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SaZetak

Tema je ovoga rada oblici rada u nastavi hrvatskoga jezika. U uvodu je rada definiran
zadatak kojim ¢u se baviti te kratak sadrzaj odredenih poglavlja. U uvodnom ¢e dijelu rada biti
govora o novim ulogama ucenika i nastavnika, odnosno o definiraju ucenika u polozaju
aktivnoga sudionika u nastavi. Kao i ucenik, i nastavnik je u suvremenim Skolama promijenio
svoj polozaj te je postao osoba koja poucava, ali 1 organizira nastavni proces te osoba koja potice
ucenika na samostalno zaklju€ivanje i istrazivanje. Dakle, nije viSe osoba koja samo prenosi
odredene informacije, ve¢ osoba koja ucenike potiCe 1 od njih zahtijeva samostalno
zaklju¢ivanje. SrediSnji dio rada obuhvaca oblike rada u nastavi hrvatskoga jezika, a to su
redoslijedom celni oblik rada, skupinski oblik rada, rad u paru te individualni oblik rada.
Navedeni ¢e oblici biti definirani, opisani te ¢e se navesti njithove pozitivhe osobine 1 savjeti
kako poboljsati rad nastavnika i osigurati dobro nastavno ozracje. Na kraju svakoga poglavlja
oblik ¢e rada bit potkrijepljen primjerima iz nastave hrvatskoga jezika, dok na kraju rada slijede

zakljuéne misli o navedenoj temi.

Kjucne rijeci: hrvatski jezik, ucenik, oblik rada, ¢elni, skupinski, rad u paru, individualni



Uvod

Tema je ovoga diplomskoga rada Oblici rada u nastavi hrvatskoga jezika, $to znaci da ¢e
se u radu baviti razli¢itim oblicima rada u nastavi hrvatskoga jezika. S obzirom na to, ciljem je
ovoga diplomskoga rada opisati oblike rada u nastavi hrvatskoga jezika te navesti konkretne
primjere.

Diplomski rad zapolinje poglavljem Nove uloge ucenika i nastavnika u nastavi
hrvatskoga jezika. U tome ¢e poglavlju biti rije¢i o novoj ulozi ucenika, ucenik je aktivan
sudionik nastave, a nastavnik vodi i usmjerava. Cilj je novih uloga ucenika spoznavanje 1
istrazivanje novih znanja, a ne samo sluSanje 1 reproduciranje.

Nakon toga poglavlja, slijedi poglavlje Oblici rada u nastavi hrvatskoga jezika u kojemu
¢e se opcenito govoriti o oblicima rada u nastavi, a svaki ¢e oblik rada biti opisan u posebnom
potpoglavlju.

U prvom ¢e potpoglavlju, koje je naslovljeno Celni oblik rada, biti rije¢i o Eelnome
obliku rada, njegovoj definiciji, pozitivnim osobinama te o njegovoj primjeni u nastavi
hrvatskoga jezika. Na kraju ¢e se navesti 1 prakticni primjeri. Nakon toga, slijedi potpoglavlje
Skupinski oblik rada u kojemu c¢e biti rije¢i o njegovoj definiciji, organizaciji, pozitivnim
osobinama te ¢e se na kraju navesti konkretan primjer. Isto ¢e se opisati 1 u potpoglavlju Rad u
paru te potpoglavlju Individualni oblik rada.

Na kraju slijedi zakljuc¢ak u kojemu ¢e se iznijeti zakljuéne misli o prethodno recenome.



1. Nove uloge ucenika i nastavnika u nastavi hrvatskoga jezika

U ovome ¢e poglavlju biti rije¢i o novim ulogama ucenika i nastavnika u nastavi
hrvatskoga jezika. To znaci aktivnije sudjelovanje u¢enika u odgojno-obrazovnom procesu, dok
je uloga nastavnika organiziranje nastavnoga procesa te poticanje ucenike na samostalan rad i
istrazivanje. Moze se zakljuciti kako su upravo te nove uloge odigrale veliku ulogu u afirmiranju
razli¢itih oblika rada u nastavi hrvatskoga jezika.

Matijevi¢ 1 Radovanovi¢ u knjizi Nastava usmjerena na ucenika (2011.) govore o
osnovnim ljudskim potrebama gdje se nalazi 1 potreba za komuniciranjem te potreba za
suradnickim radom, a tu su 1 osnovne ljudske potrebe na koje upozorava psiholog Maslow:
pripadanje, sigurnost, ljubav, postovanje, samopostovanje i aktualizacija, a te se potrebe ne mogu
zadovoljiti u nastavi u kojoj je naglasena aktivnost nastavnika'. Naime, u nastavi u kojoj je
naglasena aktivnost nastavnika, nastavnik realizira program predavacko-prikazivackom
nastavom te u njoj ima malo mjesta za samorealizaciju svakoga ucenika. Matijevi¢, Radovanovié¢
(2011.) zakljucuju kako se ostvarivanje ciljeva suvremene Skole ne moze posti¢i tradicionalnim
modelom nastave gdje su sva oprema i sva dogadanja prilagodena potrebama nastavnika.
Odnosno, ,,u novijoj povijesti nastave mozemo razlikovati dvije globalne didakticke strategije.
Prva je ona koju mozemo oznaliti sintagmom nastava usmjerena na nastavnika (nastavnik
predaje, demonstrira, a u€enici sjede, slusaju i gledaju). Drugu oznacujemo sintagmom nastava
usmjerena na ucenike, odnosno ucenici rjesavaju problem, istrazuju, analiziraju, razgovaraju,
vrjednuju, konstruiraju.* (Matijevi¢, Radovanovi¢, 2011.:114.)

Prema Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.), aktivnim se ucenjem smatra svaki onaj oblik
ucenja u kojemu ucenik nije samo promatrac, nego sudionik koji radom na izvrSenju odredenoga
zadatka ili viSe zadataka pridonosi svom razvoju u kognitivhom, afektivnom ili motorickom
podrucju povezanim s ciljem ucenja. U praksi bi to znacilo da se samo sluSanje necijega
predavanja ne naziva aktivnim ucenjem, dok je sudjelovanje u razgovoru ili raspravi u vezi s
istom temom puno aktivniji 1 u¢inkovitiji oblik uc¢enja. Prepisivanje ili ucenja pravila i definicija
ne predstavljaju aktivan oblik u€enja, ali istraZivanje o istoj temi u stvarnosti i pronalaZanje
odgovora na problemsko pitanje u vezi s odredenom temom, poticu kod ucenika viSe kognitivne

procese 1 imaju trajniji u¢inak na razvoj i usvajanje znanja i vjestina. ,,Osim toga aktivni oblici

! Rije¢ nastavnik koristit ¢e se u daljnjem tekstu jer nju koristi i Stjepko Tezak u knjizi Teorija i praksa nastave
hrvatskoga jezika prilikom opisivanja oblika rada u nastavi. ,,Priznajem da mi je draza rije¢ ucitelj, koja posve
odgovara engleskom teacher i njemackom Lehrer pa bi mogla obuhvacati jednako nastavnika u osnovnoj, srednjoj i
visokoj Skoli. Medutim tradicija da se uciteljem imenuje poucavatelj u osnovnoj $koli, a profesorom u srednjoj te
neutralnost izraza nastavnik koji moze obuhvatiti i ucitelja i profesora, ¢ime se izbjegava nizanje:ucitelj, nastavnik,
profesor hrvatskoga jezika, navodi me na ovo donekle oportuno rjeSenje.“ (Tezak, 1996.:77.)



ucenja poti¢u kod ucenika intrizicnu motivaciju i samim time predstavljaju jedan od temeljnih
uvjeta za uspjesnost uc¢enja. Odnosno, za teoriju aktivnoga ucenja mozemo jednostavno rec¢i da
sve ono $to u nastavi moze uciniti ucenik, neka ucini to sam ili u suradnji s drugim sudionicima
nastavnoga procesa; objasniti drugim ucenicima ponekad i nove nastavne sadrzaje, postavljati
pitanja, traziti odgovore, demonstrirati, prezentirati, zakljuciti, napisati.”“ (Matijevié,
Radovanovi¢, 2011.:69.) Dakle, najlosiji je oblik poucavanja pripremiti sjajno predavanje za
vrijeme kojega ucenici mogu meditirati i biti potpuno nezainteresirani.

U odgojno-obrazovnom procesu, nastavnik je taj koji poucava i1 onaj koji je zaduzen za
ucenikov odgoj 1 obrazovanje. Prema Jelavicu (2008.), nastavnik poucava, odnosno svoju
aktivnost usmjeruje na optimiranje ucenja Sto zna¢i da osnovna uloga nastavnika nije vise u
predavanju gotovih znanja 1 vrijednosti. Sve je viSe usmjeren na organizaciju nastave i ucenja,
pruzanje potpore uceniku pri ucenju. ,,Nastavnik je onaj koji zna Sto se nastavom zeli postici i
kako to posti¢i te kako ste¢i uvid u nastavna postignuc¢a ucenika. Bit joj je u svojevrsnoj
ravnotezi obrazovanja i odgoja. Obrazovne ambicije nastave ne bi smjele dovoditi u pitanje
odgoj. To znaci da bi stjecanje znanja i1 vjeStina, ako ne bi bilo u slobodi nego u atmosferi
pritisaka na ucenika, dovelo u pitanje afektivnu sferu licnosti pa, prema tomu, i odgoj, zdrav
razvoj linosti 1 pojedinaca.” (Jelavi¢, 2008.:32.) Jelavi¢ (2008.) naglasava potrebu za
nastavnikovim potpunim ovladavanjem svojom ulogom, odnosno osvjeStavanje nastavnoga
ponasanja s ciljem unosSenja, u nastavno dogadanje, viSe onih elemenata koji uvazavaju izvorne
potrebe ucenika, koji suzavaju prostor svemu onome Sto ograniCavaju¢e djeluje na njihove
stvaralacke potrebe 1 mogucnosti. Ovakav pristup omogucit ¢e i1 nastavniku nova iskustva te
poticati potrebu stalnoga trazenja i nalaZzenja novih, primjerenijih postupanja. Takoder, prema
Jelavi¢u (2008.), kvalitetna komunikacija i socijalna interakcija ne znace mnogo u slucaju kada
nastavnik nedovoljno poznaje struku, odnosno kada ne vlada temeljnim didaktickim postupcima.
Prema Jelavi¢u (2008.), nastava je i socijalno dogadanje, a kvaliteta odnosa nastavnik-ucenik,
ucenik-u¢enik te ucenik-socijalna skupina, odnosno kvaliteta socijalne interakcije, odreduje
razredno ozracje. Jelavi¢ (2008.) smatra kako najve¢u odgovornost u tome ima nastavnik jer
svojim ponasanjem mora afirmirati nastavu orijentiranu na ucenika i to davanjem potpore
uceniku, kako u svladavanju zahtjeva $to ih postavlja sadrzaj, tako i u svladavanju zahtjeva $to ih
postavlja nastava kao socijalno dogadanje te uspostavljanjem horizontalne odnosno reverzibilne

komunikacije? izmedu subjekata nastave. Djelovanje nastavnika u tom pravcu &ini odnos

2 ,,U biti komunikacije je to kako ne mozemo ,,ne Cuti®, ,,ne vidjeti®, ,,ne reagirati na ponasanje drugoga, ostati
indiferentan. Reverzibilnost je bitna odrednica didakticke/pedagoske komunikacije. Komunikacija je zato



nastavnika i ucenika skladnim. ,,U tom i u takvom ozra¢ju motivacija u¢enika vise je odredena
teznjom za uspjehom nego strahom od neuspjeha. U takvim uvjetima nastave raste i razina
aspiracije, a s njom i razina kognitivnih procesa, $to obrazovni proces ¢ini i djelotvornijim i
ucinkovitijim. Orijentacija nastave na ucenika implicira visoke zahtjeve na ucenika. Upravo iz
toga proizlazi suodgovornost ucenika za sve ono $§to se na nastavi dogada, suodgovornost za

osobno obrazovno postignuée.* (Jelavi¢, 2008.:53.)

1.1. Uéenik u nastavi hrvatskoga jezika

Ucenik je srediSnja osoba odgojno-obrazovnog procesa te je razlog postojanja Skole i
zbog toga nastava 1 mora biti po mjeri ucenika. Treba ga stavljati u uloge istrazivaca, ali
nastavnikovim vodenjem poticati na razmiSljanje 1 kreiranje novoga na osnovi ve¢ postojecih
znanja, vjestina, navika. ,,Nastavnici trebaju, kao imperativ svoga poucavanja, postavljati trajne
ishode ucenja te na osnovi toga kreirati 1 provoditi nastavne aktivnosti.* (Matijevic,
Radovanovi¢, 2011.:68.)

Suoceni s nepovoljnim rezultatima Skolske izobrazbe, pedagozi su izvukli krilaticu:
UCENIK-SUBIJEKT. A uéenik je oduvijek bio subjekt u nastavi, samo najéesée pasivan, jer
ucenik je odgajan, poducavan, voden, osposobljavan, pripravljan za zivot. To isticanje da
ucenike bude subjekt u nastavi zapravo je zahtjev da bude aktivan subjekt, uCenik koji pita,
raspravlja istrazuje, zahtjeva, problematizira, suraduje s uciteljem rjeSavajuci zadane i stvarne
probleme.* (Tezak, 1996.:43.)

Prema Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.), pri planiranju i izboru nastavnih metoda, u bilo
kojeme dijelu nastavnoga sata, za svaku planiranu nastavnikovu aktivnost potrebno je upitati se:
Sto se odekuje da ée udenik u to vrijeme raditi? Slugati ili biti potaknut na promiiljanje i
raspravljanje? Samo promatrati i prepisivati ili komentirati 1 prethodno sam osmisliti ono $to
piSe; odgovarati na pitanja na osnovi gotovih odgovora ili istrazivati 1 zaklju€ivati. Odnosno, u
nastavi hrvatskoga jezika, Tezak (1996.) predlaze koriStenje metoda usmenog izlaganja, metode
razgovora, Citanja, pisanja, crtanja, razmisljanja. To jest, metode kojima se uenika potice na
razmiSljanje, istraZivanje te donoSenje zakljucaka.

,2Demokratizacija Skole/nastave danas se posebno ocituje u orijentaciji na pojedinca,
odnosno ucenika. Sve je jasnije da je dijete individuum od samog rodenja koji, poput drugih

zivih bica, nije zarobljen naslijedem. Razvoju pojedinca najviSe se pridonosi ako mu u stvarnosti

metadidakticka kategorija time S§to omogucuje povezano djelovanje nastavnika i ucenika, ucenika i ucenika,
pojedinca i grupe.“ (Jelavi¢, 2008.:54.)



Skole i1 nastave, a ne deklarativno, priznamo pravo na razli¢itost.” (Jelavié¢, 2008.:26.) Prema
Jelavicu (2008.), svako nastojanje prema unifikaciji pojedinca, bilo to biolosko, intelektualno ili
emocionalno, Stetno je za razvoj. Odnosno, na razli¢itoj dispozicijskoj osnovi ne mogu se razviti
iste sposobnosti, a tradicionalna je Skola upravo tome tezila. Razlike u sposobnostima razlog su i
razlikama u stupnju participacije uc¢enika u nastavi. Prema Jelavicu (2008.), sposobniji ucenici s
viSe interesa prate nastavu te maksimalan angazman nastavnika i najbolja nastavna sredstva ne
mogu nadoknaditi manjak sposobnosti. No, s druge strane, sposobni ucenici ostvaruju bolje
kontakte s okolinom 1 nastavnikom, oni se neprestano zanimaju za nesto, uvijek nesto pitaju ili
komentiraju, traze pojaSnjenje. Glede svoga razvoja, iz nastave izvla¢e mnogo viSe, a razina
aspiracije im je vi§a. Oni ne trebaju toliko nastavni nadzor. StoviSe, oni mogu preuzeti i
stanovitu brigu za one manje sposobne. ,,Stupanj razvoja ucenika odreduje i razinu ,,metodicke
obrade™ nastave. Sto su udenici manje sposobni, odnosno nizeg razvojnoga stupnja, to ¢e i
metodicko oblikovanje nastave biti izrazenije. Sposobni ucenici trebaju viSe samostalnosti i
osobne inicijative. Poucavanje, dakle, mora korenspodirati s prirodom u¢enika. To, medutim, ne
treba shvatiti kao povladivanje u€eniku. Dapace, nastava razinom zahtjeva, ozbiljnije premasuje
ucenikove mogucnosti te nastavnici, da bi postigli ocekivani uspjeh, pribjegavaju represiji.
Nastojanje za ve¢om obrazovnom efikasno$¢u mora stati u onoj tocki kad presija na ucenike
pocinje gusiti njegovu licnost.“ (Jelavic, 2008.:27.)

Kako bi se nastavna komunikacija ucinila simetricnom u osnovi se treba viSe znacaja,
prostora 1 vremena dati u¢eniku odnosno ucenju. Jelavi¢ (2008.) navodi kako bi se udio ucenika
u nastavnim aktivnostima trebao povecati, ali ne na Stetu govorne aktivnosti nastavnika. U tom
sluCaju nastava se viSe orijentira na iskustvo ucenika pa se vertikalna komunikacija sve vise
pretvara u horizontalnu. Onaj koji uci, po logici same stvari, mora biti viSe aktivan od onoga koji
poucava to jest nema valjanoga ucenja 1 postignuca ucenika bez valjanih aktivnosti. Upravo bi se
zbog toga, u nastavi hrvatskoga jezika, trebalo koristiti metodama usmenoga izlaganja,
razgovora, sluSanja, razmi$ljanja, mastanja. ,,Simetricna komunikacija pretpostavlja dokidanje
dominacije bilo kojeg sudionika nastave. Za pocetak bi bilo dovoljno da nastavnik shvati kako
mora smanjiti svoju govornu aktivnost, a prostor koji dobije smanjenjem govorne aktivnosti
potaknut ¢e ga na dublje izu¢avanje prirode u€enja. Jer poucavanje, ako Zeli biti uspjeSno, mora
respektirati prirodu ucenja koja u svakom predmetu ima i stanovite specifi¢nosti. Tu se radi o
izbalansiranoj komunikaciji koja implicira i uvazava obje komponente: informacijsko-kognitivnu
1 interakcijsko-afektivnu.* (Jelavi¢, 2008.:57.)

Prema Tezaku (1996.), u nastavi se hrvatskoga jezika prozimaju cetiri razine koje je

potrebno razviti kod u€enika. Jedna od njih je i naobrazbena koja se postize stjecanjem znanja o



hrvatskome jeziku. Odgojna se odnosi na pokretanje volje za ucenjem i njegovanjem hrvatskoga
jezika, dok se psihofunkcijska odnosi na razvoj psihofizickih funkcija, kao §to su promatranje
teksta, logicno zakljucivanje, razlikovanje nelingvistickih od lingvistickih pojava u uporabi
hrvatskoga jezika. I posljednja se komunikacijska vjestina odnosi na sve oblike pismenoga i
usmenoga priopéavanja te jezicno stvaralastvo.

Tezak (1996.) navodi kako postoje ucenici koji nemaju sklonosti ni za koje podrucje
hrvatskoga jezika niti za sve sadrzaje ovoga predmeta, kojima je hrvatski najtezi predmet te koji
ne znaju pisati, ali ni teCno govoriti, ali 1 oni u€enici koji imaju stila, ali ne poStuju ni pravopis ni
gramatiku. Prema tomu, nastavnik bi morao svakoga uc¢enika upoznati u najvecoj mjeri tako da
moze, bar donekle, predvidjeti razvojnu crtu njegove intelektualnosti, duhovnosti i1 stvaralacke
proizvodnje.

»Jasno je da od ucenika, zavrSenih osnovnoskolaca ili srednjoSkolaca, ne ocekujemo
buduce Matose, Ujevice, IvSice, Suleke, Pargiée i druge naSe knjiZzevne 1 jezikoslovne veli¢ine,
nego ljude vrsnike svojih struka kojima je hrvatski standardni jezik jedno od mo¢nih oruda kako

u uzem tako i u Sirem op¢em djelovanju. (Tezak, 1996.:45.)

1.2. Nastavnik hrvatskoga jezika

Nastavnik je hrvatskoga jezika ,,svatko tko izvodi nastavu hrvatskoga jezika na bilo kojem
Skolskom stupnju, u bilo kojoj vrsti skole i bez obzira na postignutu diplomu i zakonom
odredeno zvanje.” (Tezak, 1996.:77.) Tezak (1996.) navodi potrebu za nastavnikom koji ¢e ne
samo nesto znati, nego koji ¢e mnogo znati, odnosno vise od onoga $to mora prenijeti svojim
uCenicima. Nastavnik mora stvoriti dobar odnos s ucenicima te biti, kako to
Tezak (1996.) naziva, nastavnik-prijatelj. Prema Tezaku (1996.), u€enici Zele snaznu, moralnu 1
struénu osobu i upravo je zato nezaobilazan i osjeajni odnos nastavnika prema ucenicima.
Nastavnik mora voljeti svoga ucenika bez obzira kako se on ponaSao i ucio, a negativan se
osjetajni odnos nastavnika prema ucenicima, u nastavi hrvatskoga jezika, moZe izazvati
ucenikovim otporom koji se o€ituje u odbijanju uporabe knjiZzevnoga jezika, u nemarnom odnosu
prema pravopisu i gramatici u pismu, u nesklonosti prema ¢itanju. ,,Nastavnik hrvatskoga jezika,
zahvaljujuéi raznovrsnim izvorima, pisanim i govorenim tekstovima, filmovima 1 stripovima,
kazaliSnim priredbama i vokalnoj glazbi, moze ucenike motivirati za u€enje lakSe od mnogih
drugih predmetnih nastavnika. Ako nije zalutao u zvanje, nastavnik hrvatskoga uvijek ¢e lako

odgovoriti o¢ekivanjima mladosti 1 osvojiti mlade za svoj predmet.* (Tezak, 1996.:81.)



Tezak (1996.) navodi kako se nastavnik hrvatskoga jezika ne moze zadovoljiti samo

poznavanjem svoje struke. Osim toga, potrebna mu je i pedagoska, psiholoska, socioloska i
didakti¢ka naobrazba. ,,Bez dobrog poznavanja ucenika i njegove okoline nastavnik hrvatskoga
jezika ne ¢e modéi izvoditi uspjesnu nastavu. (Tezak, 1996.:82.). Navodi kako uspjesan
nastavnik ne ¢e dopustiti ucenicima jedinicu iz hrvatskoga jezika, iako ga matematika vise
privlaci od knjizevnosti i gramatike. Za nastavnika je hrvatskoga jezika vrlo vazna nesklonost
prema odredenom podrucju hrvatskoga jezika. Odnosno, nastavnik hrvatskoga jezika ne bi
trebao pokazivati naklonosti prema jeziku ili prema knjiZevnosti te ne smije zapostavljati manje
privlacne sadrZaje, a onima drazima davati viSe pozornosti i tako ucenicima onemoguciti ucenje
odredenoga sadrzaja. Nastavnik hrvatskoga jezika ,mora biti suveren stru¢njak za hrvatsku
fonetiku, fonologiju, morfologiju, rjeCotvorbu, leksikologiju, stilistiku, pravogovor i pravopis.*
(Tezak, 1996.:83.) Takoder, mora izvrsno poznavati povijest nasega jezika. ,,Bez jasnog uvida u
razvojni put jeziCnog standarda, u postojanje knjizevnosti na hrvatskim narje¢jima te njihova
odnosa prema suverenom jezi¢cnom standardu, bez poznavanja teznji, pritisaka i1 akcija koje su
poistovjecujuci hrvatski 1 srpski jezik vodile k njegovu zatiranju, ucitelj ¢e ostati bez pouzdanog
vodica, ne samo u njegovanju vlastite uzorne jezi¢ne kulture, nego 1 u razvijanju svijesti ucenika
o ulozi standardnog jezika u nacionalnoj kulturi te njegovu prinosu i afirmaciji hrvatskoga
narodnog bica.“ (Tezak, 1996.:83.)
Tezak (1996.) naglasava kako stru¢na kompetencija nastavnika hrvatskoga jezika ne obuhvaca
samo potpunu teorijsko-prakticnu ovladanost sadrzajima uvrStenima u Skolski predmet, nego i
Siru kulturu, iznadprosjeCnu obavijeStenost o ostalim znastvenim i umjetnickim podrucjima.
Dakle, nije dovoljna samo teorijska kompetencija. ,Nastavnik hrvatskog jezika kao prvoga
standardnoga jezika mora biti uzor ucenicima u govorenju i pisanju hrvatskim knjizevnim
jezikom.* (Tezak, 1996.:83.) Ni poznavanje udzbeni¢koga sadrzaja nije dovoljno jamstvo za
uspjeh u poucavanju. Upravo je zbog toga vazno nastavnicko ovladavanje metodikom
hrvatskoga jezika koja ne obuhvaca samo navedena lingvistiCka i pedagoska znanja, nego i
prakti¢na umijeca prijenosa spoznaja na razli¢ita ljudska bica.

Dobar nastavnik hrvatskoga jezika mora biti 1 nastavnik stvaralac. ,Jzvrstan strucnjak,
odlican poznavalac ucenika mnogo ¢e posti¢i u nastavi hrvatskoga jezika, ali puni i pravi uspjeh
imat ¢e tek ako je i nastavnik stvaralac. Za stvaralastvo potrebno je i znanje i umijece, ali i
nadahnuce.” (Tezak, 1996.:84.) Na taj ¢e nacin, nastavnik hrvatskoga jezika izabrati pravu
metodu, pravi postupak te pravu rije¢ u pravom trenutku, ali i pokazati suvereno vladanje

hrvatskom rije¢ju i reCenicom. Prema Tezaku (1996.), nastavno stvaralaStvo zasniva se na



spretnom, u danim okolnostima i jedinom, izboru, kombinaciji, odmjerenosti, na djelotvornoj
primjeni didaktickih nacela, pristupa, izvora metoda te izraza i stilova.

Prema Tezaku (1996.), nastavnik mora poznavati i pojedinca i razrednu zajednicu. Kao
skup vr$njaka, najces¢e odraslih u gotovo istim ili razmjerno sliénim uvjetima, ucenici istoga
razrednoga odjela po mnogoc¢emu su slicni, imaju mnogo istih sklonosti, zahtjeva i moguénosti,
ali su istodobno i zasebni mikrokozmi s osebujnostima u odgoju. Tezak naglasava kako nije
nevazna ni ¢injenica odredenosti pojedinca i razrednog kolektiva ne samo svojim bioloskim,
psihofizickim rastom nego 1 povijesnim, drustvenim razvojem. Te se razliCitosti odraZavaju na
sve sudionike u nastavi, jednako na ucenike, kao 1 nastavnike. Naime, jezik koji dijete stjeCe u
Skoli nije sasvim identian s jezikom koji je ono naucilo u roditeljskom domu i svojoj najblizoj
okolici, a nastavnik jezika, prema Tezaku (1996.), nerijetko naopako primjenjuje metode majki,
baka koje stalno ponavljaju jedno te isto, ¢ak 1 onda kada i same znaju da njihovo dijete ne
razumije ni rijeci od toga Sto one govore. Ucenike treba ohrabriti slobodnom pisanju, govoru te
osloboditi straha od ismijavanja ili ¢ak kaznjavanja zbog pogrjeSnoga govorenja ili pisanja.

Naglasava vaznost izmjenjivanja ucenika i nastavnika u ulozi aktivnoga i pasivnoga subjekta.

2. Oblici rada u nastavi

U ovome ¢e se poglavlju govoriti openito o oblicima rada u nastavi. Takoder ¢e se
navesti podjele oblika rada pojedinih autora kako bi se vidjelo kako odredeni autori dijele oblike
rada i koje nazivlje rabe.

Kao S$to je ve¢ navedeno, polozaj se ucenika u nastavi promijenio. Ucenici su postali
aktivni sudionici nastave, a na to je utjecala i primjena razli¢itih oblika rada u nastavi hrvatskoga
jezika. ,,Kao osnovne socijalne oblike nastave u zadnjih stotinjak godina sve didaktike navode 1
objasnjavaju: frontalnu nastavu te nekoliko oblika samostalnoga rada ucenika: individualni rad
ucenika, rad ucenika u paru te rad ucenika u grupi* (Matijevi¢, Radovanovié, 2011.:202.)
Odnosno, svakodnevno ucenje ucenika, ovisno o njegovoj svrsi i uvjetima, kao §to su oprema,
prostor, vrsta nastave, karakteristike ucenika, moze biti ¢elno, skupinsko, u paru i individualno
ili samostalno.

Milan Matijevi¢ 1 Ladislav Bognar u knjizi Didaktika (2002.) navode kako se neki

nedostaci celnoga oblika rada u Skolskoj praksi, uklanjaju razli¢itim oblicima individualnoga

> U daljnjem ¢e se tekstu koristiti rije¢ skupina koju koristi Stjepko TeZzak u djelu Teorija i praksa u nastavi
hrvatskoga jezika 1. No, u navodenju podjela koristit ¢e se pojmovi koje koriste autori Milan Matijevi¢, Dragutin
Rosandi¢ te Stjepko Tezak. Takoder ¢e se koristiti pojam celni oblik rada te pojam rad u paru.
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rada ucenika, a u praksi se uzimaju u obzir prednosti individualnoga rada ucenika te rada ucenika
u parovima i skupinskoga rada. ,Sve te brojéane formacije ucenika razli¢ito pridonose
socijalizaciji 1 personalizaciji pojedinca. Uz razli¢ite broj¢ane formacije mogu se posti¢i razliciti
intenziteti i kvaliteta komunikacije.* (Bognar, Matijevi¢, 2002.:236.) Dakle, oni navode sljedece
oblike rada u nastavi: individualni oblik, aktivnosti u paru, grupni oblik, pedagoska radionica®.

Dragutin Rosandi¢ u knjizi Metodika knjizevnoga odgoja (2005.) takoder navodi oblike
rada u nastavi, a to su: samostalni ili individualni rad, rad u paru, skupinski rad te frontalni ili
¢elni rad.

Stjepko Tezak u knjizi Teorija 1 praksa nastave hrvatskoga jezika 1 (1996.) navodi
sljedec¢e oblike rada: frontalni oblik rad, grupni (skupinski) rad, tandemski oblik rada ili rad u
parovima, individualni rad.

Peko, Pintari¢ u knjizi Uvod u didaktiku hrvatskoga jezika (1999.) navode sljedece oblike
rada: Celni rad, skupinski rad, rad u paru, individualni i individualizirani rad.

Filip Jelavi¢ u knjizi Didaktika (2008.) navodi frontalnu nastavu, grupni rad (ucenje u
grupi), rad u paru (uc¢enje u paru) te individualni rad (samostalno ucenje).

U sljede¢im ¢e se potpoglavljima definirati 1 opisati navedene oblike rada te ¢e se

govoriti o svakom pojedinom obliku rada prema navedenim autorima.

2.1. Celni oblik rada

U ovome ¢e poglavlju biti rije¢i o ¢elnome obliku rada koji ¢e biti definiran 1 opisan
prema autorima koji su navedeni u prethodnom poglavlju.

Bognar, Matijevi¢ (2002.) definiraju celni oblik rada kao istovremeni rad s Citavim
razredom te ga nazivaju frontalni rad, dok ga Dragutin Rosandi¢ (2005.) definira kao oblik rada
u kojemu svi ucenici rjeSavaju isti problem, usmeno ili pismeno.

Celni je oblik rada jedan od najpoznatijih oblika rada u nastavi hrvatskoga jezika.
Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) &elni oblik rada definiraju kao izraz kojim didakticari 1
nastavnici oznacuju vrstu nastave u kojoj je aktivniji nastavnik od uc¢enika, odnosno naglasena je
uloga nastavnika. MoZe se re¢i kako vec¢inu nastavnih sadrZaja nastavnik objaSnjava, odnosno
predaje i1 to frontalno pred ucenicima. U takvoj se nastavi ,,svi ucenici nalaze u jedinstvenoj
fronti prema ucitelju, odnosno cijelo razredno odjeljenje radi isto, istim tempom 1 nac¢inom.*

(Peko, Pintari¢, 1999.:83.). Dokaz da je to jedan od najprimjenjenijih oblika rada su i u¢ionice u

4 Pedagoska radionica je poseban oblik samostalnoga rada cijeloga razrednoga odjela. U njoj se mogu izmjenjivati
individualni rad, rad u paru te skupinski rad.
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Skolama koje su opremljene za takvu nastavu (Siroka Skolska ploc¢a na prednjoj frontalnoj strani
zida ili u novije vrijeme veliko projekcijsko platno), veliki stol na poviSenom mjestu pred
ucenicima te sva vizualna oprema za zajedni¢ko gledanje svih ucenika. ,,U ucionicama za
ovakvu nastavu ucenici u pravilu sjede u potiljak, sli¢no polozaju koji gledatelji imaju u dvorani
za projekciju filmova. U ovome obliku rada ucenici prate aktivnosti i reagiraju na poticaje koji
dolaze od nastavnika.” (Peko, Pintari¢, 1999.:83.) Jelavi¢ (2008.) govori o prednostima takve
nastave u ekonomi¢nosti, odnosno u ¢injenici najlakSega poucavanja jednoga nastavnika vecega
broja u¢enika. Nedostatak je ¢elnoga rada u malim moguénostima za uvazavanje individiualnih
razlika medu u€enicima i u malim moguénostima utjecanja na stjecanje potrebnih kompetencija,
odnosno utjecanja na stjecanje repertoara ponasanja koje ¢e netko trebati u zivotu ili za
obavljanje odredenih poslova. Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) govore kako u ¢elnome obliku
rada ne dolazi do punoga izrazaja rjeSavanje nekih problema, razvijanje odredene ideje,
prevladavanje nesigurnosti, smanjenje broja greSaka, utvrdivanje nastavnoga sadrzaja ili
rjeSavanje kompleksnih struénih problema. U takvoj se nastavi, smatraju, ucenici ne nalaze u
relativno zaStiCenom prostoru, stoga ne mogu bez straha jedni drugima postavljati pitanja,
raspravljati 1 sukcesivno rjeSavati problem. Odnosno, socijalne se sposobnosti gotovo uopce ne
razvijaju, a metodiCke 1 afektivne razvijaju se u ograni¢enoj mjeri. No, danaSnja je nastava pod
pritiskom povecanoga zahtjeva za ucenjem, odnosno, preopsiran je nastavni programa. Ako se u
nastavi ocCekuje samo sluSanje nastavnikova izlaganja i objasnjavanja te reproduciranje i
povremeno primjenjivanje naucenoga, u ucenicima ¢e se javiti receptivan odnos, naglasavaju
Peko, Pintari¢ (1999.).

Prema Tezaku (1996.), u nastavi hrvatskoga jezika i danas prevladava Celni oblik rada
unatoC prilicno rasirenom misljenju kako je taj nastavni oblik pun nedostataka. Smatra kako ga
ne podupire samo nastavnicka inercija i dugovjecna ukorjenenost u naSim Skolama, nego i niz
objektivnih okolnosti pa ¢ak i1 prednosti ¢elnoga oblika rada. Individualni 1 skupinski rad
zahtijevaju mnogo viSe vremena pa je Celni oblik rada ekonomicniji i jeftiniji. Tezak (1996.)
navodi nekoliko razloga koji potkrepljuju njegovu tvrdnju prednosti ¢elnoga oblika rada u
nastavi hrvatskoga jezika. Razlozi su sljedeci:

1. Ucenici u ¢elnome obliku rada nastupaju kao veci kolektiv 1 stjeCu prve navike ponasanja u
zajedni¢kom radu.

2. Uc€enicima je omoguceno i stjecanje istoga znanja, na istoj razini, na iste nacine, $to je korisno
za generaciju koja zivi u istom vremenu i u istom prostoru.

3. Celni oblik rada pruza nastavniku vie moguénosti za izmjenu razli¢itih metodickih putova i

postupaka pa taj oblik nastave snaznije poti¢e nastavnikovu kreativnost.
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4. Konfrotiraju¢i se s razliitim moguénostima i sposobnostima veéega broja drugih ucenika,
pojedinci lakSe spoznavaju svoje domete i sposobnosti.

5. U celnome se obliku rada u nastavi lakSe razvija kolektivni natjecateljski duh, osobito u
razli¢itim igrama, kao $to su pokazi sto znas i gramaticka bitka.

6. Komuniciraju¢i neposredno s cijelim razredom, nastavnik moze djelovati na ucenicku
zajednicu snaznije nego u oblicima posredne nastave.

7. Izravna nastava razvija one oblike heuristickoga razgovora u kojima pojedinac, dogovarajuc¢i
se, sporeci se, braneci vlastito misljenje, modificirajui vlastite stavove, usvajajuci tude dokaze,
traze¢i zajedniCka rjeSenja, komunicira s velikim brojem razlicitih sugovornika.

8. Celni oblik rada osobito pogoduje metodi usmenoga izlaganja koje se ne treba odreéi jer
»zaista kad metoda tumacenja ne bi postojala, ona bi se upravo morala stvoriti ba§ za ova
vremena u kojima djeca zive danas 1 u kojima ¢e zivjeti sutra.” (Tezak, 1996.:127.)

Tezak (1996.) smatra kako isticanje tih prednosti nije nikakva apologija ili ¢ak glorifikacija
¢elnoga oblika rada, nego samo upozorenje kako 1 u gramatickoj nastavi treba iskoristiti odlike
toga nastavnoga oblika koji ve¢ zbog objektivnih, organizacijskih razloga ne mozemo izbjeci, a
kreativan nastavnik uspjet ¢e nedostatke Celnoga oblika rada ublaziti, pa i ponistiti, uspjeSnim

uklju¢ivanjem elemenata skupinskoga 1 individualnoga rada.

2.1.1. Primjena Celnoga oblika rada u nastavi hrvatskoga jezika

Celni se oblik rada moZe primijeniti u svim nastavnim etapama, od motivacije pa sve do
etape utvrdivanja znanja.

U motivacijskome se dijelu sata ¢elni oblik rada moze primijeniti uz metodu razgovora.
Primjerice, ako se obraduje gramatitka programska tema Stupnjevanje pridjeva’, sat se zapo¢inje
metodom razgovora. Ucenike se pita tko je u razredu najvisi, je li Ivana niza od Lane, gdje je u
gradu najzelenija trava, koji im je najljepsi trg u gradu. Budu¢i da se sat zapoceo razgovorom,
ucenici su se opustili, a sat se zapoc¢eo u ugodnom ozracju.

Osim u motivaciji, ¢elni se oblik rada, prema TeZaku, preporucuju u obradi novoga
nastavnoga sadrZaja, odnosno u etapi zapaZanja novih jezi¢nih ¢injenica, posebno kod ucenja
sloZenijega nastavnoga sadrZaja. A stupnjevanje pridjeva svakako jest slozeniji jezi¢ni sadrZaj
ucenicima petoga razreda. U istoj se etapi moZe primijeniti metoda razgovora nakon citanja

lingvometodickoga predloska. Razgovor moZe biti usmjeren istaknutim rije¢ima u tekstu pri

5 Nastavni plan i program za osnovnu $kolu, 2006.:35.
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¢emu ucenici navode kako je rije¢ o pridjevima. Nakon razgovora, slijedi promatranje likovnoga
predloska koji trima sli¢icama opisuje mirnu, mirniju i najmirniju djevoj¢icu. Ispreplitanjem
doslovnih, analitickih i sinteti¢kih pitanja, ucenici ¢e uociti kako je rije¢ o stupnjevanju pridjeva.
Dakle, primjenom c¢elnoga oblika rada nastavnik usmjeruje i vodi ucenike prema jezi¢noj
spoznaji. Na taj se nain potice ucenike na razmisljanje i samostalno zakljucivanje.

Ukoliko se primjerice, neka od prethodnih etapa nastavnoga sata ostvarila individualnim
ili skupinskim radom ili radom u paru, tada se u zavr$noj etapi, odnosno u etapi utvrdivanja
znanja moze primijeniti ¢elni oblik rada. Metodom razgovora mogu se utvrditi nove spoznaje
(pozitiv, komparativ, superlativ), njihovo razumijevanje (tvorba) i primjena na primjerima

(primjerice, lijep, crven).

2.2. Skupinski oblik rada

U ovome ¢e poglavlju biti rijeci o skupinskome obliku rada koji ¢e biti definiran i opisan
prema autorima koji su navedeni u prethodnom poglavlju. Takoder ¢e biti rijeci 1 o organiziranju
skupinskoga rada, njegovim etapama i prednostima.

Iako se skupinski oblik rada, kako se moze primijetiti, u zadnje vrijeme sve vise koristi u
nastavi hrvatskoga jezika, on ima dugu tradiciju i nije nov u nasem Skolskom sustavu. Klippert
(2001.) navodi kako je u tzv. sustavu pomaganja reformnih Skola skupinski rad bio jednako tako
poznat u Skolama, a njegovali su ga filantropi i reformatori. Prema Klippertu (2001.), skupinska
je nastava tek nakon Drugoga svjetskoga rata doSla u srediSte teorijskoga 1 prakticnoga
istrazivanja. ,,Prvo su to bili eksperimenti i istrazivanja dinamike skupine, a tijekom Sezdesetih 1
sedamdesetih godina viSe se pozornosti poklanjalo socijalnom ucenju kao temeljnom preduvjetu
pojedinacne, politi€ke i drustvene emancipacije.” (Klippert, 2001.:19.) Klippert (2001.) govori
kako rad u skupini ne znaci samo sjediti zajedno, nego i senzibilno suradivati te se koncetrirati
na rjeSavanje zadataka. Skupinski oblik rada znaci i upucenost ucenika, na najbolji moguci
nacin, jednih na druge, navodi Klippert (2001.).

Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) definiraju skupinski oblik rada kao socijalni oblik
okupljanja i rada u€enika u nastavnome procesu. ,,Ucenici jednoga razrednoga odjela povremeno
se podijele u manje skupine ucenika koje broje tri do pet ucenika, a koji ¢e samostalno raditi na
odredenim zadacima. Zadaci se uc¢enicima mogu priop¢iti usmeno ili dati u obliku nastavnih
listova.* (Matijevi¢, Radovanovi¢, 2011.:203.). Dragutin Rosandi¢ (2005.) govori o pogodovanju

skupinskoga oblika rada diferencijaciji i proSirivanju istraZivackih problema, dok Peko, Pintari¢
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(1999.) naglasavaju prednosti toga oblika rada u poticanju i razvijanju kritickoga 1 kreativnoga
misljenja. Bognar, Matijevi¢ (2002.) definiraju skupinski rad kao rad u skupinama na istim ili
razli¢itim zadacima.

Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) isticu da ucenici po skupinama mogu imati svi iste
zadatke 1 to nazivaju nepodijeljeni skupinski rad ili svaka skupina moze dobiti razli¢ite zadatke
za samostalni rad §to se naziva podijeljeni skupinski rad. Prema Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.),
ucenici mogu biti podijeljeni u manje skupine za individualni rad u kojima ¢e stalno raditi
tijekom jedne Skolske godine, a moze ih se za svaku aktivnost organizirati u skupine prema
nekom od prihvatljivih kriterija. Takoder preporucuju, zbog pedagoskih i1 metodickih razloga,
kombiniranje navedenih nacina organiziranja u¢enika u skupine. Navode vaznost ovoga oblika
nastavnih aktivnosti ne samo za individualni rad, nego ima posebno vazne socijalizacijske
funkcije, kao $to su stjecanje suradni¢kih kompetencija, stjecanje osjecaja sigurnosti i socijalnih
kompetencija. Takoder je vazan jer ¢e uz taj socijalni oblik rada posebno do¢i do izrazaja ucenje
otkrivanjem (heuristika nastava)®, ucenje rjeSavanjem problema (problemska nastava)’ te

projektno udenje®.

2.2.1. Nastavno ozracje u skupinskome obliku rada

Za dobru je organizaciju skupinskoga rada jako vazno ozracje u samome razredu. To se
odnosi 1 na ozracje medu ucenicima, kao 1 na ozracje koje vlada izmedu nastavnika i ucenika, a
to je ujedno i prvo temeljno pravilo koje je vazno za razvoj skupine. Odnosno, kada se prihvati
skupinski rad 1 kada ga se angazirano po¢ne provoditi, tada okvirni uvjeti moraju biti takvi da se
ucenici barem donekle dobro osjecaju. ,,Takoder je vazno da se rad na integraciji obavi na
pocetku, kad se ucenici jo§ ne poznaju dovoljno i1 kad traze nafin kako da se uklope na

socijalnom planu. U okviru razvoja tima i vjezbi koje su s tim povezane stoji 1 rad na integraciji.*

¢, Heuristi¢ki koncept temelji se na razvojnom razgovoru kojim se uenik poti¢e i usmjerava na pronalaZenje i
otkrivanje novih spoznaja. Heuristicka nastava i u€enje u njemu ima uporiSte u organiziranoj, responditivnoj
aktivnosti ucenika, tj. poticaju od nastavnika onih aktivnosti koje omogucuju uceniku da spozna bit u pojavi.“
(Jelavi¢, 2008.:179.)

7 Problemska nastava ili nastava putem rjeSavanja problema, zasniva se na ,,iskustvenom uéenju“. Njen koncept
polazi od toga da budu¢nost nastave ne moze biti u tomu da se realnost upoznaje posredstvom tudeg iskustva,
pomocu medijskog i najéesce verbalnog prezentiranja kojemu je glavni cilj stvaranje ,,banki“ prili¢no izoliranih
podataka i informacija koje pojedinac ne moze lako, ili ne moze nikako, dovesti u vezu s osobnim iskustvom.*
(Jelavi¢, 2008.:196.)

8 Projektna nastava u planiranje ukljucuje uditelje/uciteljice i ucenike/ucenice. Rije€ je o zajednickom planiranju
koje obuhvaca: izbor teme, odredivanje ciljeva, planiranje nastavnoga procesa, izbor metodiCke strategije. Za
projektnu nastavu obi¢no se odabiru Sire teme utemeljene na nacelima korelacije i1 integracije.” (Rosandic,
2005.:639.)
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(Klippert, 2001.:45.) Klippert (2001.) navodi primjer zajednickoga objeda u Skoli i izvan nje koji
moze znatno poboljSati ozraCje i1 pridonijeti zblizavanju. Dobrom ozracju, prema Klippertu
(2001.), pridonose i drugi uvjeti i mjere koji se vise odnose na izvanjske okvire. To pocinje kod
rasporeda sjedenja i ograni¢enja vremena za pojedini skupinski rad, a seze sve do izgleda
razreda. Prema Klippertu (2001.), dobar skupinski rad nuzno zahtijeva dovoljno vremena za
obavljanje ucenickih zadataka. Naravno, smatra kako vrijeme ne treba biti neogranieno jer se
samo po sebi razumije nauciti uc¢enike Sto je organizacija vremena i kako disciplinirano raditi.
No, ritam u kojemu se svakih 45 minuta oglaSava Skolsko zvono nikako ne pomaze. Za skupinski
je rad potrebno vrijeme kako bi se u€enici na njega naviknuli 1 kako bi mogli aktivirati svoje
potencijale. Zurba i pritisak uvijek su loe utjecali na razmisljanja i stjecanja spoznaja, zakljuéuje
Klippert (2001.). Dobrom ozra¢ju u radnoj skupini pridonosi 1 okruzenje u kojem se uci. Tu
pripada nacin na koji je razred ureden, ali i izlaganja radova skupina. Odnosno, ono §to sigurno
pozitivho djeluje na vecinu ¢lanova skupine jest prezentacija rezultata rada koja se pretvara u

stalnu izlozbu.

2.2.1.1. Organizacija skupinskoga oblika rada

Za uspjesan je skupinski rad, prije svega, vazna organizacija kako bi skupinski rad
postigao svoj cilj. Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) navode kako u€enici mogu raditi u skupinama
u svim dijelovima nastavnog sata: uvodnom, srediSnjem ili zavr§nom. Skupinski rad ucenika na
nastavnome procesu ima svoje etape, a to su: uvod, realizacija, izlaganje i objedinjavanje rada
svih skupina te vrjednovanje skupinskoga rada, navode Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.).

Prema Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.), skupinski se rad moze primijeniti u srediSnjem
dijelu nastavnoga sata kod vjezbanja ili ponavljanja neke nastavne jedinice te u tom slucaju
uvodni dio skupinskoga rada predstavlja ono $to se prethodno ucenike poucavalo, Sto su oni
spoznavali, o ¢emu su razgovarali, promisljali i zakljucivali. Prema Matijevi¢, Radovanovi¢
(2011.), cilj je uvoda ucenicima najaviti temu, plan i na¢in rada to jest najaviti im kako ce
spomenutu temu obradivati u skupinama. NaglaSavaju kako se u ovome dijelu u€enike samo
uvodi u temu, ali jo§ nisu tehnicki 1 materijalno pripremljeni za skupinski rad. Stoga je vazno
ucenike prvo podijeliti u skupine, a zatim uputiti i objasniti zadatke za skupinski rad. Dakle,
ucenici su upoznati s temom, smjesteni u skupine, imaju potreban materijal za rad i spremni su
za nastavnikove upute o tome Sto im je zadatak i kako ¢e ga izvrSiti. ,,Ovaj metodicki trenutak
vrlo je vazan jer u protivnome dolazi do niza smetnji i organizacijskih poteskoc¢a u radu. Naime,

ako ucenicima prvo objasnimo zadatak, a potom ih smjeStano u skupine, ucenici gube prvotnu
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usredotoCenost na sam zadatak te je potrebno znatno viSe energije i vremena nastavniku i
ucenicima da obrate pozornost na zadatak.*“ (Matijevi¢, Radovanovi¢, 2011.:207.) Prema tomu,
savjetuju slijediti navedeni redoslijed.

Nakon §to su ucenici rijeSili odredeni zadatak u skupini, slijedi provjera ucinka, zatim
izvjestaj o rezultatima rada te predstavljanje uradaka. Ovisno o nastavnim sadrzajima, ucenici
mogu raditi tako da glasnogovornik predstavi rezultate rada, a moze ih predstaviti i viSe ucenika
zajedno ili svi ¢lanovi pojedina¢no. Rezultate njihova rada potrebno je zajednicki prokomentirati
te dati povratnu informaciju o u€injenome ili eventualni ispravak.

Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) naglaSavaju vaznost jasno razradene pripreme za
organiziranje 1 realiziranje rada ucenika u skupinama, a to podrazumijeva izbor nacina podjele
ucenika u skupine, definiranje zadataka svake skupine, planiranje organiziranja radnih mjesta,
definiranje dinamike rada, naina prezentacije ucinjenoga, kao i definiranje vrjednovanja rada
svake skupine. Organiziranje skupinskoga rada, stoga zahtijeva viSe stupnjeve nastavnikove

pripremljenosti nego §to je to slucaj kod ¢elnoga oblika rada.

2.2.1.2. Podjela ucenike u skupine

Kako bi se ucenici u odredenom dijelu nastavnoga sata Sto lakSe, brze i1 jednostavnije
organizirali u skupine, treba planirati nacin kako ¢e se to uciniti. Klippert (2001.) razlikuje tri
nacina stvaranja skupina. Prvi je naCin nastavnikovo sastavljanje skupine prema vlastitim
kriterijima. Drugi je nacin sastavljanje skupina prema ucenickim sklonostima, dok je tre¢i nacin
prema nacelu slucajnosti. Kllipert (2001.) smatra kako prvi na¢in nije bas prakti¢an jer nastavnik
ne samo da mora imati jasne kriterije, nego se 1 izravno mijeSa zbog ¢ega ¢e biti nepopularan kod
mnogih ucenika. Drugi nacin ,,preporucuju mnogi pedagozi jer zele omoguciti razvoj sklonosti i
simpatija ucenika i stvoriti dugorocno stabilne skupine utemeljene na prijateljstvu s velikom
socijalnom kohezijom.*“ (Klippert, 2001.:46.) No, prema Klipperu (2001.), upravo ta kohezija
vrlo brzo moze postati problematicna jer ako su ¢lanovi skupine medusobno vrlo bliski 1
povezani, iskustvo pokazuje sklonost izolacije prema drugim ucenicima ili skupinama. To ne
stvara samo napetosti i sukobe, nego Cesto paralizira sposobnost i spremnost za postizanje
uspjeha u pojedinoj skupini. Iz ovoga se moze zakljuciti kako puno toga govori u prilog
skupinama koje se stvaraju prema nacelu slucajnosti jer to nacelo osigurava heterogenost
skupine po uspjehu i ponasanju, a prednost je toga nacela ucenicka prihvacenost. Dosadasnja
istrazivanja, naglasava Klippert (2001.), pokazuju ucenicku prihvacenost takvoga stvaranja

skupina. Ucenici takav nacin odabira jo$ viSe prihvacaju jer znaju da vrijedi samo za odredeno
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vremensko razdoblje 1 upravo se zbog toga preporucuje, u pocetnoj etapi razvoja skupina, stalno
iznova mijeSati ¢lanove skupine uz pomo¢ razli¢itih generatora nacela slucajnosti. Ta brza
izmjena, na pocetku, pruza prednost prilicno brzoga upoznavanja uc¢enika u jednom razredu i uci
ih suradivati u razli¢itim okolnostima. Takoder, omogucuje ne samo upoznavanje ucenika, nego
ih 1 uéi cijeniti jedni druge te nadvladavati predrasude. Ovakav postupak takoder ima i
nedostatak, a to je da ¢lanovi jedne skupine ne ostaju duze zajedno, no to se donekle mora
prihvatiti. Kako socijalna povezanost u pojedinim skupinama ne bi bila previse povr$na, nakon
brze rotacije za koju se zalaze u pocetnoj etapi, tijekom daljnjeg razvoja skupina, razvija se
kontinuitet skupina. Klippert (2001.) govori kako praksa pokazuje da je dobro, skupine nastale
prema nacelu slu€ajnosti, ostaviti zajedno Sest do osam tjedana kako bi se Clanovi povezali 1
prihvatili jedni druge. Nakon toga potrebna je promjena jer ¢e inace biti prevelika opasnost od
nastanka ve¢ opisanih pojava paraliziranosti, kako u skupini, tako 1 u razredu. U svakom slucaju,
na ovaj se nacin stvaraju relativno mjeSovite skupine koje se razlikuju po sposobnostima i
socijalnom ponaSanju, tako da ¢e se, manje illi viSe djelotvorno, uspostaviti sustav pomaganja i
odgajanja.

Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) razlikuju tri kriterija ili nacela odabira uc¢enika u skupine,
a to su: nacelo slucajnosti, nacelo heterogenosti i nacelo homogenosti.

Kod nacela slucajnosti ucenike se dijeli u skupine sluajnim odabirom, bez nekoga
odredenoga kriterija. Nacelo heterogenosti podrazumijeva podjelu ucenika tako da su u skupini
ucenici razli¢iti prema nekim obiljezjima: predznanju, sposobnostima, interesima, sklonostima.
Nacelom se slucajnosti ucenike moze podijeliti u skupine na nekoliko prakti¢nih nacina koje
navode Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.). Jedan je od njih na pocetku nastavnoga sata ucenicima
podijeliti papiri¢e raznih boja te ih, kada se isplanira skupinski rad, uputiti na okupljanje u
skupine na temelju boje papiri¢a koji su dobili. Ponekad ¢e biti bolje skupine organizirati
slijede¢i nacelo koje nalaZe nastavni sadrZaj i konkretna pedagoska situacija, savjetuju Matijevic,
Radovanovi¢ (2011.). Medutim, ponekad se javlja suprotna situacija, odnosno potreba da u
interesi, Sto znaci u takvome slucaju, slijediti nacelo homogenosti.

Takoder, Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) govore kako ne postoji pravilo koliko ucenika
treba biti unutar jedne skupine, ali praksa pokazuje optimalan broj od Cetiri ili pet ¢lanova, a broj
od Sest ili viSe Clanova skupine Cesto dovodi do podjele skupine na dvije podskupine. Broj
Clanova ovisi o nizu Cinitelja: o sloZenosti nastavnih sadrzaja i zadataka, o cilju nastavne
jedinice, o uvjetima rada i broju u€enika u razredu, o pedagoSko-psiholoskim odrednicama

odjela u kojemu se poucava. Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) savjetuju koncipiranje zadataka za
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skupinski rad tako da svi ¢lanovi skupine dozive medusobnu interakciju. Klippert (2001.)
savjetuje odabir zadataka koji posjeduju snagu integracije, Sto znaci koncipiranje zadataka tako

da pojedini ¢lanovi skupine samo uz pomo¢ suradnje i komunikacije mogu do¢i do rezultata.

2.2.1.3. Raspored sjedenja u skupinskome obliku rada

Za dobru je organizaciju skupinskoga rada, vrlo vazan i raspored sjedenja ucenika jer je
potrebno stolove posloziti tako da je mogu¢ 1 €elni oblik rada i skupinska nastava. Budu¢i da ta
dva oblika nastave u praksi obi¢no nisu tako razdvojena, nego se prilagodljivo dopunjavaju 1
ispreple¢u, dobro je naci zlatnu sredinu koju Klippert (2001.) naziva raspored sjedenja u
skupinama prema kojemu je nastavnik u srediStu. Nacin sjedenja koji vecini ucenika
onemogucuje pogled na nastavnika 1 plocu nema ba$ smisla jer se skupinska nastava u pravilu
prekida Celnim oblikom rada u kojoj nastavnik ili ucenici objaSnjavaju ili iznose rezultate
skupinskoga rada. Potrebno je u€enicima omoguciti vizualni kontakt s nastavnikom. Prednosti
takvoga nacina sjedenja ima vise, odnosno raspored sjedenja je promjenjiv i lako ga je ostvariti
jer su stolovi pregledno poredani, zakljucuje Klippert (2001.). Takoder, raspored sjedenja
omogucuje vizualni kontakt s nastavnikom, a ucenici sjede tako da u slucaju etape Celnoga
oblika rada ili prezentacije rezultata na plo¢i mogu sve vidjeti i ¢uti, a ne moraju micati stolove i

premjestati se.

2.2.1.4. Raspodjela uloga u skupini

Kako bi se sprijeCilo preoptere¢enje i1 kako bi skupinski rad iSao prema zadanom cilju,
preporucuje se razgraniCiti 1 odrediti uloge te tako prenijeti odgovornost na pojedine ¢lanove
skupine. ,,Te nadredene funkcije mogu biti voditelj razgovora, promatra¢ pridrzavanja pravila,
prezentator, mjera¢ vremena.“ (Klippert, 2001.:51.) Prema Klippertu (2001.), vrlo je vazno
pomno utvrditi tko je za Sto nadlezan. Tako nitko ne ¢e biti preopterecen i svatko ¢e imati osjecaj
potrebe u skupini i osje¢aj odgovornosti, a ta povezanost obvezuje i odgaja. Klippert (2001.)
savjetuje, na pocetku svake radne etape ¢lanovi skupine odreduju i zapisuju tko ¢e preuzeti koju
ulogu. Nakon toga voda razgovora daje rije¢, pravi sazetke, kontrolor pazi slijede li se utvrdeni
koraci, promatra¢ pridrZavanja pravila pazi na pridrzavanje ugovorenih pravila, organizator
vremena prati vrijeme, a ako je potrebno, pozuruje.

Ako Zelimo otkloniti uobic¢ajene smetnje prilikom komunikacije u skupinskome rada,

Klippert (2001.) savjetuje jasna pravila ponaSanja koja svi prihvacaju i pravila koja precizno
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navode kako se ucenici trebaju ponasati. Ugovorena pravila ponasanja otvaraju moguénost i
ucenicima stvaraju perspektivu nauciti kako se senzibilnije odnositi jedni prema drugima u
skupini. Klippert (2001.) smatra kako ta pravila ne bi trebao donositi nastavnik, nego se ona
razvijaju na nastavi, a ucenici sudjeluju u tom procesu tako Sto ih vizualiziraju na plakatu i
postavljaju na vidno mjesto u razredu. Na taj nacCin nastaje demokratski legitiman kodeks
ponasanja koji ucenici prihvacaju i provode.

Kako bi u¢enici unutar jedne skupine bili dobro organizirani i u¢inkoviti, potrebno ih je
upoznati sa zaduZenjima. To znac¢i da ¢e svaki uCenik unutar skupine imati neko zaduzenje o
kojemu ¢e se brinuti 1 za koje ¢e biti odgovoran unutar svoje skupine. Primjerice, u€enicima se
da odredeni zadatak te th se uputi na odredivanje unutar skupine tko ¢e pisati, crtati, Citati,
mjeriti vrijeme, biti glasnogovornik 1 slicno. Na taj se nacin postize odgovornost svakoga
ucenika unutar skupine. Takoder se tako omogucuje odabir zadatak u kojemu su najuspjesniji,
koji im je najblizi ili najdrazi, a to ima i svoje pedagoSko-psiholosko znacenje, odnosno jacanje
intrizicne motivacije za ucenjem i radom. Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) naglasavaju vaznost
podsjecanja ucenika na vrijeme koje je odredeno za izvrSenje skupinskoga zadatka jer bi bilo
nerealno oc¢ekivati dobro organizirani skupinski rad ako se uc€enicima ne najavi koliko vremena
imaju. Takoder, prema Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.), ovakvim organizacijskim oblicima rada,
pruzamo mogucénost utjecanja na ucenicke sposobnosti organizacije i samoorganizacije rada $to
su neke od klju¢nih kompetencija za buduca radna mjesta i za cjelozivotno ucenje.

Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) navode kako skupine mogu i medusobno komunicirati te
suradivati, a ¢lanovi razli¢itih skupina mogu ponekad prelaziti iz jedne skupine u drugu kako bi
izvrSili dio nekoga zadatka, a potom se vratiti u svoju mati¢nu skupinu. No, sve ovisi 0
nastavnim sadrzajima i metodickom scenariju nastavnika koji usmjerava i vodi proces ucenja te
o konkretnoj pedagoskoj situaciji odjela u kojemu se poucava. Primjerice, uenicima se mogu
podijeliti zadaci po skupinama. Jedna ¢e skupina dobiti zadatak proucavanja rje¢nika Jurja
Habdeli¢a, druga ¢e skupina dobiti njegov tekst te im je zadatak prevesti taj tekst na
standardnojezi¢ni hrvatski. Ukoliko ne znaju znacenje odredene rijeci, oti¢i ¢e do skupine koja
ima rje¢nik te ¢e pronaci znacenje odgovarajuce rije¢i. Ako skupina koja proucava rje¢nike naide
na odredene poteskoce, moze uzeti tekst, procitati te rijesiti nejasnoce.

Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) naglaSavaju vaznost komentiranja s ucenicima kojim su
se na¢inima rada koristile pojedine skupine, $to se smatra pozeljnim ponasanjem u skupinskom
radu, a Sto je otezavalo rad u skupini. ,,Na taj nacin u€enike poti¢emo na podizanje kvalitete

skupinskog rada te ih upoznajemo s odrednicama koje neki skupinski rad ¢ine uspjesnim: podjela
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aktivnosti, suradnja i doprinos svih ¢lanova, ponekad i popustanje, kompromis, rad za osobno 1
zajednicko dobro, kontrola vremena i sli¢no. (Matijevi¢, Radovanovi¢, 2011.:207.)

Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) navode kako samu realizaciju skupinskoga rada vodi i
usmjerava nastavnik. U¢enici svih skupina unutar istoga odjela mogu imati iste zadatke ili svaka
skupina moze dobiti razli¢ite zadatke. Ucenici unutar skupine suraduju tako da zajednickim
radom pridonose kona¢nom cilju i rjeSenju zadatka tako da svaki u€enik radi parcijalno, odnosno
na jednom dijelu zadatka, a mogu zajedniCki raditi i na cijelom zadatku. Skupinski rad
karakterizira suradni¢ko ozra¢je medu ¢lanovima jedne skupine. Oni se medusobno nadopunjuju,

pomazu, suraduju.

2.2.1.5. Temeljno nadcelo suradnic¢kog ucéenja’ (etape rada u skupini)

Prema Klippertu (2001.), vazna pretpostavka za uspjeSan tijek skupinskoga rada jest
smjena tihoga rada, rada u paru i1 razgovora u kojima se razjasnjavaju problemi. Smatra kako u
pravilu nema smisla da cijela skupina odmah aktivno djeluje jer ¢e to izazvati preveliku buku, a
oni koji brzo misle, prete¢i ¢e one sporije, stoga je najbolje da na pocetku skupinskoga rada
svaki ¢lan skupine dobije svoj zadatak neSto procitati ili o neCemu promisliti, prije nego Sto se
pocne suradivati. Suradnja se na pocetku ograni¢ava na rad u paru jer se oni koji sjede jedni
pokraj drugih relativno tiho mogu dogovarati. Tek u drugoj etapi cijela skupina postaje aktivna
kako bi iskoristila razli¢ite ideje i doprinose ¢lanova skupine. To smanjuje buku i povecava
intenzitet rada. Odnosno, navedeno mozemo nazvati temeljnim nacelom suradnickoga ucenja.
Prema Briiningu (2008.), nacelo suradnickoga ucenja sastoji se od tri dijela. Prvi dio je vrijeme
za razmiSljanje, odnosno svaki oblik ucenja podrazumijeva 1 invididualno vrijeme za
razmiSljanje. Uvijek postoji zadano vremensko razdoblje namijenjeno individualnom
razmiS$ljanju. Drugi dio je razmjena. Suradnicko ucenje omogucuje ucenicima razmijeniti svoja
razmi$ljanja prije nego $to pojedinac odnosno skupina iznese rezultate pred cijelim razredom.
Tre¢i je dio osobna odgovornost, odnosno svi ucenici moraju biti spremni na prezentaciju svojih
rezultata, nitko se ne moZze opustiti jer svatko moZe biti prozvan. I nitko od samoga pocetka ne
zna tko Ce prezentirati rezultate. ,,Ova tri postulata ¢ine jezgru suradnickog ucenja jer utjeu na

sam proces ucenja i nastave na elementarni na¢in.* (Briining, 2008.:14.)

® ,,0 suradni¢kom ucenju se moze govoriti ako svi ¢lanovi skupine rade na ostvarenju zajednitkog zadatka, ako
uspjeh skupine ovisi o svim ¢lanovima i ako uspjeh svakog clana ovisi o uspjehu skupine.” (http://ladislav-
bognar.net/files/Suradni%C4%8Dk0%20u%C4%8Denje.pdf; str. 1.; pristup ostvaren 28. srpnja 2013.)
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Briining (2008.) navodi moguénost nastavnoga nacela razmisliti — razmijeniti —
prezentirati!® za oblikovanje procesa ucenja koji velikom broju u¢enika omoguéuje aktivno
sudjelovanje u stvarnom procesu razmisljanja. Smatra te tri etape neizostavne za suradnicko
ucenje koje istovremeno predstavljaju njegov temelj. ,,Ucenici najprije rade individualno. Iduci
korak je razmjena, u paru ili u maloj skupini. Pri tomu se do rezultata dolazi na temelju
individualnog rada. U srediStu ove faze je uzajamno dopunjavanje ili ispravljanje i1 prosirivanje
vlastitih spoznaja, a rezultati se iznose pred razredom tek u tre¢oj fazi.* (Briining, 2008.:14.)
Prema Briiningu (2008.) ovo je nacelo vazno jer pruza sigurnost mirnijim u¢enicima, koji nerado
sudjeluju u razrednoj diskusiji, a na taj im se na¢in omogucuje razmisljanje u zadanim okvirima,

pri Cemu si mogu u etapi razmjene 1 medusobno pomagati.

2.2.1.6. Predstavljanje rezultata skupinskoga rada

Nakon §to su ucenici rijesili odredeni zadatak u skupini, slijedi predstavljanje rezultata u
razredu. Prema Briiningu (2008.), cilj je prezentacije medusobna usporedba uceniCkih rezultata,
pri istovjetnom skupinskom radu, te po potrebi, ispravak i prosSirenje rezultata. U slucaju kada
pojedine skupine obraduju razli¢ite zadatke, cilj je prezentacije izvijestiti ostale skupine kako bi
se svi upoznali s onim §to su pojedine skupine obradile. Prema Briiningu (2008.), za uspjesSnu je
prezentaciju potrebno, kao i u etapi razmjene, aktivirati slusateljevu mrezu znanja. Smatra kako
sluSatelji moraju imati priliku usporediti spoznaje, koje su prezentirale ostale skupine, s vlastitim
znanjem, odnosno ako se radi o istim zadacima, s rezultatima rada u vlasititoj skupini te
razgovarati o moguc¢im razlikama. U tom slu¢aju mogu i kod prezentacije ispraviti 1 prosiriti
vlastite strukture znanja. Nakon $to skupine izloZe svoje rezultate, proces se uCenja nastavlja.
Mogu se dogoditi nejasnoce prilikom iznoSenja rezultata skupinskoga rada jer su samo
prezentirali jedni drugima, a ucenici nisu medusobno razjasnili njihovu tematsku povezanost. U
tom slucaju, prema Briiningu (2008.), postoje dva razliCita alternativna postupka, koji se mogu
kombinirati u nastavnoj praksi:

1. Briining (2008.) navodi mogucénost povratka procesa ucenja skupinama. Tada ucenici
imaju zadatak, nakon prezentacije, utvrditi i prikazati zajednicku povezanost koja postoji
izmedu prezentiranih 1 individualnih rezultata. Savjetuje utvrdivanje i otklanjanje
proturjecja i sadrzajne netocnosti. U suradni¢kom ucenju to znaci probubljivanje znanja

putem individualnoga rada ucenika.

19 Briining (2008.) kako je ovo nacelo prvi formulirao Frank Lyman, profesor na Sveugili$tu Maryland, Centar za
edukaciju nastavnika. Spencer Kagan ga je preuzeo, a slicnog misljenja je i Heinz Kllipert.
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2. Navodi i drugu alternativu, a to je raspravljanje o prezentiranim rezultatima iz suradnicke
etape pred cijelim razredom i pravljenje sazetaka jer je ucenicima vazna sigurnost i ne
potkradanje nikakve pogrjeske, ali i pohvala njihova rada pred cijelim razredom. U ovom

slu¢aju nastavnik u pravilu treba iznijeti sazetak.

2.2.1.7. Vrjednovanje rezultata skupinskoga rada

Na kraju slozenoga skupinskoga rada, Briining (2008.) predvida etapu promisljanja 1
vrjednovanja rezultata. ,,Naime, ako je kao cilj ucenja postavljena sposobnost rada u timu 1 ako
ucenici to ozbiljno prihvate, tada to tijekom rada valja i provjeravati 1 vrjednovati. A ako se to ne
bi radilo tada bi taj zahtjev bio doveden u pitanje.* (Briining, 2008.:61.) Prema Briiningu (2008.)
pretpostavka za dosljedno vrjednovanje jest objaSnjenje pravila i uvjezbavanje odgovarajuc¢ih
strategija suradnje 1 komunikacije. Ako se uvjezba razvoj skupine i ako ucenici upoznaju
temeljna pravila za dobar skupinski rad, tada ne samo da su jasna pravila, nego ucenici znaju $to
je vazno za dobru ocjenu rada u skupini. Stoga je, prema Briiningu (2008.), jasno da procjena
rada u skupini ne bi trebala biti u pocetnoj etapi razvoja skupine, nego ona ima svoje mjesto u
naprednoj razvojnoj etapi kada se ucenici donekle upoznaju s vazec¢im zahtjevima i nacinima
postupanja. Klippert (2001.) govori o nekoliko moguénosti vrjednovati. Prvo, procjenjivanje
pojedinih ucenika, zatim medusobno vrjednovanje Clanova skupine 1 trece, nastavnikovo
sustavno promatranje i vrjednovanje. Nastavnik, uz pomo¢ predloska za vrjednovanje, moze
promatrati ponasanje u skupini i interakciju clanova skupine i to tijekom Sest do osam tjedana.
Budu¢i da je nemoguce odjednom promatrati sve skupine, Klippert (2001.) preporucuje
intenzivno 1 koncentrirano promatranje jedne skupine tijekom jednoga tjedna. Dakle, rije¢ je o
tome da u to vrijeme nastavnik ne mora svim skupinama posvetiti istu pozornost i §to mu
omogucuje intenzivniju i ciljanu percepciju slabosti 1 nedostataka skupine koja je u srediStu
promatranja. Klippert (2001.) govori kako nastavnik mora imati jasne kriterije za promatranje
kao 1 sustavno reduciranje 1 fokusiranje na podrucju promatranja. Osim toga, potrebno je Cesto i
redovito provoditi skupinski rad kako bi promatranje 1 vrjednovanje ponasanja u¢enika u skupini
bilo moguce. No, sprjeCavanje jednostranosti, tijekom postupka vrjednovanja, moguce je
svjesnim 1 ciljanim angaZziranjem ucenika kao pomo¢nih promatraca. Prema Klippertu (2001.), to
bi izgledalo tako da se na kraju svakoga razdoblja promatranja od ucenika traZi ocjenjivanje
samoga sebe kao 1 drugih ¢lanova skupine. Na kraju se skupina za svakoga ¢lana mora izjasniti o

ocjeni od jedan do pet. Ispunjeni predloSci vrjednovanja predaju se nastavniku kojemu ce

23



posluziti kao povod kriticke procjene vlastitih procjena i razrjeSavanju razlike, kod velikih
odstupanja, putem razgovora sa skupinom. Prema Klippertu (2001.), procjene koje nastaju na
ovaj nacin utoliko su utemeljenije §to se ¢eS¢e i duze provodi skupinski rad i §to ucenici imaju
vise prilike za stjecanje dojmova. Vrjednovanje rada u skupini kod ucenika nije ovisno samo o
njihovom pojedinacnom ponasanju u radu i pri interakcijama, nego i o rezultatima koje je
skupina postigla i o nadinu prezentacije, $to se takoder donekle vrjednuje. Skupine bi dakle,
prema Klippertu (2001.), ponekad trebale dobivati i ocjene na temelju oblikovanja i prezentacije
rezultata, a svi Clanovi skupine dobiti istu ocjenu. Stoga su svi ¢lanovi skupine obvezni ne samo
angazirano sudjelovati, nego i paziti na suradnju ostalih ¢lanova te, ako je potrebno, pobrinuti se
o pazljivosti 1 sudjelovanju u radu te pripremi rezultata. ,,Ocjena za prezentaciju ima primarno
odgojnu funkciju. Ako jedna skupina ne postigne dobar rezultat, tada su nacelno za taj neuspjeh
odgovorni svi ¢lanovi skupine. Ocjena koju dobivaju naglasava cjelovitost odgovornosti. No, da
¢lanovi skupine koji su se uistinu trudili 1 angazirali ne bi bili previSe kaZnjeni, ocjenama za

prezentaciju ne pridaje se velika pozornost.* (Klippert, 2001.:64.)

2.2.2. Prednosti ucenja u skupini

Skupinski rad ucenicima pruza mogucnost upravljanja svojim ucenjem, odredivanje
tijeka rada 1 vremena rada te kako ste¢i klju¢ne kvalifikacije za buducnost. Klippert (2001.)
promjenjivost, jac¢a osjecaj odgovornosti kod ucenika, zadovoljavava potrebu za komunikacijom
1 pruza im osjecaj sigurnosti te jaca samopouzdanje. Prema Klippertu (2001.), nastavnici
smatraju kako skupinski rad pomaze objasnjenju i usvajanju gradiva. Stvara ozrac¢je oslobodeno
straha te olakSava ucenicima iznoSenje problema pri razumijevanju jer u aktivhom dijalogu u
skupini mogu steci i provjeriti spoznaje i tako ih duze pamtiti. Takoder, ne sluzi samo proSirenju
sposobnosti ucenika, nego odrazava i promijenjeno socijalno okruzje u kojem djeca danas
odrastaju. Moze se re¢i kako skupinski rad reagira na prevladavajuéi trend obitelji sa samo
jednim djetetom te pruza ucenicima mogucénost socijalnoga ucenja u skupini koje zamjenjuje taj
trend. Takoder, uzima u obzir elementarne potrebe ucenika za komunikacijom i suradnjom te im
daje osjecaj sigurnosti i zasti¢enosti u socijalnom okruZenju. Klippert (2001.) navodi kako je to u
suglasju s promijenjenim uvjetima i zahtjevima modernoga svijeta rada i stvara mogucénost
stiecanja kljucnih kvalifikacija koje ¢e biti potrebne u buduénosti. NaglaSava olakSavanje
nastavnicima prevladavati razlike izgradnjom sustava pomaganja koji omogucuje ucenicima

raditi na istome problemu u skupinama, heterogenima po uspjehu. Prema Klippertu (2001.)
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skupinski rad navodi i na promisljanje o teznjama koje su nesklone demokraciji i koje
prevladavaju medu mladima pa se skupinski rad ne treba podcjenjivati kao doprinos suzbijanju
nasiljau naSem drustvu. U skupinskome radu oprecne ideje i misljenja poticu intenzivne rasprave
o nastavnome sadrzaju, a mogucénost postavljanja pitanja, kada se pojave poteskoce, i potpora
Clanova skupine potpomaze razumijevanju u procesu rjeSavanja problema. Klippert (2001.)
navodi moguénost, promatranjem ¢lanova skupine, preuzimanja nekih strategija ucenja, a to
znaci kako suradnicko ucenje potice ucenje ucenja, cemu se Cesto tezi. Ako se pretpostavi da rad
u skupini protjeCe harmoni¢no, tada to u pravilu ima pozitivne posljedice za motivaciju i1 za
osjecaj samopouzdanja ¢lanova u skupini jer je na neki nac¢in svakom ¢ovjeku potreban socijalni
okvir iz kojega izvodi osje¢aj ugode, priznanja, potpore, potvrde i na odredeni nacin osjecaj
zaStiCenosti. Takoder je, navodi Klippert (2001.), dokazano kako rad u skupini povoljno utjece i
jaCa samopouzdanje, a radne skupine imaju ulogu potpore koju ne bi trebalo zanemariti. One
pruzaju osjecaj sigurnosti 1 jasnih odnosa pa tako osiguravaju i potporu svakom ¢lanu u skupini.
Intenziviranjem rada u skupini stvara se osnovica za dosljedno provodenje socijalnoga
ucenja. Kako bi u€enici uvjezbali i razvili socijalno ucenje, moraju dobro nauciti uobziriti druge
ucenike, postupati s njima prijateljski, prihvatiti ih, pruziti im potporu, paziti na dobru
komunikaciju 1 aktivno slusati, odrzavati i kontakte pogledom s drugima, omoguciti im govoriti
do kraja Sto zele, biti tolerantni prema drugacijim misljenjima i prijedlozima, miroljubivo
rjeSavati nesuglasice i sukobe, izbjegavati agresivnost. Poticanjem skupinskoga rada prenosi se
na ucenike samoodgovornost 1 suodgovornost te se potie rjeSavanje i razjasSnjavanje problema u

skupini.

2.2.3. Skupinski oblik rada u nastavi hrvatskoga jezika

Skupinski je rad u gramatickoj nastavi prikladan za rjeSavanje jednostavnijih zadataka u
bilo kojoj etapi nastavnoga procesa, i to osobito onih zadaca gdje se mora iskoristiti §to veéi broj
jezi¢nih Cinjenica. Skupinski se mogu provoditi 1 vjezbe u ispravljanju gramatickih ili
pravopisnih pogrjeSaka. Stjepko TeZak u knjizi Teorija i praksa nastave hrvatskoga jezika 1
govori o dje¢joj sklonosti za udruZivanjem, koja obi¢no kulminira oko jedanaeste i dvanaeste
godine te ju treba iskoristiti 1 u nastavi gramatike, iako zbog prirode predmeta i uc¢enicke dobi,
gramatika pripada nastavnim sadrZajima za koje u uvjetima cetrdesetpetminutnoga sata i
pretrpanih razrednih odjela skupinski rad nije osobito pogodan. ,,Ako Zelimo da ucenici uspjesno

prouce jedno gramatiCko pitanje po nacelima skupinskoga rada, moramo imati na umu znatnu
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sporost rada pojedinih skupina i opasnost da se izvjestaji voditelja skupine, rasprava o njima i
zakljucci nadu u vremenskom tjesnacu i zato obave brzopleto i povrsno. (...) Mnogo vise prilike
za skupinski rad pruzaju slobodne aktivnosti. Voditelj jezicne skupine, pa i literarne druzine
moze iskoristiti skupine od tri do cCetiri ¢lana za skupljanje grade za razlikovne rje¢nike.
Skupinski se moze organizirati i izrada razlikovne gramatike.* (Tezak, 1996.:128.,129.)

Skupinski se oblik rada moze primijeniti u problemsko-stvaralackoj nastavi. Primjerice,
pri obradbi programske jezi¢ne teme Najstariji hrvatski rje¢nici'' u razredu. U&enici mogu raditi
u trima skupinama na odabranim rjecnicima Jakova Mikalje, Jurja Habdelica te Ivana
Belostenca. Svaka skupina ima svoj istrazivacki zadatak koji se temelji na istraZivanju 1
usporedbi rijeci koje se pojavljuju samo kod odredenoga autora. Prva skupina moZe istrazivati
rije¢i koje pocinju slovom A, druga skupina sve rijeci koje poc€inju slovom B, a tre¢a skupina
moze istrazivati rijeci koje po€inju slovom C. Pri izlaganju moZe se organizirati rasprava o tome
za$to se neke rijeci pojavljuju u svim trima rje¢nicima, a neke samo u pojedinim.

Skupinski se oblik rada moZe primijeniti na kraju nastavnoga sata obrade Brojeva'?,
programske jezi¢ne teme u petome razredu, odnosno u etapi utvrdivanja znanja. Ucenike se
moze podijeliti u skupine te im se zadati metodicki postupak grozda koji ,,omogucava slobodno i
otvoreno razmisljanje o nekoj temi. Ukljucuje razumijevanje vlastitoga znanja ili uvjerenja o
nekoj temi s tim da promiSlja o svezama izmedu pojmova.”“ (Peko, Pintari¢, 1999.;136.)
Znacajka je grozdova vrlo slobodno strukturiranje, odnosno ne postojanje ograni¢enja, osim
povezanosti sa srediSnjim pojmom. Svaka skupina nacinit ¢e grozd o gramaticko programskoj
temi Brojevi. Primjerice, zadana je rije¢ brojevi, kao glavni pojam, na temelju kojega ucenici
ispisuju potpojmove: glavni i redni. Pojmovi koje ucenici navode uz potpojam glavni mogu biti:

jedna, promjenjivi, sklonidbeni, a uz potpojam redni: prvi, peti, treCega Covjeka.

! Nastavni plan i program za osnovne $kole, 2006.:45.
12 Nastavni plan i program za osnovne $kole, 2006.:35.
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2.3. Rad u paru

U ovome ¢e potpoglavlju biti rijeci o radu u paru u nastavi hrvatskoga jezika. Navedeni
¢e oblik rada biti definiran i opisanim prema navedenim autorima u poglavlju Oblici rada u
nastavi hrvatskoga jezika.

Bognar, Matijevi¢ (2002.) definiraju rad u paru kao rad ucenika dva po dva. Rosandi¢
(2005.) isti¢e kako se radom u paru razvija kriticko misljenje i suocavaju se razli¢ita gledista.

»Iradicionalni pedagoski pojam rad u paru kazuje da ucenici medusobno zajedno rade 1
pri tom zajedno uce jedan od drugog.” (Peko, Pintari¢, 1999.:89.) Matijevi¢, Radovanovi¢
(2011.) govore o radu ucenika u paru kao socijalnom obliku organiziranja ucenika koji se cesto
primjenjuje u svim Skolama te navode sljedece razloge: omogucivanje stjecanja suradnic¢kih
kompetencija, dolaZzenje do kvalitetnijih rjeSenja, racionalno iskoriStavanje skupe nastavne
opreme, zadovoljavanje ucenikovih potreba i Zelja za razgovaranjem jer je ucenik socijalno bice.
Svim je ljudima urodena potreba za komunikacijom, a u nastavi se Cesto ovoj potrebi ne daje
dovoljno prostora. Prema Jelavicu (2008.), rad u paru, takoder, predstavlja 1 daljni korak u
individualizaciji uc¢enja, odnosno pribliZavanje nastave pojedincu. Dvoje ucenika zajedno uce
jedan do drugoga, jedan drugom pruzaju potporu, jedan drugoga kontroliraju, ispravljaju,
dopunjuju. Naglasava intenziviranje ucenja putem rada u paru. Jedanput ¢e u paru biti dva
podjednaka partnera; drugi ¢e put jedan biti bolji, a drugi slabiji, jedan ucenik ne ¢e razumjeti
nastavni sadrzaj koji se uci, a drugi ucenik hoce, jedan ucenik ne ¢e biti raspolozen za ucenje, a
drugi ¢e ga ucenik poticati. Vidi se kako postoji mnogo mogucénosti koje ucenje u paru moze
iskoristiti kao moguce rjesenje. Kada netko pokusava pouciti, prisiljen je na dublju obradu
sadrzaja koji pouCava. To je intenzivno ucenje jer onaj koji poucava mora znati i vise. ,,Na
osnovi sadrzaja (koji mora biti primjeren ucenicima) proizlaze i upute za rad u paru. Vazno je
stjecanje samo iskustva. Nije vazno samo §to se uci, ve¢ i kako se uci. A svrha ovoga rada je da
svaki uCenik bude aktivan.“ (Peko, Pintari¢, 1999.:89.) Takoder, prema Peko, Pintari¢ (1999.),
mogucnost pasivnosti u¢enika u ovom druStvenom obliku znatno je manja u odnosu na vece
brojcane oblike. Jedan ucenik potice 1 kontrolira drugoga, a poti¢e i kontrolira i vlastito
djelovanje.

Odredivanje je parova u razredu naj¢eS¢e prema mjestu sjedenja jer u€enici najcesce i
sjede po dvoje, a njihovo medusobno pomaganje u radu nastavnika i onako teSko sprjecava.
,,Zato je korisno da im povremeno omogucuju upravo takav, tandemski rad. Tako mogu rjeSavati
istu zadacu svi ucenici, ali moZe svaki par dobiti i svoju posebnu zada¢u. MoZe se nekoliko

zadataka raspodijeliti po skupinama parova.“ (Tezak, 1996.:128.) Prema Peko, Pintari¢ (1999.),
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povezivanje ovisi i 0 sadrzajima te cilju nastave. Autorice navode moguénost realiziranja rada u
parovima u okviru svih nastavnih predmeta i u svim nastavnim podrucjima. ,,U¢enici mogu
zajedno postavljati probleme, prikupljati informacije, izraditi plan rjeSavanja, rjesavati i
provjeravati rjeSavanje problema. Navedeno zahtijeva i pripremljenost i dostupnost nastavnih
sredstava za rad kao i osposobljenost za taj rad.” (Peko, Pintari¢, 1999.:90.)

Rad u paru predstavlja dio rada u skupini, odnosno rad u paru predstavlja drugu etapu
temeljnoga nacela suradnickoga ucenja, a to je etapa razmjene miSljenja. Naime, u etapi
razmjene miSljenja cilj je posti¢i bavljenje razmiSljanjima ¢lanova skupine. To je za pojedine
ucenike veliki izazov. I upravo je zbog toga rad u paru moguci pouzdan nacin suradnje. Naime,
usredotocenost na samo jednoga ucenika povezano je sa smanjenjem koli¢ine govora 1 koli€ine
informacija te s moguc¢nos¢u intenzivne razmjene misljenja putem dijaloga. Sve to potiCe
zajednicki rad 1 poboljSava rezultate ucenja. Povrh toga, pojedine skupine ili razredi ¢esto nisu u
stanju odmah razviti potrebno ponasanje za suradnicko ucenje. Upravo oni nastavnici, koji rade s
takvim skupinama, prema Briiningu (2008.), navode kako na samome pocetku rada s odredenim
razredima joS§ ne Zele uvoditi skupinski rad, ve¢ nastavu usredotociti na izmjenu individualnoga
rada 1 rada u paru. Tek nakon Sto se ucenici upoznaju s razli¢itom dramaturgijom suradnicke
nastave, uvode u etapu razmjene i skupinski rad. Briining (2008.) navodi srediSnje znacenje
etape razmjene misljenja za proces ucenja, 1 to ne samo zbog toga Sto u ovoj etapi ucenici
izgraduju svoje komunikacijske vjeStine, ve¢ 1 zato Sto iznova aktiviraju 1 mijenjaju vlastitu
mrezu znanja. Ono Sto jedan partner prenosi drugome, potonji mora usporediti sa svojim
dosadasnjim znanjem. Pri tome zajedniCke tocke potvrduju znanje, a razlike poticu na novo
bavljenje odredenom temom. ,,Dakle, javljaju se proturjecja — Piaget govori ovdje o spoznajnim
sukobima — koja poticu ucenike da se dublje pozabave zadanom temom.* (Briining, 2008.:28.)
Smatra kako u tomu procesu ucenici ispravljaju i prosiruju vlastite strukture znanja. Medutim,
rijetko to ¢ine sami od sebe. Radi se o dobrom organiziranju etape razmjene kako bi se ucenici
doista zainteresirali za rezultate tudega rada te kako bi se razvila prava diskusija, tijekom koje e,
u etapi razmjene, nastati nove strukture znanja. Prema Briiningu (2008.), klju¢ni je problem
svake etape razmjene miSljenja taj Sto se ucenici na posvecuju dovoljno razmisljanjima koje
prezentiraju drugi ucenici. Zbog toga ne prepoznaju pogrjeske koje je njihov partner napravio jer
u etapi razmjene nista nisu razumjeli. Ne ispravljaju pogrjeske ucenika koji izlaZe rad zato Sto se
puno bave onime $to bi sami Zeljeli re¢i kada budu izlagali, umjesto da se prije toga bave onim

Sto izlaze drugi ucenik. ,,S konstruktivisticke tocke gledista'®> ovdje nema sukonstrukcije

13" _Konstruktivisticke teorije temelje se na vjerovanju da se proces ucenja odvija temeljem uéenikove osobne
konstrukcije i rekonstrukcije znanja, a ono pak nastaje kao rezultat ucenickih interakcija sa prirodnim svijetom u
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odnosno ucenici ne usporeduju nove podatke sa svojim znanjem. Zbog toga se treba potruditi da
se na nastavnom satu partnerski rad organizira tako da se od svakog ucenika odlu¢no zahtijeva
da se usredotoce na partnera.” (Briining, 2008.:58.) Kako bi se ucenici usredotocili na ono Sto
njihov partner govori, moze im se zadati odredeni zadatak koji ¢e mo¢i rijesiti ukoliko slusaju
partnera dok govori. Dakle, ,,S obzirom na njezinu strukturu, tijekom faze razmjene uvijek se
vodi diskusija o odredenoj temi. Pri tome se poti€u spoznajni procesi, §to pridonosi izgradnji
individualne mreze znanja. Kod individualnog ucenja ti procesi ne dolaze do izrazaja u istoj
mjeri. Postoje razli¢ite teorije o tome kako izgledaju spoznajni procesi tijekom faze razmjene.
(Briining, 2008.:35.) Prema Piagetovoj teoriji, (Briining, 2008.:35.) duhovni razvoj pokrecu
obrada 1 rjeSavanje spoznajnih sukoba. Do kojih dolazi kada se suprotstave dva razli¢ita videnja,
primjerice, kod rjeSavanja problema ili etickih dilema. RjeSavanjem takvih sukoba ucenici
ispravljaju ili proSiruju svoje znanje, uce kako zauzeti razliita stajaliSta te kako se osloboditi
predrasuda. Rijesi li se takav problem u etapi individualnoga rada, kroz glavu prolaze oba
suprotstavljena videnja i rjeSenja problema.

Prema Wygotzkom, (Briining, 2008.:35.) do spoznajnog razvoja dolazi kada opazamo
kod drugih viSe spoznajne funcije i postupno ih usvajamo. To se, medutim, dogada prije svega
putem socijalne interakcije. Smatra kako se ucenje odvija promatranjem spoznajnih funkcija koje
se nalaze na samo malo viSem razvojnom stupnju, u takozvanom podrucju sljedece etape.
Odnosno, ako neki ucenik moZe nesto posti¢i samo u skupini jer se u njoj nalazi neki drugi
ucenik, koji vlada odredenom spoznajnom funkcijom koju on jo§ nije usvojio, on ¢e to uskoro
mo¢i uciniti 1 sam, kada usvoji tu spoznajnu funkciju. Tako se u suradni¢kom ucenju koristi
poticajni potencijal heterogene skupine.

Prema teoriji situacijske spoznaje (Briining, 2008.:35) postoji povezanost znanja i
vjestina koja ih ¢ini prakticno primjenjivima u Zivotu i moZe se poticati tijekom ucenja tako da
se proces ucenja odvija u situacijama koje su slicne onima u kojima bi se znanje moglo
primijeniti.

Briining (2008.) navodi devet strategija za ucinkovit rad u paru koje poticu

komunikacijske vjestine, a usredotocuju se i na spoznajne potrebe ucenika. Prva je izvjeStavanje

odredenom sociokulturnom kontekstu, uz dinamicko posredovanje njihovih prethodnih znanja. Znanje kao produkt
rezultat je procesa misljenja i rekonstrukcije rezultata tog procesa. Tijekom procesa ucenja i nastave ucenik razvija i
konstruira osobnu epistemologiju. Polaze¢i od analize procesa ucenja, konstruktivizam ucenika pozicionira kao
subjekta odgojnoobrazovnog procesa. KonstruktivistiCki pristup suprotan je empiristicko-redukcionistickom
pristupu tradicionalne didaktike koji ucenje i poucavanje predstavlja transmisijskim modelom prijenosa i
zapamcivanja informacija i sadrzaja. Kritika transmisijskom modela temelji se na konstruktivisti¢koj postavci da su
znanja stecena primjenom transmisijskog modela nerijetko nekvalitetno struktuirirana i povezana s prethodnim
znanjima. Sam proces njihova stjecanja €ini ih disponibilnim samo za akademske potrebe i valjanima samo u
testovnim situacijama, a ne za zivotnu upotrebu.” (Musanovi¢, 2000.:1.,2., prema Richardson, 1997.)
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odnosno parafraziranje. Jedan ucenik daje drugom uceniku Zzeljene informacije. Nakon toga,
drugi ucenik prepricava ono S$to je ¢uo, a ucenik koji je govorio provjerava je li sazetak
odgovarajuée ostvaren. Druga je strategija izvijestiti — ispraviti. Ucenik prezentira odredenu
informaciju s namjerno unesenim pogrjeskama. Drugi ucenik nakon prezentacije treba utvrditi
Sto je pogrjesno prezentirano. Treca je strategija izvijestiti — suglasiti se. Prije nego li odredene
informacije prezentiraju razredu ili skupini, ucenici se moraju suglasiti. No, to ima smisla samo
kada postoji nekoliko rjeSenja. Zbog toga su ucenici prisiljeni intenzivno razmotriti rezultate $to
pojacava komunikaciju i razmatranje problematike. Cetvrta je strategija izvijestiti — obrnuti,
odnosno prvi u€enik daje informacije u logicnom ili kronoloSkom slijedu, a drugi ih ponavlja
unatrag ili obrnutim redoslijedom, bez izostavljanja pojedinosti. Na ovaj nain pasivno znanje
postaje prilagodljivije. Peta je strategija izvijestiti — nastaviti. Prvi uenik pokrece lanac misli
inspiriran odredenom temom, a drugi ucenik ima zadatak nastaviti slijed 1 pri tomu unositi svoje
ideje ili misli. Sesta je strategija izvijestiti — dopuniti. Odnosno, prvi uéenik prezentira svoje
spoznaje, zapoCinje pricu ili izlaze ideje ili Cinjenice, a drugi uCenik dopunjuje podatke ili
detalje. Takav pristup ima smisla prije svega u slucaju kada sadrzaje treba ponoviti. Sedma je
strategija verbaliziranje misli. Ucenici jedan drugome objaSnjavaju S$to su napravili u etapi
individualnoga rada kako bi dosli do rezultata. Pri tomu ucenici uzimaju u obzir svoja
razmiSljanja. Osma je strategija provijeriti udvoje. Prvo ide individualni rad, u kojemu ucenici
usvajaju pregledne i jednozna¢ne Cinjenice, a nakon toga ucenici se medusobno ispituju te
provjeravaju svoje znanje. Deveta je strategija aktivno slusanje. Drugi uc¢enik ponavlja svojim
rije¢ima sadrzaj koji je prvi ucenik prethodno oblikovao te postavlja pitanja prvom uceniku.
Briining (2008.) govori kako prilikom rada u paru ucenici ne moraju uvijek suradivati sa
svojim partnerom iz klupe. Naprotiv, za suradnju i ozrac¢je u razredu vazno je da ucenici tijekom
Skolske godine §to CeS¢e mijenjaju partnere, za Sto Briining (2008.) takoder navodi nekoliko
strategija, a to su: susjed u klupi, odnosno dvoje ¢e ucenika koji sjede zajedno u klupi biti par,
unutarnji krug — vanjski krug koji se moZe organizirati tako da ucenici naprave vanjski i
unutarnji krug, a ucenici ¢e koji stoje jedan iza drugoga biti par, zatim slucajan odabir koji se
moZe ostvariti tako da ucenici, primjerice, izvlace papiri¢e sa slikom zivotinje. Dva ¢e ucenika,

koja su izvukla iste Zivotinje, biti par.
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2.3.1. Primjena rada u paru u nastavi hrvatskoga jezika

Buduc¢i da ucenici ve¢ sjede u parovima u Skoli, dobro je taj nacin sjedenja iskoristiti i
prilikom ucenja i vjezbanja novoga nastavnoga sadrzaja. Naime, rad u paru u nastavi se
hrvatskoga jezika moze primjenjivati u svim nastavnim etapa.

U motivaciji se, rad u paru moZe ostvariti tako da se ucenicima, primjerice, zadaje
usmjereno procitati tekst uz primjenu oznaka insert metodi¢koga postupka. Peko, Pintari¢
(1999.) govore kako je rije¢ je o metodickom postupku koji u proSirivanju spoznaja polazi od
ucenickih znanja 1 zahtijeva aktivno Citanje uz obiljeZzavanje. Takoder je pogodan za djelotvorno
razmiSljanje 1 ¢itanje. Svaki ucenik cCita tekst te odredene recenice ili dijelove teksta oznacava
koriste¢i oznake, koje navode Peko, Pintari¢ (1999.), + ako je nova obavijest, - ako se razlikuje
od onoga $to zna ili misli da zna, \ ako zna ili misli da zna i ? ako ga obavijest zbunjuje i o tome
zeli znati nesto vise.

Nakon individualnoga Citanja teksta primjenom insert postupka, moze se nastaviti rad u
paru strategijom verbaliziranja misli (Briining 2008.). Ucenici jedan drugoga izvjeS¢uju Sto su
procitali te kojim su znakom oznacili pojedine dijelove teksta. Na taj naCin djelotvornost
usmjerenoga ¢itanja postaje jos vecom.

U etapi provjere steCenih spoznaja moze se svakom paru dati lingvometodicki predlozak,
ali svaki ¢e u€enik imati vlastiti zadatak. Naime, jedan ¢e ucenik u predloSku traziti imenice i
oznacavati ih, a drugi ¢e ucenik traziti glagole, drugi ¢e par ¢e traziti zamjenice i pridjeve. Nakon
rjeSenoga zadatka, prvo svaki par medusobno iznosi rezultate i suglaSavaju se, a nakon toga
svaki par iznosi rezultate pred cijelim razredom. Rezultati se na kraju komentiraju i usporeduju.
Dakle, radi se o strategiji izvijestiti — suglasiti se, kako ju naziva Briining (2008.).

Rad u paru ima svoju primjenu u nastavi hrvatskoga jezika. U prethodno navedenim
primjerima vidi se da se spretnim organiziranjem ovoga oblika rada poti¢e ucenike na aktivnu

ukljucenost u nastavni rad te razvoj kognitivnih i socijalnih kompetencija.
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2.4. Individualni oblik rada

U ovome ¢e potpoglavlju biti rije¢i o individualnome obliku rada te ¢e se navedeni oblik
rada definirati i opisati, a nakon toga ¢e se navesti i konkretan primjer.

Bognar, Matijevi¢ (2002.) definiraju individualni oblik rada kao pojedinac¢ni odnosno
samostalni rad ucenika, na istim ili razli¢itim zadacima. Rosandi¢ (2005.) govori kako se
individualnim radom moze prosiriti krug problema koji se istrazuje.

Za Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) niSta manje vazan nije ni individualni rad ucenika.
lako su 1 skupinski rad 1 rad u paru oblici samostalnoga rada ucenika, ponekad se ovaj
individualni oblik rada naziva 1 samostalni rad ucenika. Ovaj oblik nastave, iako kontrolira
(izravno ili neizravno) nastavnik, pruza mogucnost potpunom samostalnom ucenju odnosno
osamostaljivanju pojedinca. Za Jelavi¢a (2008.) individualni rad ucenika predstavlja potpunu
individualizaciju u€enja — respektira u¢enikove mogucnosti, interese i razvojne potrebe. Navodi
kako individualni rad susre¢emo tijekom nastave u razli¢itim oblicima, kao Sto su domaca
zadaca, rad na literaturi, prikupljanju neke grade, materijala, rjeSavanje zadataka. ,,.Samostalni
rad pojedinca mora biti osmisljen u okviru zajednickih zadac¢a, mora biti pracen i valoriziran.
(Jelavi¢, 2008.:61.) Peko, Pintari¢ (1999.) naglasavaju mogucnost pruzanja osnove za
ostvarivanje dvosmjerne komunikacije nastavnik-ucenik. Prema tomu, ucenik ima vecu slobodu,
samostalnost, inicijativnost ostvaruju¢i izravan odnos s nastavnim sadrzajem. Omogucen je
aktivan odnos ucenika i1 nastavnih sadrzaja Sto i odreduje daljnju komunikaciju ucenika. ,,U
individualnom radu, nastavnik moze upucivati ucenike na samostalno obradivanje dijela gradiva
pomocu udzbenika, rjeSavanje zadataka razliCite tezine, traZzenje informacija u znanstvenim
djelima, izvornim dokumentima, detaljno objaSnjavanje rezultata eksperimenata, objaSnjavanje
osobnog stajalista.* (Peko, Pintari¢, 1999.:92.)

Takoder treba obratiti pozornost i na razlikovanje izraza individualni rad ucenika'*,

individualna nastava'’ i individualizirana nastava'®.

14 Matijevié¢, Radovanovié¢ (2011.) izrazom samostalni rad ucenika ili individualni rad udenika oznadavaju svaku
aktivnost u kojoj nastavnici traze od ucenika individualno rjeSavanje nekih zadataka, pronalazenje nekih podataka
na internetu.

15 Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) definiraju individualnu nastavu kao situacije u $kolovanju u kojoj jedan nastavnik
poucava jednog ucenika. To je svojevrstan oblik mentorske nastave jer jedan nastavnik vodi i usmjerava ucenje
jedne osobe.

16 Matijevi¢, Radovanovi¢ (2011.) govore o individualiziranoj nastavi kao o vrsti nastave u kojoj nastavnik vodi
brigu o moguénostima i napredovanju svakog pojedinoga ucenika prilagodavanjem instruktivne pomoc¢i i raznim
drugim oblicima vodenja ucenikovih aktivnosti. ,Individualizirana nastava provodi se u redovitom nastavnom
procesu i s ucenicima koji nastavu pohadaju prema prilagodenom nastavnom programu zbog njihovih osobitih
razvojnih potreba.* (Matijevi¢, Radovanovi¢, 2011.:206.)
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»Kljuéno je pitanje nastave individualizacija ucenja. Ucenje, iako podlijeze opéim
zakonitostima, uvijek je i nesto osobno. Ne postoje ni dva ucenika koji bi na isti sadrzaj jednako
reagirali, koji bi ga jednako primili i obradili. Ono, po ¢emu se pojedinci podjednake dobi cak 1
veoma razlikuju jest stupanj, tempo i granice razvoja sposobnosti i drugih osobina. “ (Jelavié,
2008.:27.) Prema Jelavicu (2008.), nastava djeluje na razvoj pojedinca uz pomo¢ njegova
osobnoga iskustva, a iskustvo se stjeCe samo odgovaraju¢om aktivnoséu pojedinca odnosno
ucenjem. Do odgovarajuce aktivnosti, odgovaraju¢ega ucenja i iskustva moze doéi samo u
slucaju kada ucenik, upravo za tu aktivnost, posjeduje odgovaraju¢e osobine. Odnosno, ako
ucenik ne posjeduje odgovarajuce osobine, do odgovarajuc¢eg ucenja 1 iskustva nec¢e doc¢i. Jelavi¢
(2008.) naglasava kako je klju¢ uspjeSne nastave u nastojanju priblizavanja, Sto vecega broja
pojedinaca, granici osobnih moguénosti. Jelavi¢ (2008.), govori 1 kako je cilj pojedinca odreden i
onim $to pojedinac jest te onim §to on moze i hoce. ,,Orijentacija nastave na pojedinca niposto ne
znaci poticati samodovoljnost pojedinca nasuprot skupini odnosno razrednom odjelu. Njome se
zeli naglasiti osobnost nasuprot ¢esto prisutnom statistickom pristupu koji naglasavajuci prosjek
1 druge statitisticke parametre, zanemaruje pojedinca. Individualizaciju se ne smije shvatiti ni
kao povladivanje, odobravanje neodgovornog i svake ambicije liSenog, postupanja ucenika.
(Jelavi¢, 2008.:31.) Jelavi¢ govori o individualizaciji kao usmjeravanju pojedinca na ono ucenje
u kojem pokazuje najvise ili viSe. Ona je zato temeljno didakticko, 1 uopce, pedagosko nacelo Sto
individualne razlike, unutar op¢ih i1 posebnih obiljezja pojedinaca, uzima kao osnovno polaziste
sveukupnoga nastavnoga ucenja. ,,Individualizacija samo znaci prilagodbu u funkciji optimalnog
razvoja pojedinca. Ta prilagodba mora biti sustavna. Posebno je isticemo kad se radi o
pojedincima koji pokazuju stanovite tesko¢e u ucenju. Njihovo ucenje temeljit ¢e se na manje
apstraktnim sadrzajima s vise vizualnog i prakticnog, na ucenju korak po korak.“ (Jelavié,
2008.:31.)

Individualni je rad takoder povezan sa skupinskim oblikom rada te dolazi do izrazaja u
prvoj etapi temeljnoga nacela suradnickoga ucenja, o kojemu je bilo rije¢ u prethodnim
poglavljima. Naime, svaki oblik uc¢enja podrazumijeva i individualno vrijeme za razmisljanje.
Uvijek postoji zadano vremensko razdoblje namijenjeno individualnom ucenju te ¢e se, od
samoga pocetka, svaki ucenik najprije sam baviti zadatkom. Od ucenika se, u toj etapi, ocekuje
definiranje zadatka. Naime, ,,u etapi razmisljanja, tj. za vrijeme individualnoga rada, svatko tko
uci najprije konstruira znacenje, odnosno smisao, na Sto ga poti¢u odredeni zadaci s nastavnim
materijalima te se u ovoj etapi konstrukcije predznanje povezuje s novim znanjem.* (Briining,
2008.:19.) Takoder, ucenik ne moze ocekivati kako ¢e biti prozvani samo oni ucenici koji se

sami javljaju, nego svatko mora individualno razmisljati o zadacima i pitanja, a tako se potice
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individualna odgovornost za rezultate uc¢enja. Jedino individualno bavljenje odredenim pitanjima
ili tekstom omogucit ¢e svim Clanovima skupine aktivno i odgovorno sudjelovanje te prinos
suradni¢kom ucenju.

Tezak (1996.) navodi kako se individualna nastava, u novije vrijeme, cesto isti¢e kao
moderni nastavni oblik koji najbolje uklanja uc¢enicki pasivizam tradicionalne Skole i optimalno
pomaze razvijaju mladih kao stvaralackih li¢nosti. Odnosno, ,ako je uspjeh ucenika
proporcionalna s nivoom aktivnosti u¢enika za vrijeme ucenja, onda bi se mogao individualni
rad ucenika u nastavi gramatike preporuciti kao najuspjesniji nastavni oblik. Ali problem je kako
motivirati 1 osposobiti ucenika za istinsku 1 svrsishodnu aktivnost u individualnoj nastavi.“
(Tezak, 1996.:129.) Prema Tezaku (1996.), iskustvo poucava kako postoji mogucnost
pogrjesnoga usmjeravanja aktivnosti ucenika u samostalnom radu, a to se dogada kada ucenik
nije dovoljno motiviran za rad pa simulira aktivnost ne naprezuci se ili kad nije pripremljen 1
osposobljen za odredeni nacin rada pa se unatoC iskrenom nastojanju i trudu gubi u neuspjelim
pokuSajima. Osim toga, za individualni rad trazi se mnogo viSe nastavnikova rada, suvremeno
opremljenoga prostora, nastavnih sredstava 1 didaktickoga materijala.

Prema Tezaku (1996.), dinamican ¢e nastavnik, zbog izbjegavanja monotonije ¢elnoga
oblika rada, ozivljavati individualnu nastavu razli¢itim elementima. Radi njezinih neospornih
prednosti razvijat ¢e se individualna nastava, ne podcjenjujuéi je i ne precjenjujuci je, i u
podrucju gramatike. Kako bi se izbjegli njezini nedostaci, Tezak savjetuje:

,»1. Procijeniti koliko je samostalan rad na odredenoj gramatickoj pojavi primjeren svakom
pojedincu po opsegu, tezini 1 nac¢inu obrade, tj. je li individualni rad najuspjesniji na¢in usvajanja
novog gradiva za golemu vecinu ucenika.

2. Motivirati u€enike i dobro ih uputiti Sto 1 kako ¢e raditi.

3. Pripremiti nastavni sadrzaj za svakog pojedinca prema njegovim mogucénostima i organizirati
rad tako da svaki ucenik postupno rjesava djeli¢ zadace. (...) Razumije se, to vrijedi za
individualni rad u strogom znacenju tog termina, ali ne treba se odricati ni modificirajuc¢ih oblika
individualizacije, gdje ¢e se donekle 1 ovaj posljednji zahtjev ublaziti utoliko §to se doziranje
gradiva nece prilagodavati ba§ svakom pojedincu, nego skupovima ucenika podjednakih
mogucnosti.* (Tezak, 1996.:130.)

Individualni se oblik rada moZe primijeniti u radu s udzbenikom. TeZak (1996.)
naglaSava da se udZbenik primjenjuje poglavito u ¢elnome radu na nastavi, pri ¢emu je razvidna
dominantna nastavnikova uloga. Takoder, udzbenik se primjenjuje i radi utvrdivanja znanja te

rjeSavanja zadataka u obliku zadavanja domace zada¢e. Medutim, to oCito nije dovoljno jer je
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kod ucenika vazno razviti sposobnosti samostalne uporabe udzbenika. Stoga je njegova primjena
u individualnome radu na nastavi i te kako vazna. S obzirom na to, Tezak (1996.) savjetuje:

1. Djelomi¢nu uporabu udzbenika kada se ucenik sluzi samo polaznim tekstom i metodickim
postupkom promatranja jezicne pojave, otkrivanjem njezina obiljezja i uopcéavanja te kada
ucenik iskoriStava iz udzbenika samo vjezbe i zadatke.

2. Potpunu uporabu udzbenika, odnosno na nastavnom satu ucenik cijelu udzbenicku jedinicu
samostalno obraduje, a nastavnik na kraju u ¢elnomu ili individualnomu radu provjerava koliko
je nastavni sadrzaj usvojen. Takoder, u¢enik moze izvan nastavnoga sata, kod kuce ili u skoli,
samostalno proucavati udzbenicku jedinicu i rjeSavati zadatke, a na nastavnom satu zajednicki
provjeriti 1 utvrditi znanje ¢itajuci i analizirajuci svoje rezultate, vjezbajuci na novim primjerima,
rjeSavajuci nove zadatke.

,Ovim oblikom rada nastavnik ne smije istisnuti druge kako bi sebi olakSao nastavnicki posao.
UdZbenici nisu koncipirani isklju€ivo za samostalan rad ucenika i tek neke udzbenicke jedinice

moze vec¢ina ucenika svladati uspjeSno bez pomoc¢i nastavnika.* (Tezak, 1996.:130.)

2.4.1. Primjena individualnoga oblika rada u nastavi hrvatskoga jezika

Kao 1 svi prethodno opisani oblici rada, individualni je oblik takoder primjenjiv u svim
nastavnim etapa nastave hrvatskoga jezika. Moze se koristiti 1 prilikom rada s udzbenikom Sto se
moze vidjeti na primjeru programske gramaticke teme Stupnjevanje pridjeva'’.

Primjerice, u etapi Citanja 1 interpretacije polaznoga teksta, ucenici ¢itaju lingvometodicki
predlozak iz udzbenika'® naslovljen Ja, ja, ja autorice Sanje Pili¢. Isti ée predlozak pomodéi i u
etapi osvjezivanja potrebnoga predznanja kako bi se ponovilo S§to se do sada naucilo o
pridjevima jer su u predloSku istaknute odredene rijeci, a ucenici bi trebali prepoznati kako se
radi o pridjevima. Daljnji ¢e razgovor biti usmjeren istaknutim rije¢ima te ¢e se ispreplitanjem
doslovnih, analitickih i sintetickih pitanja ponoviti nastavni sadrZaj potreban za daljnju obradbu.

U etapi ¢e zapazanja novih jezicnih ¢injenica pomoc¢i likovni predlozak iz udzbenika.
Naime, likovni predloZak prikazuje tri slike u nizu ispod kojih piSe miran djecak, mirniji djecak,
najmirniji djecak. Promatranjem likovnoga predloska ucenike ¢e se potaknuti na samostalno

zakljuc€ivanje Sto je to stupnjevanje i koliko stupnjeva postoji.

17 Nastavni plan i program za osnovnu §kolu, 2006.:35.
18 Hrvatska krijesnica, 2009.:82.
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Budu¢i da se na kraju svake nastavne jedinice nalaze zadaci za samostalni rad, to se moze
iskoristiti u etapi utvrdivanja znanja gdje ¢e ucenici individualno rjeSavati zadatke, a moze ih se
zadati za domacu zadacu.

Individualni je oblik rad vrlo prikladan ukoliko se, na nastavnome satu, koriste nastavni
listi¢i koji su primjenjivi u svim nastavnim etapama. Primjerice, ukoliko se obraduje programsko
gramaticka tema Stupnjevanje pridjeva, kako bi se provjerilo §to su ucenici do sada naucili o
pridjevi, u etapi osvjezivanja potrebnoga predznanja mogu se Kkoristiti nastavni listi¢i gdje ¢e se
primjenom translacijskih, analitikih 1 sintetickih pitanja procijeniti koliko su ucenici naucili.

U etapi zapazanja novih jezi¢nih Cinjenica, mogu se ucenicima dati nastavni listi¢i na
kojima ¢e biti nekoliko recenica. Primjerice, Ivan je najjaci u razredu. U Ivanovoj je ulici trava
lijepa, ali je u mojoj ulici trava zelenija. Ucenicima je zadatak podcrtati pridjeve te odrediti
kojem stupnju pripadaju 1 zakljuciti kako se tvori svaki pojedini stupan;.

Individualni je rad prikladan i za ispunjavanje anketnih upitnika koji se mogu koristiti
prilikom evaluacije ili nastavnoga sata ili nakon obradenoga odredenoga nastavnoga sadrzaja
odnosno nastavne cjeline. Upotrebom sintetickih, analitickih te evaluacijskih pitanja ucenike
poticemo na iznoSenje samostalnih zakljucaka 1 misljenja.

RjeSavanje zadataka objektivnoga tipa vrlo je prikladno za individualni rad jer svi ucenici
imaju iste zadatke te se tako moze provjeriti koliko je svaki u€enik naucio 1 shvatio. Zadaci se
objektivnoga tipa mogu koristiti u etapi utvrdivanja znanja gdje se uc¢enicima mogu dati zadaci
koji su vezani za programsko gramaticku temu koja se obraduje, primjerice Vrste nezavisnih
re¢enica'®. Ispreplitanjem translacijskih, interpretacijskih, sintetickih pitaja saznaje se koliko je
svaki ucenik usvojio nastavni sadrzaj.

Rjesavanje se tekstova moze koristiti na nastavnom satu ponavljanja nastavnoga sadrzaja.
Primjerice, nakon obradene cjeline Vrste rijeci, ucenicima se daje lingvometodicki predlozak
gdje oni moraju podcrtati sve vrste rijeci koje su u¢ili.

U etapi osvjezivanja potrebnoga predznanja, ukoliko se na nastavnom satu obraduje
programsko gramati¢ka tema Izricanje proslosti perfektom?’, ucenicima ¢e se dati
lingvometodicki predloZak koji sadrzi informacije o gramaticko programskoj temi Izricanje
sada$njosti prezentom?!, a oni ¢e tekst oznacavati primjenom znakovima koji se koriste u insert

metodickom postupku.

19 Nastavni plan i program za osnovnu $koli, 2006.:43.
20 Nastavni plan i program za osnovnu $kolu, 2006.:39.
2! Nastavni plan i program za osnovnu $kolu, 2006.:39.
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Zakljucak

Svi opisani socijalni oblici rada, ¢elni rad, skupinski, individualni i rad u paru, imaju
svoju primjenu u nastavi hrvatskoga jezika. Vazna je odmjerenost u njihovoj primjeni te
dinami¢nost u njihovoj izmjeni ¢ime nastava postaje raznovrsnija, a u¢enikova znanja i iskustva
bogatija. Iako pojedini oblici rada traze dodatne napore, kako od ucenika, tako i od nastavnika,
1znimno je vazna posvecenost organizaciji 1 provedbi svakoga oblika rada. Osim toga, vazno je 1
razredno ozracje te raspored sjedenja, poglavito kada je rije¢ o skupinskome radu te radu u paru.
Svaki oblik rada ima svoje prednosti koje treba usmjeriti u¢enikovome napretku i unapredivanju

nastave hrvatskoga jezika.
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