavi nije pokazivao samopouzdanje, a samoodgoj je
pokazivao samo pri preuzimanju odgovornosti za svoje ponasSanje. Prijateljski se odnosio prema
ucenicima 1 suradivao je s njima U OStvarivanju postavljenog cilja, no nije ih aktivno sluSao. Na
nastavi je bio jako tih 1 poprilicno odsutan duhom. Nesuglasice nije imao te se nikome nije
smijao. S uciteljicom nije suradivao U ostvarivanju postavljenog cilja niti ju je aktivno slusao,
no opomene 1 prijekore zbog toga nije teSko prihvacao niti se ljutio. Uciteljica je u dodatnim
opisnim opazanjima navela da ucenik i inace bez ikakvih poteskoc¢a prihva¢a opomene i kritike,
ali ih ne usmjerava u pozitivnom smjeru, odnosno one mu ne sluze kao poticaj za popravljanjem
odnosa prema sebi, drugima 1 prema nastavi opcenito. Interes 1 odgovornost nije pokazivao, a
inicijativu i posluh djelomice jest. Nije cekao da netko drugi odradi zadatak umjesto njega i
postivao je razredna pravila i norme ponasanja, no nije pokazivao inicijativu niti je pozivao na
odgovornost one u¢enike koji nisu postivali razredna pravila i norme ponasanja. U projektnoj
nastavi samopouzdanje se u¢enika poboljsalo. Trazio je pomo¢ uéiteljice i u¢enika kad god mu
je trebala. Samoodgoj je i dalje pokazivao samo u preuzimanju odgovornosti za svoje

ponasanje. S ucenicima i uciteljicom je suradivao, sve male nesuglasice rjeSavao je bez
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poteskoca te se nije ljutio zbog dobivenih prijekora. Interes i odgovornost nije pokazivao, a
inicijativu i posluh pokazivao je samo djelomice, odnosno nije ¢ekao da netko drugi napravi
njegov zadatak i postivao je razredna pravila i norme ponasanja. No nije pokazivao inicijativu
te nije pozivao na odgovornost one ucenike koji nisu postivali razredna pravila ili horme
ponasanja. Usporedujuc¢i podatke navedene u projektnoj nastavi U odnosu na one u
neprojektnoj, uoCava se da je projektna nastava pozitivho utjecala na povecanje razine
sastavnica samopouzdanja te suradnje s uéenicima i uciteljicom. No i dalje su sastavnice

interesa 1 odgovornosti ostale nepotvrdene.

Ucenik 16/M/4 ima specifi¢ne teskoce u ucenju. Samoodgoj u neprojektnoj nastavi nije
pokazivao, a samopouzdanje djelomice jest, i to u situacijama kad je trazio pomo¢ uciteljice i
ucenika svaki put kad bi mu nesto bilo nejasno. S ucenicima je suradivao (prema podatcima
dobivenim od uciteljice ucenik nije suradivao U ostvarivanju postavljenog cilja) te je uocavao i
rjeSavao medusobne razmirice (prema podatcima dobivenim od uciteljice uc¢enik nije mogao
uociti odredeni problem). Takoder, nije se smijao onima koji su pogresno odgovorili na
ucitelji¢ina pitanja. No nije suradivao s uciteljicom niti je pritom uocavao problem, ali se nije
ni ljutio zbog prijekora dobivenih upravo zbog toga. Interes i odgovornost nije pokazivao, a
inicijativu i posluh djelomice jest. Trudio se sam napraviti zadatak i nije ¢ekao da netko drugi
napravi sve umjesto njega, no samoinicijativu nije pokazivao. Postivao je razredna pravila i
norme ponasanja, no nije pozivao na odgovornost one uc¢enike koji to nisu ¢inili. U projektnoj
nastavi ucenik uopcée nije pokazivao ni samopouzdanje ni samoodgoj. lako se prijateljski
odnosio prema drugima, nije suradivao s njima U ostvarivanju postavljenog projektnog cilja niti
ih je aktivno sluSao. Uz pomo¢ ostalih u¢enika uocavao je kakve poteskoce uzrokuje neimanje
interesa, odgovornosti, inicijative i posluha na uspjeh grupe (uciteljica je navela da uéenik, zbog
rada po prilagodenom programu, nema moguénost uocavanja problema koje uzrokuje, nego su
ostali ucenici naj¢es¢e naviknuti popustiti mu u svemu). S uciteljicom je suradivao i aktivno ju
je sluSao te nije pokazivao ljutnju zbog dobivenih prijekora. Uciteljica je u dodatna opisna
opazanja navela da se uenik opéenito u grupnim aktivnostima uvijek izgubi i da pritom ne
osjeca pripadnost svojoj grupi, koliko se god ucenici trudili prihvatiti ga. On, naime, ima osjecaj
da im smeta te se u skladu s tim i ponasa, odnosno ne pokazuje pozitivan odnos prema takvom

obliku ucenja.
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Ugenica 17/Z/5 u neprojektnoj nastavi nije pokazivala samopouzdanje i samoodgoj. S
ucenicima je suradivala te ih je ujedno aktivno slusala. No tu su bile i male nesuglasice u radu
s parom koje je ucenica bez poteskoca uocila i rijesila (uciteljica je navela da ucenica nije lako
rjeSavala poteskoce). Takoder, nije se smijala onim ucenicima koji bi pogresno odgovorili na
ucitelji¢ina pitanja. Aktivno je slusala uciteljicu, no suradnju u ostvarivanju postavljenog cilja
nije pokazivala. Zbog toga je i stupala u nesuglasice, no problem je uocavala i nije se ljutila
zbog dobivenih prijekora. Interes nije pokazivala, no odgovornost jest u potpunosti. Inicijativu
je pokazivala samo u situacijama kad nije cekala da netko drugi napravi zadatak umjesto nje.
Sto se ti¢e posluha, udenica je postivala razredna pravila i norme ponasanja, no istovremeno
nije pozivala na odgovornost one ucenike koji to nisu ¢inili. U¢iteljica je naglasila da ucenica
Cesto izostaje s nastave zbog zdravstvenih razloga, stoga najeS¢e ne moze posti¢i rezultate
sukladno svojim sposobnostima. Upravo zbog toga, ucenica sve viSe gubi interes 1 inicijativu
Sto se 1 uocilo. U projektnoj nastavi pokazivala je samoodgoj i samopouzdanje (uciteljica je
navela da ucenica ne izrazava sigurno svoje misljenje). Takoder je suradivala s ucenicima i s
uciteljicom, a sve male nesuglasice u grupi rjeSavala je bez poteSkoca te se nije ljutila zbog
dobivenih ucitelji¢inih prijekora. Interes, odgovornost, inicijativu i posluh pokazivala je
(uciteljica je navela da nije pozivala na odgovornost uc¢enike koji nisu postivali razredna pravila
i norme ponasanja). Usporedujuéi navedene podatke u projektnoj nastavi u odnosu na one u
neprojektnoj, uocava se pozitivan utjecaj projektne nastave na povecanje sastavnica
samopouzdanja, samoodgoja, suradnje s ucenicima i uditeljicom, interesa, odgovornosti,

inicijative i posluha.

Kod ugenice 18/Z/5 potvrdile su se sve Gestice protokola promatranja socijalne
kompetencije i u neprojektnoj i u projektnoj nastavi. U€iteljica je u dodatna opisna opaZanja

navela da ucenica uvijek pokazuje pozitivan odnos prema sebi, drugima i nastavi.

Analizirajuéi prethodne opise, uoéava se da je kod pet udenika (1/M/5; 2/M/5; 4/2/5;
6/M/5; 18/7/5) socijalna kompetencija potvrdena u svim &esticama protokola i u neprojektnoj
1 u projektnoj nastavi. Rije¢ je o u€enicima koji imaju pozitivan odnos prema sebi, drugima i
nastavi te se navedeno trude svojim primjerom prenijeti i drugima. S obzirom na njihova
sociodemografska obiljezja, rije¢ je o odlicnim ucéenicima, od ¢ega su tri djecaka i dvije
djevojcice. Takoder, uocilo se da su djecaci opusteniji, otvoreniji 1 komunikativniji opcenito
tijekom nastave Sto se pokazalo dobrim u grupnim aktivnostima. Upravo su navedena
opustenost, otvorenost i komunikacija bili od klju¢ne vaznosti u povecanju razina odredenih

sastavnica socijalne kompetencije ¢lanova njihovih grupa. Takoder, kod dje¢aka odli¢nog
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uspjeha (9/M/5) potvrdile su se sve Cestice protokola promatranja socijalne kompetencije u
neprojektnoj nastavi, a u projektnoj nastavi nije potvrdena samo jedna Cestica. Djecak se Cesto
smijao drugima u grupi, no uocilo se da ih time nije htio povrijediti, nego malo razveseliti i
ujedno se nasaliti. Nadalje, kod jednog djeCaka odlicnog uspjeha i jedne djevojcCice takoder
odli¢nog uspjeha (11/M/5 i 13/Z/5) u projektnoj su se nastavi potvrdile sve &estice protokola
promatranja socijalne kompetencije Sto nije bio slucaj u neprojektnoj nastavi. Uocilo se da

ucenici vole grupne aktivnosti jer njima mogu naglasiti svoju kreativnost.

Kod ostalih je u¢enika (3/Z/5; 5/Z/4; 1/7/5; 8/2/5; 10/M/4; 12/M/5; 14/M/5; 15/M/4;
17/7/5) projektna nastava utjecala na povecanje odredenih sastavnica socijalne kompetencije
uglavnom u svim dimenzijama. No uo¢ava se da kod veéine navedenih uéenika (3/2/5; 5/7/4;
7/7/5; 8/7/5; 10/M/4; 15/M/4; 16/M/4) nije potvrdena sastavnica interes u neprojektnoj i u
projektnoj nastavi $to svakako nije zanemarivo. Dewey (1913) je prvi dao kljuénu ulogu
interesa u ucenju. Pritom je uspostavio razliku izmedu pojmova interesa i nastojanja ili truda
buduéi da interes potic¢e dublju spoznaju i ucenje. Pritom je dao dvije pretpostavke o interesu.
Prvo, interes treba biti prisutan u razrednom okruzenju kako bi se ostvarile intelektualne potrebe
ucenika te drugo, interes poti¢e ucenike razli¢itih obrazovnih moguénosti da ostvare osobni

napredak.

Kintsch (1980) razlikuje dvije vrste situacijskog interesa, emocionalni i spoznajni.
Emocionalni interes javlja se kad informacija poti¢e snazan afektivni odgovor ucenika, a
spoznajni interes zapocinje ukljué¢ivanjem ucenika u problem. Prema Kintschu i predznanja
utjecu na interes. On tvrdi da prosje¢na predznanja mogu povecati interes, a visoka ili niska
predznanja mogu smanjiti interes. Tvrdnje da interes ovisi 0 predznanjima potvrdili su i
Alexander i Jetton (1996). No u ovom se istrazivanju nedostatak interesa nije pokazao ovisnim

o predznanjima ucenika.

Prema Krapp (2002) danas je u literaturi prihvacena podjela interesa na situacijski i
0sobni, uz potvrdu kako motivacija temeljena na interesu ima mnoge pozitivne u¢inke na proces
i rezultate ucenja. Pritom su osobni interes predstavili kao individualno odredenje prema
sadrzaju, a situacijski interes stimulira se nastavnim aktivnostima. Stvaraju ga odredene
aktivnosti kao Sto su istrazivanje i eksperimentiranje. Za razliku od osobnog interesa koji je
relativno stalan Cak 1 kad je okolina nepoticajna, situacijski interes ostaje postojan toliko dugo
koliko ga okolina potice. U skladu s tim, nedostatak interesa kod u¢enika ne treba zanemariti,

ve¢ ga neprestano razliitim aktivnostima poticati.
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Projektna nastava svakako je jedna je od mogucénosti poticanja interesa buduci da svojim
znacajkama utjee na povecanje interesa za aktivno uklju¢ivanje uc¢enika u ucenje. Marenti¢

Pozarnik (2000) navodi sljede¢e mogucnosti poticanja interesa ucenika u nastavi:

Primjeren stupanj novosti, iznenadenja, te neocekivanih i spoznajno neskladnih podataka (Je li
doista Kolumbo otkrio Ameriku?); povremeno ukljucivanje metoda koje poticu osobnu
angaziranost uc¢enika - simulacije, igre uloga; organiziranje utvrdivanja i provjere znanja u
obliku zagonetaka i kvizova; omogucavanje izbora tema i nacina kako izvesti odredene zadatke
(ucenici biraju knjizevna djela koja ¢e procitati i o njima izvjestavati ili teme koje ¢e istraziti);
izborni predmeti mogu pomo¢i pri utvrdivanju i proSirivanju ucenikova interesa; interes i
unutarnju motivaciju opcenito ja¢a i mogucnost da ucenici pitaju o onome $to im nije jasno, da
govore o svojim iskustvima i idejama te da izraZavaju svoja misljenja, ak i kad se ona razlikuju
od nastavnikovog, §to omogucéuju otvoreni, demokratski odnosi. (str. 191)

Takoder, vazno je spomenuti i djecaka sa specifi¢nim tesko¢ama u ucenju (16/M/4) koji
je pokazao nedovoljno razvijenu socijalnu kompetenciju i u neprojektnoj i u projektnoj nastavi,
s tim da je manje Cestica potvrdeno u projektnoj nastavi. Naime Koliko su ga god ostali u¢enici
u grupi poticali na suradnju i pozitivan odnos prema nastavi, uc¢enik se nije osjecao ugodno i

uocilo se kako mu vise odgovara samostalna aktivnost.

O ucenicima sa specificnim tesko¢ama u uc¢enju Andrilovi¢ (1996) pise da se u odnosu
na njihove obrazovne potrebe istice neujednacenost njihovih sposobnosti i ¢esto izrazite razlike
izmedu potencijala i Skolskih postignu¢a. Osobine takvih ucenika ¢esto ih dovode u posebno
nepovoljan poloZzaj u Skoli 1 obitelji zbog neshvacanja razloga njihovih niskih Skolskih
postignuéa. Stoga ih se Gesto smatra lijenima i nezainteresiranima. Cesto nemaju dobar uvid u
odredenu socijalnu situaciju te mogu imati poteSkoca u interakciji s okolinom. Kod nekih se
ucenika mogu javiti i jezicne teskoce izraZene slabim semanti¢kim vjestinama. Opc¢enito u radu
s ucenicima s teSko¢ama u uéenju isti autor navodi da je pozeljno koristiti Se razli¢itim oblicima
grupnih aktivnosti kao vid potpore vr$njaka i ucenje u timu, davati zadatke kao i ostalim
ucenicima uz kriticku prosudbu pri njihovu rjeSavanju, ¢esto se koristiti nagradama za dobar
uradak i ponaSanje, koristiti se specijaliziranim strategijama poducavanja kao metakognitivnim
modelom ucenja, odnosno podizanjem razine pozornosti razvojem vjestine samoopazanja, pri
ocjenjivanju vise vrjednovati elemente zalaganja na satu i motivaciju, a ocjena znanja treba biti
motivirajuca.

U skladu s navedenim, Opi¢ (2010) navodi da razvoju socijalne kompetencije ucenika
u primarnom obrazovanju treba posvetiti vazniju ulogu. Uciteljima treba biti cilj osposobiti
ucenike za sudjelovanje u socijalnom kontekstu. Oni svakodnevno tijekom nastave trebaju
poticati razvoj socijalne kompetencije ucenika i to kroz aktivnosti u¢enja u timu, iskustvenog

ucenja, javnog izlaganja, prosocijalnog ponasanja te samokontrole i komunikacije. Pritom je
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posebice vazno da ucitelji posjeduju toleranciju prema ucenicima te da imaju razvijene vjestine
pomaganja ucenicima u pregovaranju o sukobima (Stauffacher, Walter, Lang, Wiek i Scholz,
2006; Lehmann, Christensen, Du i Thrane, 2008; Otake et al., 2009).

O projektnoj nastavi kao o vidu aktivnog ucenja koji svojim pozitivnim znacajkama
pomaze ucenicima razvijati socijalne vjeStine potrebne za buduc¢nost pise i Bell (2010).
Projektnim aktivnostima u grupi ucenici uce kako postati produktivni ¢lanovi globalnog
drustva. U grupi uce suradivati, pregovarati, sluSati i kriticki prosudivati. Takoder se uce
vlastitoj kritickoj samoprocjeni i procjeni ¢lanova svojega tima. Davanjem konstruktivne
kritike postaju kriti¢ni prijatelji Sto im pomaze postati svjesnima vlastite snage. Svi ¢e danasnji
ucenici u buduénosti trebati uéi u radnu snagu u kojoj ¢e im se procjenjivati uspjesnost u radu
te u kojoj ¢e i oni imati priliku procjenjivati uspjesnost drugima. Navedena ¢e se uspjesnost ¢e
vrjednovati ne samo prema rezultatima, ve¢ i prema suradnji, pregovaranju, planiranju i

organizacijskim vjesStinama.

6.4. Opis i interpretacija projektnih aktivnosti u grupi

Po svojoj vrsti s obzirom na ciljeve projekt je bio istrazivacki i suradnicki, a tema je
glasila Zivotne zajednice, vaznost Jadranskoga mora i prirodne posebnosti Republike Hrvatske.
Pri tome specificni ciljevi projekta, ovisni 0 posebnostima izabrane projekte teme, bili su
sljedeci: upoznati Zivotne zajednice travnjaka, Suma i mora; spoznati vaznost Jadranskog mora
za Republiku Hrvatsku; prepoznati nacine ¢uvanja i ulogu pojedinca u ¢uvanju prirodnih i
kulturnih posebnosti u zavi¢aju, domovini i svijetu. Osim specifi¢nih ciljeva, vazno je naglasiti
I opce ciljeve projekta koji su se uvelike realizirali tijekom projektnih aktivnosti ucenika u
grupi. Rije¢ je o sljedec¢im ciljevima: stjecati znanja i moguc¢nosti njegove primjene u stvarnom
Zivotu; razvijati sposobnosti snalazenja u razli¢itim situacijama i sukobima; razvijati interes za
istrazivanje; razvijati Citalacke, govorne i komunikacijske vjestine; poticati na produbljivanje
znanja te povezivanje sadrzaja (interdisciplinarnost i integrativnost), poticati na suradnicko
(kooperativno) u€enje; jacati samopouzdanje tijekom timskog ucenja i javnog nastupa; poticati
na samoorganiziranost i samoodgovornost; razvijati odgovornost za zajednicka postignuca,

razvijati sposobnost objektivne samoprocjene i procjene te njihova prihvacanja.
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Prvu grupu ¢inili su ucenici 4/7/5; 8/7/5; 15/M/4, a tema je bila Zivotna zajednica
travnjaka. Djevoj¢ica 4/Z/5 svojom je zainteresirano$éu i inicijativom uspjela potaknuti ostala
dva djecaka na ucinkovito ucenje. Ta je djevojéica ujedno bila i voda grupe te im je u svemu
pomagala i poticala ih na suradnju. Upravo kod nje socijalna se kompetencija potvrdila u svim

cesticama protokola i u neprojektnoj i u projektnoj nastavi.

Slika 10. Projektna aktivnost: predstavljanje plakata prve grupe.
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Drugu su grupu ¢inili ucenici 5/7/4; 1/7/5; 17/7/5; 18/7/5, a tema je bila Zivotna
zajednica Sume. Kao i prethodna, i ova je grupa imala djevojcicu 18/Z/5 koja je pozitivnim
odnosom prema sebi, drugima i nastavi djelovala poticajno na ostale u¢enike u grupi i bila

njihov voda (socijalna kompetencija u€enice potvrdena je kroz sve Cestice protokola i u

neprojektnoj i u projektnoj nastavi).

Slika 12. Projektna aktivnost: predstavljanje plakata druge grupe.
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Trecu su grupu cinili ucenici 2/M/5; 9/M/5; 10/M/4; 11/M/5, a tema je bila Zivotna
zajednica mora. Kod djecaka 2/M/5 potvrdile su se sve Cestice protokola promatranja socijalne
kompetencije 1 u neprojektnoj 1 u projektnoj nastavi. I kod djecaka 11/M/5 potvrdile su se sve
Cestice protokola promatranja socijalne kompetencije u projektnoj nastavi, a u neprojektnoj
jedna nije. Ucenik nije pozivao na odgovornost ostale ucenike u razredu, ali im je svojim
primjerom pokazivao kako se odgovorno ponasati. Kod djecaka 9/M/5 u neprojektnoj nastavi
potvrdile su se sve Cestice protokola promatranja socijalne kompetencije, a u projektnoj nisu

dvije. Djecak je bio jako zaigran te se smijao drugima i nije ih pozivao na odgovornost.

Slika 14. Projektna aktivnost: predstavljanje plakata trece grupe.
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Cetvrtu grupu ¢inili su uéenici 1/M/5; 6/M/5; 12/M/5, a tema je bila Vaznost Jadranskog
mora za Republiku Hrvatsku. Kod djecaka 1/M/5 i 6/M/5 potvrdile su se sve Cestice protokola

promatranja socijalne kompetencije i u neprojektnoj i u projektnoj nastavi.

Slika 16. Projektna aktivnost: predstavljanje plakata ¢etvrte grupe.
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Posljednju, odnosno petu grupu ¢inili su uéenici 3/2/5; 13/2/5; 14/M/5; 16/M/4, a tema
je bila Prirodne posebnosti Republike Hrvatske. Ovdje je vazno istaknuti u¢enicu 13/Z/5 koja
je pokazala izuzetno pozitivan odnos prema drugima, prema nastavi, ali i prema sebi. Socijalna
joj se kompetencija u projektnoj nastavi potvrdila u svim ¢esticama protokola promatranja.
Buduc¢i da je bila najaktivnija, ucenica se u grupi istaknula kao voda te je svojim izuzetnim
sposobnostima poticala i ostale ucenike na ucinkovito ucenje kako bi zadatak odradili u

potpunosti.

NOVY T4

& i o

Slika 18. Projektna aktivnost: predstavljanje plakata pete grupe.
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Vode¢i se istrazivanjem kojim su Lou et al. (1996) potvrdili da su mali timovi od tri do
Cetiri ¢lana uspjesniji od vecih grupa, projektne aktivnosti bile su organizirane upravo na takav
nacin. Ucenici su bili rasporedeni u pet grupa pri ¢emu su dvije grupe sadrzavale po tri u¢enika,

a tri grupe po cetiri ucenika.

Gillies i Ashman (2000) piSu o rasporedivanju uéenika U grupe prema sposobnostima
koje posjeduju te ujedno naglasavaju kako to pozitivno djeluje na one koji nisu dovoljno
uspjeSni u ucenju niti imaju motivaciju. Naravno, time mnogo dobivaju i uspjesni
visokomotivirani ucenici budu¢i da se pruzanjem potpore slabijima od sebe raznoliko
usavrSavaju. Overby (2011) posebno naglasava da je ucenike, osim grupiranja prema
sposobnostima i mijeSanju spolova, vazno grupirati i s obzirom na vr$njacku popularnost. Time
se rusi struktura vr$njacke klike koja je Cesto prisutna u razredu i1 koja pretezno utjece na
samopostovanje ucenika koji nisu njezin dio. Buduéi da se aktivnost u¢enika u grupi temelji na
slozenom nizu interakcija medu ¢lanovima tima, Savin-Baden (2007) navodi da oni uéenici koji
inace nisu dio odredene vr$njacke klike tako postaju podjednako uvazeni i uklju¢eni u projektne

aktivnosti.

Budu¢i da u ovom razredu nisu uocene vrsnjacke klike te se ni jedan ucenik nije isticao
svojom popularnoscu, uciteljica ih je rasporedila u grupe prema sposobnostima koje posjeduju.
Pritom je potaknuta da ima na umu kako organiziranje grupa temeljem stupnja sposobnosti
treba odmjereno provesti buduc¢i da ima vrlo razli¢it utjecaj na razli¢ite u¢enike. Prema Webb
(1982) iskustvo ucenika u grupi manjih sposobnosti moze biti vrlo razli¢ito od iskustva uc¢enika
u grupama srednjih ili pak vecih sposobnosti. U ovom razredu svi ucenici imaju vece
sposobnosti, osim ucenika s teSko¢ama u ucenju. Pritom je svaka grupa imala svojeg
koordinatora, pouzdanu osobu koja je uspjela organizirati i uskladiti tim, pojasniti im ciljeve te
ih poticati na donoSenje odluka i na ravnopravnu podjelu odgovornosti. Rije¢ je o uenicima
koji su i inace takvi na nastavi te u koje se uciteljica bez sumnje moze pouzdati da ¢e pokazati
interes, odgovornost, inicijativu i posluh u provodenju odredenih zadataka te da ¢e svojim
primjerom poticati i ostale uc¢enike na aktivnost u ucenju. Vazno je spomenuti i djecaka koji
ima teSkoce u ucenju te kojeg svi ucenici uvijek pozivaju na suradnju. To se dogodilo i prilikom
projektnih aktivnosti. Njegov ga je tim poticao na suradnju te su mu ¢esto svojim primjerom
upucivali na vaznost suradnje kako bi zadatak uspje$no bio proveden. No uocilo se da djecak

viSe voli samostalne aktivnosti.
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Uciteljica je tijekom projektnih aktivnosti u grupi naglasavala vaznost timskog ucenja.
Prilaze¢i svim grupama podjednako, naglasavala je vaznost suradnje tima, medusobnog
podrzavanja te preuzimanja odgovornosti za vlastiti ostvaren dio i za cijeli tim. Poticala ih je
na konstruktivno ucenje koji ¢e ih sigurno dovesti do ocekivanog cilja te na potrebu za
otklanjanjem svih nepotrebnih smetnji unutar tima. Takoder, naglaSavala je vaznost podjele
tima na uloge ¢ime je nastojala povecati u¢inkovitost njihove suradnje i opcenito cjelokupnog

uspjeha u ucenju.

Nakon predstavljanja rezultata uslijedila je refleksija. U¢iteljica je s ucenicima kriticki
sagledala cjelokupni proces provedbe projekta pri ¢emu je svaka grupa usmeno procijenila
svoje aktivnosti 1 suradnju. Naposljetku su ucenici dobili evaluacijske listi¢e u kojima su trebali
procijeniti svoje aktivnosti i aktivnosti ostalih ¢lanova svojeg tima (Prilog 7. Samoprocjena i
procjena aktivnosti u grupi). Analizom dobivenih podataka uocila se objektivnost uéenika pri
samoprocjeni i procjeni ostalih ¢lanova svojeg tima. Svi u¢enici naveli su da su se koordinatori
timova trudili kako bi projekt bio §to bolji, a za sebe su uglavnom navodili da su mogli
sudjelovati i aktivnije. Koordinatori su takoder za sebe naveli da su se trudili §to god su vise
mogli te su isto tako naveli da su ostali ¢lanovi njihova tima mogli sudjelovati aktivnije. Kao
iznimka uocen je ucenik 16/M/4 koji je naveo da ne voli biti dio tima te da se u skladu s tim

nije ni trudio.

Kad je rije¢ o samoprocjeni uc¢enika, neophodno je naglasiti njezinu vaznost buduci da
pruza $iri uvid u vlastito uéenje. O vaznosti samoprocjene piSe i Greene (1996), isticuci da je
to vjeStina koja pridonosi kvaliteti ucenikova Zivota ne samo sada, nego 1 u buducnosti.
Bezinovi¢ (2003) piSe da samoprocjena ima razvojnu funkciju jer trazi odgovore na pitanje Sto
mozemo uciniti da budemo Sto kvalitetniji. U svezi s navedenim, upucuje Se na vaznost
projektne nastave kao vida aktivnog ucenja koji uvelike omoguéuje ucenicima da pomno
procijene svoj doprinos u timu, ukljucujuéi i dobre i loSe trenutke u njemu. Takoder,

samoprocjenom ucenici uce iz osobnog uspjeha, ali 1 iz vlastitih pogreSaka i nedostataka.

Ovim istrazivanjem uocene su prednosti projektnih aktivnosti u grupi u vidu povecanja
stupnja postignuca, motivacije i komunikacijskih vjeStina ucenika S§to potvrduju svojim

istrazivanjem i Cigdemoglu, Kapusuz i Kara (2014).
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6.5. Opis i interpretacija interakcije sudionika nastave

Jedan od stalnih problema nastave i njezina istrazivanja jest interakcija sudionika
nastave. Klasi¢an je instrument za njezino sustavno promatranje Flandersov protokol
interakcijske analize koji predstavlja polaziste razli¢itih revizija i prilagodbi za razne specifi¢ne
svrhe. Protokol se ispunjava tako da promatra¢ (osobno ili analiziraju¢i videosnimak) unosi
svakih 3 — 5 sekundi u za to odgovaraju¢i obrazac onu od prilozenih deset kategorija koja
najbolje odgovara nac¢inu komuniciranja izmedu ucitelja i u¢enika toga trenutka (Muzi¢, 2004).
Taj se protokol Cesto koristio tijekom 70-ih godina 20. stoljeca, ali se i posljednjih godina
ucestalije koristi (Babelan i Kia, 2010; Zahed i Moeni, 2010).

U radu Interaction analysis: A technique for quantifying teacher influence Flanders
(1974) poblize opisuje svih deset kategorija. Prva kategorija naziva se Prihvaca ucenikove
stavove (Accept feeling), a podrazumijeva da ucitelj prihvaca ili objasnjava stavove ucenika.
Druga kategorija naziva se Hvali ili ohrabruje (Praises or encourages), a podrazumijeva da
ucitelj hvali ili ohrabruje ucenika, njegovo ucenje ili ponasanje. Tre¢a kategorija naziva se
Prihvaca ili se koristi idejama ucenika (Accepts or uses ideas of students), a podrazumijeva da
ucitelj objaSnjava, izraduje ili pak razvija ideje ucenika. No kad krene unositi pretezito svoje
ideje, prelazi se na petu kategoriju. Cetvrta kategorija naziva se Postavlja pitanja (Asks
questions), a podrazumijeva da ucitelj postavlja pitanje o nekom sadrzaju ili 0 nekom postupku
s namjerom da ucenik odgovori. Peta kategorija naziva se Izlaze (Lecturing), a podrazumijeva
da ugitelj iznosi &injenice o nekom sadrzaju te postavlja retori¢ka pitanja. Sesta kategorija
naziva se Daje upute (Giving directions), a podrazumijeva da ucitelj daje odredene upute za
koje se o¢ekuje da ¢e ih ucenik odraditi. Sedma kategorija naziva se Kritizira ili se poziva na
svoj autoritet (Criticizing or justifying authority), a podrazumijeva razlicite uditeljeve izjave
kojima nastoji izmijeniti neprihvatljivo ponasanje ucenika, iznoSenje razloga svojih postupaka
te pozivanje na samog sebe, odnosno na svoj autoritet. Osma kategorija naziva se Ucenikov
govor — kao odgovor (Student talk — response), a podrazumijeva odgovaranje uéenika na
uciteljeva pitanja pri ¢emu je sloboda ucenikovih misli ogranicena. Deveta kategorija naziva se
Ucenikov govor — inicijativa (Student talk — initiation), a podrazumijeva to da ucenik iznosi
svoje ideje i predodzbe, spontano i na poticaj ucitelja. Deseta i ujedno posljednja kategorija
naziva se Sutnja ili zbrka (Silence or confusion), a podrazumijeva razdoblja $utnje ili zbrke
(konfuzije) u kojima se ne moZze utvrditi sadrzaj komuniciranja. Prvih sedam kategorija
predstavlja uciteljev govor, odnosno prve tri kategorije predstavljaju njegovo reagiranje, a peta,

Sesta 1 sedma kategorija njegovu inicijativu. Osma 1 deveta kategorija predstavljaju ucenikov
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govor, s tim da osma kategorija predstavlja njegovo reagiranje, a deveta njegovu inicijativu. |

posljednja kategorija, kao §to je receno, predstavlja Sutnju ili sl.

Slika 19. predstavlja distribuciju kategorija u neprojektnoj i projektnoj nastavi.
SveuciliSna profesorica i istrazivacica analizirale su snimljenu neprojektnu i projektnu nastavu
(svaka zasebno) tako da su svakih pet sekundi biljezile onu kategoriju (u predviden protokol)
koja je najbolje odgovarala nac¢inu komuniciranja izmedu ucenika i uciteljice tog trenutka.
Budu¢i da je udio slaganja u dobivenim rezultatima s obzirom na podatke sveuciliSne
profesorice i istrazivacice 95 %, ovdje se prikazuju samo rezultati dobiveni s obzirom na

podatke istrazivacice.

Distribucija kategorija u neprojektnoj i projektnoj nastavi

75%
18% 19%
13% 13% %196 11%
Ao A0 2962% 1% 2% 1961% 1% 4%
Prihva¢a Hvaliili Prihvaéa Postavlja Izlaze Daje upute Kritizira Ucenikov Uéenikov Sutnja ili
ucenikove ohrabruje ilise pitanja ili se govor -  govor - zbrka
stavove koristi pozivana  kao inicijativa
idejama SVOj odgovor
ucenika autoritet

Neprojektna nastava Projektna nastava

Slika 19. Distribucija kategorija u neprojektnoj i projektnoj nastavi.

Vazno je naglasiti da se kodirala cijela neprojektna nastava (sveukupno tri Skolska sata).
No u projektnoj nastavi kodirali su se samo oni dijelovi nastave u kojima se uocila komunikacija
1 usustavljivanja prikupljenih podataka te tijekom kriti¢kog sagledavanja cjelokupnog procesa
provedbe projekta. Konkretno, tijekom obrade, analize i usustavljivanja prikupljenih podataka
ucenici su nerijetko pokazivali neslogu, stoga im je uciteljica prilazila naglaSavaju¢i vaznost
suradnje tima i poticuci ih na medusobno podrzavanje te preuzimanje odgovornosti i za vlastiti

ostvareni dio i za cijeli tim. Takoder, tijekom refleksije uciteljica je razgovorom s ucenicima
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kriti¢ki sagledala cjelokupan proces provedbe projekta, upuéujuéi na uspjesne i manje uspjesne

strane u njemu.

U neprojektnoj nastavi kategorije poredane prema ucestalosti (od najmanje ucestale do
najucestalije) idu sljede¢im redom: 7., 3., 1. - 2., 10., 4. - 5., 6., 8., 9. Kategorija Kritizira ili se
poziva na svoj autoritet najmanje je ucestala (1 %), a odmah iza nje slijedi kategorija Prihvaca
ili se koristi idejama ucenika (2 %). Kategorije Prihvaca ucenikove stavove i Hvali ili ohrabruje
imaju istu udestalost (4 %). Slijedi kategorija Sutnja ili zbrka (11 %), zatim kategorije Postavlja
pitanja i Izlaze koje takoder imaju istu ucestalost (13 %). Nadalje slijedi kategorija Daje upute
(15 %), zatim kategorija Ucenikov govor — kao odgovor (18 %) te naposljetku najucestalija
kategorija Ucenikov govor — inicijativa (19 %). Dobiveni podatci upucuju na dobru interakciju
sudionika nastave. Uciteljica je neznatno kritizirala u¢enike te se pozivala na svoj autoritet samo
u iznimnim situacijama. Idejama se ucenika malo koristila budu¢i da nastavni predmeti prema
svojim temama i jedinicama to nisu omogucavali. Slijedom toga, uciteljicino izlaganje i
postavljanje pitanja uc¢enicima bilo je ucestalo kao i davanje uputa za daljnje uc¢enje. Shodno
primijetiti da je uvelike dopustala u€enicima iznoSenje njihovih predodzbi, stavova i misljenja.

Osim toga, kad god je bila u prilici, prihvacala je uenikove stavove i1 hvalila ih.

U projektnoj nastavi kategorije poredane prema ucestalosti (od najmanje ucestale do
najucestalije) idu sljede¢im redom: 1. — 4. -7.-8., 2. - 3. - 5., 10., 6., 9. Kategorije Prihvaca
ucenikove stavove, Postavlja pitanja, Kritizira ili se poziva na svoj autoritet 1 Ucenikov govor
— kao odgovor najmanje su ucestale (1 %). Iza njih slijede kategorije Hvali ili ohrabruje,
Prihvaca ili se koristi idejama ucenika i Izlaze (2 %). Slijedi kategorija Sutnja ili zbrka (4 %),
zatim kategorija Daje upute (11 %). Najucestalija je kategorija Ucenikov govor — inicijativa (75
%). 1z dobivenih podataka vidi se da je rije¢ o projektnoj nastavi u kojoj ucenici imaju
mogucénost izvan okvira uobi¢ajene nastave uvelike iznositi svoje ideje, predodZzbe i misljenja.
Takoder, uliteljica je u najmanjoj mjeri kritizirala ucenike ili se pak pozivala na svoj autoritet
te im je rijetko postavljala pitanja. Slijedom toga, i odgovori uc¢enika bili su rijetki. Osim toga,
1 prihvacanje pojedina¢nih u¢enikovih stavova slabo je ucestalo. Budu¢i da je rije¢ o grupnom
projektnom ucenju, uciteljica se prema ucenicima i odnosila na takav nacin, odnosno zanimali
su je stavovi grupe, a ne svakoga ucenika zasebno. Nesto je ucestalije hvaljenje i ohrabrivanje
djelovanja ucenika te prihvacanje njihovih ideja kao 1 iznoSenje misljenja o postupcima ucenja
u grupi. No uocava se da im je uciteljica davala poprilicno mnogo uputa, ocekujuci da ¢e svaka

grupa korektno i na vrijeme odraditi svoje zadatke.
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Opcenito govoreéi, Flanders (1970) smatra da ucitelji ¢esto ne dopustaju ucenicima
inicijativu. U skladu s tim, treba imati na umu da je svakako korisnija interakcija kroz raspravu
i uCenje u grupi buduéi da dopusta vecu inicijativnost i opcenito zainteresiranost u¢enika za
nastavu. Primjer tomu vidimo u prilozenim grafikonima gdje je u projektnoj nastavi inicijativa

ucenika zauzela 75 % nastave, a u neprojektnoj samo 19 % nastave.

Istrazivanje koje su proveli Grainger, Steffler, de Villiers Scheepers, Thiele i Dole
(2019) pokazalo je pozitivan utjecaj projektne nastave na kvalitetu interakcije medu uéenicima
te izmedu ucenika i1 ucitelja. Autori su istrazivanjem prikazali percepciju ucenika o ucenju
vjestina 21. stolje¢a sudjelovanjem u Projektu DeLorean u Australiji. Ucenici su imali priliku
stvarati, osmiSljavati i primijeniti vlastite projekte iz stvarnog zivota, naravno uz pomoc¢ ucitelja
kao voditelja. Pokazalo se da je sudjelovanje ucenika u navedenom projektu pridonijelo razvoju
njihova kritickog i kreativnog razmisljanja, etickog ponasanja te socijalne kompetencije, a
pridonijelo je i kvaliteti njihove medusobne interakcije te interakcije s uciteljima koji su im
pomagali u projektu. Provedeni projekt daje implikacije na njegov daljnji razvoj kao nov pristup

ucenju u Skolama i pritom predstavlja i pozitivan primjer nasim Skolama.

Takoder, Simi¢ Sagi¢ (2011) navodi da interakcija izmedu udenika i ugitelja moze biti
pozitivna i negativna. Pozitivna interakcija ocituje se u visokoj potpori koju ucitelj pruza
ucenicima te u koristenju strategija aktivnog ucenja. Nasuprot tomu, negativna interakcija
oCituje se u niskoj potpori, autoritarnom stilu rukovodenja i previsokim ocekivanjima od
ucenika. Autorica takoder navodi kako obrazovni sustav i Skole trebaju pro¢i temeljito
ispitivanje nacina poducavanja i organizacije uCenja za ostvarenje suvremenih obrazovnih
ciljeva. Pritom velika odgovornost lezi na profesionalnom razvoju ucitelja ¢ime se zasigurno

moze osigurati kvalitetna interakcije s uenicima.
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7. ZAKLJUCAK

Suvremeno drustvo od pojedinca ocekuje sposobnost ucinkovitog i1 aktivnog
sudjelovanja u socijalnom kontekstu. Ucenike stoga ne treba udaljavati od drustvene zbilje, veé
ih putem odgojno-obrazovnog procesa treba usmjeravati prema razvoju kljuénih kompetencija
danasnjice. U skladu s tim potrebama, razvoj socijalne kompetencije ucenika u primarnom
obrazovanju trebao bi biti glavna zadaca $kole buduci da je upravo to razdoblje idealno za
poticanje razvoja suradni¢kog ucenja i timskog rada (Opi¢, 2010). Pritom je poznato da su
ishodi suradni¢kog ucenja mnogobrojni, no medu njima svakako treba naglasiti mogucnost
razvoja socijalne kompetencije ucenika. Stoga se kao imperativ suvremenog odgojno-
obrazovnog procesa postavlja aktivno ucenje budu¢i da je ono usmjereno cjelovitu razvoju
ucenika. Prema Drew i Mackie (2011) aktivno ucenje predstavlja sloZzen konstrukt suvremene

pedagogije.

Budué¢i da suvremena pedagogijska teorija i Skolska praksa teze obrazovanju
usmjerenom prema ucenicima, teorijski dio rada zapocinje opisivanjem projektne metode kao
izvornog oblika obrazovanja usmjerenog prema ucenicima. lako njezina izvornost seze jo$ od
druge polovice 16. stoljeca, posebno se prikazala na teorijsko-metodoloskoj osnovi pedagogije
pragmatizma krajem 19. stoljeca (Dewey, Kilpatrick, Collings i njihovi suradnici). Teorijsko
utemeljenje nastave usmjerene prema ucenicima moze se pratiti jo§ od Deweyja. Pocetna ideja
njegova obrazovanja usmjerenog prema ucenicima prakticno je doradivana 1 ostvarena
projektnom metodom (Marsh, 1994). Zanimanje za projektnu metodu, a poslije i za projektnu
nastavu kao jednu vrstu nastave usmjerene prema ucenicima, stalno postoji te se ujedno
obnavlja svakih desetak godina, stoga ju treba kriticki vrjednovati te neprestano nadogradivati

uvazavajuci suvremene uvjete rada.

Suvremena projektna nastava jedan je od mogucih vidova aktivnog ucenja koji se
ostvaruje putem razlicitih vrsta projekata, predstavljajuci strukturiranu cjelinu u prilagodljivim
okosnicama s velikim znacajkama koje odreduje aktivno uéenje (Munjiza et al., 2007). lako se
u projektnoj nastavi mogu provoditi i samostalne i grupne aktivnosti, u ovom radu naglasak se
stavio na aktivnosti u grupi pri ¢emu se posebno istaknulo suradnicko ucenje kao poseban oblik
aktivnog ucenja, a kao osnova za kvalitetnu projektnu nastavu predstavljeno je timsko ucenje.
Medu vaznim obiljezjima projektne nastave posebno se istaknulo socijalno ucenje.
Osiguravajuc¢i vrSnjacku interakciju, projektna nastava ujedno ubrzava i razvoj njihove

socijalne kompetencije (Katz i Chard, 1989).
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Buduc¢i da pojam socijalne kompetencije predstavlja vaznu poveznicu cjelovitog razvoja
pojedinca, pri definiranju tog pojma u obzir su se uzele definicije raznih istrazivaca te se ujedno
posegnulo za korijenima navedenog pojma. S obzirom na to da razli¢iti teorijski pristupi
podrazumijevaju razli¢ito definiranje socijalne kompetencije, u radu su predstavljeni
bihevioralni, humanisticki, psiholoski, kognitivno-razvojni pristup, pristup socijalnog ucenja,
konstruktivisticki, holisti¢ki te pedagoski pristup. Takoder, predstavljeni su i sljede¢i teorijski
modeli socijalne kompetencije: Guilfordov (1967), McFallov (1982; prema Spence, 1987 i
Brdar, 1994), Dodgeov (1987), Fordov (1982), Cavellov (1990), Riggiov (1986, 1989), model
Marlowea (1986), model Katz i McClellan (1999) te Golemanov model emocionalne i socijalne
kompetencije (1995). Osim toga, predstavljen je i model prizme socijalne kompetencije (Rose-
Krasnor, 1997) te njegova modifikacija (Varga, 2014) sto je uveliko pomoglo pri konstruiranju
instrumenta istrazivanja. Takoder, velik je naglasak stavljen i na kurikulum socijalne
kompetencije i njegovu sukonstrukciju te na socijalnu kompetenciju u hrvatskim dokumentima.
Uvidom u razli¢ita mjerenja socijalne kompetencije, utvrdeno je da je za mjerenje socijalne
kompetencije ucenika opcenito, ali i za potrebe ovog istrazivanja potrebno odrediti postupak
procjene, procjenitelje, kontekst procjene, kriterije prema kojima se procjenjuje socijalna
kompetencija te ujedno usmjeriti se na obiljezja razliCitih odnosa u nastavi. Na osnovi
teorijskog dijela rada donesena je operacionalizacija pojma socijalne kompetencije, odnosno
dimenzije 1 sastavnice socijalne kompetencije ufenika u nastavi $to daje uvid u pocetak

metodologije istraZivanja.

U ovom radu koriSteno je istrazivanje mjesovitog pristupa, 0dnosno njegova podvrsta
ugraden mjesoviti nacrt koji podrazumijeva da se istrazivanje temelji na jednom od
istrazivackih pristupa (kvantitativnom ili kvalitativnom), s tim da je drugi pristup ugraden
unutar prevladavajuceg pristupa. Istrazivacki dizajn Koji se Koristio jest eksperiment s jednom
skupinom (u istom se razrednom odjeljenju unijela projektna nastava kao eksperimentalni
¢imbenik). Istrazivacki postupak Koji se koristio sustavno je opazanje (promatranje pomocu

tehni¢kih pomagala).

Zapocelo se hipotezom (Ho: Nema utjecaja projektne nastave na socijalnu kompetenciju
ucenika cetvrtog razreda); odabrao se namjerni (prigodni), relativno malen uzorak ispitanika
(N = 18); podatci su se prikupljali intenzivno, provodeéi dulje vrijeme s ispitanicima (sustavno
opazanje pomocu tehnickog pomagala); tako su se prikupljeni podatci usustavili (protokol
promatranja socijalne kompetencije ucenika) 1 obradili (pomocu racunalnog programa

Microsoft Excel); rezultati se odnose na odabran uzorak ispitanika.
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T-testom provjerena je znacajnost razlike izmedu neprojektne i projektne nastave. Iz
rezultata je vidljivo da je srednja vrijednost veca u projektnoj nastavi §to se objaSnjava
¢injenicom da projektna nastava ima veci utjecaj na socijalnu kompetenciju uc¢enika u odnosu
na neprojektnu nastavu. S obzirom na to da je grani¢ni t = 1,74 (s pouzdanosti 95 %) manji od
dobivenog t = 2,18, moze se zakljuciti da je razlika i statisticki znacajna. Stoga se postavljena
hipoteza Ho: Nema utjecaja projektne nastave na socijalnu kompetenciju ucenika cetvrtog

razreda odbacuje.

Navedeni rezultati u okviru rasprave u skladu su s relevantnim istrazivanjima (Kaldi et
al., 2010; Culclasure et al., 2019; Hermento et al., 2019; Carpenter, 2006; de Caprariis et al.,
2001; Yoder i Hochevar, 2005) koja su takoder potvrdila pozitivan utjecaj projektne nastave

kao vida aktivnog uc¢enja na socijalnu kompetenciju ucenika.

Fisherovim egzaktnim testom ispitalo se ima li projektna nastava utjecaj na socijalnu
kompetenciju ucenika s obzirom na njihov spol i opéi Skolski uspjeh u prethodnoj Skolskoj
godini u odnosu na neprojektnu nastavu. Stoga, s obzirom na spol uc¢enika, dobivena vrijednost
p = 0,59 veca je od vrijednosti o = 0,05 Sto dovodi do zakljucka da se postavljena hipoteza Ho:
Nema utjecaja projektne nastave na socijalnu kompetenciju ucenika cetvrtog razreda s obzirom
na njihov spol ne odbacuje. Takoder, s obzirom na op¢i uspjeh ucenika u prethodnoj skolskoj
godini, dobivena vrijednost p = 0,20 veca je od vrijednosti a = 0,05 §to dovodi do zakljucka da
se postavljena hipoteza Ho: Nema utjecaja projektne nastave na socijalnu kompetenciju ucenika

Cetvrtog razreda s obzirom na njihov opci uspjeh u prethodnoj Skolskoj godini ne odbacuje.

U prilog tim rezultatima idu i relevantni rezultati o uspjesnosti tijekom Skolovanja u
osnovnoj $koli (Cudina-Obradovi¢, 1987) koji pokazuju znacajno smanjenje uspjeha tek od
petog razreda i kod djecaka i kod djevojcica. U€enici razredne nastave u prosjeku imaju vrlo
dobar ili odli¢an op¢i Skolski uspjeh te takoder najces¢e ne pokazuju razlike u opcoj uspjeSnosti
s obzirom na spol. Stoga bi u buducim istraZzivanjima bilo dobro ispitati utjecaj projektne
nastave na socijalnu kompetenciju ucenika predmetne nastave s obzirom na navedena
sociodemografska obiljezja. U tom bi se slucaju moglo pretpostaviti da projektna nastava ima
utjecaj na socijalnu kompetenciju ucenika s obzirom na njihova sociodemografska obiljezja.
No treba imati na umu da su odredena relevantna istrazivanja (Peko i Varga, 2014, 2016)
potvrdila kako ucenici mlade Skolske dobi (Cetvrti razredi) pokazuju vecu inicijativu za oblike
aktivnog u€enja u odnosu na ucenike starije Skolske dobi (osmi razred) te da je kod mladih

ucenika aktivno ucenje opcenito zastupljenije. U skladu s tim, bilo bi dobro kod ucenika starije
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Skolske dobi razvijati programe obogacene sadrzajima koji poticu i razvijaju aktivno ucenje,

inicijativu, suradnju i opéenito medusobno razumijevanje.

Navedeni rezultati istrazivanja o utjecaju projektne nastave na socijalnu kompetenciju
ucenika Cetvrtog razreda potkrijepljeni su opisom i interpretacijom socijalne kompetencije
svakog ucenika pri ¢emu se uocilo da je kod pet ucenika (tri djeCaka odli¢nog uspjeha i dvije
djevojcice odli¢nog uspjeha) socijalna kompetencija jednako razvijena i u neprojektnoj i u
projektnoj nastavi. Kod navedenih ucenika potvrdene su sve Cestice protokola promatranja
socijalne kompetencije. U jednog ucenika (djecak odli¢nog uspjeha) potvrdile su se sve Cestice
protokola promatranja socijalne kompetencije u neprojektnoj nastavi, a u projektnoj nastavi nije
potvrdena samo jedna Cestica. DjeCak se Cesto smijao drugima u grupi, no uocilo se da ih time
nije htio povrijediti, nego malo razveseliti i ujedno se nasaliti. Nadalje, kod dvaju uéenika
(djecak odli¢nog uspjeha i djevoj€ica odlicnog uspjeha) u projektnoj su se nastavi potvrdile sve
Cestice protokola promatranja socijalne kompetencije $to nije bio slucaj u neprojektnoj nastavi.
Dakle, projektna nastava pozitivno je utjecala na njihovu socijalnu kompetenciju. Kod devet
ucenika (Cetiri djecaka, od kojih su dva odli¢nog uspjeha, i isto tako dva vrlo dobrog uspjeha te
pet djevoj¢ica, od kojih su Cetiri odli¢nog uspjeha i jedna vrlo dobrog uspjeha) projektna
nastava pokazala je pozitivan uspjeh na njihovu socijalnu kompetenciju. No od navedenih devet
ucenika, kod njih sedam nije se potvrdila sastavnica interes dimenzije odnosa prema nastavi.
To svakako nije zanemarivo buduci da je jo§ i Dewey (1913) naglasavao klju¢nu ulogu interesa
u ucenju. U skladu s tim, medu mnoStvom moguénosti poticanja interesa u nastavi (Marenti¢
Pozarnik, 2000), projektna je nastava svakako jedna od njih budu¢i da svojim znacajkama
utjeCe na povecanje interesa za aktivno ukljucivanje u€enika u ucenje. Interes u nastavi nije se
potvrdio ni kod djecaka vrlo dobrog uspjeha sa specificnim teSko¢ama u ucenju. Njemu
projektne aktivnosti u grupi nisu odgovarale buduc¢i da se viSe snalazi u samostalnim
aktivnostima. No prema Andrilovi¢ (1996) takvim uéenicima ne treba uskracivati aktivnosti u

grupi, ve¢ gledati na njih kao vid vrSnjacke potpore.

Nadalje, opis i interpretacija projektnih aktivnosti u grupi potkrjepljuju vaznost
rasporedivanja ucenika u grupe prema sposobnostima koje posjeduju i mijeSanju spolova
(Gillies i Ashman, 2000; Overby, 2011). Raspodjela prema sposobnostima pozitivno djeluje na
one ucenike koji nisu dovoljno uspjesni u ucenju niti imaju motivaciju. Budu¢i da u ovom
razredu svi ucenici imaju vece sposobnosti u u¢enju (osim ucenika sa specificnim teskocama u
ucenju), uciteljica je pazila da svaka grupa ima svojeg koordinatora. Rije¢ je o pouzdanim

ucenicima koji imaju sposobnost organiziranja i uskladivanja tima, dodatnog pojasnjavanja
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ciljeva, poticanja na donosenje odluka te na ravnopravnu podjelu odgovornosti. Navedeni su
ucenici i inace takvi na nastavi te se uciteljica bez sumnje moze pouzdati da ¢e pokazati interes,
odgovornost, inicijativu i posluh u provedbi odredenih zadataka te da ¢e svojim primjerom
poticati 1 ostale uCenike na aktivnost u ucenju. Koordinator tima u kojem je bio 1 ucenik sa
specifinim teSko¢ama u ucenju poticao ga je na suradnju te mu je ¢esto svojim primjerom
ukazivao na vaznost suradnje kako bi zadatak uspjesno bio proveden. No uocilo se da dje¢ak
viSe voli samostalne aktivnosti. Nadalje, analizom provedene samoprocjene i procjene
aktivnosti u grupi uocila se objektivnost uc¢enika $to svakako pridonosi osvjes¢ivanju njihovih
potencijala. O vaznosti samoprocjene pisSu Greene (1996) i Bezinovi¢ (2003), isticuéi da je to

vjestina koja pridonosi kvaliteti uc¢enikova zivota opcenito.

Analizom interakcije sudionika nastave (Flandersov protokol interakcijske analize,
1974) uoceno je da, medu ostalim, projektna nastava djeluje pozitivno na inicijativu uc¢enika.
Inicijativa uCenika zauzela je 75 % projektne nastave, a u neprojektnoj nastavi njezin je udio
bio mnogo manji, toc¢nije 19 %. Istrazivanje koje su proveli Grainger et al. (2019) pokazalo se
da je sudjelovanje ucenika u projektu pridonijelo razvoju njihova kritiCkog i kreativnog
razmis$ljanja, etickog ponaSanja te socijalne kompetencije, a pridonijelo je i kvaliteti njihove
interakcije medusobno, ali i s uciteljima koji su im pomagali u projektu Sto su potvrdili i
rezultati ovog istrazivanja. Opcenito govoreéi, istrazivanja pokazuju da pozitivnu interakciju
izmedu uditelja i ucenika odreduje visoka potpora koju ucitelji pruzaju ucenicima kao i
primjena strategija aktivnoga u¢enja (Simi¢ Sagi¢, 2011). Ovim se istraZivanjem to i potvrdilo,
odnosno projektna nastava kao vid aktivnog ucenja podupirala je pozitivnu interakciju ucenika

medusobno kao i uéenika s njihovom uciteljicom.

Rezultati ovog istrazivanja mogu posluZziti uciteljima u boljem razumijevanju i primjeni
projektne nastave kao vida aktivnog ucenja, ali i za prilagodbu programa stru¢nog usavrsavanja

koje se nudi Skolama opcenito po pitanju aktivnog projektnog ucenja.

Kao dodatno potkrjepljenje uciteljima o korisnosti navedenog istrazivanja, vazno je
spomenuti i pregled relevantnih istrazivanja o projektnoj nastavi (Thomas, 2000) koja su
pokazala da projektnom nastavom ucenici postiZzu uravnotezenost znanja i misljenja te im se
omogucava ucenje na visoj kognitivnoj i prakti¢noj razini; razvijaju se njihove kognitivne
funkcije i navike povezane s cjelozivotnim u¢enjem; potice ih se na odgovoran odnos prema
ljudskim pravima te osoban uspjeh; razvija im se pozitivna komunikacija, suradnja i
socijalizacija; povecava se motivacija za ucenje; procjena njihova postignuca temelji se na

kriterijima koji se koriste u svakodnevnom Zzivotu; integriraju se kurikulumska podrucja.
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Condliffe et al. (2017) takoder daju pregled kvantitativnih studija o pozitivhom utjecaju
projektnog ucenja na razvoj kompetencija ucenika. Pritom naglasavaju vaznost projekta kao
srediSnjeg nositelja poduke i uéenika kao aktivnih sudionika u izgradnji znanja $to je potvrdilo
i ovo istrazivanje. No realno gledano, primjena projektnog ucenja za ucitelje Cesto predstavlja
velik izazov. Ona, naime, zahtijeva da ucitelji promijene svoju ulogu te da toleriraju ve¢u buku
ucenika i kretanje u ucionici. Pritom trebaju usvojiti vjeStine upravljanja projektnim ucenjem i
nauciti kako najbolje podrzati svoje ucenike u ucenju koriste¢i se suvremenom tehnologijom
kada je to prikladno. I ono najvaznije, moraju vjerovati da su njihovi ucenici u potpunosti

sposobni uciti kroz taj pristup.

Kad je rije€ o poteskocama na koje ucitelji nailaze prilikom provedbe projektne nastave,
ovo istraZivanje potvrdilo je poteskoce o kojima pisu Marx et al. (1997). Uciteljica je navela
kako joj najvecu poteskocu predstavlja osjecaj nereda u razredu, nemoguénost pracenja Sirenja
informacija medu ucenicima te nemogucnost pravovremene procjene U pruzanju pomoci

ucenicima i upucivanjem na rjeSavanje odredenih problema.

No glavno ogranicenje primjene projektne nastave proizlazi iz kurikuluma. Stoga, da bi
se projektna nastava §to uspjeSnije primjenjivala, potrebno je sva navedena ogranicenja
proizisla iz kurikuluma smanjiti §to je viSe moguce te istovremeno uciteljima omoguciti znanja

koja trebaju stjecati u okviru cjelozivotnog ucenja (Krajcik et al., 1994).

S obzirom na to da klju¢ni pojmovi ovog rada (projektna nastava i socijalna
kompetencija) podrazumijevaju potrebu za poticanjem inicijative i poduzetni$tva te drustvenih
i gradanskih kompetencija, one su u radu poblize predstavljene prema Preporuci Europskog
parlamenta i savjeta o klju¢nim kompetencijama za cjelozivotno uéenje (2010). U skladu s tim,
vazno je osvrnuti se na sadasnji Eksperimentalni program , Skola za Zivot*“ gdje je donesen
kurikulum medupredmetne teme Poduzetnistvo za osnovne i srednje Skole u Hrvatskoj (2019)
Ciji se odgojno-obrazovni ciljevi ucenja i poducavanja upotpunjuju sadrzajima ostalih
medupredmetnih tema. Ovom ¢e temom ucenici, medu ostalim, razvijati organizacijske i
upravljacke sposobnosti te sposobnost donoSenja odluka, postavljanja ciljeva, rjeSavanja
problema, timskog rada, vodenja; razvijati komunikacijske vjestine; biti otvoreni za nove ideje
1 mogucnosti te stvarati rjeSenja; upoznati se s izradom projektnih prijedloga i upravljanjem
projektima; ponasati se druStveno odgovorno; razvijati upornost, pozitivan odnos prema radu i
radne navike; razvijati sposobnost samoprocjene i kritickoga misljenja, definiranja i rjeSavanja
problema itd. Takoder, neophodno je navesti i kurikulum medupredmetne teme za osobni i

socijalni razvoj za osnovne i srednje skole (2019) ¢iji su odgojno-obrazovni ciljevi razvijati kod
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ucenika sliku o sebi, samopostovanje i samopouzdanje, upravljanje emocijama i ponasanjem;
razvijati empatiju i prihvacanje razliCitosti; razvijati socijalne i komunikacijske vjestine,
suradnju i timsko ucenje; razvijati odgovorno ponaSanje prema sebi i drugima, strategije
rjeSavanja problema itd. Opcenito govoreci, obje medupredmetne teme izuzetno su vazne za
ostvarivanje drustvenih zahtjeva postavljenih suvremenoj skoli, a ujedno su i klju¢ne za ovaj

rad.

Nadalje, rezultati ovog istrazivanja mogu pomoci 1 uciteljskim studijima u vidu vece
primjene strategija aktivnog ucCenja u obrazovanju buduéih ucitelja 1 opcenito veceg
povezivanja sa suvremenim odgojno-obrazovnim procesom. Kao potkrjepljenje tomu navodi
se istrazivanje koje su proveli Bay et al. (2014) u turskoj osnovnoj Skoli radi odredivanja
uvjerenja koja ucitelji imaju o tradicionalnim i konstruktivistickim pristupima (kognitivni,
drustveni i radikalni). Trazili su odgovor na pitanje na koji nacin u¢itelji razvijaju kompetencije
potrebne za konstruktivisticki pristup. Rezultati su pokazali da wuditelji usvajaju
konstruktivisti¢ki pristup na viSoj razini u odnosu na tradicionalan pristup. Kada je rije¢ o
dimenzijama konstruktivisti¢kog pristup, ucitelji usvajaju druStveni konstruktivizam na viSoj
razini u odnosu na kognitivni ili radikalni konstruktivizam. Takoder, pokazalo se da ucitelji
kompetencije potrebne za konstruktivisti¢ki pristup usvajaju uglavnom tijekom dodiplomskog

studija.

U konacnici gledano, rad je dao teorijsku i prakticnu analizu suvremene projektne
nastave koja se usmjerava na poticanje razvoja svih onih sposobnosti koje su kod ucenika
izrazene, ali i na razvoj njihove socijalne kompetencije kao jedne od klju¢nih kompetencija
danasnjice. IstraZivanje je zasnovano na znanstvenim metodama te je ujedno potkrijepljeno

nalazima relevantnih domacih i stranih istraZivanja.

Iz navedenog istrazivanja proizlaze i prijedlozi za buduce istrazivanje na navedenu
temu, odnosno trebalo bi promatrati veci broj ucenika tijekom duljeg razdoblja kako bi se dobio
dublji i op¢i uvid u utjecaj projektne nastave na socijalnu kompetenciju ucenika. Pri tome bi
bilo dobro uzeti u obzir starije ucenike (od petog do osmog razreda) buduci da se, prema
Cudina-Obradovi¢ (1987), znaéajno smanjenje uspjeha uéenika dogada tek od petog razreda i
kod djecaka 1 kod djevojcica. Na taj nacin utvrdilo bi se ima li statisticki znacajnih razlika u
utjecaju projektne nastave na socijalnu kompetenciju u¢enika s obzirom na njihov spol i op¢i

uspjeh u odnosu na neprojektnu nastavu.
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Odgoj i obrazovanje danasnjice trebali bi vise od bilo koje druge djelatnosti biti
usmjereni k buduénosti. Tijekom posljednje tri godine udio oglasa za posao u ranoj karijeri koji
zahtijeva kriticko razmisljanje porastao je za 158 %, timski rad za 19 %, a kreativnost za 65 %.
U skladu s tim, predvida se da ¢e uskoro za pojedinca biti uobiCajeno imati najmanje pet
razlicitih karijera tijekom zivota (FYA, 2017). Ta Cinjenica zahtijeva poticanje razvoja vjestina
1 ponasanja ucenika koji vode konstruktivnoj, aktivnoj i u¢inkovitoj suradnji te sudjelovanju u
suvremenom drustvu. U skladu s tim potrebama, ovaj rad projektnu nastavu predstavlja kao
neophodan vid aktivnog ucenja koja svojim znacajkama ima mogucénost ispuniti navedene

potrebe $to se poblize prikazuje i ujedno potvrduje i u teorijskom i u empirijskom dijelu rada.
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9. PRILOZI

Prilog 1. Dimenzije, sastavnice i Cestice istrazivanja

DIMENZIJE SASTAVNICE CESTICE
Odnos prema sebi Samopouzdanje | Sigurno izrazava svoje misljenje.
Trazi pomo¢ ucitelja ili u¢enika kad god ju treba.
Samoodgoj Pokazuje samodisciplinu u radu.
Preuzima odgovornost za svoje ponasanje.
Odnos prema Suradnjas Prijateljski se odnosi prema u¢enicima.
drugima ucenicima Suraduje s uCenicima na ostvarivanju postavljenog

cilja.
Aktivno sluSa ucenike.

Sukob s uéenicima

Uocava problem 1 rjeSava nesuglasice s ucenicima.
Ne smije se u¢enicima koji daju pogresan odgovor.

Suradnjas
uditeljem

Suraduje s uciteljem na ostvarivanju postavljenog
cilja.
Aktivno slusa ucitelja.

Sukob s uditeljem

Uocava problem i rjeSava nesuglasice s uciteljem.
Ne ljuti se na ucitelja ukoliko dobije losu ocjenu ili
prijekor.

Odnos prema
nastavi

Interes u nastavi

Pokazuje interes u radu.
Postavlja ucitelju pitanja kako bi saznao/la vise o
onome §to uce.

Odgovornost u

Savjesno radi u skladu sa svojim moguénostima.

nastavi Pokazuje osobnu odgovornost u izvr§avanju
postavljenog cilja.
Inicijativa u Pokazuje inicijativu u radu.
nastavi Ne ceka da netko drugi odradi njegov/njezin

zadatak.

Posluh u nastavi

Postuje razredna pravila i norme ponasanja.
Poziva na odgovornost ucenike koji ne poStuju
razredna pravila ili norme ponasanja.
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Prilog 2. Protokol promatranja socijalne kompetencije ucenika u neprojektnoj nastavi

Rb. Opis socijalno kompetentnog ponasanja u¢enika u neprojektnoj nastavi v
1. | Sigurno izrazava svoje misljenje.

2. | Trazi pomo¢ ucitelja ili ucenika ako ju treba.

3. | Pokazuje samodisciplinu u radu.

4. | Preuzima odgovornost za svoje ponasanje.

5. | Prijateljski se odnosi prema u¢enicima.

6. | Suraduje s uenicima na ostvarivanju postavljenog cilja.

7. | Aktivno sluSa ucenike.

8. | Uocava problem i rjeSava nesuglasice s u¢enicima.

9. | Ne smije se ucenicima koji daju pogresan odgovor.

10. | Suraduje s uéiteljem na ostvarivanju postavljenog cilja.

11. | Aktivno slusa ucitelja.

12. | Uocava problem i rjesava nesuglasice s uciteljem.

13. | Ne ljuti se na ucitelja ukoliko dobije loSu ocjenu ili prijekor.

14. | Pokazuje interes u radu.

15. | Postavlja ucitelju pitanja kako bi saznao/la vise o onome §to uce.
16. | Savjesno radi u skladu sa svojim moguénostima.

17. | Pokazuje osobnu odgovornost u izvrSavanju postavljenog cilja.
18. | Pokazuje inicijativu u radu.

19. | Ne ¢eka da netko drugi odradi njegov/njezin zadatak.

20. | PoStuje razredna pravila i norme ponasanja.

21. | Poziva na odgovornost ucenike koji ne posStuju razredna pravila ili norme

ponasanja.
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Dodatna opisna opaZanja
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Prilog 3. Protokol promatranja socijalne kompetencije u¢enika u projektnoj nastavi

Rb. Opis socijalno kompetentnog ponasanja ucenika u projektnoj nastavi v
1. | Sigurno izrazava svoje misljenje.

2. | Trazi pomo¢ ucitelja ili ucenika ako ju treba.

3. | Pokazuje samodisciplinu u radu.

4. | Preuzima odgovornost za svoje ponasanje.

5. | Prijateljski se odnosi prema u¢enicima.

6. | Suraduje s ucenicima na ostvarivanju postavljenog cilja.

7. | Aktivno sluSa ucenike.

8. | Uocava problem i rjeSava nesuglasice s u¢enicima.

9. | Ne smije se ucenicima koji daju pogresan odgovor.

10. | Suraduje s uéiteljem na ostvarivanju postavljenog cilja.

11. | Aktivno slusa ucitelja.

12. | Uocava problem i rjesava nesuglasice s uciteljem.

13. | Ne ljuti se na ucitelja ukoliko dobije loSu ocjenu ili prijekor.

14. | Pokazuje interes u radu.

15. | Postavlja ucitelju pitanja kako bi saznao/la viSe o onome §to uce.
16. | Savjesno radi u skladu sa svojim moguénostima.

17. | Pokazuje osobnu odgovornost u izvrSavanju postavljenog cilja.
18. | Pokazuje inicijativu u radu.

19. | Ne ¢eka da netko drugi odradi njegov/njezin zadatak.

20. | PoStuje razredna pravila i norme ponasanja.

21. | Poziva na odgovornost ucenike koji ne posStuju razredna pravila ili norme

ponasanja.
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Dodatna opisna opazanja
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Prilog 4. Obrasci suglasnosti za provodenje istrazivanja

Ime i prezime doktorandice: Ivana Sustek, mag. prim. educ.
e-adresa: ivana.sustek@gmail.com
Kontakt-telefon: 095/859-1881

Naziv skole:-

Adresa skole: -
SUGLASNOST
Molim Vas suglasnost za provodenje glavnog istrazivanja u razredu pod
vodstvom uciteljice za potrebe doktorske disertacije /vane Sustek na

temu Utjecaj projektne nastave na socijalnu kompetenciju ucenika.

Svojim potpisom izraZavate suglasnost za provodenje istrazivanja. Time potvrdujete da ste
informirani da je sudjelovanje u¢enika i njihove uciteljice u istrazivanju dobrovoljno, da u¢enici
i ugiteljica imaju pravo odustati u bilo kojem trenutku te da je doktorandica Ivana Sustek

obvezna pridrzavati se Etickog kodeksa istrazivanja s djecom.

vlastoruc¢ni potpis ravnatelja skole

Osijek, svibanj 2018.
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Ime i prezime doktorandice: Ivana Sustek, mag. prim. educ.
e-adresa: ivana.sustek@gmail.com
Kontakt-telefon: 095/859-1881

Naziv Skole:-
Adresa skole: -

SUGLASNOST

Molim Vas suglasnost za Vase sudjelovanje i sudjelovanje Vasih ucenika u glavnom
istrazivanju za potrebe doktorske disertacije Ivane Sustek na temu Utjecaj projekine nastave na

socijalnu kompetenciju ucenika.

Svojim potpisom izrazavate suglasnost za sudjelovanje u istrazivanju. Time potvrdujete da
ste informirani da je Vase sudjelovanje i sudjelovanje Vasih uc¢enika u istrazivanju dobrovoljno,
da Vi i u¢enici imate pravo odustati u bilo kojem trenutku te da je doktorandica Ivana Sustek

obvezna pridrzavati se Eti¢kog kodeksa istrazivanja s djecom.

vlastorucni potpis uciteljice

Osijek, svibanj 2018.
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Ime i prezime doktorandice: Ivana Sustek, mag. prim. educ.
e-adresa: ivana.sustek@gmail.com
Kontakt-telefon: 095/859-1881

Naziv skole: -

Adresa skole: -
SUGLASNOST
Molim Vas suglasnost za sudjelovanje Vaseg djeteta pod vodstvom
uciteljice u istrazivanju za potrebe doktorske disertacije /vane Sustek

na temu Utjecaj projektne nastave na socijalnu kompetenciju ucenika.

Svojim potpisom izrazavate suglasnost za sudjelovanje Vaseg djeteta u istrazivanju. Time
potvrdujete da ste informirani da je sudjelovanje Vaseg djeteta u istrazivanju dobrovoljno, da
dijete ima pravo odustati u bilo kojem trenutku, da je doktorandica Ivana Sustek obvezna

pridrzavati se Etickog kodeksa istraZivanja s djecom.

vlastoru¢ni potpis roditelja

Osijek, svibanj 2018.
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Prilog 5. Pisane pripreme za provodenje neprojektne nastave

SKOLA -

NADNEVAK 9.5.2018.

UCITELJ/UCITELJICA | -

RAZRED 4.

NASTAVNI PREDMET

HRVATSKI JEZIK

PISANA PRIPREMA ZA NASTAVNI SAT

NASTAVNO Knjizevnost

PODRUCJE

NASTAVNA TEMA Odredivanje teme u prozi

NASTAVNA Majka, Ivan BoZdar — interpretacija price
JEDINICA

KLJUCNI POJMOVI | tema

KOMPETENCIJE

OBRAZOVNA e recepcija knjizevnog djela; zamijetiti i odrediti temu;
POSTIGNUCA odredivati pojedinosti u tematsko- sadrzajnom sloju
TEMELJNE kompetencija na materinskom jeziku

kompetencija ucenja — uciti kako uciti
drustvene i gradanske kompetencije
smisao i inicijativa za poduzetnistvo
kulturoloska senzibilizacija i izrazavanje

CILJ NASTAVNE JEDINICE
e zamjecivanje i izdvajanje teme u proznome tekstu

teksta, zakljucivati.

ODGOJNO-OBRAZOVNI ISHODI
o Kognitivna domena: izre¢i sadrzaj price, navesti fabularni tijek price, izdvojiti
temu priCe, povezati uzro¢no-posljedi¢ne dogadaje u pri¢i, formulirati poruku

e Psihomotoricka domena: oponasati pokrete pomocu upute, izvesti automatizirane
kretnje fine motorike ruke pri pisanju.

e Afektivna domena: iskazati interes za nastavu hrvatskog jezika i ¢itanje te
zajedni$tvo, toleranciju i medusobno postovanje.

knjiZzevnom tekstu
e frontalni, individualni

NASTAVNE METODE | OBLICI RADA NASTAVNA SREDSTVA I
POMAGALA
e razgovor, demonstracija, Citanje i e viSemedijski nastavni materijal
pisanje, usmeno izlaganje, rad na e udzbenik Zlatna vrata 4, str. 192.,

193.
e radna biljeZnica, str. 133.

e 3ablone ne listovima u boji, Skare,

ljepilo
MEDUPREDMETNA e Sat razrednika — Maj¢in dan
POVEZANOST e Priroda i drustvo — Zivot biljke i Zivotinje
e Likovna kultura — Kompozicija i nijanse boja (dar za
majku)
MJESTO IZVODENJA ucionica
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TIJEK NASTAVNOG SATA

Nastavne aktivnosti ucitelja/uciteljice

Aktivnosti u¢enika/ucenica

DOZIVLJAJNO-SPOZNAJNA
MOTIVACIJA

Ucenici ispunjavaju listi¢ Moja majka je...
Pitam: Kojoj vrsti rijeci pripadaju navedene
rijeci? Kojoj smo ih imenici pridjenuli?

Ispunjavaju listi¢.
Odgovaraju na pitanja, iznose svoja
razmisljanja. Otkrivaju temu teksta.

NAJAVA TEKSTA (str. 192.)
Najavljujem tekst Majka Ivana Bozdara.

INTERPRETATIVNO CITANJE
Interpretativno ¢itam tekst.

Slusaju, zamisljaju.

EMOCIONALNO-INTELEKTUALNA
STANKA
U ti$ini kratko promatram ucenike.

Sreduju dojmove.

OBJAVLJIVANJE DOZIVLJAJA
Pitam: Svida li vam se tekst? Objasnite!

Izrazavaju svoje dojmove.

INTERPRETACIJA

Upucujem ucenike na ponovno citanje teksta sa
zadatkom da podcrtaju manje poznate rijeci.
Vodim interpretaciju: Koje osjecaje u tebi budi
ovaj tekst? Zasto? Sto pisac opisuje:

a) izgled majke,

b) njezine osobine?

Kojim pridjevima pisac isti¢e njezine osobine?
Progitaj ih! Cime se sluzi da te osobine jo$ vise
istakne? Proc¢itaj usporedbe koje su tebi
najljepse. (Potkrijepiti usporedbe slikama na
USB-u.)

Sto zna¢i da je majka Guvar naSeg odrastanja?
Zasto pisac kaze da abeceda zivota zapocCinje
slovom M? Objasnite.

Citaju i analiziraju tekst.

Odgovaraju na pitanja. Odgovore
potkrepljuju reCenicama iz teksta.

SINTEZA

S ucenicima stvaram plan ploce.

Poti¢em ucenike na razgovor. Pitam:

Je li se pisac osvrtao na vanjski izgled majke?
Sto mislite zasto?

Sto mislite o izreci da je svakomu njegova majka
najljepsa?

Prepisuju.

Sudjeluju u razgovoru.

STVARALASTVO

Zadajem: Umjesto rijeci, nacinit ¢es cvjetni dar
kojim ¢emo pokazati majci koliko je volis. (v.
prilog)

Zasto u prirodi cvijecu sluzi ovaj leptiri¢ na
vrhu?

Izraduju cvjetnu koSaru.

Domaca zadaca

pricu.

Rijesite zadatke u radnoj biljeznici na str. 133. Nauciti izrazajno Citati
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PLAN PLOCE / POWERPOINT

Ivan Bozdar
UCENICKI Majka
RADOVI Tema: majka
Opis majc¢inih osobina istaknut je:
- pridjevima:
- usporedbama:
Biljeske

XY (ucenik sa specifi¢nim tesko¢ama u ucenju):
- prema svojim moguénostima sudjeluje u svim etapama sata
- ZADACA: nauciti Citati pricu
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SKOLA - NADNEVAK | 8.05.2018.
UCITELJ/UCITELJICA | - RAZRED 4,
NASTAVNI PREDMET MATEMATIKA REDNI BROJ
SATA
PISANA PRIPREMA ZA NASTAVNI SAT
NASTAVNO Geometrija
PODRUCJE
NASTAVNA TEMA Mjerenje povrsina
NASTAVNA Ponovimo — mjerenje povrsine
JEDINICA
KLJUCNI POJMOVI jedini¢ni kvadrat, kvadratna mreza, povr§ina
OBRAZOVNA e mijeriti povrSinu lika prekrivanjem jedini¢nim kvadratima
POSTIGNUCA
e sluziti se kvadratnom mreZom u odredivanju povrsine
TEMELJNE e komunikacija na materinskom jeziku — osposobiti uéenike
KOMPETENCIJE za pravilnu pisanu i usmenu komunikaciju, osposobiti ih

za pravilno izrazavanje misli, koncepata i ¢injenica

e matematicka kompetencija i temeljne kompetencije u
prirodoslovlju i tehnologiji — osposobiti ucenike za
povezivanje usvojenih matematickih zamisli, osposobiti
ih za razvijanje i primjenu matematickog misljenja u
rjeSavanju problema

e kompetencija ucenja — uciti kako uciti — 0Sposobiti
ucenike za analiticko 1 logi¢no misljenje, osposobiti ih za
proces ucenja i ustrajnost u uenju, ucinkovito upravljanje
vremenom i informacijama u samostalnom radu i pri
ucenju u grupi

e drustvene 1 gradanske kompetencije — razvijati
kompetencije za grupni rad, tj. suradnju

e smisao i inicijativa za poduzetni$tvo — razvijati Sposobnost
pojedinaca za inicijativu i preuzimanje odgovornosti

CILJ NASTAVNE JEDINICE
e ponoviti 1 utvrditi pojam povrSine geometrijskog lika i postupak izracunavanja
povrsine

ODGOJNO-OBRAZOVNI ISHODI
e Kognitivna domena: prepoznati kako bilo koji lik zauzima odredeni dio ravnine i ima
mjerljivu povrSinu, prepoznati i definirati pojam povrSine geometrijskog lika,
zapamtiti jedinicu za mjerenje povrsine 1 cm?, zapamtiti mjere za mjerenje povrsine
dm?2 i m?, izraCunati dm? u cm? i obratno, racunati s jedinicama za mjerenje povrsine,
racunati povrsine razli¢itih likova te zakljuciti §to ima vecu, a §to manju povrsinu.
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e Psihomotoricka domena: vjezbati zadatke mjere¢i povrsinu likova koriste¢i se
jedini¢nim kvadratom, konstruirati jedini¢ne kvadrate, pratiti postupke koje netko
drugi pokazuje, objasniti svoje zakljucke i procjene.

e Afektivna domena: primijeniti apstraktno misljenje, logi¢no zakljucivanje i precizno
oblikovanje pojmova, iskazati osje¢aj odgovornosti i kriti¢nosti prema svojemu i
tudem radu, sposobnost za samostalni rad, odgovornost za rad, to¢nost, urednost,
sustavnost, preciznost i konciznost u pisanu i usmenu izrazavanju, UsvVojiti sustavnost,
urednost i to¢nost pri izvodenju geometrijskih crteza, izraziti procjenu i objasnjenje.

NASTAVNE METODE | OBLICI RADA | NASTAVNA SREDSTVA | POMAGALA
e razgovor e plocaikreda
e objasnjavanje e geometrijski pribor
e demonstracija e modeli jedini¢nih kvadrata
e frontalni rad e listi¢, izvorna stvarnost
e rad u paru
e rad ugrupi
MEDUPREDMETNA e Hrvatski jezik - sporazumijevanje (govorno i
POVEZANOST negovorno sporazumijevanje); sluanje i govorenje
(razgovor)

e Sat razrednika — Majc¢in dan

MJESTO IZVODENJA udionica

TIJEK NASTAVNOG SATA

Nastavne aktivnosti uditelja/uditeljice Aktivnosti ucenika/ucenice

1. Motivacija
Nakon S$to ucenicima pregleda i1 analiziram | Ponavljaju znanje o povrsini, ravnini i
domacu zadacu, s njima ponavljam pojmove: | mjerenju povrsine.

ravnina, povrsina, mjerenje povrsine.
Najava cilja sata.

2. Ponavljanje
Pokazujem uéenicima drveni kvadrat od 1 m?. | Promatraju. Odgovaraju na pitanja.
Ponavljam s njima znanje o kvadratu.
ZamjeCuje se da su stranice tog kvadrata
duljine 1 m, a da taj kvadrat ima povrSinu
1m2

Tako analiziramo i prikaze 1 dm? i 1 cm?.
Nakon toga analiziramo na istom modelu
koliko je nacrtanih dm? unutar m? i cm?u
dm?. U&enike dovesti do zakljucka koliko je
mm?u cm?,
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Zapisujemo:
1 dm2 =100 cm2 = 10 000mm?
1 m2 =100 dm? = 10 000cm?
1 m2=1 000 000 mm?2.
Ponoviti pojam mjerni broj i mjerna

jedinica.

3. Uvjezbavanje:

Rad u grupama Citaju, analiziraju, procjenjuju, zakljuéuju,
1. GRUPA mjere, i rjeSavaju zadatak.

Prvo donesite procjenu, a potom
odgovaraju¢om mjernom jedinicom izmjerite
povrsinu poda ucionice.

PROCJENA:

MJERENJE:

2. GRUPA

Prvo donesite procjenu, a potom
odgovaraju¢om mjernom jedinicom izmjerite
povrsinu velikih vrata naseg ormara.
PROCJENA:

MJERENJE:

3. GRUPA

Prvo donesite procjenu, a potom
odgovaraju¢om mjernom jedinicom izmjerite
povrsinu uciteljic¢inog stola.

PROCJENA:

MJERENJE:

4. Provjeravanje
1. Malik Tintilini¢ odlucio je iznenaditi baku | RjeSavaju zadatke na listicu.
za Majcin dan i obojiti vrata ograde. Kolika je
povrsina vrata ako su vrata oblika kvadrata
kojemu su stranice duge 1 m?

Odgovor:

2. Izracunaj:
200cm2=__ dm?
1000cm2=__ dm?
700dmz=__ m?
5m2=__ dma

Zamijeniti listiCe u paru i1 pregledati
odgovore. Rezultate 2. zadatka zapisujemo na
plo¢i.

4. Domaéa zadaéa | listi¢

PLAN PLOCE / POWERPOINT

Ponovimo — mjerenje povrsine

1 dm2 =100 cm?2
1 m2 =100 dm2
1 m2=10 000 cm?
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200 cm2 =2 dm?2
1000 cm2 =10 dm?2

700 dm2 =7 m?2
5 m2 =500 dm?
Biljeske

XY (ucenik sa specifi¢nim tesko¢ama u ucenju):
- sudjeluje u etapi ponavljanja i vjezbanja, tj. grupnom radu

- etapu provjeravanja radi na zadatcima u udzbeniku za prilagodeni program

149



SKOLA

NADNEVAK | 9.05.2018.

UCITELJ/UCITELJICA | - RAZRED 4,
NASTAVNI PREDMET | Priroda i drustvo REDNI BROJ
SATA

PISANA PRIPREMA ZA NASTAVNI SAT

NASTAVNA TEMA Zivot zivotinja
NASTAVNA JEDINICA Povezanost biljaka i zivotinja
KLJUCNI POJMOVI domace Zivotinje, divlje Zivotinje
OBRAZOVNA o razlikovati glavne dijelove biljke; razumjeti osnovnu
POSTIGNUCA ulogu glavnih dijelova biljke; uociti vaznost biljaka za
Zivot
e razlikovati skupine zivotinja prema vrsti prehrane;
objasniti medusobnu ovisnost biljaka i Zivotinja
TEMELJNE e komunikacija na materinskom jeziku — osposobljenost za

KOMPETENCIJE

pravilno 1 stvaralacko usmeno 1 pisano izrazavanje i
tumacenje koncepata, misli, osjecaja, stavova i ¢injenica
te jezicno medudjelovanje u nizu razli¢itih druStvenih i
kulturnih situacija: obrazovanje, rad, slobodno vrijeme i
svakodnevni zivot; ukljuéuje takoder razvoj svijesti o
utjecaju jezika na druge i potrebi upotrebe jezika na
pozitivan i drustveno odgovoran nacin

kompetencije u prirodoslovlju — odnosi se na
osposobljenost za uporabu znanja i metodologije kojima
se objaSnjava svijet prirode radi postavljanja pitanja 1
zaklju¢ivanja na temelju Ccinjenica, razumijevanje
promjena uzrokovanih ljudskom djelatnoSéu te
odgovornost pojedinca kao gradanina

uciti kako uciti — obuhvaca osposobljenost za proces
ucenja 1 ustrajnost u ucenju, organiziranje vlastitoga
ucenja, ukljucujuéi u€inkovito upravljanje vremenom i
informacijama u samostalnomu ucenju i pri uéenju u
grupi

socijalna 1 gradanska kompetencija — obuhvaca
osposobljenost za meduljudsku i interkulturalnu suradnju

inicijativnost i poduzetnost — odnosi se na sposobnost
pojedinca da ideje pretvori u djelovanje, a ukljucuje
stvaralastvo, inovativnost i spremnost na preuzimanje
rizika te sposobnost planiranja i vodenja projekata radi
ostvarivanja ciljeva

kulturna svijest i izrazavanje — odnosi se na svijest o
vaznosti stvaralaCkoga izrazavanja ideja, iskustva i
emocija u nizu umjetnosti i medija, ukljucujuéi glazbu,
ples, kazaliSnu, knjizevnhu 1 vizualnu umjetnost;
ukljucuje poznavanje i svijest o lokalnoj, nacionalnoj i
europskoj kulturnoj bastini i njihovu mjestu u svijetu
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CILJ NASTAVNE JEDINICE

e opisati ovisnost biljaka o zivotnim uvjetima opisati na¢in prehrane biljaka i Zivotinja
e upoznati osnovna obiljezja Zivota zivotinja i povezanost biljaka i Zivotinja
e imenovati znacajne biljne 1 Zivotinjske vrste iz najblizega okoliSa opisati neke

zajednicke osobine razlicitih zivih bic¢a

ODGOJNO-OBRAZOVNI ISHODI

e Kognitivna domena: opisati medusobnu povezanost (ovisnost) biljaka i Zivotinja,
vrjednovati zivotnu zajednicu kao zajednicu biljaka i zivotinja koje u njoj ostvaruju svoje

Zivotne potrebe

e Psihomotoricka domena: vjezbati sposobnosti logi¢kog zakljuéivanja, apstraktnog

misljenja, analitickog promatranja i opisivanja

e Afektivna domena: usvojiti pravilan odnos prema Zivotinjama, iskazati ekolosku svijest
te svijest o potrebi ¢uvanja svih dijelova prirode

NASTAVNE METODE | OBLICI RADA

NASTAVNA SREDSTVA |
POMAGALA

e metoda razgovora, metoda usmenog
izlaganja, metoda demonstracije, metoda
Citanja i rada na tekstu, istrazivacki rad

e frontalni i individualni rad, rad u grupama

e udzbenik Eureka 4, str. 34. i 35.,

e projektor, laptop
o slike, Skare, ljepilo

radna biljeznica, Eureka 4, str. 28. i
29., nastavni listi¢

MEDUPREDMETNA POVEZANOST

e Likovna kultura, Hrvatski jezik

MJESTO IZVODENJA

udionica

TIJEK NASTAVNOG SATA

Nastavne aktivnosti ucitelja/uciteljice

Aktivnosti u¢enika/ucenice

1. Motivacija

Upucujem ucenike da pogledaju fotografije na
plo¢i i odgovore na pitanje:

Zasto sve prikazane Zivotinje ne mogu jesti
Jjednaku hranu (vuk, svinja, Zirafa)? Objasni.
Najava cilja sata

Naucit ¢emo kako su biljke i Zivotinje povezane.

Promatraju.

Ucenici odgovaraju na motivacijsko
pitanje.

2. Spoznavanje novih nastavnih sadrzaja
Prezentiram u¢enicima ppt:

1. Povezanost zivih bica

2. Hranidbeni lanac

3. Zivotne zajednice

Zajednicki zapisujemo vazne pojmove na plocu
uz pomoc¢ teksta iz udzbenika.

Sinteza

Usustavljujem gradivo igrom pitalica DA — NE.
Ako je tvrdnja to¢na, u€enici ostaju stajati, a ako
je netoc¢na, ¢ucnu.

1.Biljke iz tla uzimaju toplinu i svjetlost. — NE

Ucenici prate prezentaciju i uocavaju
bitne pojmove te aktivno sudjeluju u
pojasnjavaju pojmova uz pomoc slika i
osobnog iskustva.

Citaju. Zakljuéuju. Zapisuju.

Odgovaraju na pitanja kroz igru.
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2. Za stvaranje hrane biljkama je nuzan ugljikov
dioksid. — DA

3. Dok stvaraju hranu, biljke ispustaju kisik. DA
4. Sve Zivotinje iskljucivo se hrane biljkama. NE
5. Mesozderi ne ovise o biljkama. NE

6. Mis, jastreb i lopta cine hranidbeni lanac. NE
7. Zivotnu zajednicu c¢ine sve biljke i Zivotinje na
Zemlji. NE

8. Postoje biljke koje se hrane kukcima. DA

3. Utvrdivanje novih nastavnih sadrzaja
3.1. Uvjezbavanje i ponavljanje

Ucenicima dijelim sli¢ice: lisice, zeca i maslacka | Uenici/uCenice rezu, lijepe, opisuju,

(vidi prilog). Zadatak je ucenika osmisliti Citaju.

hranidbeni lanac i opisati ga.

Kontrola uratka.

3.2. Provjeravanje
Dijelim ucenicima nastavni listi¢ (u prilogu Ucenici samostalno rjeSavaju zadatke
pripreme). na listi¢u.

Zamijeniti se s parom u klupi i provjeriti to¢nost.
Dodatni sadrzaj — RASPRAVA

Poti¢em ucenike na raspravu izjavom: Ucenici sudjeluju u raspravi.
Poznati je znanstvenik ALBERT EINSTEIN
1ZJavio:

,, Nestanu li pcele s planeta Zemlje, covjeku kao
vrsti ostaje oko cetiri godine Zivota.

4. Domaca zadaca Rijesiti zadatke na 28. 1 29. str. u radnoj biljeznici.

PLAN PLOCE / POWERPOINT

Povezanost biljaka i Zivotinja
Zivotinje i biljke medusobno su ovisne jedne o drugima.
Zivotinje ne mogu Zivjeti bez biljaka, a biljke bez
Zivotinja.

Medusobno povezane na istom prostoru ¢ine ZIVOTNU ZAJEDNICU.

Primjer hranidbenog lanca.

NASTAVNI LISTIC

Smatras li da je tvrdnja to¢na, zaokruzi DA. Smatras li da je tvrdnja netocna,
zaokruZi NE.

1. Covjek u svojem domu uzgaja divlje Zivotinje. DA NE

2. Biljke iz zemlje uzimaju vodu i mineralne tvari. DA NE
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3. Nekim zivotinjama biljke su dom i zaklon.

4. Zaokruzi slovo ispred to¢nog odgovora.
Ziva bi¢a izdisu:

a) kisik

b) ugljikov dioksid

5. Kako su biljke 1 Zivotinje povezane s obzirom na prehranu ?

DA NE

SLIKE ZA PRIMJER HRANIDBENOG LANCA
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Prilog 6. Pisana priprema za provodenje projektne nastave

Skola

- Skolska godina | 2017./2018.

Razred

4. Razrednica -

Tema projekta

Zivotne zajednice, vaznost Jadranskoga mora i prirodne posebnosti
Republike Hrvatske

Nositelj projekta

Uciteljica je izradila okvirni plan projekta, sudjelovala u njegovu
provodenju i nadzirala ga.

Sazetak

Budu¢i da nastavne teme Zivotna zajednica travnjaka, Zivotna zajednica
Sume, More, Vaznost Jadranskoga mora za Republiku Hrvatsku i Prirodne
posebnosti Republike Hrvatske predstavljaju podrucja koja treba poblize
istraziti te koja su ujedno polazista i osnova daljnjeg ucenja, uciteljica ih je
zamislila s u¢enicima obraditi putem projektne nastave. Stoga je odvojila
jedan dan kako bi im predlozila da navedene nastavne teme obrade putem
projektne nastave, a interesi ucenika za to su bili veliki. Potom su zajednicki
odredili temu projekta (Zivotne zajednice, vaznost Jadranskoga mora i
prirodne posebnosti Republike Hrvatske), ujedno su formulirali i ciljeve
(upoznati zZivotne zajednice travmjaka, Suma i mora; spoznati vaznost
Jadranskog mora za Republiku Hrvatsku, prepoznati nacine cuvanja i
ulogu pojedinca u cuvanju prirodnih i kulturnih posebnosti u zavicaju,
domovini i svijetu) te su krenuli na planiranje projektnog rada. Planiranje
su ostvarili prvo okvirno, a potom 1 detaljno. Ucenici su se pritom podijelili
u grupe te su u grupama odredili 1 radne zadatke, imaju¢i na umu da je
glavni cilj zajednicki proizvod. Svaka je grupa medusobno razgovarala,
usmjeravajuci se na zadatak. Ispunili su 1 plan projekta kao temelj za daljnji
projektni rad. Uslijedio je rad na projektu, odnosno ucenici su prikupljali
podatke i materijale kroz sljede¢a dva dana (kod kuce, u Skolskoj knjiznici).
Zatim su Cetvrti dan prikupljene podatke u grupama obradili, analizirali i
usustavili. Svaka grupa rezultate svojeg dijela projekta predstavila je
plakatom. Naposljetku se provela refleksija, odnosno kriti¢ko sagledavanje
cjelokupnog procesa provedbe projekta i1 uciteljice 1 svih u€enika. Osim
toga, ucenici su imali zadatak ispuniti 1 anonimni evaluacijski listi¢ kao
oblik samoprocjene rada na projektu. Istrazivacica je pratila sve etape
projektne nastave te je ujedno napravila i videozapis triju Skolskih sati.
Snimila je rad na projektu (ucenici su u grupama obradivali, analizirali,
usustavljivali i interpretirali donesene materijale i podatke), predstavljanje
rezultata projekta (svaka grupa izradila je svoj plakat) te refleksiju o
projektu (kriticko sagledavanje cjelokupnog procesa provedbe projekta
uciteljice 1 svih ucenika te grupna procjena). Naposljetku, ucenici su imali
zadatak ispuniti listi¢ za samoprocjenu rada na projektu. Naravno,
anonimnost uc¢enika pri obradi dobivenih podataka ostala je neupitna. Pri
snimanju projektne nastave istraZivacica se usmjerila na ispitivanje njezina
utjecaja na socijalnu kompetenciju ucenika, s osvrtom na njihova
sociodemografska obiljezja (spol i op¢i uspjeh u prethodnoj Skolskoj
godini) pri obradi, analizi i interpretaciji kasnije dobivenih podataka.
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Vrsta projekta s
obzirom na ciljeve

istrazivacki i suradnicki projekt

Opdéi ciljevi
projekta

stjecati znanja i1 realna moguénost primjene steCenog znanja u
stvarnom Zzivotu

razvijati sposobnosti snalazenja u razli¢itim situacijama

razvijati interes za istrazivanje i za istrazivacki pristup ucenju
razvijati pozitivan odnos prema timskom ucenju

razvijati citalacke, govorne i komunikacijske vjestine

poticati na produbljivanje znanja te povezivanje sadrzaja
(interdisciplinarnost i integrativnost) grupnim aktivnostima o
zadanoj temi

poticati na suradnicko (kooperativno) ucenje

jacati samopouzdanje tijekom ucéenja u grupi i tijekom javnih
nastupa

poticati na samoorganiziranost i samoodgovornost

razvijati odgovornosti za zajednicka postignuca

razvijati sposobnosti ocjene i objektivne procjene

prihvacati objektivne procjene drugih u¢enika

ostvariti konkretne proizvode (plakat)

Posebni ciljevi
projekta

upoznati zZivotne zajednice travnjaka, Suma i mora

spoznati vaznost Jadranskog mora za Republiku Hrvatsku
prepoznati na¢ine ¢uvanja i ulogu pojedinca u ¢uvanju prirodnih i
kulturnih posebnosti u zavi¢aju, domovini i svijetu

Nastavne metode

metoda razgovora, metoda usmenog izlaganja, metoda rada na
tekstu

Socijalni oblici
rada

frontalni, individualni, grupni

Predmeti u kojima
se ostvaruje

Priroda i drustvo, Hrvatski jezik, Matematika, Sat razrednika,
Likovna kultura (medupredmetno)

projekt
Mjesto provodenj a kod kuce, u skolskoj knjiznici, u u¢ionici
projekta ’ ) X0 ’
za uclenike: udzbenici, enciklopedije, cCasopisi, tekstovi s
internetskih stranica, fotografije, pribor za pisanje i crtanje, Skare,
Resursi ljepilo, hamer papiri, papiri u boji

za ucitelje: Kurikulum GOO, Nastavni plan i program, udzbenici,
prirucnici, plakati

Teme pojedinih
grupa

Zivotna zajednica travnjaka (3 ucenika)

Zivotna zajednica Sume (4 ucenika)

Zivotna zajednica mora (4 ucenika)

Vaznost Jadranskog mora za Republiku Hrvatsku (3 ucenika)
Prirodne posebnosti Republike Hrvatske (4 ucenika)

Nacin provodenja
projekta

Aktivnosti provoditi u nastavnim predmetima:

Priroda i drustvo — istraziti $to u udzbenicima piSe o zivotnim
zajednicama travnjaka, Suma i mora, o vaznosti Jadranskog mora, o
prirodnim posebnostima Republike Hrvatske te prosiriti i produbiti
znanja o istome iz ostalih izvora

Hrvatski jezik — Citanje knjizevnih i neknjizevnih tekstova
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MK — Skolska knjiznica — posudba i Cuvanje knjiga, istrazivanje
enciklopedija i leksikona

Matematika — izraCunati broj posjetitelja Jadranskom moru i
ostalim prirodnim posebnostima (nacionalnim  parkovima,
parkovima prirode i1 ostalim zaSti¢enim podrucjima) mjesecno i
godisSnje

Likovna kultura — dizajn plakata

Sata razrednika — slobodno vrijeme s knjigom ili ¢asopisom —
istrazivanje zadane teme u ,,maloj razrednoj knjiznici‘

Etape rada na

Pripremanje za rad na projektu

pronalazenje teme (Zivotne zajednice, vaznost Jadranskog mora i
prirodne posebnosti Republike Hrvatske)

formuliranje cilja (upoznati zivotne zajednice travnjaka, Sume i
mora; spoznati vaznost Jadranskog mora za Republiku Hrvatsku;
prepoznati nac¢ine cuvanja i ulogu pojedinca u cuvanju prirodnih 1
kulturnih posebnosti u zavi¢aju, domovini i svijetu)

planiranje (okvirno i detaljno; ucenici se dijele u grupe s tocnom
podjelom radnih zadataka, imaju¢i na umu da je glavni cilj
zajednicki proizvod; svaka grupa ucenika razgovara i ispunjava

projektu plan projekta kao temelj za daljnji projektni rad)
2. Rad na projektu
- prikupljanje podataka (iz prethodno navedenih resursa)
- obrada podataka (ucenici u grupama obraduju, analiziraju i
usustavljuju prikupljene podatke)
- predstavljanje rezultata projekta (svaka grupa izraduje svoj plakat)
3. Refleksija
- kriti¢ko sagledavanje cjelokupnog procesa provedbe projekta
- grupna procjena
- samoprocjena
Vremenik Skolska godina 2017./2018., od 14. do 17. svibnja 2018.
aktivnosti
Detaljan - prikupiti materijale i podatke
troskovnik - izraditi plakate
aktivnosti
projekta
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Prilog 7. Samoprocjena i procjena aktivnosti u grupi

LISTIC ZA VREDNOVANJE RADA POJEDINIH CLANOVA GRUPE

UPUTE: Upiéi svoje ime 1 imena ostalih ¢lanova svoje grupe te za svakog ¢lana (ukljutujudi 1
sebe) stavi ¥ tamo gdje smatrad da je potrebno.

IME

TRUDIO/TRUDILA
SE DA PROJEKT
BUDE 5TO BOLJI

MOGAOMOGLA
JE SUDJELOVATI
AKTIVNLIE

NIJE SE
TRUDIO/TRUDILA

OMETAOQ/OMETALA
JE RAD GRUPE
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10. ZIVOTOPIS

Ivana Sustek (djevojacko prezime Prgomet) rodena je 17. listopada 1987. godine u

Slavonskom Brodu. Zavrsila je Osnovnu $kolu Bogoslava Suleka u Slavonskom Brodu te

Klasi¢nu gimnaziju fra Marijana Lanosovi¢a S pravom javnosti u Slavonskom Brodu.

Akademske godine 2010./2011. zavrSila je integrirani preddiplomski i diplomski sveu¢ilisni

Uciteljski studij Sveucilista Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku te time stekla akademski naziv

magistra primarnog obrazovanja (modul A — razvojni smjer). Akademske godine 2013./2014.

upisala je poslijediplomski sveucilisni znanstveni doktorski studij Pedagogija i kultura

suvremene $kole za stjecanje akademskog stupnja doktora znanosti na Filozofskom fakultetu

Sveucilista Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Popis aktivnosti tijekom poslijediplomskoq studija:

sudjelovanje na XI. susretu pedagoga Hrvatske, tema znanstveno-stru¢nog skupa
Pedagozi u odgoju i obrazovanju — osposobljavanje, kompetencije, djelovanje i
usavr$avanje (Osijek, 12. — 15. listopada 2014.)

aktivno sudjelovanje na medunarodnoj znanstveno-stru¢noj konferenciji Polozaj Roma
u odgoju i obrazovanju s radom naslovljenim Analiza stavova ucitelja i njihov utjecaj
na interkulturalni odgoj i obrazovanje (Osijek, 8. — 9. sije¢nja 2015.)

aktivno sudjelovanje na znanstveno-stru¢nom skupu Partnerstvo u odgoju i obrazovanju
s priopéenjem naslovljenim Suradnicko ucenje u funkciji razvoja partnersko-
prijateljskog odnosa ucenika i ucitelja (Osijek, 18. rujna 2015.)

sudjelovanje na XII. Regionalnom susretu pedagoga Hrvatske, sadrZaj programa
struénog usavrSavanja/znanstveno-stru¢nog skupa Pedagog/inja u predSkolskoj
ustanovi i Skoli — aktualno stanje i promjene (Slavonski Brod, 11. travnja 2016.)
aktivno sudjelovanje na medunarodnoj znanstvenoj i stru¢noj konferenciji Didakticki
izazovi I1: Je li novo staro? s radom naslovljenim Aktivno ucenje u kontekstu odgoja i
obrazovanja (Osijek, 20. — 21. svibnja 2016.)

sudjelovanje na medunarodnoj znanstvenoj konferenciji Globalne i lokalne perspektive
pedagogije (Osijek, 27. — 28. listopada 2016.)

aktivno sudjelovanje na medunarodnoj znanstvenoj konferenciji Didakticki izazovi I1I:
Didakticka retrospektiva i perspektiva Kamo i kako dalje? s radom naslovljenim
Povezanost drustvenih mreZa i socijalne kompetencije u¢enika (Osijek, 16. —17. svibnja

2019).
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Popis objavljenih radova tijekom poslijediplomskoq studija:

1) Sustek, I (2015). Analiza stavova uditelja i njihov utjecaj na interkulturalni odgoj i
obrazovanje. U: Mlinarevi¢, V., Brust Nemet, M., Bushati, J. (Ur.) Obrazovanje za
interkulturalizam: Polozaj Roma u odgoju i obrazovanju (str. 321-342). Osijek:
Sveuciliste Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku, Fakultet za odgojne i obrazovne
znanosti (pregledni rad)

2) Sustek, I. (2015). Suradni¢ko uéenje u funkciji razvoja partnersko-prijateljskog
odnosa ucenika 1 ucitelja. U: Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, V., Simel, S., Gazibara, S.,
Rengel, K. (Ur.) Partnerstvo u odgoju i obrazovanju (str. 43-44). Osijek: SveuciliSte
Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku, Odsjek za pedagogiju Filozofskog fakulteta
(priopcenje)

3) Sustek, I. (2015). Arthur Brithimeier: Head, heart and hand education in the spirit
of Pestalozzi. Zivot i Skola: ¢asopis za teoriju i praksu odgoja i obrazovanja, 61 (2),
229-236 (recenzija, prikaz)

4) Sustek, L. (2016). Aktivno uéenje u kontekstu odgoja i obrazovanja. Zivot i skola:
casopis za teoriju i praksu odgoja i obrazovanja, 62 (3), 99-108 (pregledni rad)

5) Sustek, I. (2018). Suzie Boss: Implementing Project - Based Learning Solutions for
Digital Learner - Centered Classrooms. Skolski vjesnik: c¢asopis za pedagogijsku
teoriju i praksu, 67 (1), 181-183 (recenzija, prikaz)

6) Sustek, I. (2019). April Smith: Project based learning made simple: 100 classroom-
ready activities that inspire curiosity, problem solving and self-guided discovery for
third, fourth and fifth grade students. Berkeley, CA (USA): Ulysses Press. Zivot i
Skola: casopis za teoriju i praksu odgoja i obrazovanja, 65 (1-2), 295-297

(recenzija, prikaz)

Znanstveno 1 stru¢no se usavrsava.

Clanica je Hrvatskog pedagogijskog drustva.
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