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Kako projekt uvesti u praksu

U prvom dijelu clanka definira se projektni pristup, donosi njegova kratka povijest i popis nekih prednosti projektnoga
rada. Takoder se raspravlja o izazovima u razumijevanju uloge odgajatelja u projektnome pristupu. Drugi dio clanka
ukazuje na izazove koji se javljaju u mijenjanju odgojno-obrazovne prakse. IstraZivanja sugeriraju da bi se profesori
na uditeljskim fakultetima i edukacijski treneri trebali usmjeriti na jacanje onih odgajateljevih potencijala koji su dio

dobrog projektnog rada.

Ann-Marie Clark
Appalachian State University
Early Childhood Research &
Practice (ECRP)

ECRP, sv. 8, br. 2, jesen 2006.
Prevela: Dunja Flegar, prof.
Clanak prilagodila:

Helena Buri¢, prof.

ako bi cjelovito primijenili pro-

jektni pristup, odgajatelji moraju

razumjeti unutrasnju dinamiku

procesa projektnoga rada. Moze se
smatrati da je odgajatelj shvatio unutar-
nje procese projektnoga pristupa kada
pocne poticati djecu da (1) samostalno
postavljaju pitanja o sadrzaju koji istra-
Zuju, (2) pokusaju pretpostaviti moguce
odgovore, (3) razmisljaju o nac¢inima
provjere svojih hipoteza, (4) raspravljaju
s odgajateljem o mogudim razli¢itim
nacinima prezentiranja dobivenih otkrica
i (5) odvoje vrijeme kako bi do rjesenja
svojih problema dosla pomocu metode
pokusaja i pogresaka. Medutim, profesori
na uciteljskim fakultetima i edukacijski
treneri na temelju iskustva u radu s
odgajateljima koji se prvi put susrecu
s projektnim pristupom, ¢esto navode
kako je pocetnicima tesko usvojiti kon-
cept projektnog pristupa.

Razumijevanje projektnoga
pristupa

Definicija i kratka povijest

Projekt je temeljito istrazivanje $to ga
djeca poduzimaju o odredenom sadrzaju
kojem posvecuju svoje vrijeme, pozornost

Projekt je temeljito
istrazivanje $to ga djeca
poduzimaju o odredenom
sadrzaju kojem posvecuju
1 'a}e vruem7 pozornost i

\’___..'
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i energiju (Katz, 1994b). Projekt ukljucuje
trifaze.Tijekom prve faze djeca i odgajatelj
odabiru temu istrazivanja i razgovaraju o
njoj. U drugoj fazi djeca obavljaju samo-
stalna istrazivanja i nakon toga izraduju
prezentacije svojih otkrica. Tre¢a faza po-
drazumijeva razmjenu otkrica i spoznaja
medu djecom (Katz, 1994b).
Pristup se dijelom temelji na radu ame-
rickog pedagoga i filozofa Johna Deweya
(1859.-1952.), koji je smatrao da je obra-
zovanje rekonstrukcija iskustva (Dewey,
1916./1966). Dewey je sa svojom supru-
gom i nekolicinom ucitelja razvijao takav
pristup u svojoj laboratorijskoj $koli na
Sveucilistu u Chicagu tijekom sedmogo-
diSnjega razdoblja (od 1896. do 1903. go-
dine). On je doveo u pitanje tada aktualno
misljenje prema kojemu se pod znanjem
podrazumijevala nepromjenjiva istina
koja ¢eka da bude otkrivena. Na ucenje
se gledalo kao na posjedovanje - klasno
dobro - necega 5to je nuzan i praktic¢an
rezultat drustvenoga statusa. Za Deweya
‘znanje nije apsolutno, nepromjenljivo i
vjecno, nego je prije relativho u odnosu
na razvojnu interakciju ¢ovjeka i okolnoga
svijeta tijekom koje ¢ovjek nastoji pronaci
rjeSenja za probleme koji se pritom pojav-
ljuju! Deweyev pojam ucenja izrastao je iz
temeljnih nacela novorazvijene pragma-
ticke teorije znanja. Kad je Dewey presao
na Sveuciliste Columbia, njegov suradnik
William Kilpatrick popularizirao je taj
pristup pod nazivom projektna metoda
(Kilpatrick, 1922.).
atzi Chard (1993.) predlazu da se ‘o
tim praksama govori... prije u smislu
pristupa nego metode ili modela
kako bi se ukazalo da je to jedan
vazan element kurikuluma ranog odgoja
i obrazovanja’ (str. 209). Oni predlazu pro-
jektni pristup, temeljen na Deweyevim
idejama, koji podrazumijeva takav rad s
djecom u kojem se djeci omogucuje da
steknu dublje razumijevanje svijeta u
kojem Zive:
Uklju¢ivanjem projektnoga rada u kuriku-
lum unapreduje se intelektualni razvoj u
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djece i to tako Sto se njihov um ukljucuje u
promatranjeiistraZivanje odabranih eleme-
nata njihovog vlastitog iskustva i okruZenja.
(Katz i Chard, 2000., str.2)

Pored triju faza projektnoga rada postoje
i tri komponente koje pri njegovu po-
duzimanju treba razmotriti: (1) sadrzaj,
(2) procesi i (3) rezultati. U projektnome
radu odgajatelji obi¢no mijenjaju sadrzaj
vlastita poucavanja kako bi ukljucili teme
iz stvarnog zivota i potaknuli djecu na pri-

Moze se smatratidaje
odgajatelj shvatio unutarnje
procese projektnoga pristupa

kad pocne poticati djecu da
(1) samostalno postavljaju
pitanja o sadrzaju koji
istrazuju, (2) pokusaju
pretpostaviti moguce odgovore,
(3) razmisljaju o nacinima
provjere svojih hipoteza, (4)
raspravljaju s odgajateljem o
mogucim razlicitim nacinima
prezentiranja dobivenih otkrica
i (5) odvoje vrijeme kako bi do
rjeSenja svojih problema dosla
pomocu metode pokusaja i
pogresaka.

mjenu novih nacina prezentacije (rezultati)
informacija do kojih su dosla. Medutim,
profesori na uciteljskim fakultetima i
edukacijski treneri Cesto izvjesc¢uju kako
odgajatelji i studenti koji se tek uvode u
tu vrstu pristupa pritom jos uvijek koriste
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iste pedagoske metode (procesi) sustav-
nog i izravnog upudcivanja koje su i dotad
primjenjivali. Mozda je to nevoljko pri-
hvacanje promjena odraz nedostatnoga
razumijevanja projektnoga rada.

Neke prednosti projekata

Odgajatelji koji djeci zele pruziti prilike
za smislenu primjenu usvojenih vjestina i
znanja, mogu u kurikulum ukljuciti projek-
tni rad. Buduci da djeca u sklopu projek-
tnog rada pazljivo promatraju i istrazuju,
vjerojatno je da ce koristiti jezi¢ne i brojca-
ne simbole kako bi prikazalaidrugima pre-
nijela ono $to su naucila o odredenoj temi.

Kao $to Dewey objasnjava (1916./1966.),

mnogo je naseg misljenja pohranjeno u

simbolima. Razumno je pretpostaviti da

ono 3to svako dijete odlucuje priopditi
ostalima, i njemu samome ima smisla. Na
taj nacin projektni pristup moze posluziti
kao korisna i smislena nadopuna tipic¢ni-
jim, sustavnijim ili izravnijim metodama
poucavanja.
aljnja prednost projektnoga pristu-
pa lezi u spoznaji prema kojoj ovaj
pristup djeci omogucuje razvoj
pozeljnih sposobnosti - ili navika
uma - prema ucenju, njima samimaiprema

drugima (Katz, osobna komunikacija, 5.

kolovoza 2000.) Na temelju svojih osvrta na

projekte koji se provode u pokrajini Reggio

Emilia u Italiji, Katz (1994a) tvrdi kako iz djec-

jega rada dobivamo jasne dokaze:

1. dasva mala djeca od samoga
pocetka imaju aktivne i Zivahne
umove:

2. dadjecaimaju sposobnost izvodenja
smislenih zakljuc¢aka iz iskustva,
istrazivanja tog iskustva, brige za
druge, uspostave odnosa s drugima,
te da takoder posjeduju i mogucnost
prilagodbe fizickom i kulturnom
okruzenju;

3. da te prirodene sposobnosti mogu
cvjetati, produbiti se i jacati u pravim
uvjetima. (str. 8)

Ako se ispravno izvede, projektni pristup

ima potencijal djeci osigurati prave uvjete



za razvijanje tih sposobnosti. Na temelju
istrazivanja mozemo zakljuciti (Marcon,
1992.) da se tim sposobnostima moze
nastetiti u ranoj dobi ako se djeca pre-
tjerano izlazu izravhom akademskom
poucavanju koje podrazumijeva puko
uvjezbavanje vjestina i ako im se ne omo-
guce prilike za razvoj vlastitih istrazivackih
sposobnosti.

Neki izazovi u primjeni
projektnoga pristupa

Za razliku od tradicionalnijih modela
izravnog poucavanja, ne postoji ‘samo
jedan nacin da se projektni rad inkor-
porira u kurikulum ili stil pouc¢avanja’.
(Katz i Chard, 2000., str. 3) Na svakom je
pojedinom odgajatelju da odluci koliki
¢e dio dana posvetiti projektnom radu i
kako ga najbolje uklopiti kako u kontekst
onoga $to zanima odgojnu skupinu, tako
i vlastitih preferencija.

Katz i Chard (2000.) objasnjavaju ‘da se
mnogim odgajateljima projektni pristup
¢ini vrlo kompleksnim nacinom rada’ (str.
162). Na temelju komunikacije s odgaja-
teljima koji su pokusavali primijeniti taj
pristup, oni zakljucuju:

govorimo 0 temi broja

Odgaijatelji

iskusniji u primjeni
projektnoga pristupa
obicno govoreda
projekt cesto zazivi
viastitim Zivotom

Nekim je odgajateljima, iz razli¢itih razloga,
projekte lakse ukljuciti u rad nego drugima.
Teindividualne razlike mogu biti povezane
s primarnom odgojno-obrazovnom filozo-
fiiom pojedinoga odgajatelja, njegovom
praksom i iskustvima, ili pak s institucio-
nalnim, kolegijalnim ili administrativnim
uvjetima u kojima rade. (str. 162)
adalje, premda je projektni rad
organiziran u trodijelnoj strukturi
istrazivanja, prezentacije i zavriet-
ka, ne postoje specificne smjernice
koje bi odgajatelju mogle posluziti kao
prirucnik ili vodi¢ u planiranju odgojno-
obrazovnih aktivnosti. Ako odgajatelj
koristi izraze tipi¢ne za uobicajeno usmje-
ravanje odgojnih aktivnosti, to moze biti
pokazatelj da jo$ nije potpuno razumio
procese ukljucene u projektni rad.
Chard (1999.) komentira razlike izmedu
planiranja tematskih aktivnosti i projek-
tnog rada:
Preliminarno planiranje koje prati mnogo
uspjesniji projektni rad ukljucuje mentalnu
pripremu odgajatelja za mogucnosti koje
mogu izronitiiz djetetova istraZivanja teme.
To nije na ciljeve usmjereno planiranje koje
karakterizira daleko izravnije poucavanje,
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gdje ciljevi mogu biti operacionalizirani i
razradeni u previse detalja. Umjesto toga,
planiranje projekta ukljucuje imaginativnu
anticipaciju interesa probudenog prethod-
nim iskustvom koji se moZe razumno oeki-
vati od odredene skupine djece. (str. 3)
Za odgajatelje koji su novi u projektno-
me pristupu, razmisljanje o tome kako
potaknuti razvoj projekta moze biti
tesko. Uloga odgajatelja u svemu tome
pocetniku moze biti nejasna. Ne samo
da odgajatelj mora mastovito predvidjeti
rad koji ga u projektu o¢ekuje, nego mora
i posredovati u razumijevanju sadrzaja
kojeg djeca usvajaju.
skusniji praktic¢ari znaju kako jacati
djecje sposobnosti cudenja i postav-
lianja pitanja, kako njegovati djecje
sposobnosti preuzimanja inicijative
u planiranju i provodenju istrazivanja, te
kako razgovarati s djecom tako da svako
dijete preuzme odgovornost za svoj rad
i u¢enje. Medutim, ucenje o upravljanju
takvim tipom projektnoga rada, razvojni
je proces i za odgajatelja i za djecu. Od-
gajatelj mora otkriti nacine kako ohrabriti
djecu da rade samostalno tako $to ¢e im
prepustiti odluc¢ivanje o tome 3to sve
odredenoga dana namjeravaju postici.
Odgajatelji takoder moraju planirati gdje
¢e njihova pomoc tijekom dana biti naj-
potrebnija. Primjerice, jedna odgajateljica
u vrticu, pocetnica u projektnome radu,
komentira:
Razgovaram s djecom o tome kako ne mogu
istodobno raditi sa svakom grupom i svima
istodobno pomagati. Sve bolje obavljaju
svoj zadatak. Mislim da bih mogla jos malo
‘planirati’ daim pripomognem. Radit ¢u na
tome. (Beverly Hart, osobna komunikacija,
15. rujna 2004.)
Odgajatelji iskusniji u primjeni projek-
tnoga pristupa obi¢no govore da projekt
Cesto zazivi vlastitim Zivotom. Mozda je to
znak da su uspjeli u punoj mjeri prihvatiti
djecje interese, motivaciju i znatizelju
- tj. da su prepoznali vrijednost djecjeg
angazmana u ucenju. Mozda je to dokaz
njihove umjesnosti vodenja djece kroz



smislena istraZivanja i prezentiranja tije-
kom projekta. Zasigurno, vjesto vodenje
s odgajateljeve strane ukazuje na dublje
razumijevanje dinamike procesa sadrzane
u dobrom projektnom radu. Medutim,
kako odgajatelj uci upravljati ovakvom
vrstom dobroga projektnog rada?

Uloga odgajatelja
u projektnome radu
U sklopu projekta, odgajatelj moze djeci
predlagati da sudjeluju u istrazivanju,
pozivaju stru¢njake da posjete grupu;
izraduju crteze na temelju sjecanja i za-
pazanja; i na drukcije vizualno-graficke
nacine prikazuju svoja otkri¢a (izradom
slikovnih plakata, Vennovih dijagrama i
tablica). Djeca mogu konstruirati kucice,
bojati velike kartonske autobuse, ili po-
staviti lutkarsku predstavu za svecanost
zavrsetka projekta. Ti procesi u nekoj mjeri
variraju ovisno o dobi djece ukljucene u
projekt. Medutim, premda rezultati i sa-
drzaj mogu biti primjereni, odgajatelj jo$
mozda nije shvatio kompleksnu prirodu
dinamike uklju¢ene u proces izvriavanja
dobrog projektnoga rada. Evo jos jednog
komentara odgajateljice pocetnice:
Moj projekt dobro napreduje. Uvidam
vrijednost djecje suradnje i pokusavam te
procese cijelo vrijeme poticati. (Otvorilo mi
je oci kad sam uvidjela koliko je to tezak
zadatak za djecu predskolske dobi.) Samo
nastojim paziti da im ne namecem ideje,
sto bi rezultiralo time da svatko istodobno
radi istu stvar. Iz moje perspektive, jedna
od prednosti primjene projektnoga pri-
stupa jest ta da djeca imaju priliku istraziti
odredene pojmove samostalnije nego sto
je to slu¢aj kad aktivnosti diktira odgaja-
telj. Ironi¢no, ovaj je aspekt bio najteZi dio
projekta u smislu svladavanja i vodenja.
(Beverly Hart, osobna komunikacija, 26.
rujna 2004.)
dgajatelji kojima je projektni rad
nov ¢esto ne prepoznaju da on djeci
nudi prilike za samostalnije istrazi-
vanje pojmova i slijedenje vlastitih
interesa, pojacanih njihovom prirodnom
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znatiZeljom i motivacijom. Umjesto toga,
odgajatelji mogu prilagoditi novi sadrzaj
tako da odrazava proucavanje necega iz
okoline, ali dje¢ji rad cesto diktira odga-
jatelj, tako da su rezultati sli¢niji necemu
$to bi ucinila odrasla osoba.

U prvoj grupi u kojoj sam poucavala
projektni pristup, iskustvo jedne odgaja-
teljice dobro demonstrira manjak takvoga
prepoznavanja. Zato $to je imala pristup
sovama, ona je odlucila da bi njezina
odgojna skupina trebala proucavati ptice.
Zatim je sastavila’pti¢je skupine’od djece
koja su prema njezinome misljenju najbo-
lje suradivala, umjesto da djeci dopusti

Preliminarno planiranje
koje prati mnogo uspjesniji
projektni rad ukljucuje
mentalnu pripremu odgajatelja
za mogucnosti koje mogu
izroniti iz djetetova
istraZivanja teme.

formirati skupine prema vlastitim intere-
sima. Nakon toga je djeci dala da glasuju
o pet ptica koje zele poblize prouciti,
pazedi da jedna od tih ptica bude sova.
Svaka je grupa trebala napraviti model
ptice koja se proucava (crvendag, pingvin,
sova, kolibri¢, orao). Njihov je zadatak bio
pogledati sliku ptice i rec¢i odgajateljici sto
im treba kako bi je uspjeliizraditi. Recimo,
uslu¢aju modela crvendaca, djeca sudala
nagovijestiti da im treba crveno perje,
tako da je odgajateljica za njih nabavila
nesto crvenogda perja. Pa premda je svako
dijete sudjelovalo u konstrukciji modela
ptica dovrsenih za zavrsnu svecanost,
inace prekrasnih, ipak se nije radilo o dje¢-
jim kreacijama! Ostale dijelove projekta
(tematske mreze, osobne price, sjecanja i
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skice) djeca su obavila vrlo dobro.
Kad mi je odgajateljica iznijela to svoje
iskustvo, shvatila sam da nisam uspjela
svojim studentima prenijeti koliko se zna-
¢ajno proces projektnoga rada razlikuje
od izravnoga poucavanja.
Odgajatelji koji su sposobni pomagati
u istrazivanjima i prezentacijama koje
proizlaze iz dje¢jeg nacina razmisljanja
i dje¢jih ideja, potpunije su shvatili srz
procesa ukljucenih u projektni rad. O toj
temi odgajateljica koji ima vise iskustva u
projektnome radu govori ovako:
Shvacate li koliko je tesko poucavatidjecu a
da im se ne ponude odgovori? Projektni rad
vas tjera na razmisljanje, zato sto morate
neprestano razmisljati kako daim ne ponu-
dite gotove odgovore! (Dot Schuler, osobna
komunikacija, 5. svibnja 1998.)
ednoga davnog dana, dok sam
jos ucila o projektnome pristupu,
shvatila sam ono $to je gda Schuler
podrazumijevala pod frustracijom
zbog suzdrzavanja od davanja odgo-
vora. Kad sam posjetila njezin 2. razred
osnovne skole, gda Schuler me zamolila
da pomazem djeci u centru pocetnog
Citanja i pisanja. Djeca su dobila zadatak
da napisu pitanja o tome 3to bi zeljela
proucavati o novoj nastavnoj temi tla. Ja
sam morala paziti na pravopis i gramatiku.
Prva djevojcica koja je dosla u centar rekla
je: 'Mislim da bih Zeljela uciti o crvima!
Buduci da sam dovrsila mnogo nastavnih
tema o crvima u tlu,odmah sam pomislila
na bezbrojne ¢injenice - crvi nemaju odi,
imaju dva srca, dva reproduktivna organa,
dva reda cekinja na svakom dijelu koje
im omogucuju gmizanje, itd. Zato $to
tada jo$ nisam razumjela da su procesi
projekata drukdiji od procesa predavacke
nastave, odmah sam se izbrbljala: Jesi li
znala da../ Uspjela sam izre¢i tek toliko da
me moja mala Sti¢enica, prekinuvsi me,
nauci vrijednu lekciju o procesima do-
broga projektnoga rada: ‘Oh, molim vas,
nemojte mi reci! Zelim to sama otkriti!’
Prije citirana zamjedba gde Schuler, kao
i primjedba njezine ucenice, mogu se



uzeti kao definicije, djelomi¢no, njihovih
pogleda na ulogu ucitelja kao nekoga
tko primjenjuje projektni pristup s ciljem
pomaganja u ucenju. Njihove primjed-
be mogu predstavljati srz uvida prema
kojemu uloga odgajatelja moze varirati
od poucavatelja vjestina i prenositelja
znanja pa do onoga koji djeci olaksava i
pomaze produbiti razumijevanje onoga
$to sama istrazuju. Medutim, $to to znacii
kako to posti¢i? Ako odgajatelj ne planira,
ne prenosi informacije i znanje, te to isto
znanje ne provjerava, sto ondaradi? Kako
ulogu poucavatelja transformirati u ulogu
pomagaca?

Procesi projektnoga pristupa
Moze se smatrati da je odgajatelj shvatio
unutarnje procese projektnoga pristupa
kad pocne poticati djecu da (1) samo-
stalno postavljaju pitanja o predmetu
koji se istrazuje, (2) pokusaju pretposta-
viti moguce odgovore, (3) razmisljaju o
nac¢inima provjere svojih hipoteza, (4)
raspravljaju s odgajateljem o mogu¢im
razli¢itim nacinima prezentiranja dobi-
venih otkri¢a i (5) odvoje vrijeme kako
bi do rjeSenja svojih problema dosla
pomocu metode pokusaja i pogresaka.
Ti su procesi dobro ilustrirani u projektu
Yvonne Kogan pod nazivom ‘Prouca-
vanje kostiju’ na internetskoj stranici:
http://ecrp.iuc.edu/v5n1/kogan.html.
rojektom su se bavili polaznici dvo-
jezi¢noga vrtica u Mexico Cityju
pod vodstvom Ivette Alkon, njihove
odgajateljice i Yvonne Kogan, rav-
nateljice vrtica. Dio istrazivanja kostiju
sacinjavalo je i proucavanje aparata za
rendgensko snimanje. Prije posjeta bolnici
djeca su pokusala predvidjeti veli¢inu tog
aparata. Procjenjivala su koliko bi djece
trebalo stati u red duz cijeloga stola za
rendgensko snimanje. Jedna je djevojcica
izjavila kako misli da je u pitanju stotinu
djece. Na licu mjesta mogla je ustanoviti
da je za to potrebno samo devetero djece
pa je ustvrdila da je njezina procjena bila
‘glupkava’ Djeca su smjela okruziti aparat
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Odgajatelji iskusniji u primjeni
projektnoga pristupa obicno
govore da projekt cesto zaZivi
vlastitim Zivotom. Mozda je
to znak da su uspjeli u punoj

mjeri prihvatiti djedje interese,
motivaciju i znatiZelju - tj. da

su prepoznali vrijednost djedjeg

angaZmana u ucenju.

dok je jedno od njih leglo na rendgenski
stol kako bi se podvrgnulo laznome snima-
nju. Zatim su fotografirala aparat i biljezila
svoja iskustva, praveci detaljne opservacij-
ske crteze, postavljajudi pitanja lije¢niku i
biljezedi zapazanja. Nakon $to su se vratila
u vrti¢, slike i popratni razgovori posluzili
su kao dokumentacija iskustva. Djeca
koja su bila u grupi za rendgenski aparat,
napravila su popis svega sto im treba kako
bi napravili kopiju rendgenskoga aparata
u vrti¢u. Isplanirali su podjelu zadataka u
skladu s pojedina¢nim interesima. Jedno
je dijete s odgajateljicom razgovaralo o
duzini stola za prezentaciju modela apa-
rata, nakon usporedivanja s fotografijom.
Djeca u grupi nastavila su rjeSavati mnoge
probleme u procesu konstruiranja uistinu
zadivljuju¢eg modela rendgenskoga
aparata.
ok uce primjenjivati projektni
pristup, ¢ini se razumnim pret-
postaviti da ¢e odgajatelji poceti
shvacati posljedice transformira-
nja svoje prakse od poucavatelja do po-
magaca u ucenju. Kao sto je konstatirala
gda Kogan (2003.):
U projektu o kostima djeca su imala priliku
primijeniti osnovne vjestine u rjesavanju
stvarnih zivotnih problema. Ne samo da
su uspjela ispuniti ocekivanja u skladu s
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dobi, nego su premasila nasa ocekivanja u
pogledu stecenih vjestina i znanja.
Ovaj je projekt promijenio nas vrti¢ jer su
djecja samomotivacija, uzbudenje, interes,
volja za napornim radom, izrazavanje
kreativnostii vjestina riesavanja problema
zadivili one odgajatelje koji su oklijevali
primijeniti projektni rad.
smjeravanje pozornosti na temelj-
ne, dinamicne procese kao sto je
djecje ¢udenje, masta, postavlja-
nje pitanja, procjena odgovora,
predvidanje, usporedivanje predvidanja sa
stvarnim nalazima, i zatim primjena nalaza
u kreiranju prezentacija - prije nego na
povrsnije orijentirane detalje sadrzaja i re-
zultata — ono je $to angazira umove djece u
kontekstu temeljitoga proucavanja sadrzaja
(Katzi Chard, 2000.).

Promjena pedagoskih znanja i
shvacanja

Opsirno iskustvo u pomaganju odgajate-
ljima koji zele prihvatiti projektni pristup
ukazuje da cak i pored Zelje i namjere
promjene prakse radi uklapanja pristupa,
mnogi odgajatelji nastavljaju koristiti
tradicionalne formalne metode odgojno-
obrazovnoga rada. Koja su neka moguca
objasnjenja ovakvoga pedagoskoga
izbora, pa i ako se on kosi s projektnim
pristupom? Istrazivanje formalnog obra-
zovanja odgajatelja moze dovesti do
nekih spoznaja o toj pojavi.
Tradicionalni pristup poucavanju temelji
se na konceptu transmisijskoga modela
poucavanja u kojem se temeljne vjestine i
¢injenice prenoseizravnim poucavanjem.
U tom pristupu stru¢njak prenosi znanje
primarno posredstvom predavanja ili
tiskanog materijala. Opisima triju Borko-
vih i Putnamovih domena odgajateljeva
znanja i transmisijskoga modela pouca-
vanja, dodana je i rasprava koja ukljucuje
koncepte (1) ja¢anja ucinaka prethodnih
shvacanja dok se pokusava promijeniti
praksa, (2) pojma lazne jasnocei (3) otpora
promjenama stavova u vezi s praksom
odgojno-obrazovnog rada.



Tri domene odgajateljeva znanja. Borko
i Putnam (1996.) proveli su istrazivanje
o0 izobrazbi odgajatelja proucavajudi ‘tri
domene znanja koje su osobito vazne za
odgojno-obrazovnu praksu odgajatelja: (a)
opca pedagoska znanja i uvjerenja, (b) zna-
nja i uvjerenja o pojedinome sadrzajui (c)
znanja o pedagoskom sadrzaju (str. 675)
Prva domena c¢ini srediSte ove rasprave.
Ona obuhvaca odgajateljevo znanje i
shvacanje poucavanja, u¢enja i djece, sto
nadilazi okvire odredene odgojno-obra-
zovne teme.
o ukljucuje znanje o razlicitim stra-
tegijama i nacinima ucinkovitog
upravljanja grupom, strategijama
poucavanja izvodenja aktivnosti i
kreiranja okruZenja za ucenje, kao i temelj-
nija znanja i uvjerenja o onima koji uce,
nacinima na koje uce i na koje to ucenje
moZe biti ojacano poucavanjem. (Borko i
Putnam, 1996., str. 675)
Model prijenosa. Literatura o mijenja-
nju odgajatelja i odgojno-obrazovnoj
reformi (Fullan, 1982.; Borko i Putnam,
1996.; Raths, 2001.) ukazuje na unutradnje
teSkoce s kojima se odgajatelji suocavaju
u kritickom promisljanju svojih trenutnih
(tradicionalnih) pogleda na poucavanje i
u¢enje. Cesto su njihovi postojeci pogledi
temeljeni na transmisijskom modelu obra-
zovanja u kojem je pedagogija temeljena
na tradicionalnim uvjerenjima:
Teorije poucavanja utemeljene na bihevi-
oristickim i ranim pogledima na obradu
informacija podrazumijevaju da se uce-
nje olaksava razlamanjem kompleksnih
zadataka na pojedinacne dijelove koji se
mogu poucavatiivjezbatiizolirano... Djeca
svladavaiju dijelove sadrZaja postupno, sa-
stavljajuciih u cjelinu u konacnici, tako da
se kurikulum sastoji od Cinjenica i vjestina
izdvojenih iz konteksta. (Borko i Putnam,
1996., str. 674)
Kao sto Lortie (1975.) objasnjava, bududi
odgajatelji proveli su vise od 10.000 sati
promatrajuci poucavanje kao ucenici,
uglavnom u sklopu tradicionalne nastave.
Ta iskustva formiraju glediste koje odre-
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duje nacin interpretacije vlastita iskustva
u programima izobrazbe odgajatelja. To
glediste se dalje razvija u odgojno-obra-
zovnoj praksi.

Prethodna uvjerenja. U ocjeni obra-
zovnih promjena, Fullan (1982.) tvrdi
da odgajatelji ¢esto prihvacaju nove
preporucene prakse u granicama onoga
za $to vjeruju da u njihovu radu vec funk-
cionira. On tvrdi da njihova prethodna
uvjerenja, temeljena na radnom iskustvu,
sluze kao filter novim informacijama, pa
su stoga skloni prihvatiti hibridni oblik
inovacije koju bi trebali poceti koristiti,
kako bi je uklopili u trenutnu shemu
odgojno-obrazovnog rada. Odgajatelji
mogu smatrati da su poduzeli zahtijevane
promjene zato $to na povrsini izgleda da
rezultat i sadrzaj poucavanja odgovara
novim zahtjevima.

Lazna jasnoca. Sami procesi poucavanja,
medutim, temeljeni su na odgajateljevim
starim pedagoskim znanjima i uvjerenji-
ma i stoga se mozda nece promijeniti.
Fullan (1982.) referira na tu pojavu lazne
jasnoce. U tim slucajevima odgajatelji
nisu svjesni da nisu razumjeli kakve se
promjene od njih traze. Lazna jasnoca
moze, djelomi¢no, objasniti zasto neki
odgajatelji koji se tek uvode u projektni
pristup, pretpostavljaju da rade na pro-
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jektu, a u stvarnosti samo rade promjene
u sadrzaju i rezultatima, a da pritom ne
prilagoduju procese uklju¢ene u proved-
bu projekta.
Otpor promjeni. Nadalje, u ocjeni istra-
Zivanja izobrazbe odgajatelja i ucitelja,
Borko i Putnam (1996.) objasnjavaju data
duboko usadenai dugotrajna pedagoska
uvjerenja izazivaju znacajan otpor prema
promjeni, kako za vrijeme studija tako i
u praksi:
as kao sto su kognitivno orijentira-
ne teorije ucenja ukazale na sredis-
nju ulogu koju djetetova prijasnja
znanja igraju u odredivanju toga
kako Ce interpretirati nove spoznaje i sto ce
nauciti, istraZivanja o izobrazbi odgajatelja
pokazuju da su odgajateljeva postojec¢a
znanja i uvjerenja presudna u formiranju
stava sto Ce i kako uciti tijekom studija. Bas
kao sto su mnoga temeljna shvacanja koja
djeca imaju o prirodi i matematici otporna
na promjene, tako je tesko promijeniti i od-
gajateljeva znanja i uvjerenja o poucavanju
iucenju. (str. 674)
Ta duboko ukorijenjena pedagoska uvje-
renja (tradicionalni pristup) vjerojatno
¢e se odupirati promjeni i u slu¢ajevima
kad odgajatelji pokusavaju usvojiti te-
meljne dinamicke procese projektnoga
pristupa.

Iz dje¢jega rada dobivamolasne
dokaze da sva mala'eca od

samoga pocetka imaju dktivne i
— i
Zivahne umove




Usvajanje novih procesa

Razumno je pretpostaviti da ¢e odgajatelji koji su novi u pro-
jektnome pristupu mozda nastaviti koristiti uobicajene procese
sustavnog, izravnog poucavanja (tradicionalna pedagogija) kako
bi pokrili sadrzaj projekta i osigurali da djeca dodu do propisanih
rezultata. U takvim slucajevima, filtri (iz proslih opcih pedagoskih
znanja i uvjerenja) mogu sprijeciti da shvate kako postoje i drugi
nacini da se u njihovim skupinama stvore prilike za u¢enje - takve
koje ce po svoj prilici razviti djetetove intelektualne sposobnosti
kao i poticati akademske vjestine (Katz i Chard, 2000.).
Promjene u skrivenom sadrzaju ili rezultati ocekivani u kurikulu-
mu mogu se pojaviti brze zato $to ih odgajatelj lakse primjecuje
uizravnome promatranju. To moze biti u skladu s onim sto Fullan
(1982.) spominje pod pojmom lazne jasnoce. Nadalje, jacina
odgajateljevih prethodnih pedagoskih shvacanja moze dovesti
usvajanja hibridnog oblika projektnoga pristupa (Fullan, 1982.).
Dodatno, promjena u razmisljanju o poucavanju i u¢enju, potreb-
na za uspjeSnu primjenu unutradnjih procesa projektnoga rada,
moze kod nekih odgajatelja trajati dulje nego kod drugih. To
kasnjenje moze biti u skladu s prirodom otpora promjeni njihovih
presutnih znanja i uvjerenja (Borko i Putnam, 1996.).

Neki prijedlozi promjena

Raths (2001.) ustanovljuje da literatura o mijenjanju odgajatelja

(Zeichner i Tabachnick, 1981.; Brune, 1996.; Kennedy, 1997.) po-

drazumijeva da’ profesori na uciteljskim fakultetima i edukacijski

treneri moraju otkriti i promijeniti odredena uvjerenja koja sprje-

Cavaju ucinkovitost izobrazbe odgajatelja’(str. 9). On predlaze da

edukatori usmjere svoje napore na jacanje odredenih dispozicija

odgajatelja umjesto da pokusavaju promijeniti njihov sustav

vjerovanja, za koji se pokazalo da je otporan na promjene.

Primjerice, radije nego da djeluju protiv odgajateljeva sustava vje-

rovanja i pokusaju ga mijenjati, edukatori bi mogli transformirati

praksu tako $to ¢e poceti razvijati (ili jacati) odredene dispozicije

(Katz i Raths, 1985.). Raths (2001) sugerira da bi to moglo uklju-

Civati sljedeca nastojanja:

1. umijece stvaranja situacija u kojima ¢e djeca sama sebi
odredivati zadatke, umjesto davanja gotovih zadataka;

2. ulaganje truda kako bi se izaslo u susret djetetovim potre-
bama;

3. rad na razjasnjavaju dje¢jih ideja, umjesto na njihovu
prosudivanju;

4. nagradivanje pribliznih rezultata.

Ako edukatori poticu i jacaju te dispozicije, potreba za promje-

nom uvjerenja prestaje biti toliko vazna u pomaganju pri ucin-

kovitoj primjeni projektnog pristupa.

Sto je to projekt?
Luka: To je neki stroj!

govorimo o temi broja
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