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RIJEC VODITELJICA

Bez namjere da vam pokvarimo daljnje Citanje, ali treba znati - voditi Ljetnu psi-
hologijsku $kolu na nasem Odsjeku istovremeno je i lijepo i zahtjevno. Za vodstvo
smo se odlucile skoro pa slucajno. Nije bio na$ red i nismo imale viska vreme-
na. Medutim, pojavila se ona - Ideja. Idemo napraviti Ljetnu psihologijsku skolu
o Ljetnoj psihologijskoj skoli. Idemo spojiti teoriju samodeterminacije, psihologiju
obrazovanja i metodiku visokoskolske nastave, i napraviti dublji pogled u nesto
¢ime se Odsjek za psihologiju FFZG ponosi ve¢ dugi niz godina.

Znamo da smo u poucavanje, odnosno studiranje na nasem Odsjeku uveli me-
todu projekinog ucenja jo$ prije nego je ona bila ,trendy“. Znamo da nam je nasa
LJPS omogucavala poudavanje usmjereno na studente, njihove interese i potrebe
jo$ puno prije nego je poucavanje usmjereno na studente postalo zlatna krilatica vi-
sokogkolskog obrazovanja. Anegdotalno znamo da su LJPS-om zadovoljni i studen-
ti, i nastavnici koji ju vode. No, ipak smo mi Zagrebacka psiholoska skola — vazno je
nase pretpostavke i empirijski ispitati. Uostalom, nakon 30 i nesto godina nekako
se ¢inilo da je doslo vrijeme za baciti pogled unazad i vidjeti $to se do sada postiglo,
ali i predloziti neke smjerove za dalje.

Kao i mnogi prije nas, ¢vrsto smo odlucili da ¢emo raditi istrazivanje manjeg
opsega. A onda se odlugili biti prva LJPS koja se temelji isklju¢ivo na kvalitativnoj
metodologiji (kontradiktornost ¢e razumjeti svi oni koji su donosili sli¢ne odluke).
Isto tako, ¢vrsto smo odlucili biti ljetna i morska skola. A onda se odlucili na ljetnu
lokaciju oti¢i jo$ u srpnju i time si skratiti vrijeme pripreme i provedbe istrazivanja.
Medutim, pred nama je istrazivacki izvjestaj koji svjedoci o tome da smo ipak sve
uspjeli.

A tog uspjeha naravno ne bi bilo bez nasih sudionika — trinaestero motiviranih
studenata koji su se od prvog trenutka entuzijasti¢no bacili u nasu temu i hrabro
se upustili u istrazivanje i metodologiju s kojom imaju ili malo ili nimalo iskustva.
Pritom ne samo da su marljivo radili na zadacima, nego su kreativnim idejama
pridonosili cijelom procesu i konacnom uratku. Ovaj izvjestaj zaista je zajednicki
produkt cijelog tima. Iako je taj istrazivacki dio ljetne $kole, naravno, jako vazan,
ponukani svijeséu o vaznosti zadovoljenja potrebe za povezanoséu i postizanja
ravnoteze izmedu autonomije i strukture, priznajemo da nismo samo i iskljucivo
radili. U pauzama od sastanaka, NViva i tipkanja posjetili smo razne plaze u $iben-
skoj okolici, igrali drustvene igre, prepricavali smijesne anegdote i provjerili koliko
psihologa stane u Ficu.

Hvala Odsjeku na podrsci i osiguranim financijama. Hvala Studentskom domu
u Sibeniku u kojem smo spavali, a i tetama u menzi koje su nas hranile. Hvala i
nasem glavnom sponzoru tvrtki Ricardo, bez koje ne bi bilo ponesto propalog izleta
na Zlarin koji je ba$ tada ostao bez struje, kao ni zabavnog druzenja na Sibenskoj
rivi i stepenicama Katedrale. Hvala i Jadroliniji koja nam bez struje nije mogla izda-
ti karte za povratak sa Zlarina za Sibenik, pa smo ustedjeli za rundu vige.



Istovremeno istrazivati LJPS i organizirati i voditi LJPS donijelo je sa sobom
i neocekivanu dimenziju. Prikupljajuéi podatke otkrivali smo $to bivsi studenti i
voditelji ljetnih $kola vide kao izvore zadovoljstva i nezadovoljstva. Imamo osjecaj
da nam je ta meta-pozicija svima omogudéila da tijekom ove LJPS minimiziramo
izvore nezadovoljstva, a maksimaliziramo zadovoljstvo. Mislimo da smo i u tom
dijelu uspjeli te da ¢e ova knjiga donijeti pregrst zanimljivosti i novih spoznaja.
Iako ¢e, naravno, ¢vrsée zakljucke donijeti neke buduce Ljetne $kole o Ljetnoj skoli
u iduc¢ih 30-ak godina.

Voditeljice 34. Ljetne psihologijske skole
Aleksandra Hui¢ i Antonija Vrdoljak



RIJEC STUDENATA

Ljetna psihologijska $kola ima svoju dugu tradiciju, ali svakom studentu ona je
novost dok je sam ne iskusi. Od pocetka studija slusas od starijih studenata da je
kolegij drugaciji od ostalih — nema predavanja, pisanja zadaca ni ispita. S druge
strane, ono ¢ega ima su neodgovorena istrazivacka pitanja, timski rad i svima naj-
draze - zajednic¢ko putovanje. ©

Prije nego $to smo zaronili u nasu istrazivacku temu, prvo smo vjezbali na
suhom - prikupljajuéi podatke od proteklih LJPS-ova. Is¢itavali smo literaturu i
pripremali se za provedbu istrazivanja baziranog na kvalitativnoj metodologiji
koja nam je bila glavna nepoznanica. Medutim, uz stru¢no vodstvo profesorice
Aleksandre Huic i asistentice Antonije Vrdoljak, nepoznanica je ubrzo postala ,,po-
znanica“ i obogatili smo se znanjem i iskustvom koje drugacije tijekom fakulteta ne
bismo stekli.

Naravno, za ulozeni trud, trebalo se nagraditi, i ono naucCeno ,na su-
hom®, pokazati u moru. U Sibeniku smo jednako ozbiljno shvatili marlji-
vi rad po danu, kao i kupanje u popodnevnim i druZenja u vecCernjim satima.
Nasli smo pravi recept za balans poslovnog i privatnog zivota, a on je vrlo jed-
nostavan: jutarnje sastanke s laptopima zamijeniti za picigin na plazi popod-
ne. Zvuéi idealno, zar ne? U lijepom sjeéanju nam je nasa LJPS iz Sibenika.
Toliko da joj posveéujemo jednu pjesmu:

U sred srpnja, teska vrudina,
stize vesela ekipa do Sibenika.
Sunce, plaza, more, milina;
uzivamo nas petnaest sretnika.

Od devet do pet rad i red,
a onda pravi zaokret:
picigin, kupanje, sladoled,
a u sumrak noéni susret.

Brod nas$ na Zlarin plovi,
no tamo struja ne gori.
Drustvo nam ¢ine galebovi.

A kad se Fic¢o s nama izbori,
¢ekaju ga novi putovi,
dok more za nama Zubori.

Ana Marija Nogolica

u ime svih studenata sudionika 34. Ljetne psihologijske skole
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Od ideje do preko 30 godina tradicije

INTERVJU S PROF. EMERITUS DR. SC. DEANOM AJDUKOVICEM

Il ako je LJPS nastala? Kako je izgledala
prva ljetna skola? Koja je bila tema, a
A tko sudionici?

Nasa nastojanja da opiSemo povijest i razvoj
Ljetne psihologijske skole ne bi bila potpuna bez
opisa iskustava s prve ikad provedene ljetne skole.
U tu svrhu razgovarali smo s prof. dr. sc. Deanom
Ajdukoviéem, idejnim zacetnikom LJPS-a i
Jednim od njezinih prvih voditelja.

Zajednicki rad voditelja i polaznika na LJPS
1988. u GrozZnjanu

Kako je doslo do ideje za prvu Ljetnu psiholo-
gijsku skolu?

Prva Ljetna Skola odrzala se 1988. godine. Ja
sam ju inicirao i nekako se subjektivno osjecam
kao utemeljitelj. Ideju sam prenio svojim
kolegama na Odsjeku, a oni su ju zdusno
prihvatili i1 otprilike rekli: ,,Ako hoces to
pokrenuti i s time se baviti, samo ti izvoli.
Vjerojatno je moj osobni poticaj bio u tome sto
sam se godinu dana prije toga vratio iz
Amerike, gdje sam radio s tamosnjim
studentima i vidio kako zapravo jako cijene i
profitiraju od takve wvrste nastave ili
profesionalnog razvoja. Za pocetak je trebalo
naéi temu koja ¢e biti zanimljiva studentima, a
za koju ¢emo mi voditelji biti kompetentni. Tu

prvu Skolu uz mene je vodio profesor Marko
Poli¢ iz Ljubljane. On i ja smo se u to doba
intenzivno bavili ekoloskom psihologijom pa
smo tako i odabrali prvu temu. Osim toga, bio
je 1 kolega Zeljko Vukosav koji je tada bio
asistent, te kolega Tomislav Bunjevac koji je bio
tehnicki suradnik za analizu podataka na
Odsjeku. Ideja je bila da ¢e ljetna skola biti
mjesto gdje ¢e se uciti i gdje ¢e se okupiti
zainteresirani studenti. U toj prvoj Skoli osim
nasih studenata sudjelovale sz i tri studentice iz
Ljubljane i tri studentice iz Beograda.

Kako su studenti prihvatili ideju?

Kako sam u to doba vodio izborni kolegij
Ekoloska psihologija, onda su studenti s tog
kolegija i bili najviSe zainteresirani da se
ukljuée. Medu njima je bio jedan student,
kolega Drazen Nikolié, koji pomogao da
dobijemo sredstva za financiranje. U to doba
Fakultet jos ni na koji nacin nije odvajao
sredstva za tu vrstu nastave jer je to uopce bilo
prvi put da se tako nesto radilo na fakultetu.
Kolega Drazen Nikolic pomogao je da od
Omladinske organizacije grada Zagreba
dobijemo novce, kojima smo pokrili troSak
smjesStaja i prehrane u Groznjanu.

Kako je izgledala priprema i rad na prvoj Ljetnoj
psihologijskoj skoli?

U Zagrebu smo imali pripremu u smislu
konceptualizacije istrazivanja, cilja,
istrazivackih pitanja, razrade metodologije, ali
prikupljanje podataka radilo se na licu mjesta.
Onda su se analize radile jednim dijelom tamo,
a drugim dijelom kasnije. Meni je, naravno,
straSno zao §to nismo uspjeli taj interni izvjestaj
objaviti, tiskati ili negdje publicirati. Preko dana
se intenzivno radilo, naveCer smo sumirali
iskustva o tome Sto je dobro islo, §to bi trebalo
drugacije napraviti sljedeci dan i tako dalje. To
je bio obi¢no neki sastanak prije vecere i poslije

1988
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toga bi bilo slobodno vrijeme i zabava. U
Groznjanu smo radili i prve analize podataka.
Nosili smo sa sobom kompjuter. To nije bio
laptop! Kolega Bunjevac je brinuo oko analiza,
a naveCer su postojale smjene za unosenje
podataka koje smo taj dan prikupili. Tako da se
puno radilo, ja bih rekao, puno zabavljalo i
puno ucilo.

Zvudi jako zanimljivo, dinamiéno, ali vjerujem da
Jje bilo i naporno.

Da, moram priznati, bilo je i naporno. Bilo je
tako da su dvije kolegice poslije treceg dana
rekle da se moraju vratiti u Zagreb jer se dogada
nesto zbog Cega moraju i¢i. Mi smo ih sretno
ispratili. Nasrecu, nije se niSta loSe dogadalo
nego im je bilo malo previse naporno.

Kako se prva Skola razlikovala u odnosu na
danasnje?

Prva skola bila je i ucenje kako to treba
drugacdije napraviti. Kasnije je koncept ljetnih
Skola promijenjen na nacin da su se podaci
prikupljali prije, a onda se na putovanju pisao
istrazivacki izvjestaj. Takav nacin onda i moze
rezultirati  pisanim  ishodom,  odnosno
knjizicom. Naime, nakon $to zavrsi ljetni dio
Skole padne entuzijazam i ponestane vremena.
Tako da je, u tom pogledu, danasnji koncept
bolji. S druge strane, ono §to ja mislim da je u
ovoj prvoj skoli bilo dobro i korisno iskustvo to
§to smo istrazivanje pripremali na licu mjesta 1
tamo prikupljali podatke. Taj dio zajednickog
rada na terenu, prikupljanja podataka i analize
iskustava bio je iznimno koristan.

Kako je tocno izgledalo provoditi istraZivanje
tamo?

Tema kojom smo se bavili zvala se Dozivljajne
karakteristike Istre. Koristili smo nekoliko
metodologija. Istra je kontinuirano jedna od
glavnih turistickih destinacija, pa su nasi
ispitanici bili strani turisti u hotelima, a imali
smo i lokalne stanovnike koji su govorili o tome
kako turizam mijenja njihov Zzivot. Strane
turiste pitali smo o njihovom dozZivljaju Istre.
Imali smo upitnike na razliitim jezicima, a
imali smo i jednu tehniku koja je specifi¢na za
ekolosku psihologiju, a to je crtanje kognitivnih
mapa. Kognitivne mape su zapravo nase
predodzbe o velikom prostoru. Zanimalo nas je

kakvu predodzbu turisti imaju o Istri i mjestima
koje su obilazili. I oni su to rado radili. Naime,
turisti koji dodu u Istru budu u hotelima,
najéesce u nekom paket aranZmanu koji onda
imaju ukljucene i izlete na glavne destinacije
kao $to je Motovun, Limski kanal, Rovinj itd.
Mi smo njima dali jednu kartu, obris Istre,
oznacili Pulu i jo§ nesto i rekli: ,,Dobro, sad
ucrtajte mjesta koja se sjecate da ste posjetili “.
To sjecanje zapravo pokazuje njihov interes i
centralno procesiranje informacija i
memoriranje. Nakon toga pitali smo ih o
njihovim dozivljajima. Takav nacin predstavlja
dublju analizu nego kada im samo damo
upitnike da izraze svoje slaganje s atributima
koji opisuju nesto. Tako da smo imali dosta
posla. To je trebalo i organizacijski napraviti.
Unaprijed smo s upravama pojedinih hotela
dogovorili kada mozemo dodi, trazili
dopustenje da pricamo s njihovim gostima. U to
doba jo$ nije postojala obaveza da od svakog
sudionika trazimo informirani pristanak. Imali
smo jedno kratko predavanje, objasnjenje 1 tako
su ljudi pristali.

Isjecak upitnika koristenog na LIPS 1988.
Kako su se studenti medusobno povezali?

Sjajno, zaista. To je bilo vrlo snazna grupna
kohezija, dijeljenje radnih zadataka na jednoj
kolegijalnoj razini u kojoj nije bilo tko ce vise,
tko manje. Dakle, jedan kolegijalni duh, puno
pozitivne energije, napornog rada i intenzivnog
zabavljanja. Znate, kad ste ovako malo
izolirani, onda se uglavnom druzite i tu nije bilo
podgrupa, nije bilo klika 1 svega onoga §to ste
mogli na socijalnoj psihologiji nauéiti.
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Kako biste Vi opisali svoj rad sa studentima i
suvoditeljima?

Pa §to se ti¢e vodstva, nemam iskustva da je
ikad bilo teSko usuglasiti se. Vodi§ s onim s
kime misli§ da moze§ glatko suradivati. To je
kolegijalni, suradnicki posao, nadopunjavajudi,
kreativan, uz uzajamno poStovanje. Voditelji
dijele odgovornost. U tom prvom LJPS-u ja
sam imao najvise posla, najvise odgovornosti i
najvise zadataka kao inicijator i kao netko tko
je imao neke kontakte, tko je trebao iskoristiti
odnosno angazirati socijalni kapital. Zbilja je
vazno osmisliti koncept: od toga kako ljetna
treba izgledati, kako se treba pripremati za nju,
kako privuéi studente koji se hoce na taj nacin
baviti  svojim  profesionalnim  razvojem.
Voditelji imaju odgovornost da prezentiraju
§kolu i temu tako da privuku one studente koji
to Zele. Logi¢no, studentima treba i vrlo jasno
predociti kako ce cijeli projekt LIPS-a izgledati
i kakva ce biti ocekivanja od njih. I onda ako
ima viSe zainteresiranih nego S§to je mjesta, kao
Sto je bilo kod nas u to vrijeme, treba donijeti
tesku odluku tko ce i¢i. Ja mislim da je to za
mene i za ostale voditelje bio najtezi dio.

Kako ste selekcionirali studente tada?

Gledali smo ocjene, ali i pokazuju i
natprosjecni interes za teme iz psihologije i to ne
samo na temu prvog LJPS-a. Imali smo
intervjue s njima. Sad sam se prisjetio i jedne
neugodne situacije. Prijavili su se studentica i
student koji su tada bili u vezi. S obzirom na
njihov akademski uspjeh i interes, donijeli smo
odluku da ¢emo nju primiti, a njega ne. I onda
je ona nazalost odustala, a §to je bila Steta.

Sastanak voditelja i polaznika prije vecere na
LJPS 1988. u GrozZnjanu

Voditelji i polaznici ispred odnosno unutar
smjestaja za polaznike LIPS 1988. u GroZnjanu

Imate i neka Vama draga sjecanja s te prve
ljetne skole?

Ima ih bezbroj, naravno. Bili smo u GroZnjanu
koji je stari gradi¢ na brdu. Samo Sto je u to
doba bio puno manje poznat. Tada je tamo
Muzicka omladina dolazila, boravila, svirala,
uvjezbavala. Pa smo mi navecer isli slusati
njihove koncerte. Ne svaki dan, ali to je bio dio
atrakcije. Sam Groznjan bio je dosta zapusten u
to vrijeme, ali uspjeli smo iz Groznjana
organizirati izlet na more u Fazanu na kupanje i
to je bilo nesto jako zgodno i veselo i
odmarajuce. Taj je izlet izgledao kao Skolska
ekskurzija. Dvije studentice uspjele su dobiti i
pristup kuhinji i organizirati pecenje palacinki.
Ogromnu koli¢inu su ispekle. Mi smo jeli i
uzivali 1 recimo to je bio jedan socijalno-
gastronomski dogadaj.

Postoji li jos neka zanimljivost o toj prvoj skoli?

Pokazalo se da su oni koji su pohadali tu ljetnu
skolu napravili uspjesne karijere. Oni koji nisu
danas profesori na Odsjeku, profesori su na
nekim drugim fakultetima. Jedna kolegica je
izvrsna istrazivacica u Oxfordu. Drazen Nikoli¢
napravio je karijeru u bankarskom sektoru.
Kolegice iz Beograda i Slovenije isto su imale
izvrsne karijere. Jedna od studentica iz Slovenije
bila je arhitektica zapravo. Nju je privukla ova
tema, a poznavala je studente psihologije i tako
nam se pridruzila. To je isto bilo zgodno jer bi
onda tijekom diskusija unijela neku drugu
perspektivu pa smMo imali tracak
interdisciplinarnosti. Koliko ja znam, barem 14
od 17 studenata s te prve ljetne $kole napravilo
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lje izvrsne karijere. Ja necu reci da je to zato §to
su bili u toj Ljetnoj s§koli, ali postoji neka
interakcija izmedu toga tko je spreman upustiti
se u tako neSto i tko zapravo onda to moze
podnijeti i izgurati. Osim toga, transformirati
iskustvo LJPS-a u profesionalno, pa cak i
Zivotno, iskustvo je od velike koristi.

Vec ste spomenuli brojne prednosti LJIPS-a.
Padaju li Vam na pamet jo§ neke, bilo za
studente, bilo za Odsjek, ili moZda za Fakultet?

Ljetna skola je izvrstan oblik nastave, a zbog
stjecanja iskustva u istrazivackom smislu i
stjecanja  zivotnih  vjeStina povezanih sa
strukom. Mislim da je ljetna Skola dobra i sa
socijalizacijskog stajalista jer tjedan dana jedna
mala grupa provodi vrijeme zajedno i vrlo
intenzivno suraduje. Sve ono $to znamo iz
socijalne psihologije o maloj grupi i o podjeli
zadataka, o unutargrupnim procesima, o
nacinima postizanja zajednickog cilja, to ovdje
imamo uzivo i svi sudjelujemo u tome. To je
jedno zivotno iskustvo, koje trazi i neko
testiranje vlastite tolerancije i raznih socijalnih i
drugih vjestina. Treca je vazna stvar vjezbanje
samodiscipline 1 preuzimanja 1 dijeljenja
odgovornosti za zajednicki rad u bilo kojoj fazi
rada, sve do izdavanja knjizice.

Sa strane voditelja ljetna Skola je neko
zanimljivo pa onda i korisno iskustvo. Ovdje
smo kao razrednik koji vodi ekskurziju, ali koji
ima 1 neku §iru druStvenu odgovornost voditi
ekskurziju pametnih, mladih, energetski
nabijenih ljudi. Ja mislim da je ljetna Skola
dobra i za Odsjek. Kad je to tradicija i kad se to
ponavlja onda nasi kolege s drugih Odsjeka
kazu: ,A evo opet idu psiholozi na terenski
rad“. I to mislim da je dobro i za vidljivost
Odsjeka, i taj kontinuitet koji je traje sad vec
vise od 30 godina. Mislim da je isto dobro i za
Fakultet, da u svojim godisnjim izvjeStajima
moze prikazati ovakav nacin rada sa
studentima, iako po mojem misljenju Fakultet
to ne koristi dovoljno.

Postoje li i neki nedostaci ljetne skole za studente
ili profesore?

Za nastavnike je to vrlo intenzivan posao, prije,
za vrijeme i poslije projekta, a koji daleko
nadilazi ono za $to su nastavnici placeni. Inte-

nzivno je, ali je gratificirajuce. Ja bih rekao da
je taj intenzitet i1 jedini potencijalni nedostatak,
ali ne u smislu da je to prepreka.

Imate li ideja kako bi se ljetna $kola jos§ mogla
unaprijediti?

Mislim da bi bilo dobro da ima dovoljno novea
da se studentima moze osigurati komfornije
sudjelovanje. Ja mislim da je u redu da budu u
hotelskom smjestaju gdje imaju redovite
obroke. I da imaju neku dodatnu zabavu,
nekoliko puta tijekom tog boravka, neki
highlight, kao taj mali izlet Sto smo mi imali u
Fazanu.

Treba li unaprjedivati samu strukturu i nacin
izvodenja?

Ja mislim da se ona dobro ustalila. Sada se
uglavnom prikupljaju podaci prije, onda se to
analizira i1 piSe do nekih, ja bih rekao 80% na
licu mjesta tijekom putovanja, $to je velika
prednost jer na taj nacin sve lakse dovrsiti. Na
ovoj ljetnoj skoli na kojoj sam ja bio suvoditelj
2015. radili smo na taj nac¢in i odlicno je
funkcioniralo, tako da ja ne mislim da treba
nesto mijenjati ili popravljati.

Kako Vi vidite buducnost ljetne skole?

Jako optimisti¢no. Mislim da ¢e ona nastaviti
zivieti 1 da c¢e doprinositi profesionalnom
razvoju studenata koji se odluce ukljuéiti. Ne
mislim da se treba povecavati broj studenata jer
je takva jedna srednje velika grupa optimalna. I
naravno da sam ponosan da sam inicirao nesto
takvo.

Ima ki za kraj jo§ nesto $to nam Vi Zelite ispricati,
poruditi?

Samo bih Zelio reéi da je tema koju ste odabrali
vrlo zanimljiva, vrijedna za dokumentiranje i
buduce arhiviranje tog dugotrajnog,
dugogodisnjeg oblika nastave i1 da je sjajno da
ste se sjetili to napraviti. I Zelim da vam bude
lijepo u Sibeniku.

Intervju proveli: Jovana Polimanac i Iva
Milicevi¢
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Kako entuzijazam prerasta u vrijedan studentski projekt

INTERVJU S KOLEGAMA DRAZENOM NIKOLICEM I
KRESIMIROM ZNIDAROM

ogled u povijest ljetnih skola ne bi bio
% potpun bez perspektive studenata.
Razgovarali smo s kolegama Drazenom
Nikoliéem i Kres§imirom Znidarom, nekada-
snjim studentskim liderima koji su takoder
oblikovali Ljetnu psihologijsku skolu kakvu
danas poznajemo.

Na kojoj ste ljetnoj skoli sudjelovali?

N: Ja sam pokretad projekta LJPS-a i na prvoj
skoli u Groznjanu 1988. bio sam 1 istrazivac i
logisticar, dok sam na narednoj ljetnoj $koli u
Malom LoSinju bio wuglavnom logisticar
projekta. Poslije tog drugog LIPS-a nastupila je
stanka uzrokovana ratom. Rat je obiljezio vec i
2. LIPS jer su teme obradivane na njoj bile jako
povezane s mirisom baruta u zraku. Dio
polaznika 1. i 2. LIPS-a ubrzo su postali vojni
psiholozi u postrojbama HV-a. Jo§ za vrijeme
rata, 1992, tada vrlo mladi kolega Znidar
preuzeo je ohmpljsku baklju i cijeli niz godina
tijekom i nakon rata odradivao je sve oko LIPS.

Z: Bila je ratna rupa — 1990. i 1991. nije bilo
§kole, 1992. pokrenuli smo $kolu na LoSinju i
onda su bile cetiri medunarodne ljetne Skole
koje nisu ba§ skroz dokumentirane. Sigurno
sam bio na cetiri ljetne Skole, a za petu mislim
da sam bio samo u ,,viziti*.

Kako je doslo do ideje?

N: Bio sam dio, svojevrsni lider, skupine
studenata koja je trazila reformu studiranja.
Jedan od zahtjeva bio je da se psihologija otvori
prema realnom zivotu i prema drustveno
relevantnim temama. Da nije samo zatvorena u
zidovima Odsjeka. Na tom tragu bio sam u
kontaktu sa drugim kolegama iz inozemstva (iz
Nizozemske, Amerike, Velike Britanije) i vidio
da oni imaju uobiCajenu praksu i ljetnih 1
zimskih projekata i da ih studenti obozavaju.

U to vrijeme bio sam izabran za predsjednika
Omladine Grada Zagreba i s te pozicije uspio
osigurati sredstva kojima su financirani 1. i 2.
LIPS, gaSenjem nekih radnih akcija kao npr.
ORA Sava. Ponosan sam $to je ideja LJPS-a
opstala do danas i drago mi je da i dalje postoji
interes studenata ali i profesora za nju. Ja sam
bio prva gruda, a KreSo druga gruda snijega.
Trebalo je to sve jo§ nakon rata nanovo
organizirati. Silno mi je drago da i dalje postoji
projekt LIPS §to je u velikoj mjeri i Kresina
zasluga.

Kako je bilo napraviti taj reboot nakon rata?

Z: Ono Sto me potaknulo jest sto sam vidio da
drugih — koliko god pricamo, hoc¢emo i neke
stvari napraviti tako da smo pokrenuli nekoliko
stvari. U tom trenutku pokrenuli smo
prikljucenje EFPSA-i, a druga stvar je bila
osnivanje Kluba studenata psihologije jer sam
htio da se stvari pokrenu. Tu krece projekt
lietne skole. Postojala je grupica ljudi koja je
htjela neSto raditi, a tema izbjeglica i
prognanika bila je vrlo aktualna i vazna. Bilo je
dosta problema primarno zbog novca jer ga nije
bilo. Stari omladinski sistemi su se u tom
trenutku raspadali pa smo morali pronalaziti
sponzore, pisati fakultetima. Nas par se
dogovorilo 1 otisli smo na LoSinj. Nakon toga
iskustva pokrecemo medunarodne $kole jer smo
bili dosta povezani s EFPSA-om.

Kakve su bile reakcije studenata na tim ranim
LIPS?

N: U prvoj je generaciji studenata polaznika
bilo i nekoliko danasnjih profesora. Bilo je
motiviranih studenata i svi smo se zarazili psi-
hologijom i viSe nego prije zahvaljujuc¢i LIPS-
u. Da si ne lazemo, mi smo se tamo i jako do-
bro druzili te su stvorene neke veze i suradnje
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koje traju do danasnjeg dana. Ne znam nikoga
iz te prve dvije godine LJPS-a tko je bio
nezadovoljan. Malo nas je frustriralo $to
rezultati tith  ozbiljnih istrazivanja nisu
iskoriSteni. Na primjer, dozZivljajne kara-
kteristike Istre trebale su posluziti kao pro-
mocija Istre. Istrazivanje je bilo provedeno iz
perspektive ekoloske psihologije; to je tada bio
sasvim nov pristup u odnosu na klasicna
istrazivanja koja su se radila u turizmu. Tema
druge ljetne skole bila je vezana za medijsko
stvaranje ozracja rata. Mi smo na prve dvije
lijetne Skole imali suradnju sa studijem
psihologije u Ljubljani; to je zapravo bila
suradnja koja je imala ambiciju stvoriti i neke
¢vrice veze. Oba LJPS-a bili su pokusaji
modernizacije studiranja i iskoraka iz klasi¢nih
fakultetskih modela obrazovanja kakvi su tada
bili dominantni.

Kako je bilo s financijama nakon ratnih godina?

Z: Prva poslijeratna ljetna kola bila je vezana
za kvalitetu zivota prognanika, mislim da smo
dobili nesto malo financija od Ministarstva, ali
kasnije nista od sluzbenih izvora. Kasnije smo
imali dosta sponzora za medunarodne ljetne
Skole. Ti su budzeti bili veliki, ali su i 8kole bile
skupe jer smo imali strane predavaCe i puno
polaznika. S vremenom smo se uigrali i nekako
uspjesno zatvarali tu financijsku konstrukciju.
Ipak, nije bilo lagano.

Je li Vas Odsjek podriavao na neki drugi nacin?

Z: Prva poslijeratna ljetna $kola bila je one big
happy family, a na prvoj medunarodnoj
aktivno smo ukljucili kolege iz Rijeke i neke
medunarodne partnere. Prve je godine Odsjek
jo$ bio okej, ali ve¢ se u trecu medunarodnu
skolu nisu uopce htjeli uplitati. Cim je bilo
izvan njihove kontrole. Tu smo se razisli.

N: Kao i kod svega, i tada je postojao
generacijski jaz. Profesori starijih generacija
nisu ba§ bili spremni za nagle promjene.
Medutim, mladi profesori i asistenti bili su nam
tu velika podrSka. Prof. Ajdukovi¢ i prof.
Vukosav, prof. Zuzul i Tomislav Bunjevac (tad
struéni suradnik) bili su velika potpora za
stvaranje ljetne Skole 1 vazni operativei. Stariji
profesori su na te novotarije gledali malo
svisoka. ,,To nije znanost, nije psihologija, to
razvodnjuje nase visoke standarde znanstvenih

istrazivanja* - bili su neki od komentara starijih
profesora. Doslo je do iskoraka u prave i
relevantne probleme otvaranjem studija prema
nekim novim sadrzajima. Nije se to dogodilo
samo zbog ljetne skole, vec 1 zbog praskozorja
rata. Rat nas je takoder pritisnuo da se kao
struka i kao ljudi postavimo drugacije.

Na koji su vas nadin profesovi podriavali?

N: Kad smo imali izlaganja na sjednicama su
nas podrzavali, cijenili su naSu inicijativu.
Profesori koji su i8li s nama radili su bez
honorara, njima je to bilo tretirano kao sluzbeni
put. Dobili su neke dnevnice i putne troskove,
ali nekih drugih potpora nije bilo. Bilo je nekih
starijih koji su se nadali da ce sve to propasti.
Ipak, odrzalo se ¢ak 36 godina uz jednu ratnu
stanku od 2 godine. Ocito je da postoji interes i
medu profesorima i medu studentima bez
obzira na to Sto se mijenjaju zakoni, drustvena
uredenja ili kontekst. Bitno je da je ljetna skola
tu. Ona nije nestala, jedino Sto i dalje traga za
dobrim biznis modelom.

7: Kada smo i§li na Lodinj, Odsjck je
maksimalno stajao na raspolaganju, prof.
Vukosav i Kolesari¢ bili su tu za nas. Kad je tek
krenula medunarodna, isto smo dobili podrsku.
Ukljucili su se 1 profesori iz Rijeke. Smatram da
je jedna od vaznijih stvari $to je ljetna Skola
napravila to da se okrenula svijetu i pitanju
kako se mogu rijeSiti stvarni Zivotni problemi.
Na kraju vidite da vise ni profesori nisu sigurni
u sve. Drugacije je kad ga slusate s one strane
katedre. Nekad je to bio puno deblji i visi zid
izmedu nas. Puno je blizi bio odnos izmedu
mladih 1 srednjih generacija profesora sa
studentima nakon tih ljetnih $kola, dok takve
situacije nisu bile moguce na faksu prije.

Zajednicki rad voditelja i polaznika na LJPS
1992,
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Kako je toéno izgledala ljetna skola? Kako su
tekle pripreme?

N: Postojao je organizacijski odbor koji je
razmatrao teme te je trebalo odabrati temu po
odredenim kriterijima. Voditelj ljetne S$kole
birao je teme iz podru¢ja kojima se bavi.
Ajdukovié, Vukosav i Bunjevac dali su ideju
okvirnog nacrta istrazivanja. U drugom dijelu
tima, koji sam uglavnom vodio ja, bila je
logistika — $to ¢emo jesti, gdje ¢emo spavati.
Tada je sve jo§ bilo dvosemestralno. Pripreme
su trajale bar godinu dana unaprijed. Sama
LIPS u Groznjanu bila je vrh sante leda za koju
su pripreme trajale dosta dugo. Bilo je tu puno
stvari za definirati. Dosli smo u Groznjan s
upitnicima, dio njih jo§ se modificirao, ponijeli
racunala/printer, pronalazili ispitanike i svasta
improvizirali na licu mjesta... Bila je to neka
vrsta praktikuma uzivo. Psihologijski ,,Living
Lab“ prije nego $to je stvoren taj buzzword.
Inace sam mrzio klasicne praktikume dok sam
studirao, no ove ljetne Skole bile su dizajnirane
kao praktikum in vivo. Mi smo imali neku
okvirnu najavu teme, ali kamo ¢e nas tema
odvesti kad se svi zajedno nademo, to nismo
znali. Bili smo u Groznjanu neka tri tjedna.
Paralelno s LJPS-om odrzavali su se jazz i
klasini koncerti. Mi bismo se Setali
Groznjanom i odjednom bi nas zatekla pre-
krasna glazba iz nekog kantuna. Bili smo i blizu
moru pa smo znali i stiskati rad da nakon toga
moZemo oti¢i na plazu. Za istrazivanje
perceptivnih karakteristika Istre trebali smo
imati i vrhunske fotografije. Uspjeli smo naci
fotografa, zivucéu legendu Istre koji je bio
ultramaratonac. On je doslovno tr¢ao desetke
kilometara da nam donese svoje fotografije.
Frustriralo nas je §to interesa za naSe rezultate
nije ba$ bilo ni u turizmu ni u marketinskoj
industriji.

Z: Mi smo bili nekih 6-7 dana. Na Losinju smo
znali da ¢emo se moci smjestiti, a i znali smo da
tamo ima puno prognanika. Na licu mjesta
prikupljali smo i unosili podatke, a sam izvjestaj
je pisan kasnije u Zagrebu. Za medunarodne
skole promijenili smo koncept, odlucili smo da
¢emo raditi dvogodisnje, i onda je bila ideja da
se na prvoj ljetnoj skoli bavimo teorijom,
odabirom metodologije 1 instrumenata koje
¢emo koristiti, a sljedeée godine nasli smo se
nakon §to smo svako za sebe prikupljali
podatke, svatko u svojoj zemlji. Output je bio

rudimentaran, a neki su i diplomirali na dijelu
podataka iz LJPS-a, ali nije bilo nekih knjizica i
slicno. Voditelji medunarodnih skola s Odsjeka
bili su Zeljka Kamenov, Iris Marusi¢, prof
Zarevski, Petar Bezjak iz Rijeke te jos
profesorice  Hudek Knezevic 1 Tkalacic iz
Rijeke. Uz njih i neka Amerikanka, Englez,
Norvezanin. Proslo je kroz tih par generacija
150-200 sudionika te 20 voditelja. Jezik je
mozda nekad oteZavao, ali snalazili smo se.

Obrada prikupljenih podataka na LIPS 1994.

A kakav je bio odnos voditelja i studenata?

Z: Tad je to bilo slitno kao i sada, prisna
interakcija, timski rad.

N: Lijepo je §to su neki od polaznika LIPS-a
postali kasnije i profesori. Oni su svoja iskustva
studenata polaznika kasnije mogli dobro
pretociti u profesorski odnos koji je bio puno
prisniji 1 srdacniji nego prije jer su oni bili jedni
od tih studenata kreatora promjena. Dotad su
se i profesori i studenti dominantno medusobno
ophodili kao da su progutali metlu - i jedni i
drugi.

Koje su, po Vama, najvece prednosti LIPS-a kao
metode nastave?

N: One su na neki nacin vezane za ono $to su
prednosti praktikuma, dakle situacijsko ra-
zmisljanje i situacijsko postavljanje problema.
Naucili smo obrazac situacijskog istraZzivanja
na nekom od metodoloskih kolegija, a LIPS je
zapravo bila njegova primjena na konkretan
problem u stvarnom Zivotu. Brzo rjesavanje u
uvjetima vremenskog pritiska i taj oblik prisne
interakcije, timskog rada po meni su dva
kljucna elementa koja su vazna u struc¢nom
smislu kada je rije¢ o ljetnim skolama.

Z: Ja mislim da je jedan od vec¢ih problema
studija psihologije, barem mojoj generaciji, bio

90-ih

JADRANSKA OBALA



LJETNE PSIHOLOGIJSKE SKOLE

v

manjak primjenjivosti. Na ljetnoj ste skoli
mogli vidjeti neke spoznaje koje su vam onda
prenijeli na licu mjesta, puno prakti¢nih stvari,
od toga kako unijeti i prikupiti podatke do toga
kako ih obraditi... tako da to je sigurno bilo
korisno. To je pokazalo da postoji neka druga
vrsta psihologije koja je puno vise okrenuta
prema ljudima, puno manje prema po-
drazajima. Bila je vazna interakcija, a imali smo
i taj medunarodni aspekt putem kojeg saznate
puno vise i puno drugacijih stvari. Ostvarili
smo 1 dobre veze s Rijekom (dotad bas nije bilo
studentske meduodsjecke suradnje).

Zbog &ega biste rekli da je bitno da se LIPS i
dalje odriava?

N: Iz istih razloga iz kojih je i nastala.
Promijenio se malo kontekst 1 tehnologija je
napredovala, ali u principu studenti i glad za
novim znanjem i suradnjom i dalje su ostali
temelj projekta.

Z: 1 taj kolegijalni dio koji mozda stvarno
nismo naglasili, ljudi su se povezali, jedna od
stvari je da nesto nauci$ na faksu, a druga da
stvori§ neke profesionalne veze koje kasnije
moze§ koristiti, pogotovo ako hoces ostati u
struci. Ti su odnosi bili dobri - pogotovo ako
ste i8li tri tjedna na more <.

Molimp Vas, da napidete pet stvari koje smatrate da su
najkarakteristidnige zs Istru. To moZe biti bilo koji wid
#ivota, izgleda 1li vaSib iskustave gs I&tTom.

ISTRA

Isjecak upitnika koristenog na LIPS 1988.
Imate li neke prijedloge za ovakve projekte?

N: Nije ljetna skola jedino §to postoji, postoji i
zimska. Cijela ta ideja povezivanja istrazivackog
rada s primijenjenim problemima mogla bi se
razvijati i u vise formata nego sto je samo LIPS,

Z: Ne znam kako je to rije$eno, ali znam da su
studentima vazni ECTS bodovi, a profesorima

je bitno daljnje napredovanje. Ljetna Skola
moze biti neSto §to se broji za vasu karijeru i
va$ znanstveni status, tako da je formalizacija s
jedne strane vazna. Drugo, osobno smatram da
je 1 fizicki kontakt jako vazan — glavni dio je ta
ljudska interakcija u okruzenju koje je puno
manje formalno nego inace. Ja i dalje smatram
da tu sigurno moraju tu biti neki ljudi koji nisu
samo s odsjeka, a koji ¢e vam dati novi pogled,
dobit c¢ete nesto 1 od kontakata, do novih
drugacijih razmisljanja.

Imate Ii neke ideje za teme bududih ljetnih skola?

Z: Mentalno zdravlje mladih mene $okira, vrlo
je interesantno iako to nije toliko originalna
tema. Umjetna inteligencija je dobra, mozda
vezano na analizu medija, fake news, overload
informacijama... Prije smo imali problem da
nije bilo nikakve literature, a s druge strane kad
vidi$ koliko je literature izgubi$ volju odmah u
startu. Jo$ jedna moguéa tema je imidz
psihologa 1 psihologije u javnosti. Mi se
moramo kao struka pozicionirati, ako imamo
dobru reputaciju dobit cemo najbolje kadrove...

N: Slazem se. Moji prijedlozi tema su umjetna
inteligencija, posljedice demografskih promjena
na funkcioniranje drustva u buducnosti,
srebrna ekonomija. Udio starog stanovniStva
raste, pada fertilitet, ¢ak i zelja za imanjem
djece u novim generacijama. To stvara
ogromne drustvene izazove te dovodi u pitanje
hoce li drustveni sustavi kakve poznajemo
uopce ostati odrzivi.

Za kraj, moZete li podijeliti s nama nekoliko
najdraiih anegdota s ljetnih Skola?

7Z: Vukosav vozi auto, Kolesari¢ vidi
bjeloglavog supa i krene vikati ,,sup, sup® - i mi
smo skoro sletjeli s ceste! Bilo je svakakvih
anegdota, ne smijem puno toga spomenuti. Bilo
je svega, relaksirano, puno sunca 1 mora,
zabave, ...

N: Ja se branim Sutnjom. ,,What happened in
Groznjan, stays in Groznjan.*

‘‘‘‘‘‘‘

Intervju proveli: Martin Dragun i Inga
Sadaié
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UVOD

Ljetna psihologijska 8kola (LJPS) kolegij je na Odsjeku za psihologiju Filozofskog
fakulteta koji se sastoji od nekoliko aspekata. Prvi dio, ljetni, priznaje da je to kolegij
¢ija je velika atrakcija putovanje na more. U idealnom planu i programu ozbiljan
posao obavljen je do srpnja, a novi zadaci postaju picigin i suncanje. Zaista, u
razgovoru s polaznicima LJPS-a prve asocijacije najcesce su “more”, “plaza”, “lje-
to”. Za voditelje i studente ona je savrsen kontekst za ljetovanje, druZenje i bolje
upoznavanje. Skolski dio oznagava kolegij kao znanstveni (uglavnom istrazivacki)
projekt ¢iji bi ishod trebao doprinijeti akademskoj zajednici. U pravilu doprinos
ima oblik izvjestaja o istrazivanju u obliku knjizice (poput te koju trenutno drzi-
te u ruci!), prezentacije na kakvom kongresu, znanstvenog rada ili neceg sli¢nog.
Za veéinu studenata LJPS predstavlja prvu priliku da u svom akademskom Zivotu
sudjelu na projektu ove veli¢ine. Psihologijski dio spajalica je $kolskog i ljetnog.
Naravno, teme obradene kroz dosadasnja trideset i tri L]Pé-a doticale su se aktu-
alnih problema psihologije. Ipak, nije rijetka pojava da se na ru¢niku pod suncem
raspravlja o omiljenim nacrtima istrazivanja, da se u partiji picigina MUDRO-im
postavljanjem ciljeva poku$ava oboriti rekord ili da se na vecernjem druzenju ra-
spravlja o funkcijama Excela.

Ovogodi$nja, 34. Ljetna psihologijska skola bavila se samom sobom. Naime,
opdi je cilj ove ljetne $kole bio opisati do sada provedene ljetne skole te evaluirati
LJPS kao oblik projektnog ugenja (eng. Project based learning, PBL) koriste¢i pritom
teorijski okvir teorije samodeterminacije (Ryan i Deci, 2000). U tu su svrhu, s jedne
strane, prikupljeni podaci i analizirani postoje¢i materijali s proteklih ljetnih $kola,
a s druge prikupljeni novi kvalitativni podaci putem fokusnih grupa s biv§im pola-
znicima i voditeljima. Stoga je i ovaj istrazivacki izvjestaj koncipiran u dva dijela.
Prvi dio ¢ini analiza arhivske grade, a drugi kvalitativno evaluacijsko istrazivanje.

Analiza arhivske grade predstavlja retrospektivni pogled na sve ljetne skole
koje su se odrzale do danas. Tim smo pristupom istrazili povijest provedbe Ljetnih
psihologijskih $kola na Odsjeku za psihologiju Filozofskog fakulteta u Zagrebu od
njezinih pocetaka. U pregledu arhivske grade ispitano je kako su izgledale i ¢ime
su se bavile 33 provedene Ljetne psihologijske skole te su prikazani dijelovi anali-
ziranih primarnih izvora. Taj je povijesni pregled upotpunjen dvama novinarskim
intervjuima sa zaGetnicima LJPS-a iz redova profesora i bivsih studenata Odsjeka
— prof. emer. dr. sc. Deanom Ajdukovi¢em te alumnima DraZzenom Nikolicem i
Kre$imirom Znidarom.

Kvalitativno istrazivanje povezuje LJPS s metodom projektnog uéenja i motiva-
cijskim konceptima iz teorije samodeterminacije. Sam koncept projektnog ucenja
posljednjih desetljeca dozivio je procvat. Zadatak ucenika i studenata u takvom
obliku uc¢enja i nastave jest, uz vodstvo nastavnika, identificirati odredeni problem
te ga kroz istrazivanje, pretrazivanje literature i druge metode razumjeti i pokusati
ponuditi rjeSenja i odgovore. Projektno ucenje u pravilu zavrsava nekim oblikom
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produkta. Istrazivanja projektnog ucenja pokazuju kako se tom metodom razvija-
ju ne samo kognitivne, ve¢ i genericke vjestine poput ucinkovite komunikacije,
timskog rada i slicno (Condliffe, 2017; Kokotsaki i sur., 2016; Zhang i Ma, 2023).
Koristenje PBL-a u nastavi dovodi do vecéeg transfera znanja na stvarni Zivot, vise
razine ukljucenosti uc¢enika te vece motiviranosti i zadovoljstva (Almulla, 2020;
Novalia i sur., 2025; Wijnia i sur., 2024; Zhang i Ma, 2023). S druge strane, nalazi
dosadas$njih istrazivanja nisu potpuno jednoznacni. Dio istrazivanja sugerira kako
ucenici poucavani projektnim u¢enjem nemaju visi akademski uspjeh od onih koji
su poucavani tradicionalnim metodama, a navode se i drugi nedostaci poput du-
gotrajne i sloZene pripreme i provedbe (Miao i sur., 2024, Pan i sur., 2021, Thomas,
2000). Vec¢ina dosada$njih istrazivanja fokusirala se na osnovno- i srednjoskolsku
razinu zanemarujuéi visokoskolsku razinu obrazovanja. Dodatno, provedeno je
vrlo malo kvalitativnih istrazivanja koja omogucavaju dublje razumijevanje moti-
vacijskih procesa koji djeluju tijekom projektnog ucenja.

Ljetna psihologijska $kola predstavlja oblik projektnog ucenja u visokom $kol-
stvu. Na pocetku kolegija studenti u suradnji s nastavnicima odabiru temu kojom
¢e se baviti i planiraju istrazivanje. Potom slijedi istrazivanje literature, oblikovanje
nacrta istrazivanja, priprema mjernih instrumenata i metoda, prikupljanje i obra-
divanje podataka, a cijeli proces zavrsava produktom, najcesée u obliku knjizice ili
neke druge vrste izvjestaja o provedenom istrazivanju. Tijekom provedbe istrazi-
vanja naglasava se aktivnost studenata te medusobna suradnja izmedu studenata
i profesora.

U ovom nam je istrazivanju jedan od ciljeva bio evaluacijom LJPS-a pridoni-
jeti literaturi o projektnom ucenju na razini visokog skolstva te ispitati percepciju
subjektivne dobiti sudionika i voditelja ljetne Skole, njihovo zadovoljstvo sudje-
lovanjem, kao i prijedloge za poboljsanje. Dodatni cilj bio je dubinski zahvatiti
motivacijske aspekte sudjelovanja u takvom tipu projektnog ucenja. Kao teorijski
okvir posluzila nam je teorija samodeterminacije, jedna od klju¢nih suvremenih
teorija Cesto primjenjivana u obrazovnom kontekstu. Teorija samodeterminacije
razlikuje ponasanja koja ljudi ¢ine zbog vanjskih pritisaka, odnosno za koja imaju
ekstrinzi¢ni/kontrolirani tip motivacije, te ponasanja koja ¢ine iz vlastitog interesa,
uzivanja i znatiZelje, odnosno za koja imaju intrinzi¢ni/autonomni tip motivacije
(Ryan i Deci, 2020). Osim toga, jedna od njezinih mini teorija pretpostavlja da se u
podlozi ljudske dobrobiti nalaze tri osnovne psiholoske potrebe — za autonomijom,
kompetentno$éu i povezanos$éu. Kada su one zadovoljene, osobe su u veéoj mjeri
intrinziéno motivirane te pokazuju vise razine dobrobiti, uklju¢enosti i postignu-
¢a dok frustracija tih potreba rezultira vise ekstrinziénim oblicima motivacije te
opcenito losijim zivotnim ishodima (Ryan i sur., 2023). Primjenjujuéi tu teoriju na
kontekst provedbe ljetne $kole kao oblika projektnog ucenja, zanimalo nas je koji
njeni aspekti pridonose zadovoljenju, odnosno frustraciji, osnovnih psiholoskih
potreba studenata i voditelja LJPS-a. Kontekst koji stvaraju nastavnici predstavlja
klju¢nu odrednicu zadovoljenja/frustracije osnovnih psiholoskih potreba ucenika
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i studenata (Vansteenkiste i sur., 2020), pa smo posebnu paznju posvetili nastav-
nickim postupcima tijekom provedbe razlicitih faza projekinog ucenja, odnosno,
njihovim (de)motivirajué¢im stilovima.

Uzimajuéi u obzir sve navedeno, ovo istrazivanje donosi vrijedne struéne i
znanstvene spoznaje. Iz struéne perspektive, proucavanje LJPS-a kao oblika projek-
tnog ucenja na visokoskolskoj razini s dugom tradicijom provedbe moze biti kori-
sno u propisivanju smjernica i prijedloga za provedbu sli¢nih oblika pou¢avanja. U
Hrvatskoj do sada nije provedeno niti jedno istrazivanje u¢inaka projektnog ucenja
na razini visokoskolskog obrazovanja, a sli¢na su istrazivanja rijetka i u meduna-
rodnoj literaturi. Nadalje, teorijski se ova studija oslanja na dva dobro istrazena
podrucja: motivacijske aspekte teorije samodeterminacije i projektno ucenje kao
oblik poucavanja. No, ta su dva podrucja rijetko istrazivana zajedno, a jo$ su rjeda
istrazivanja koja ujedno koriste i kvalitativhu metodologiju. Koristenje kvalitativ-
nog pristupa omogucava dublje ispitivanje iskustava i dojmova, i to iz perspektive
i polaznika i voditelja projektnog ucenja. Samim time, doprinos naseg istraziva-
nja nije samo usmjeren na bolje razumijevanje ishoda projektnog ucenja (odnosno,
LJPS-a), veé i doprinos §iroj znanstvenoj literaturi u ovom podrugju.
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ANALIZA ARHIVSKE GRADE

Povijest i znaenje LJPS-a

Ideja Ljetne psihologijske skole rodila se davne 1986. godine. LJPS jest oblik
projektne nastave u kojemu studenti i voditelji zajedno rade na provodenju istra-
ivanja. Sama ideja LJPS-a nastala je kao odgovor na odredene nedostatke klasic-
ne nastave. Za razliku od standardnih oblika nastave, LJPS je pruZio moguénost
prakti¢ne primjene znanja koje studenti usvajaju tijekom studija. Nadalje, na taj su
se nacin studenti psihologije imali priliku ukljuciti u drustvena zbivanja u svom
okruZenju, a uz dodatne sate ugenja i rada koje pruza LJPS bilo je moguée nado-
knaditi ono o ¢emu profesori u okviru klasi¢nih oblika nastave nisu stigli predavati
i poucavati. Osim toga, ideja o LJPS-u bila je ujedno i ideja o poticanju suradnje
izmedu razli¢itih odsjeka za psihologiju u SFR]. Upravo je druzenje i zblizavanje
studenata medusobno, ali i voditelja (asistenata i profesora) i studenata jedna od
najvaznijih odrednica LJPS-a.

Slika 1.
Polaznici 1. LJPS u Grofnjanu, 1988. godina

Napomena. Slika je preuzeta iz osobnog arhiva autorice.
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Povijest LJPS-a je bogata i proteZe se kroz vise od 30 godina. LJPS dugo vreme-
na nije bio sluzbeni kolegij kakvog danas poznajemo. Rad na istrazivanju u vecini
bi slucajeva zapocinjao oko prosinca i trajao sve do kraja kolovoza, kada se najcesce
islo na putovanje. No, putovanje nije nuzno bilo kraj istrazivackog posla, ve¢ bi se
on &esto provodio do prosinca. To znadi da je sam projekt LJPS-a nerijetko trajao
¢itavu godinu. Ona najvaznija, prva Ljetna psihologijska skola dogodila se 1988.
godine, a studenti i voditelji bavili su se ispitivanjem dozivljajnih karakteristika
Istre. Sama provedba odvila se u sklopu Kulturnog centra mladih Medunarodne
federacije Muzicke omladine u Groznjanu (Slika 1, Slika 2 i Slika 3).

Slika 2.
Isjeccei iz knjizice Kulturnog centra mladih “GroZnjan”, u kojoj se spominje 1. LJPS
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Napomena. Zutim pravokutnikom oznadeno je mjesto u knjiici na kojem se nalazi opts LJPS.

Slika 3.
Isjecak iz knjizice Kulturnog centra mladih “GroZnjan” s definicijom i ciljem groZnjanskog projekta u
kojem se spominje i 1. LJPS

Kulturom obnowiti | osvojiti grad, najkraca je definicija groznjanskog projekta. Gotove napusteni gradic u sk-
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Napomena. Zutim pravokutnikom oznaceno Je mjesto u knjizici na kojem se spominje LJPS.

Prvi LJPS ima veliko znacenje jer su upravo voditelji i studenti koji su ulozili
trud u njezino ostvarenje postavili temelje i utabali put za sve one koje su slijedile.
Ve¢ drugi LJPS nastavio je tim putem i svojom kvalitetom osigurao mjesto u ¢aso-
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pisu Studio (Slika 4). Vise o tome kako se ideja rodila te razvijala u svojim ranim
danima moze se saznati iz prve ruke iz intervjua s utemeljiteljima i zagovarateljima
prof. emeritusom dr. sc. Deanom Ajdukoviéem s Odsjeka za psihologiju Filozofskog
fakulteta u Zagrebu, te alumnima Drazenom Nikoliéem i Kresimirom Znidarom,
koji se nalaze na pocetku ove knjige.

Slika 4.
Clanak o 2. LJPS u asopisu ,,Studio®, 1989. godina
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Od uvodenja Bolonjskog procesa 2005. godine, projekt i kolegij , Ljetna psiho-
logijska $kola” kakvog danas poznajemo odvija se u ljetnom semestru akademske
godine te nosi pet ECTS bodova. Projekt zapocinje osmisljavanjem problema i istra-
zivackog pitanja, a ideja je da zavrSava publikacijom rezultata istrazivanja u obliku
knjizice (Slika 5). Neke su ljetne $kole umjesto knjizica rezultirale znanstvenim
radovima ili izlaganjima na konferencijama. Jedan dio rada na projektu odvija se
tijekom semestra (najcesce u prostorijama fakulteta), dok se drugi dio rada odvija
na zajednickom putovanju studenata i voditelja. Upravo je to putovanje ono cega
se polaznici najradije prisje¢aju na spomen LJPS-a iako se mnogi zasigurno sjec¢aju
i dugih radnih sati koje su proveli rade¢i na projektu tijekom semestra kako bi
na putovanju ostalo $to viSe vremena za onaj neformalni dio druzenja i zabave.
Kroz ljetni se semestar balansira izmedu istrazivackog rada i organizacije samog
putovanja pri cemu studenti i voditelji traze smjestaj, prijevoz i razna financijska,
prehrambena, materijalna i druga potrebna sredstva.
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Nadalje, publikacije knjizica u veéini sluc¢ajeva nastaju u drugoj polovici godi-
ne (ili kasnije). Osim stjecanja iskustva pisanja istrazivackog rada, studenti se pri-
likom izrade knjizice imaju priliku okusati i u kreativnim aktivnostima te pokazati
svoje skrivene talente kroz dizajniranje naslovnica knjizica (Slika 6). Publikacija
rezultata u obliku knjiZice, stoga, osim za prikaz rezultata samog istrazivanja, sluzi
i kao podsjetnik na sve ono lijepo $to se tijekom LJPS-a dogadalo te na opsezan rad
koji su studenti zajedno sa svojim voditeljima uspjeli obuhvatiti. U svakoj izdanoj
knjiZici polaznici i voditelji ostavili su svoj mali trag i ona ostaje kao vje¢ni podsjet-
nik na lijepe studentske dane.

Slika 5.
Naslovnica knjiZice 15. LJPS, 2005. godine
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Slika 6.
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Ve¢ tridesetak godina studenti i njihovi stru¢ni voditelji uz podrsku zvukova
valova na Jadranskoj obali (Slika 6) raspravljaju o ozbiljnim temama i u prijatelj-
skoj atmosferi svojim radom doprinose psihologiji kao znanosti i pokazuju da je
vazno u stvarnom zivotu, izvan fakultetskih klupa, primijeniti sve ono $to smo
tijekom studija nauéili. U tih tridesetak godina, i tridesetak provedenih LJPS-ova,
studenti, profesori i asistenti Odsjeka za psihologiju Filozofskog fakulteta proveli
su izrazito vrijedna i opsezna istrazivanja. U sklopu LJPS-ova do sada su provedena
istrazivanja u gotovo svakom podrudju psihologije (klinic¢ka, socijalna, kognitivna,
organizacijska, psihologija licnosti, psihometrija, $kolska, bioloska, i drugo), a teme
su Gesto pratile vazna dogadanja u Hrvatskoj. Tako je, na primjer, u predratnom
razdoblju drugi LJPS proucavao razlike u prenosenju vaznih vijesti razli¢itih repu-
bligkih centara, a u vrijeme koronavirusa polaznici trideset prvog LJPS-a bavili su
se ispitivanjem povezanosti reproduktivnih strategija s pandemijom koronavirusa.

Povijest LJPS-a prepuna je zanimljivih pri¢a, ljubavi, upoznavanja, druzenja,
istrazivanja i uc¢enja. Svaki sudionik i voditelj zasluzan je za to da danas iza sebe
imamo takvo bogatstvo, a na nama je da i buduénost LJPS-a u¢inimo jednako boga-
tom. Ova 34. Ljetna skola o ljetnoj skoli naglasava vaznost onoga $to su dosadasnje
ljetne skole ostavile iza sebe i nastoji potaknuti sve one koji dolaze da s jednakim
zarom nastave tu predivnu tradiciju. U nastavku ovog poglavlja opisat ¢emo rezul-
tate istrazivanja arhivske grade prijasnjih ljetnih skola, s ciljem dobivanja uvida
u teme i nacin razvoja tog zanimljivog dijela studijskog programa psihologije na
Odsjeku za psihologiju Filozofskog fakulteta u Zagrebu.

Istrazivacki problemi

U analizi arhivske grade ispitani su sljedeci istrazivacki problemi.

1. Utvrditi na kojim su lokacijama odrzane Ljetne psihologijske skole.

2. Utvrditi zastupljenost ¢lanova (sudionika i voditelja) Ljetnih psihologijskih $ko-
la po rodu.

3. Utvrditi zastupljenosti podrucja psihologije obuhvacéenih provedenim Ljetnim
psihologijskim skolama.

4. Ispitati povijesni kontekst kao osnovu istrazivanja provedenih u okviru Ljetnih
psihologijskih skola.

5. Utvrditi zastupljenost, brojnost i karakteristike uzoraka istrazivanja provedenih
u okviru Ljetnih psihologijskih skola.

6. Utvrditi zastupljenost istrazivackih nacrta, koristenih mjernih instrumenata i

statistickih metoda u istrazivanjima provedenim u sklopu Ljetnih psihologij-
skih gkola.
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Metoda

Analiza arhivske grade

~Arhivska grada obuhvaca zabiljeske i spise koji opisuju aktivnosti pojedinaca,
ustanova ili drustva u cjelini” (Milas, 2009, str. 487). Drugim rije¢ima, svi tako
skupljeni podaci mogu biti predmetom analize arhivske grade. Istrazivanje tom me-
todom rijetko je samostalno te se ¢esée koristi kao dopuna drugim podacima koje
istrazivaci prikupljaju. Zbog toga se ta metoda jo$ naziva ,analizom sekundarnih
podataka“ kako bi je razlikovali od primarnih koje su istrazivaci prikupili (Milas,
2009).

Ukljuéena grada

Na Odsjeku za psihologiju Filozofskog fakulteta Sveucilista u Zagrebu (FFZG)
izmedu akademske godine 1987./1988. i 2022./2023. provedene su 33 Ljetne psiho-
logijske skole (Tablica 1). Od navedenih 33, dvije nisu bili projekt isklju¢ivo Odsjeka
za psihologiju FFZG, ve¢ su bile rezultat medunarodne suradnje. One su posebno
oznacene u Tablici 1. Dokumentacija koja je koristena u analizi arhivske grade pri-
marno se sastojala od knjiZica skola, odnosno, objavljenih izvjestaja o provedenim
istrazivanjima. Ako za pojedine LJPS-ove knjiZice nisu bile dostupne, ukljugeni su
bilo kakvi postojeéi dokumenti, PowerPoint prezentacije, biljeske, novinski ¢lanci
ili sli¢no. Tablica 1 sadrzi informacije o prikupljenoj dokumentaciji. Prikupljajuci
dokumentaciju za analizu nismo uspjeli pronaci dovoljno ili uopée dokumentacije
za tri LJPS-ova: ak. godina 1988./1989., dvogodi$nji LJPS 1993./1994.-1994./1995.,
1995./1996.. Zbog toga one nisu uklju¢ene u analizu. S time na umu, preko 90%
svih provedenih LJPS-ova uklju¢eno je u analizu.

Tablica 1. Prikupljena dokumentacija LJPS-ova (N = 33)

R. br. Aka.demska LJPS Prikupljena dokumentacija
godina
1. 1987./1988. Dozivljajne karakteristike Istre biljeske
Komparativna analiza sadrzaja TV dnevnika novinski ¢lanak, razgovor
2. 1988./1989. e 1 o
razli¢itih republickih centara s voditeljem
3. 1989./1990. St110v1. zivota, 'vn]edl'losne orijentacije i knjizica
profesionalni interesi mladih
4, 1992./1993.  Kvaliteta Zivljenja prognanika knjiZica
5 1993./1994. The relations between the sexes in Europe* /

1994./1995.  (Odnosi izmedu spolova u Europi)

Society in transition: A psychological approach* /

6. 1995./1996. (Drustvo u tranziciji: Psihologki pogled)
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Socijalna percepcija i stavovi o turistima na

7. 1996./1997. otoku Krku knjiZica
8. 1997./1998. Namona.llm identitet i medunacionalna knjizica
tolerancija
9. 1998./1999. G(?neracuskfa razl}ke u osoblpama liénosti i knjizica
mjerama psiholoskog zdravlja
10. 1999./2000. Ponnan]e. djeteta i percepcija djecjih prava u knjizica
Hrvatskoj
11. 2000./2001.  Problemi i potrebe mladih knjizica
12. 2001./2002.  Psihologki aspekti nezaposlenosti digitalna knjiZzica (CD)
. o . . . PowerPoint prezentacija,
13. 2002./2003.  Stigmatizacija marginalnih populacija O
biljeske
14. 2003./2004.  Stanje i potrebe nadarenih uc¢enika u Hrvatskoj  knjiZica
15. 2004./2005. Sto ¢ini vezu uspjesnom, kvalitetnom i knjiica
stabilnom?
16. 2005./2006. ISplt%VaIvl]et tolevr.ancue i njezinih korelata u knjizica
svakidasnjem Zzivotu
17 2006./2007. Mjerenje opceg obrazovanja i njegovi korelati biljeske, neobjavljeni
) ’ ) jerenje opceg ja1njeg manuskript
18. 2007./2008.  Li¢nost i radno ponasanje knjizica
19.  2008./2009. Mijerenje afekata biljeske, neobjavljeni
manuskript
20. 2009./2010.  Li¢nost i glazbene preferencije knjizica
21. 2010./2011. LaZna sjecanja knjiZica
22. 2011./2012. Metodolosgki aspekti ra¢unalne primjene testova knjizica
Defining Dispositional Employability in Croatian
23. 2012./2013.  Society (Definiranje dispozicijske zaposljivosti u knjizica
hrvatskom drustvu)
94, 2013./2014. PI‘ObleInI.I izazovi seksualnih manjina u knjizica
Hrvatskoj
95, 2014./2015. Moze li se oprostiti nakon rata: psihologijski knjizica
pogled
2. 2015./2016. Uloga} medija u socioemocionalnom razvoju manuskript
mladih
27. 2016./2017.  Citalatka pismenost djece $kolske dobi knjizica
28. 2017./2018.  Operacionalizacija profesionalnih postignucéa PowerPoint prezentacija,

biljeske
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29. 2018./2019.  Je li OK traziti pomoc¢ i podrsku kad mi je tesko? biljeske, neobjavljen

manuskript
30. 2019./2020. Kakvi su geekovi zaista? knjizica
31. 2020./2021. Bihevioralni imunosni sustav u doba pandemije knjizica

Koristenje interaktivnog online modula i ozbiljne
32. 2021./2022. racunalne igrice za razvijanje aktivnog otvorenog
misljenja

znanstveni rad, novinski
¢lanak (na portalu)

razgovor s polaznicom,

33. 2022./2023. Kompulzivno seksualno ponasanje biljeske

Napomena. | oznacava LJPS-ove za koje dokumentacija nije pronadena, dostupna, dostatna ili ne
postoji; one nisu ukljuéene u analiziranu arhivsku gradu. * oznadava medunarodne LJPS-ove.

Postupak

Postupak analize arhivske grade zapoceo je popisivanjem do sada provedenih
LJPS-ova. Teme i godine provedbe prepisane su s web stranice Odsjeka za psihologi-
ju (n.d.), a potom smo zapoceli s prikupljanjem dostupnih knjiZica. Pretrazivanjem
kataloga Knjiznica grada Zagreba i KnjiZznice Filozofskog fakulteta pronadeno je
petnaestak knjizica dostupnih za posudbu. Na temelju prvotno skupljenih knjizi-
ca izradili smo tablicu koja sadrZi obiljeZja pripadajuéih LJPS-ova. U pregled smo
ukljucili sljedeéa obiljezja: godina provedbe, naslov, lokacija, tema, podrucje psi-
hologije, teorije na kojima se LJPS temeljio, povijesni kontekst provedbe, broj ¢la-
nova LJPS-a (broj voditelja i sudionika po rodu), ciljevi, problemi, uzorak, veli¢ina
uzorka, koristeni mjerni instrumenti, provedene statisticke obrade te specifi¢nosti
ako ih je bilo (npr. LJPS je trajao dvije godine). Svaku dostupnu knjizicu analizirala
je jedna osoba, a po navedenim obiljezjima. Za neke LJPS-ove nije bilo mogude
popuniti sve kategorije. Primjerice, nije svaki LJPS nastao pod direktnim utjecajem
povijesnog konteksta, ve¢ su se neke od njih bavile istrazivackim interesima vodi-
telja i/ili polaznika.

Kada je resurs javno dostupnih knjizica iscrpljen, kontaktirali smo profesore
i asistente Odsjeka za psihologiju FFZG, odnosno voditelje provedenih LJPS-ova,
s ciljem prikupljanja dodatnih informacija. Neki su voditelji poslali slike, popi-
se sudionika njihovih LJPS-ova, novinske ¢lanke, neobjavljene tekstove i biljeske
koje smo takoder ukljucili u analizu. Zbog protoka vremena i vigestrukih promjena
nacina pohrane podataka bilo je posebno izazovno pronac¢i dokumentaciju iz naj-
ranijih LJPS-ova. Primjerice, tijekom intervjua s alumnima otkriveno je kako jednu
LJPS Odsjek nije naveo na svojoj web stranici. Rije¢ je o medunarodnom LJPS-u iz
1995./1996., “Society in transition: A psychological approach”. Nazalost, dodatnim
istrazivanjem ipak nismo uspjele pronaci dovoljno dokumentacije za taj LJPS, stoga
ni on nije ukljuc¢en u analizu.
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Rezultati analize arhivske grade

Kao $to je prethodno navedeno, u analizu arhivske grade ukljucena je do-
kumentacija od 30 (91%) LJPS-ova iz razdoblja od 1987./1988. do 2022./2023. U
Tablicama 2 do 4 i Prilozima A do F nalaze se prikupljene informacije, a u nastavku
su sumirani glavni rezultati analize.

Nag prvi problem bio je utvrditi lokacije na kojima su odrZani LJPS-ovi. Na
Slici 7 i u Prilogu A prikazana su mjesta koja su dosadagnji LJPS-ovi posjetili, pri
gemu su gotovo svi LJPS-ovi bili smjesteni duZ Jadranske obale — od Umaga pa sve
do Dubrovnika. Pritom je na otoku Visu odrzan najveéi broj LJPS-ova (n = 5).

Slika 7.
Prikaz mjesta odrZavanja “ljetnog dijela” LJPS-ova (N = 30)
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Sto se tide brojnosti &lanova LJPS-ova koje ¢ine voditelji, gosti i studenti
zajedno, dominantna vrijednost je 23 ¢lana. Raspon ¢lanova krece se od 14 do 35.
Dominantna vrijednost broja voditelja i voditeljica iznosi 3, pri ¢emu je najmanji
broj voditelja i voditeljica po LJPS-u 2, a najveéi 6. Nadalje, dominantna vrijednost
broja polaznika studenata i studentica po LJPS-u iznosi 20. Pri tome najmanji broj
studenata i studentica iznosi 12, a najve¢i 31 (vidi Sliku 8 i Prilog B).

Ove rezultate moZemo promatrati u kontekstu Bolonjskih procesa. Naime, na
Filozofskom se fakultetu od akademske godine 2005./2006. studira prema, tada,
novim studijskim programima te je zanimljivo usporediti broj polaznika i voditelja
prije i nakon reforme. U godinama prije reforme dominantna vrijednost broja vodi-
telja je 3, a studenata 21. Poslije reforme dominantne vrijednosti voditeljasu 21i3, a
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studenata 20. Za LJPS prije Bolonjske reforme raspon broja voditelja je bio izmedu
314, dok se poslije raspon $iri na izmedu 2 i 6. S druge strane, za studente polazni-
ke LJPS-a prije reforme ti rasponi iznose izmedu 14 i 31 &lan, a poslije izmedu 12 i
26. Takvi nalazi dovode do zakljucka kako ne postoje znatne razlike izmedu broja
polaznika i voditelja LJPS-ova prije i poslije studijske reforme.

Nadalje, na svakom LJPS-u studentice ¢ine veéinu, a nekad i ¢itav uzorak (Slika
9). To nije iznenadujuce s obzirom na rodnu raspodjelu studenata na studiju psi-
hologije na FFZG. Iz te je pak perspektive zanimljiva ravnoteza broja studenta i
studentica polaznika na 22. LJPS-u 2012. godine “Metodologki aspekti radunalne
primjene testova”. Na dva LJPS-a (“Uloga medija u socioemocionalnom razvoju
mladih” te “Kompulzivno seksualno ponasanje”) sudjelovale su samo studentice i
voditeljice.

Slika 8.
Zastupljenost brojnosti clanova LJPS-ova (N = 30)
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Napomena. * Na LJPS-u 1988. godine sudjelovalo je 14 ili 15 studenata te Cetiri voditelja. Buduéi da
ne moZemo odrediti to¢an broj, stupac se odnosi na LJPS koji su imali 18 ili 19 &lanova. **Na LJPS-u
1998. sudjelovala su dva gosta, éime ukupni broj élanova raste s 33 na 35.
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Slika 9.
Graficki prikaz frekvencya Elanova LJPS-ova po ulozi i rodu (N = 30)
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Napomena. Na LJPS-i 1988. godine sudjelovalo je 14 ili 15 studenata. O njihovom broju zakljudili
smo na temelju fotografije polaznika ispred letnikovca. Medutim, tesko je odrediti njihov spol stoga su
it stupct nepostojeéi za navedenu godinu. Na LJPS-i 1998. godine sudjelovala su dva gosta. Oni su
pribrojani kategoryi muskih voditelja LJPS-e.

U skladu s tre¢im problemom, na Slici 10 i u Prilogu C prikazana je zastuplje-
nost podrudja psihologije obuhvacéenih provedenim LJPS-ovima. Pritom se najmanji
broj LJPS-ova bavio ekologkom, razvojnom ili bioloskom psihologijom. Konkretno,
iz svakog prethodno navedenog podruéja proveden je samo jedan LJPS. Primjerice,
u sklopu podrugja bioloske psihologije je 2020./2021. odrzan LJPS pod naslovom
“Bihevioralni imunosni sustav u doba pandemije”. Taj je LJPS imao za cilj provjeriti
predvidaju li reproduktivne potrebe i potreba za ocuvanjem tjelesnog integriteta (u
smislu izbjegavanja zaraze) ponasanja vezana za traZenje i privlacenje partnera za
vrijeme pandemije koronavirusa. S druge strane, najveci se broj istrazivanja (n = 10)
bavio temama u sklopu podrudja socijalne psihologije. Na primjer, jedan od prvih
LJPS-ova iz podrudja socijalne psihologije (“Nacionalni identitet i medunacionalna
tolerancija”) imao je za cilj provjeriti u kojoj mjeri izraZzenost nacionalnog identiteta
doprinosi objasnjenju medunacionalne (ne)tolerancije. Nadalje, u istraZivanju pro-
vedenom u sklopu LJPS-a iz 1999./2000. godine pod naslovom “Poimanje djeteta i
percepcija djecjih prava u Hrvatskoj” ispitano je kako se u nasem drustvu percipi-
raju djeca, koliko su djeca i njihovi roditelji upoznati s dje¢jim pravima, kakvi su
im stavovi prema njima te u kojoj su mjeri stvorene moguénosti za zadovoljenje tih
prava u okviru $kole, obitelji i Sire drustvene zajednice. Takoder, akademske godine
2019./2020. odrzan je LJPS koji je imao za cilj provijeriti koliko se zakljuéci iz ame-
ricke geek kulture mogu primijeniti na hrvatsku u vidu geek interesa, identiteta i
motivacije za ukljuc¢ivanjem u geek aktivnosti. Detaljan popis svih ciljeva i problema
istrazivanja za svako pojedino podrucje psihologije se nalazi u Prilogu C.
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Treba napomenuti kako je svaki LJPS prilikom analize svrstan u samo jednu
kategoriju podrucja psihologije. Svrstani su na temelju konsenzusa pet procjenjiva-
¢ica, pri ¢emu je glavni kriterij bio dominantna tema istrazivanja. Takav na¢in ana-
lize podataka moze ograniéiti interpretaciju. Primjerice, LJPS iz akademske godine
1998./1999. pod naslovom “Generacijske razlike u osobinama li¢nosti i mjerama
psiholoskog zdravlja” svrstan je u kategoriju diferencijalne psihologije, iako bi se
mogla svrstati i u podrucje klinicke, odnosno razvojne psihologije. Takoder, pro-
cjenjivacice su tezile svaki LJPS svrstati u visu tj. nadredenu kategoriju podrudja
psihologije. Tako se, na primjer, LJPS iz 2022./2023. pod naslovom “Kompulzivno
seksualno ponasanje (International sex survey)” bavio temom iz psihologije seksu-
alnosti, no svrstan je u nadredeno podrucje klinicke psihologije. Stoga valja imati
na umu da, iako takva metoda kategorizacije daje korisne podatke i uvid u povijest
LJPS-a, svakako moze ograniciti preciznost interpretacije podataka.

Slika 10.
Graficki prikaz frekvencija podrudja psthologije istraZivanja u sklopu LJPS-ova (N = 30)
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U Prilogu D prikazane su teorijske podloge istrazivanja kao i povijesni kontekst
u kojem se neki LJPS-ovi i njihovo pripadajuée istraZivanje javljaju. Rat u Hrvatskoj
i poslijeratno razdoblje utjetu na teme brojnih prvih, ali i kasnijih LJPS-ova. Neke
od tih skola su, primjerice, L]Pé iz 1992./1993. s naslovom ,Kvaliteta Zivljenja
prognanika”, L]PS iz 1997./1998. s temom ,Nacionalni identitet i medunacional-
na tolerancija” i LJPS iz 2014./2015. s naslovom ,Moze li se oprostiti nakon rata:
psihologijski pogled”. Nadalje, tema na LJPS akademske godine 1999./2000. bila je
,Poimanje djeteta i percepcija dje¢jih prava u Hrvatskoj”. Takav odabir teme nije
slucajan jer je, naime, od 1. srpnja 1999. u Hrvatskoj na snagu stupio Obiteljski
zakon koji regulira prava djece te odgovornosti, prava i duznosti roditelja. Takoder,
Hrvatska 2017. godine uvodi Nacionalnu strategiju poticanja ¢itanja za razdoblje
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od 2017. do 2022. godine $to motivira tadasnji LJPS da se bavi temom ,Citalatka pi-
smenost djece skolske dobi”. Medutim, na odabir teme nisu utjecali samo dogadaji
na razini drzave, ve¢ i globalna stanja. Tako je pandemija koronavirusa zasigurno
inspirirala LJPS 2020./2021. koji se bavio temom reproduktivnih strategija u vrije-
me pandemije koronavirusa (,,Bihevioralni imunosni sustav u doba pandemije”).

Nas je peti problem bio utvrditi zastupljenost, brojnost i karakteristike uzoraka
istrazivanja provedenih u okviru LJPS-ova. U Tablici 2 i Prilogu E nalaze se priku-
pljene informacije o uzorcima. Valja napomenuti kako je iz obrade ovih rezultata
iskljugen LJPS iz 2001./2002. (,Psihologki aspekti nezaposlenosti”) jer tada nisu
prikupljani empirijski podaci, ve¢ je napisan pregledni zbornik.

Prosjecna veli¢ina uzorka u istrazivanjima iznosila je 843 sudionika, pri ¢emu
je najmanja veli¢ina 159, a najveca 2 522 sudionika (Tablica 2). Kako bi se dodatno
ispitale karakteristike uzoraka provedeno je tzv. otvoreno kodiranje prikupljenih
podataka. Kategorije kojima se definiraju vrste uzoraka u istrazivanjima nisu una-
prijed odredene nego su dobivene nakon pregleda prikupljenih podataka. U tom su
se procesu iskristalizirale sveukupno tri kategorije vrste uzoraka, a to su opéa popu-
lacija, u¢enici i studenti te specifi¢na populacija (Tablica 2). Svako se istraZivanje u
sklopu provedenih LJPS-ova moglo svrstati u minimalno jednu od te tri kategorije,
a maksimalno u sve tri. Zbog toga je zbroj svih istrazivanja po vrsti uzorka veci od
ukupnog broja svih istrazivanja provedenih u okviru LJPS-ova koji su uvrsteni u
ovu analizu. Takoder, za tri LJPS-a nije bilo moguée odrediti todan broj pojedinih
sudionika po vrsti uzoraka zbog ega ta tri LJPS-a nisu ukljugeni u izra¢un deskrip-
tivne statistike (Tablica 2). Dobiveni rezultati sugeriraju kako u treéini istrazivanja
provedenih u LJPS-ovima (n = 11), uzorak djelomic¢no ili u potpunosti ¢ini opéa
populacija. Prosjec¢na veli¢ina takvih uzoraka iznosi 829 sudionika, pri ¢emu je
najmanja veli¢ina 103, a najveca 2 522 sudionika (Tablica 2). Sljedeci tip uzorka
¢inili su ucenici i studenti (n = 14). Prosjecna veli¢ina takvih uzoraka iznosi 538
sudionika, pri ¢emu je najmanja veli¢ina 100, a najveca 1 731 sudionik (Tablica 2).
U nekim LJPS-ovima ta je skupina sudionika ¢inila samo dio uzorka, a u drugima
uzorak u potpunosti. Primjerice, uzorak u istrazivanju LJPS-a iz 2008./2009. godine
(,Mjerenje afekata”) ¢ine, uz studente humanistickih znanosti, op¢a populacija kao
i pacijenti hospitalizirani u psihijatrijskoj bolnici Sveti Ivan s razli¢itih odjela i s
razliitim dijagnozama (Prilog E). S druge strane, uzorak u istrazivanju LJPS-a iz
2011./2012. godine (,Metodologki aspekti ra¢unalne primjene testova”) u potpuno-
sti ¢ine studenti Sveucilista u Zagrebu (Prilog E). Naposljetku, u nekim istraziva-
njima (n = 13) uzorke su ¢inili pojedinci vrlo specifi¢nih populacija kao $to su bili
prognanici (LJPS 1992./1993. godine na temu ,Kvaliteta Zivljenja prognanika”) ili
pripadnici seksualnih manjina (LJPS 2013./2014. godine na temu ,Problemi i iza-
zovi seksualnih manjina u Hrvatskoj”) (Prilog E). Prosjecna veli¢ina takvih uzoraka
iznosi 633 sudionika, pri ¢emu je najmanja veli¢ina 56, a najve¢a 1 591 sudionik
(Tablica 2). Na temelju svega navedenog mozemo zakljuciti kako uzorke u istrazi-
vanjima ¢ine uglavnom pripadnici populacija koje su lako dostupne. Drugim rijeci-
ma, uzorci provedenih ljetnih $kola prvenstveno su bili prigodni.
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Tablica 2

Deskriptivno-statisticki pokazatelji obiljeZja pojedinih vrsta uzoraka u istraZivanjima LJPS-ova (N = 30)

Vrsta uzorka n M Min. Max.
Svi uzorci 29 827 159 2522
Opc¢a populacija 13 (3) 796 103 2522
Ucenici i studenti 14 (3) 538 100 1731
Specifi¢na populacija 13 (2) 633 56 1591

Napomena. n oznacava broj LJPS-ova po pojedinoj vrsti uzorka (u zagradi je oznacen broj istraZivanja
koji nisu ukljucent u izraune zbog toga $to nije moguée odrediti to¢an broj sudionika po vrsti uzorka).
M je prosjecna veli¢ina uzorka. Min. je minimalna, a Max. maksimalna veli¢ina uzorka. U nekim
istrazivanjima koristeno je vise razlicitih vrsta uzoraka, pa je zbroj svih istraZivanja po vrsti uzorka veéi
od ukupnog broja svih istraZivanja provedenth u okviru LJPS-ova koji su uvrSteni u ovu analizu.

Konac¢no, u sklopu Sestog problema ispitana je zastupljenost istrazivackih na-
crta, koristenih mjernih instrumenata i statistickih metoda u istrazivanjima pro-
vedenim u sklopu LJPS-ova. Kao $to prikazuje Tablica 3, veéina LJPS-ova koristi
kvantitativne nacrte istrazivanja (n = 20), a devet LJPS-ova koristilo je i kvanti-
tativnu i kvalitativnu metodologiju. Vecina je istrazivanja upotrebljavala veé¢ po-
stojec¢e instrumente poput Rosenbergove skale samopostovanja (Rosenberg, 1965),
IPIP-300 (Goldberg, 1999), PANAS-a (Watson i sur., 1988) i sl. Ipak, u sklopu nekih
LJPS-ova konstruirani su ili modificirani mjerni instrumenti specifi¢no za potrebe
tog istrazivanja. Oni, primjerice, obuhvacaju specifi¢no izradene skale (npr. Skala
za ispitivanje stavova o turistima za 7. L]Pé »Socijalna percepcija i stavovi o turisti-
ma na otoku Krku”), liste rije¢i za paméenje (21. LJPS ,LaZna sjecanja”), prilagodbe
postojecih testova (npr. Test nizova rijeci (Jacobson, 2001) za 27. LJPS , Citalacka pi-
smenost djece $kolske dobi”) i sli¢no (Prilog F). Ovogodisnji LJPS prvi je iskljucivo
kvalitativne prirode. Valja istaknuti kako je sedam LJPS-ova ukljucivalo neki oblik
validacije: od provjere psihometrijskih svojstava postojec¢ih upitnika (npr. PANAS,
Watson i sur, 1988; 19. LJPS , Mjerenje afekata”) ili razvoja novih upitnika (npr. 16.
LJPS ,Ispitivanje tolerancije i njezinih korelata u svakidasnjem Zivotu”), do vali-
dacije pretpostavki teorijskih modela (npr. 18. LJPS ,Li¢nost i radno ponaganje”).

Veéina LJPS-ova koristi neku kombinaciju razli¢itih istrazivackih nacrta. Iz do-
nje Tablice 3 vidljivo je kako je najfrekventniji spoj deskriptivnih i korelacijskih
nacrta u jednoj tocki mjerenja, a do sada niti jedan LJPS nije proveo longitudinalno
istrazivanje. Takav odabir nesto jednostavnijih nacrta ima smisla s obzirom na tra-
janje kolegija i resurse dostupne za provedbu projekta. Ipak, longitudinalni nacrti
mogu, ovisno o problemu istrazivanja, imati neke prednosti nad transverzalnim.
Primjerice, provedba medijacijskih analiza te kauzalno zaklju¢ivanje o odnosima
medu varijablama u vec¢oj je mjeri opravdano u korelacijskim istrazivanjima ako su
podaci prikupljeni kroz minimalno tri vremenske tocke (Selig i Preacher, 2009). U
raspravi Ce biti viSe rije¢i o razli¢itim moguénostima reorganizacije kolegija kako bi
se, izmedu ostalog, omoguéilo koristenje kompleksnijih istrazivackih nacrta.

36



Tablica 3

Vrste nacrta provedenih istraZivanja LJPS-ova (N =28

Vrsta provedenog istrazivanja

R. br. LJPS
DESC CORR LONG EXP FG/I DATA SC
1. Dozivljajne karakteristike Istre v
Stilovi Zivota, vrijednosne orijentacije i
3. . Vs : : v v v
profesionalni interesi mladih
4, Kvaliteta zivljenja prognanika v v v
7 Socijalna percepcija i stavovi o turistima v v
) na otoku Krku
Nacionalni identitet i medunacionalna
8. " v v
tolerancija
Generacijske razlike u osobinama li¢nosti i
9. : ; < . v v v
mjerama psiholoskog zdravlja
Poimanje djeteta i percepcija djecjih prava
10. ; v v
u Hrvatskoj
11.  Problemi i potrebe mladih v v
12.  Psiholoski aspekti nezaposlenosti /
13.  Stigmatizacija marginalnih populacija v v v
1a, Stanje i pptrebe nadarenih uc¢enika u v Y
Hrvatskoj
15, Sto Cini vezu uspjesnom, kvalitetnom i v v v
stabilnom?
16. ISpl’qV&Ivl]e: tolevr.an(n]e i njezinih korelata u v v v
svakida$njem zivotu
17, Mjerenje opceg obrazovanja i njegovi v v
korelati
18. Li¢nost i radno ponasanje v v
19. Mjerenje afekata v v
20. Licnost i glazbene preferencije v
21. Lazna sjecanja v
Metodoloski aspekti racunalne primjene
22. v
testova
23 Defm.mg Dlsposmonal Employability in v v v
Croatian Society
24, Probleml.l izazovi seksualnih manjina u v v
Hrvatskoj
25 Mc)ze li se oprostltl nakon rata: v v
psihologijski pogled
2. Uloga' medl]a.u socioemocionalnom v v
razvoju mladih
27.  Citalatka pismenost djece skolske dobi v v
28, Operacionalizacija profesionalnih v v

postignuca
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Je li OK traziti pomo¢ i podrsku kad mi je Y Y

29. tesko?
30. Kakvi su geekovi zaista? v v v
31, B1hev1or.e.11m imunosni sustav u doba Y v

pandemije

Koristenje interaktivnog online modula
32. iozbiljne racunalne igrice za razvijanje v
aktivnog otvorenog misljenja

33. Kompulzivno seksualno ponasanje v v

Napomena. DESC oznacava deskriptivno (fenomenolosko) istraZivanje, CORR korelacijsko
(krossekcijsko), LONG longitudinalno, EXP eksperimentalna i kvazieksperimentalna istrafivanja,
FG/I kvalitativna istrazivanja s fokusnim grupama ili intervjuima, DATA koriStenje postoje¢ih baza
s podacima te SC istrafivanja u kojima su prikupljene informacije iz viSe izvora. | oznacava sluéaj
preglednog LJPS-a.

Buduéi da su istrazivanja provedena u sklopu dosadagnjih LJPS-ova najéesce
koristila kvantitativne podatke, redovito su koristeni i kvantitativni analiticki po-
stupci (Tablica 4). Specifitno, najcesce koristene analize koje se temelje na uspo-
redbama rezultata razli¢itih grupa (t-test, x2 test, ANOVA-u i neparametrijske alter-
native) te regresijske analize (multipla regresijska analiza i hijerarhijska regresijska
analiza). Manji je broj ljetnih $kola prikazivao rezultate faktorskih analiza (eksplo-
ratorna i/ili konfirmatorna faktorska analiza), a tri su se istrazivanja usmjerila na
ispitivanje medijacijskih ili moderacijskih odnosa medu promatranim varijablama.
Kvalitativna su istrazivanja primarno koristila tematsku analizu.

Tablica 4
Vrste provedenih statistickih postupaka w istraZivanjima LJPS-ova (N = 30)

Vrsta provedene analize

R. br. LJPS Grupne Regresijske Medijacija/ Faktorske Tematska
usporedbe analize Moderacija analize  analiza

1.  Dozivljajne karakteristike Istre v v
Stilovi zivota, vrijednosne

3. orijentacije i profesionalni interesi v v v v
mladih

4. Kvaliteta zivljenja prognanika v v

7 Socijalna percepcija i stavovi o v v

’ turistima na otoku Krku

8. Nac10na11'11 identitet i B v v Y
medunacionalna tolerancija
Generacijske razlike u osobinama

9. licnosti i mjerama psiholoskog v v
zdravlja
Poimanje djeteta i percepcija djecjih

10. . v
prava u Hrvatskoj

11.  Problemi i potrebe mladih v
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12.  Psiholoski aspekti nezaposlenosti /

13, Stlngatlzam]a marginalnih v v
populacija
14, Stanje i pot.rebe nadarenih ucenika v v
u Hrvatskoj
Sto ¢ini vezu uspjesnom,
15. kvalitetnom i stabilnom? v v
16, lspitivanje tole;angl].e i nlgzmlh v v v
korelata u svakidasnjem Zivotu
17, M]ereme opceg obrazovanja i v v Y
njegovi korelati
18. Li¢nost i radno ponasanje v v
19. Mjerenje afekata v v
20. Licnost i glazbene preferencije v v
21. Lazna sjecanja v
Metodoloski aspekti racunalne
22. . . v
primjene testova
Defining Dispositional
23. Employability in Croatian Society v v v
24, Problenn iizazovi sq'aksualmh v v
manjina u Hrvatskoj
25. M(?ze li se oprostiti nakon rata: v v Y
psihologijski pogled
26. Uloga. medl]a'u socioemocionalnom v v v
razvoju mladih
27, Clta‘lacka pismenost djece skolske v v
dobi
28 Operacionalizacija profesionalnih v
" postignuca
2. ]e.h. OKvtrazm pomo¢ i podrsku kad v v v
mi je tesko?
30. Kakvi su geekovi zaista? v v v
31, Bihevioralni imunosni sustav u v v
doba pandemije
Kori$tenje interaktivnog online
modula i ozbiljne racunalne igrice
32. o . v
za razvijanje aktivnog otvorenog
misljenja
33. Kompulzivno seksualno ponasanje v

Napomena. Grupne usporedbe ukljucuju t-test, X? test, ANOVA-u i neparametrijske usporedbe.

Regresijske analize se odnose na multiplu regresiju i hijerarhijska regresysku analizu. Faktorske analize

mogu biti eksploratorna i konfirmatorna faktorska analiza. | oznacava sluéaj preglednog LJPS-a.

Deskriptivna statistika (M, SD, {, % ...) nije eksplicitno navedena u tablici jer su je provele gotovo svi

istrazivacki LJPS-ovi, bilo opisno, kao odgovor na postavljene probleme ili kao temelj daljnjih analiza.
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Kriti¢ki osvrt na metodologiju i buduéa istraZivanja

Prednosti analize arhivske grade novcana su i vremenska ekonomi¢nost, mo-
gucnost povijesne usporedbe i nenametljivost (Milas, 2009). Buduéi da su podaci
kojima se sluzimo ve¢ prikupljeni u druge svrhe, istrazivac¢i stede novac, vrijeme
i trud kada se sluze tom metodom te izbjegavaju istrazivacku nametljivost i reak-
tivnost sudionika na mjerenje. S druge strane, to moze dovesti do etickih dilema u
slu¢aju da podaci nisu anonimni ili javno dostupni, no u nasem slucaju istraziva-
nja LJPS-a to nije bio jedan od problema. Osim toga, pristup podacima koji su se
prikupljali u duljem vremenskom razdoblju omogucéava povijesne usporedbe.

Medutim, postoje odredena ogranicenja analize arhivske grade. Prva medu nji-
ma je reprezentativnost podataka koja je pod upitnikom zbog dvije moguce pristra-
nosti: selektivne pohrane i selektivnog ocuvanja (Milas, 2009). Selektivna pohrana
podrazumijeva da nisu svi prikupljeni podaci uvijek pohranjeni, $to moze biti zbog
fizickog ogranic¢enja, nemara, procjene dokumentacije nevaznom od strane pohra-
nitelja i sl. Takoder, s obzirom da je bilo potrebno prikupiti dokumentaciju koja je
nastajala kroz posljednjih 36 godina, neka dokumentacija je ranije i postojala, ali ju
je zbog protoka vremena, mijenjanja pohranitelja ili mijenjanja mjesta pohrane bilo
nemoguce pronaci. S druge strane, selektivno o¢uvanje odnosi se na necjelovito
oCuvanje sve pohranjene grade. Primjerice, iz starije je grade zbog slabije vidljivosti
i ¢itkosti moguce izvuéi puno manje podataka u usporedbi s novijom gradom. U
nasem se istraZivanju to prvenstveno odnosi na rukopise i biljeske prvih LJPS-ova
koji su ¢esto bili jedina dokumentacija koju imamo iz tih godina.

Sljedece ogranicenje tipi¢no za metodu arhivske grade jest nesklad izmedu do-
stupnih podataka i onih potrebnih za valjane zakljucke (Milas, 2009). Upravo iz
tog razloga, pozeljno ju je provoditi uz druge metode istrazivanja, poput fokusnih
grupa i intervjua. Naime, buduéi da su podaci prvotno prikupljeni u druge svrhe,
moze nastati nesklad izmedu tako prikupljenih podataka i istrazivackih pitanja po-
stavljenih analizom arhivske grade. Nadalje, nedostatak kontrole nad time koji su
podaci nastali na proglim LJPS-ovima za posljedicu ima to da se istrazivacki pro-
blemi vezani za arhivsku gradu prilagodavaju ve¢ dostupnoj dokumentaciji (JoVE
Journal, n.d.). Zbog toga treba biti oprezan pri interpretaciji, a ¢esto dodatno ogra-
nicenje toga je da se analizira puno podataka, a dobije malo valjanih i ograni¢enih
zakljucaka zauzvrat.

Kao §to je ve¢ spomenuto, objavljene knjizice LJPS-ova bile su polazina totka
ove analize arhivske grade. No, kako neki LJPS-ovi nemaju objavljene knjiZice, u
analizu je bilo potrebno ukljuciti i drugu dokumentaciju, koja se razlikovala po
svojoj opseznosti, formatu, vremenskom kontekstu i sliéno. Knjizice su kroz go-
dine veéinom pratile sistematizirani format i bile su medusobno usporedive, ali
informacije u dokumentaciji poput novinskih ¢lanaka, PowerPoint prezentacija,
plakata i slika su medusobno vrlo razlicite, i stoga teze usporedive. Takoder, za
neke je LJPS-ove bila dostupna samo knjiZica, za neke samo novinski ¢lanak, a za
neke je bilo pregrst raznovrsne dokumentacije koja se medusobno nadopunjavala.
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Izazovno je bilo, stoga, na temelju razli¢itog broja informacija za svaki LJPS popu-
njavati tablicu prema zadanim kategorijama obiljezja. To ujedno znaci i da za neke
LJPS-ove odredene informacije nedostaju (primjerice, popis sudionika, istrazivacki
problemi).

Takoder, buduéi da smo pregledavali vrlo opseznu dokumentaciju, moguce je
da su nam neke informacije promaknule i da smo ih propustili ukljuciti u analizu.
Vazno je naglasiti da nema jednog ispravnog nac¢ina analize podataka s LJPS-ovima
te da je moguce odabrati i druga obiljezja na temelju kojih ¢e se usporedivati i anali-
zirati provedenog LJPS-a. Svjesni smo, stoga, da su prikazani rezultati iz navedenih
razloga subjektivni, odnosno pristrani. Usprkos tome, prednost provedene analize
arhivske grade je to $to je ve¢ina informacija mogla samo biti prepisana, bez potre-
be za interpretacijama i zaklju¢cima istrazivaca (npr. broj sudionika, istrazivacki
problemi, na¢in obrade rezultata). Usmjeravanje na objektivna obiljezja provede-
nih LJPS-ova smanjilo je pristranost analize arhivske grade. Naravno, neka obi-
ljezja prema kojima smo klasificirali provedene LJPS-ove bila su podloznija nagoj
interpretaciji. Primjerice, definiranje podrucja psihologije u kojem je istrazivanje
provedeno u pravilu je provedeno na temelju prosudbe ¢lanica tima, bududi da ti
podaci uglavnom nisu bili navedeni u dokumentaciji. Ipak, kako bismo osigurali
$to je mogucée vecu objektivnost, odluka o tome u koje podrucje psihologije ¢e se
svrstati pojedini LJPS donesena je na temelju konsenzusa pet ¢lanica tima.

Unato¢ spomenutim ograni¢enjima, vazno je naglasiti da je prikupljenom i
analiziranom dokumentacijom unazad posljednjih 36 godina stvorena velika baza
o povijesti LJPS-a. Sva dostupna dokumentacija sistematizirana je te se sada nalazi
na jednom mjestu §to omogucuje istrazivacima njezinu daljnju i dublju analizu.
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TEORIJSKI OKVIR KVALITATIVNOG
ISTRAZIVANJA

Teorija samodeterminacije

Jeste li se ikad zapitali zasto ste motivirani da nesto radite? Primjerice, $to vas mo-
tivira da svaki dan ustanete i idete na posao? Ili $to vas motivira da sate provedete
uz Netflix? Pitanje obja$njenja ljudske motivacije jedno je od vaznih podrucja u
psihologiji, posebno u danasnjem razdoblju. Naime, razumjeti $to ljude motivira i
na koji nacin prilagoditi posao, studij ili aktivnosti tako da u $to veéoj mjeri moti-
viraju pojedince postalo je pitanje za milijun dolara. Sve smo vise svjedoci ,krize
motivacije”, zbog ¢ega upravo teorije motivacije i motivacijska psihologija dolaze
u prvi plan. Za to su razlozi mnogobrojni, ali ta analiza prelazi opseg ove knjige te
zasluzuje jo§ jednu LJPS.

Tijekom prve polovice 20. stoljec¢a velik broj autora nastojao je osmisliti jedin-
stvenu teoriju motivacije koja bi u Sto vecoj mjeri objasnila ljudsku motivaciju.
Tijekom 60-ih i 70-ih godina 20. stoljec¢a autori se okreéu ,,mini-teorijama” motiva-
cije koje, nasuprot velikim teorijama, nastoje objasniti pojedine aspekte motivacije
(Reeve, 2010). Dio tih teorija ima veliku vrijednost i danas, a neke su pronasle vaz-
nu primjenu u razli¢itim podruc¢jima psihologije (primjerice Bandurina teorija sa-
moefikasnosti u psihologiji obrazovanja). Ipak, u razdoblju od 1970-ih do 1990-ih
podrucje motivacije u psihologiji bilo je na ,rubu izumiranja” (Reeve, 2010). 1990-
ih godina podrucje konacijske psihologije (konacija je rjede koristen i stariji naziv
za motivaciju) dozivljava svoj procvat te se javljaju razli¢ite teorije motivacije, kako
one ,,velike” tako i one ,, mini” koje nastoje objasniti pojedine aspekte motivacije.

Jedna od klju¢nih motivacijskih teorija koja se javila krajem 80-ih godina, a da-
nas se smatra mozda i najvaznijom teorijom u podruc¢ju motivacije, jest Teorija sa-
moodredenja, odnosno samodeterminacije (engl. Self-determination theory, SDT).
Teoriju su razvili autori Edward L. Deci i Richard M. Ryan, profesori sa Sveucilista
u Rochesteru (New York, SAD). Prvi put su svoju ideju iznijeli u knjizi Intrinsic
Motivation and Self-Determination in Human Behavior objavljenoj 1985. godine.
Ipak, teoriji samodeterminacije prethodila su brojna istrazivanja Decija i Ryana,
primarno usmjerena na intrinzi¢nu i ekstrinziénu motivaciju (Ryan i Vansteenkiste,
2023). Specifi¢nost SDT-a jest da je nastajala tijekom dugog vremena, a njezin ra-
zvoj traje u kontinuitetu ve¢ 40-ak godina. S vremenom su se prosirivale definicije
i ,,mini-teorije” koje su proizlazile iz SDT-a te istrazivanja koja su dokazivala prak-
ticnu vrijednost teorije (Ryan i Vansteenkiste, 2023).

U najsirem smislu SDT je organizmicka teorija koja naglasava aktivnu ulogu
pojedinca u njegovom ponasanju, razmisljanju i emocijama (Ryan i Vansteenkiste,
2023). Samim time, sve SDT ,,mini-teorije” koje su se javljale proizlazile su upravo
iz pretpostavke da pocetak i kraj objasnjenja svakog ljudskog ponasanja lezi u sa-
mome Covjeku, pritom ne zanemarujuci vaznost okolinskih utjecaja. Ta ¢injenica
reflektira se i u praktiénom doprinosu te teorije.
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Prakti¢ne implikacije SDT-a pokazale su se u nizu podrucja, posebice u psiho-
logiji obrazovanja i radnoj psihologiji. Pregledom The Oxford handbook of self-de-
termination theory, knjige koja je objavljena 2023. godine povodom 20. obljetnice
prvog takvog prirucnika, jasno je da primjena te teorije nadilazi primjenu veéine
drugih ,velikih” psihologijskih teorija. Primjerice, teorija pronalazi vaznu ulogu u
postavljanju ciljeva te opéenito temama razvoja pojedinca i ostvarivanja njegovih/
njezinih potencijala. To nije iznenadujucée s obzirom na to da SDT svoje korijene
djelomi¢no duguje i humanistickoj psihologiji, podruc¢ju psihologije koji je nastao
50-ih godina 20. stoljeca. Teorija uspjesno odgovara na pitanje §to nam je u Zivotu
potrebno kako bismo bili psihicki dobro, rasli i razvijali sve svoje potencijale te bili
uspjesni (Ryan i sur., 2022).

Isti faktori koji su nam prema toj teoriji potrebni da se opéenito u Zivotu osje-
¢amo dobro identificirani su i kao faktori koji dovode do boljih ishoda u kontekstu
obrazovanja, kako kod ucenika/studenata, tako i kod nastavnika. U kontekstu psi-
hologije obrazovanja dvije su se ,mini-teorije” pokazale najvaznijima i najprimje-

mije, kompetentnosti i povezanosti).

Teorija vrsta motivacije

Kao $to je ranije spomenuto, upravo istrazivanja u podrucju intrinzi¢ne i ek-
strinzi¢ne motivacije, odnosno Teorije kognitivne evaluacije, predstavljaju temelj
za razvoj Teorije samodeterminacije ili samoodredenja. Proucavajuéi navedene
konstrukte, Deci i Ryan utvrdili su da je moguce definirati razlic¢ite razine motiva-
cije koje su postavljene na kontinuumu od amotivacije do intrinzi¢ne motivacije, a
razlikuju se po stupnju samoodredenja (Ryan i Vansteenkiste, 2023). Amotivacija
predstavlja stanje u kojem osobi nedostaje kompetencija ili razloga za djelovanje,
dok je intrinzi¢na motivacija u potpunosti odredena unutarnjim uzrocima te inte-
resom i znatiZeljom pojedinca (Ryan i Vansteenkiste, 2023). Izmedu te dvije vrste
motivacije nalazi se ekstrinzi¢na motivacija koja se odnosi na situaciju u kojoj po-
jedinac iskazuje ponasanja primarno zbog razli¢itih vanjskih razloga, a ne zbog
zadovoljstva ili uzivanja u aktivnosti (Ryan i Vansteenkiste, 2023). Ipak, spomenute
vrste motivacije medusobno su povezane te kvalitativno utje¢u na nacine ljudskog
ukljuc¢ivanja u razlic¢ita ponasanja i aktivnosti. Stupanj u kojem je ponasanje pokre-
nuto i regulirano vlastitim izborom, ili pak vanjskim razlozima, imat ¢e znacajan
utjecaj na kvalitetu ponasanja, spoznaje i iskustva (Ryan i Deci, 2017). Vrste mo-
tivacije promatraju se kao tipovi regulacije ponasanja, a razlikuju se po stupnju u
kojem su autonomni i internalizirani ili kontrolirani i odredeni vanjskim ¢imbeni-
cima; stoga se mogu smjestiti duz kontinuuma samoodredenja (Ryan i Deci, 2017;
Slika 11). Kontrolirana je motivacija motivacija koja nije samoodredena, odnosno
pojedinac je za ponaSanje motiviran vanjskim razlozima. Primjerice, uc¢enik uci
za dobru ocjenu iz ispita iz matematike jer zna da ¢e njegovi roditelji biti ljuti i
oduzeti mu mobitel ako dobije losu ocjenu. S druge strane, kada ucenik uci mate-
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matiku zato $to mu je podruc¢je matematike zanimljivo i zabavno, on je autonomno
motiviran, odnosno ponasanje izvodi zbog unutrasnjih, osobnih motiva (Sheldon
isur., 2017).

Slika 11

Prikaz samodeterminacijskog kontinuuma s vrstama motivactje

PONASANIE Nije . Samodeterminirano
samodeterminirano
MOTIVACIJA Amotivacija Ekstrinziéna motivacija I“m,n ziena
| motivacija
REGULATORNI .. Eksternalna s PO, . Intrinzi¢na
STILOVI Neregulacija regulacija Introjekcija Identifikacija Integracija regulacija
PERCIPIRANO
MIESTO Impersonalno Vanjsko ]3;);:.?;1: 1]1?1(1)1?:;:112 Unutarnje Unutarnje
UZROCNOSTI d d
. . Samokontrola,
RELEVANTNI Neual@ erno, Poslu:snost. ukljucenost, Ospbna Kongmentnost. o
bezvrijedno, vanjske . vaznost, svjesnost, Interes, uzivanje,
REGULATORNI . unutarnje .
nekompetentno, nagrade i . osobna uskladenost s zadovoljstvo
PROCESI . nagrade i . -
manjak kontrole kazne © vrijednost nama samima

kazne
Napomena. Ovqj je graficki prikaz preuzet i prilagoden iz rada Sheldona i suradnika (2017).

Na najniZzem stupnju samodeterminacijskog kontinuuma nalazi se amotivacija
ili neregulacija koja se definira kao nedostatak motivacije i predstavlja stanje kada
ljudi djeluju, ali ne osje¢aju da imaju dobar razlog za to djelovanje. Odnosno, poje-
dinci ne percipiraju povezanost izmedu svog ponasanja i njegovog krajnjeg ishoda
te su odsutni osjec¢aj kompetentnosti i interes za aktivnost. Pokazalo se da pojedinci
kod kojih je prisutna amotivacija za odredeno ponasanje cesto, kada se ukljuce u
tu aktivnost, ne postizu pozitivne rezultate (Ryan, 2023). Takoder, amotivacija je
negativno povezana s optimalnim ishodima u mnogim podrucjima, poput posla ili
obrazovanja (Aelterman i sur., 2019). Pojedinci kod kojih je prisutna amotivacija za
odredenu aktivnost ne mogu dati razlog uklju¢ivanja u nju (npr. ,,Nisam siguran i
pitam se trebam li nastaviti to raditi.“, ,Prije sam imao dobar razlog za to, ali vise
nemam.").

Kada pojedinac moze navesti razlog svog ponasanja koje je kontrolirano, od-
nosno odredeno vanjskim ¢imbenicima, govorimo o ekstrinzi¢noj motivaciji. Ta
vrsta motivacije uglavnom se veze za instrumentalna ponasanja koja se izvode zbog
vanjskih utjecaja, poput dobivanja vanjske nagrade ili izbjegavanja kazne. Kada
takvi vanjski utjecaji nisu prisutni, osoba vjerojatno nec¢e imati motivaciju za to
odredeno ponasanje (Sheldon i sur., 2017). Postoje Cetiri vrste ekstrinzi¢ne motiva-
cije koje se razlikuju u stupnju samodeterminacije, odnosno razlikuju se u stupnju
u kojem je ponasanje pojedinca odredeno unutarnjim uzrocima - vanjska regulaci-
ja, introjicirana regulacija, identificirana regulacija i integrirana regulacija (Ryan,
2023). Najmanje autonoman i internaliziran oblik ekstrinzi¢ne motivacije je vanj-

44



ska regulacija koja se odnosi na ponasanja koja su potpuno instrumentalna i sluze
za dobivanje nagrade, izbjegavanje negativnih posljedica ili u svrhu udovoljavanja
zahtjeva drugih. Sukladno tome, kada se vanjski utjecaj ukloni, nestaje i ponasa-
nje (Ryan i Deci, 2017). Primjerice, gore spomenut ucenik koji u¢i matematiku da
bi izbjegao oduzimanje mobitela (izbjegavanje kazne) je voden vanjskom regula-
cijom jer izvodi ponasanje (uCenje matematike) iskljucivo zbog vanjskih utjecaja.
Sukladno tome, kada bi roditelji prestali dodjeljivati kazne za lose ocjene, u¢enik
ne bi u¢io matematiku (Sheldon i sur., 2017).

Iduéi oblik ekstrinzi¢ne motivacije je introjicirana regulacija koja u odrede-
noj mjeri ukljucuje internalizaciju, stoga se ponasanje, uz i dalje prisutne vanjske
utjecaje, regulira i kroz unutarnje pritiske. Taj je oblik regulacije povezan s osje-
¢ajem vrijednosti, a ponasanja se izvode da bi se izbjegao osjecaj krivnje ili da bi
se povecalo samopouzdanje. Unutarnji pritisak koji osoba osjeéa da izvede neko
ponasanje temelji se na misljenju trebao/la bih jer je prisutan osjecaj prisiljenosti
za uklju¢ivanje u ponasanje koji se veze uz percipirane ili projicirane standarde
drugih (Hurst i sur., 2017). Dodatno, introjicirana se regulacija moze podijeliti na
pozitivnu i negativnu ovisno o motivu koji vodi ponasanje osobe. Pozitivna intro-
jicirana regulacija vodena je ugodnim osjecajima kao kona¢nim ciljem, primjerice,
ucenica naporno uci za sve predmete da bi imala 5.0 prosjek jer zeli sebi dokazati
da to moze. S druge strane, ako ucenica postize 5.0 prosjek zato $to zeli izbjeci
neugodne osjec¢aje poput srama ili krivnje, vodena je negativnom introjiciranom
regulacijom (Sheldon i sur., 2017).

Treca vrsta ekstrinzi¢ne motivacije, identificirana regulacija, najniza je razina
autonomnog ponasanja i ukljucuje internaliziranost razloga izvodenja ponasanja
koje nije direktno odredeno vanjskim utjecajem. Osoba izvodi pona$anje jer ra-
zumije njegovu vaznost te cijeni samu aktivnost. Ipak, to je ograni¢eno samo na
odredene dimenzije sebe ili odredene domene Zivota te nije u potpunosti u skladu
s cjelokupnim sustavom vrijednosti osobe (Ryan i Deci, 2017). Ako ucenica s 5.0
prosjekom uci i tezi tom prosjeku zato $to prepoznaje njegovu vrijednost i smatra ga
osobno vaznim i smislenim vodena je identificiranom regulacijom. U akademskom
kontekstu, student psihologije voden je identificiranom regulacijom ako uci gradi-
va kolegija koja mu nisu zanimljiva, ali prepoznaje vaznost tog znanja kao bitnog
za buduéu kompetentnost na odredenom radnom mjestu psihologa (Sheldon i sur.,
2017).

Najautonomniji i najinternaliziraniji oblik ekstrinzi¢ne motivacije jest integri-
rana regulacija, ¢ija je karakteristika da je ponasanje osobe integrirano i uskladeno
s drugim potrebama i vrijednostima koje su ukljuc¢ene u cjelokupni sustav vrijed-
nosti pojedinca. Pojedinac ponasanja koja provodi promatra kao produzetke vlasti-
tog identiteta te stoga ima integrirane razloge za ukljucivanje i sudjelovanje u tim
aktivnostima (Ryan i Deci, 2017). Primjerice, integrirana regulacija prisutna je kod
ucenika koji odluci studirati i zavrsiti studij psihologije jer mu je Zelja pomagati
drugima, $to je uskladeno s njegovim vrijednosnim sustavom (Ryan, 2023). Zbog
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visoko prisutnog osjecaja izbora i autonomije, integrirana je regulacija najbliza in-
trinziénoj motivaciji. Medutim, za razliku od intrinzi¢ne motivacije gdje se pona-
$anje izvodi zbog uzivanja u njemu samome, osoba kod koje je prisutna integrirana
regulacija ponasanje izvodi da bi postigla osobno vrijedne rezultate (Ryan, 2023).

Konac¢no, intrinziéna motivacija ili unutarnja regulacija nalazi se na kra-
ju samog kontinuuma i poti¢e potpuno autonomna i internalizirana ponas$anja.
Ukljucuje dozivljaj zadovoljstva osobe tijekom bavljenja odredenom aktivnoscéu,
pri ¢emu osoba uziva u samoj aktivnosti ili ponasanju, neovisno o dodatnim bene-
fitima. Sukladno tome, takva ponasanja su za osobu ugodna i autonomna te vjero-
jatnije promicu pozitivna iskustva, stvarajuc¢i osjecaj kompetentnosti i uzitka (Ryan
i Vansteenkiste, 2023). U takvim situacijama pojedinac tezi novim izazovima,
znatizeljan je i zainteresiran za usvajanje novih znanja i iskustava (Ryan, 2023).
Intrinzi¢no motiviran pojedinac jest uc¢enik koji kao razlog za sudjelovanje u nekoj
aktivnosti, primjerice ucenju kemije, navodi da mu je uc¢enje zabavno, zanimljivo
te da uziva tijekom ucenja (Sheldon i sur., 2017). Klju¢na karakteristika prisutnosti
intrinzi¢ne motivacije jest to da se osoba ukljucuje u odredeno ponasanije jer to zeli
te se to ponasanje odrzava i u odsustvu vanjskih poticaja, ¢ak i unato¢ suocavanju
s preprekama (Ryan, 2023).

Teorija osnovnih psihologkih potreba

Teorija osnovnih psiholoskih potreba jedna je od ,,mini-teorija” u sklopu SDT-a,
usmjerena na razumijevanje $to motivira ljude i kako razli¢iti konteksti mogu utje-
cati na njihov profesionalni i osobni razvoj. Ona daje dodatno objasnjenje saznanju
kako motivacija nije fiksna ili inherentna osobina pojedinca, ve¢ varira ovisno o
tome koliko su njegove osnovne psiholoske potrebe zadovoljene (Englund i sur.,
2022). Kada su potrebe pojedinca zadovoljene, on moze internalizirati vanjske obli-
ke regulacije (poput ciljeva, uputa i sadrzaja koje odreduju drugi), $to ih ¢ini auto-
nomnijima ili intrinziéno motiviranima (Gagné i Deci, 2005). Osnovne psiholoske
potrebe su pritom definirane na specifican i uzak nacin te ih Ryan (1995, prema
Vansteenkiste i sur., 2020) naziva ,,psiholoskim nutrijentima” bitnim za prilagodbu,
integritet i rast pojedinca. Dakle osim $§to omogucéuju uspostavljanje viseg stupnja
motivacije, one su i klju¢ne za opcéu kvalitetu Zivota i psiholosku dobrobit pojedi-
naca (Vansteenkiste i sur., 2020). Ta definicija ima i svoju potporu u istrazivanjima
gdje sve vedi broj studija dokazuje povezanost izmedu osnovnih psiholoskih potre-
ba i opée subjektivne dobrobiti (vidi meta-analizu Ryan i sur., 2022).

S druge strane, kada su te osnovne psiholoske potrebe neispunjene, oceku-
je se da ¢e se pojedinac vratiti ekstrinzi¢nim oblicima motivacije (Gagné i Deci,
2005). Osim dimenzije zadovoljenje—nezadovoljenja psiholoskih potreba javlja se
jo$ jedna dimenzija. U kontekstu u kojem se javlja aktivna prijetnja psiholoskim
potrebama (umjesto samo nedostatka zadovoljenja potreba) pojavljuje se frustraci-
ja. Frustracija je pojam koji predstavlja zasebnu dimenziju $to sugerira da postoje
dodatne negativne posljedice. Nadalje, frustracija pridonosi razvoju maladaptivnih
ponasanja koje prema Vansteenkiste i sur. (2020) mozemo svrstati u 3 kategorije:
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1) trenutna losa dobrobit i motivacijski troskovi povezani s frustracijom — odnosi
se na direktnu povezanost frustracije potreba i manjka motivacije. Tu ¢e se fru-
stracija studentovih potreba direktno odraziti tako da ¢ée mu se smanjiti motiva-
cija za sudjelovanje u nastavnim aktivnostima, odnosno bit ¢e ili ekstrinzi¢no
motiviran za izvrSavanje svojih obaveza ili u potpunosti amotiviran.

2) kompenzacijski odgovori na frustraciju potreba — obja$njava nastanak neugod-
nih emocionalnih stanja. Tu je naglasak na studentovim emocijama, opisujuéi
kako ¢e frustracija potreba dovesti do neugodnih emocija, anksioznosti ili ¢ak
depresije.

3) razvoj kompenzacijskih ponasanja — obuhvacéa distanciranje od aktivnosti ili
konteksta orijentirajuci se na vanjske ciljeve. Tu ¢e student odabrati ciljeve ne-
povezane s nastavnim programom, primjerice hobi, sport ili nesto trece, kako
bi zadovoljio svoje potrebe.

Zadovoljenje, ali i frustracija osnovnih psiholoskih potreba imaju vazan utjecaj
na motivacijske i osobne ishode, a tome u prilog ide i nalaz da je njihova vaznost
neovisna o kulturi. Church i sur. (2013) testirali su i potvrdili hipotezu o zadovo-
ljenju potreba kao preduvjetu za o¢uvanje psiholoske dobrobiti osobe na uzorcima
studenata u osam kulturalno razli¢itih drzava. Zadovoljenje potreba predvida do-
brobit podjednako u svim kulturama, odnosno, potrebe su univerzalno umjereno
povezane s aspektima dobrobiti kao $to su razina pozitivnog i negativnog afekta,
osjecaj svrhe u Zivotu, pozitivni odnosi s drugima i osobni rast. Nadalje, Chen i sur.
(2015) u svom su kroskulturalnom istrazivanju uz zadovoljenje potreba razmatrali
i njihovu frustraciju te snagu. Na adolescentima Cetiriju kulturalno raznolikih dr-
zava replicirali su nalaz da je zadovoljenje potreba univerzalno povezano s veGom
dobrobiti, ali i pokazali kako se za frustraciju veZe manjak dobrobiti, odnosno nize
zadovoljstvo Zivotom i vitalnosti te vise depresivnih simptoma. U¢inak zadovo-
ljenih ili frustriranih potreba na dobrobit osobe postoji bez obzira na snagu same
potrebe, odnosno Zelju da se ta potreba zadovolji.

Kao sto je ve¢ spomenuto, ta ,mini-teorija” naglasava tri temeljne psiholoske
potrebe: kompetenciju, povezanost i autonomiju, a u nastavku ¢emo detaljnije obja-
sniti svaku od njih kroz dimenzije zadovoljenja i frustracije istih.

Autonomija se odnosi na potrebu za dozivljavanjem vlastitog izbora tijekom
zapocinjanja i regulacije ponasanja (Reeve, 2010). Osobe koje imaju zadovoljenu tu
potrebu osjecat ¢e se kao inicijatori svojih akcija i djelovat ¢e na nacine koji su u
skladu s njihovim interesima i vrijednostima (Deci i sur., 2013, prema Guay, 2022).
Time mozemo re¢i da je potreba za autonomijom povezana s identitetom osobe
zbog Gega je klju¢na za integraciju ponasanja, vrijednosti i iskustava i omogucéuje
osobi da se spontano angazira u zadacima na poslu, fakultetu ili skoli (Ryan i Deci,
2017). Specifi¢no u kontekstu obrazovanja, ucenici i studenti koji osjecaju potporu
autonomiji internalizirat ¢e akademska pravila i o¢ekivanja kao aspekte obrazov-
nog konteksta (Guay i Vallerand, 1996., prema Guay, 2022). Tako ¢e, primjerice,
sudjelovati u dodatnim nastavnim i izvannastavnim aktivnostima, istrazivati do-
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datne izvore informacija, pomno analizirati gradivo koje uce, samostalno organizi-
rati vrijeme za ucenje i postavljati visoke standarde za svoje akademska postignuéa.
To ¢e im omoguditi da se osje¢aju kao pokretaci vlastitog obrazovnog iskustva §to
pak pozitivno utje¢e na njihovu motivaciju, angaziranost i opéi uspjeh u skoli ili na
fakultetu (Ryan i Deci, 2017). Ve¢a mogucnost izbora, prilike za samoinicijativna
ponasanja, objasnjenja svrhe zadataka te manjak pritiska mogu pomo¢i u poticanju
osjecaja autonomije u ponasanju kod ucenika (Niemiec i Ryan, 2009). Primjerice,
ucenici koji sami biraju teme pri pisanju $kolske zadace ili koji mogu davati pri-
jedloge nastavniku o obradi tema koje ih zanimaju osjecat ¢e se vise autonomno
u nastavi. S druge strane, kada je autonomija frustrirana, dozivljava se osjecaj su-
koba i pritiska, poput osjecaja guranja u nezeljenom smjeru (Howard i sur., 2024).
Pritom ¢e studenti mozda pasivno prihvacati zadatke i obveze koje im se namecu i
pokazivati manjak inicijative ili pak pokazivati otpor prema akademskim pravilima
i ocekivanjima koje smatraju neprimjerenima ili nepravednima. Dodatno, mogu
se ponekad ponasati pasivno-agresivno izbjegavajuéi izravni sukob ili suradnju s
autoritetima. Takoder, vazno je razjasniti kako davanje viSe autonomije ucenici-
ma ne znaci nuzno da ucenici rade isklju¢ivo ono $to Zele. Naime, unutar SDT-a
autonomija se ne poistovjeCuje s neovisno$cu, ve¢ je moguce istovremeno imati
autonomiju, a biti ovisan o drugima. Brojna su istrazivanja (npr. Guay i sur., 2008)
zapravo pokazala kako je osjec¢aj povezanosti i pripadanja povezan s veéim osjeca-
jem autonomije.

Druga osnovna psiholoska potreba jest potreba za povezanoséu. Ona se odnosi
na potrebu za uspostavom bliskih i sigurnih emocionalnih veza s drugima, osjecaj
privrzenosti te pripadanje grupi (Reeve, 2010; Ryan i Deci, 2017). Povezana je s
osjecajima topline, brige za bliZznje te osjec¢ajem da smo vazni drugima. Pristup
ucCenicima pun postovanja, topline i briznosti pomaze u zadovoljenju njihove po-
trebe za povezanos$éu (Niemiec i Ryan, 2009). Potreba za povezano$¢u povezana
je s otpornosti na stres i manjkom psihickih smetnji te je odgovorna za opéenito
bolje funkcioniranje (Reeve, 2010). Ucenici koji u svom akademskom okruZzenju
osjecaju povezanost skloni su pokazivati ve¢u empatiju i podrsku prema drugima,
¢esto pruzajué¢i pomo¢ kolegama u ucenju ili zajednickim projektima. Takoder su
otvoreniji za suradnju i dijeljenje ideja, $to potice timski rad i zajednicki napredak.
Oni ¢esce prisustvuju nastavi i aktivno sudjeluju u raspravama te traze savijete i
povratne informacije od svojih profesora i mentora jer osjecaju sigurnost da mogu
izraziti svoja misljenja i osjecaje (Ryan i sur., 2023). S druge strane, frustracija te
potrebe povezana je s osje¢ajem drustvene izolacije, isklju¢enosti i usamljenosti.
Takvi studenti ¢esto se povlace iz drustvenih i grupnih aktivnosti upravo zbog osje-
¢aja nepovezanosti s vr$njacima. Takoder, manje komuniciraju s kolegama te manje
traze savjete i pomo¢ od profesora $to smanjuje njihovu cjelokupnu angaziranost
u nastavnom procesu (Ryan i sur., 2023). Potreba za povezanosc¢u se pokazala vrlo
bitnom pri omoguéavanju ucenicima da razviju svoj puni potencijal kroz podrsku
roditelja, ucitelja i vrénjaka (Guay, 2022). Iz tih je nalaza vidljiva poveznica sa slje-
dec¢om osnovnom psiholoskom potrebom, a to je potreba za kompetentnoscu.
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Potreba za kompetentnoséu odnosi se na na$ osjeéaj da neki zadatak mozemo
efikasno obaviti, odnosno na Zelju pojedinca da uvjezbava vjestinu kako bi nasao i
savladao optimalne izazove (Ryan i Deci, 2017). Moze biti shvacéena i kao zelja za
ucinkovitom interakcijom sa svojom okolinom (White, 1959, prema Guay, 2022).
Kako bi pojedinac zadovoljio tu potrebu treba se ukljuciti u aktivnosti i iskusiti
prilike za koristenje i uvjezbavanje svojih vjestina (Vansteenkiste i sur., 2020), a
njezino zadovoljenje dovodi do jacanja samopostovanja (Guay, 2022). Zadovoljenju
potrebe za kompetentnoséu mogu doprinijeti kvalitetne povratne informacije, op-
timalno izazovni zadaci i evaluacija koja se ne temelji samo na zadanim normama,
veé i na individualnom napretku i ué¢inku ucenika (Niemiec i Ryan, 2009). Tako ta
potreba potice studente/ucenike da traze izazove koji su malo iznad njihovih tre-
nutnih sposobnosti i da se upustaju u aktivnosti koje ¢e s vremenom unaprijediti
njihove vjestine (Guay, 2022). Osim $to aktivno sudjeluju u nastavnom procesu
i u nastavnim diskusijama, osobe sa zadovoljenom potrebom za kompetentnoséu
traze povratne informacije profesora kako bi unaprijedili svoja znanja i vjestine
te nerijetko preuzimaju vodecée uloge u grupnim projektima jer osje¢aju da mogu
uc¢inkovito doprinijeti timu (Ryan i sur., 2017). S druge strane, kada je potreba
za kompetencijom frustrirana dolazi do dozivljaja manjka samopouzdanja. Takvi
studenti mogu izbjegavati aktivno sudjelovanje u nastavi, postavljanje pitanja ili
sudjelovanje u diskusijama, jer se boje da ¢e pokazati svoje nedostatke. Rijetko
aktivno traze povratnu informaciju, a na istu znaju reagirati defenzivno ili ju pak
ignorirati. U grupnom radu zauzimaju pasivnu ulogu, a znaju i brzo odustati kada
se suoce s izazovnim zadacima jer sumnjaju u svoje sposobnosti da prevladaju
prepreke (Ryan i sur., 2017).

Tri osnovne psiholoske potrebe ne djeluju samostalno, veé¢ se isprepliéu i
medusobno nadopunjuju tezeéi uspostavljanju opcéeg psiholoskog blagostanja.
Zadovoljenje tih potreba znaci da osjecamo slobodu u donos$enju odluka (auto-
nomija), da smo uc¢inkoviti i uspjesni u onome $to radimo (kompetentnost) i da
imamo bliske i podrzavajuée odnose s drugima (povezanost). S druge strane, kada
su te potrebe frustrirane, osjeCamo se ne samo nezadovoljno, nego se i suo¢avamo
s intenzivnijim negativnim iskustvima. Frustracija nije samo izostanak ispunjenja
potreba, veé predstavlja dublje neugodne emocije koje mogu znacajno utjecati na
nas$e mentalno i emocionalno stanje (Vansteenkiste i sur., 2020).

Mnoga istrazivanja bavila su se ishodima zadovoljenih i frustriranih potreba,
konkretno u obrazovnom kontekstu. Kada pomislimo na potrebe u obrazovnom
kontekstu, vjerojatno nam prvo padaju na pamet one ucenicke, koje i jesu najzastu-
pljenije u istrazivanjima. Conesa i sur. (2022) u svom pregledu literature pruzaju
neke generalne zakljucke vezane za potrebe ucenika osnovnih i srednjih skola. Prvi
vazan nalaz jest taj da je zadovoljenje osnovnih psiholoskih potreba kod ucenika
povezano s viSe autonomnim oblicima motivacije. Dakle, ucenici manje gledaju
skolske zadatke kao nametnute obveze koje obavljaju samo zbog vanjskih pritisaka.
Primjerice, Baten i sur. (2020) spominju povezanost zadovoljenih potreba za auto-
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nomijom i kompetencijom s autonomnom motivacijom u ucenju matematike. Veé
samo davanje izbora izmedu vise razli¢itih aktivnosti moze doprinijeti zadovolje-
nju potreba za autonomijom i kompetentno$éu, a time i povecati razinu intrinzi¢ne
motivacije u¢enika (Waterschoot i sur., 2019). Nadalje, zadovoljene potrebe u $koli
pozitivno su povezane s dobrobiti u¢enika (Conesa i sur., 2022). To se odnosi na
vise razine pozitivnog afekta, subjektivne dobrobiti u skoli te zadovoljstva skolom
(Schmidt i sur., 2020; Tian i sur., 2016; Tian i sur., 2018). Kako $kola ¢ini velik
dio Zivota ucenika, u¢inak se moze vidjeti i izvan nje, u vidu veceg zadovoljstva
zivotom i bolje generalne dobrobiti (Gillison i sur., 2008; Rodriguez-Meirinhos i
sur., 2020). Postoji i meduzavisnost dobrobiti ucenika u kontekstu skole i potreba
pri kojoj pocetna veca dobrobit predvida kasnije veée zadovoljenje potreba, ali i
obrnuto (Tian i sur., 2014). Stanje potreba ucenika tako ovisi o $kolskom okruZzenju,
a zadovoljene potrebe ujedno omogucéavaju pozitivno djelovanje uc¢enika na svoje
okruzenje. Ucenici ¢ije su potrebe zadovoljene pokazuju i veéu razinu ukljucenosti
u nastavu. Potrebe i ukljuc¢enost u velikoj su mjeri meduzavisne te je njihov odnos
dvosmjeran (Conesa i sur., 2022). Tako ucenici koji pokazuju veéu ukljuc¢enost ka-
snije ¢e$cée percipiraju svoje potrebe vise zadovoljenima (Pitzer i Skinner, 2017).

Kao $to zadovoljenje potreba ima svoje pozitivne posljedice za ucenike, frustra-
cija se veze za nepozeljne ishode. Aktivho onemogucéavanje zadovoljenja potreba
za autonomijom i kompetencijom u $koli povezano je s vise kontroliranim obli-
cima motivacije. Dakle, kada su osnovne psiholoske potrebe frustrirane, ucenici
gkolske obveze u vecoj mjeri odraduju zbog zadovoljstva i pritisaka drugih, a ne
zbog vlastitog interesa ili dozivljaja koristi (Baten i sur., 2020). Frustracija je, kao i
zadovoljenje, povezana sa subjektivnom dobrobiti te previda vise razine negativ-
nog afekta, ali i raznolike probleme u prilagodbi poput agresivnih ponasanja, so-
matizacija, povlacenja ili problema u odnosima (Rodriguez-Meirinhos i sur., 2020).
Nadalje, ucenici koji smatraju da ih nastavnici pretjerano pokusavaju kontrolirati
¢esce dozivljavaju frustraciju svojih potreba $to prati niza ukljucenost i vi$a razina
samohendikepiranja (Collie i sur., 2019). Ucenici ¢e biti manje spremni sudjelo-
vati u nastavi i ¢e$¢e Ce svojim ponaSanjem sabotirati vlastiti uspjeh, potencijalno
radi oCuvanja osjecCaja vlastite vrijednosti koji je narusen zbog dozivljaja pritiska,
vlastite nekompetentnosti ili usamljenosti prilikom frustracije osnovnih potreba.
Frustracija, dakle, ¢esto ima uc¢inke suprotne od zadovoljenja potreba te predstavlja
prepreku motivaciji ucenika, kao i njthovom razvoju.

Visokoskolsko obrazovanje predstavlja poseban kontekst u vidu zadovoljenja
potreba. Ono je dobrovoljan oblik obrazovanja u kojemu se nastava i raspored ra-
zlikuju od osnovne i srednje $kole pa tako ima svoje specifi¢nosti. Goldman i surad-
nici (2016) u svom su istrazivanju pronasli kako visokoskolska nastava prilagodena
studentu pomaze u zadovoljenju osnovnih psiholoskih potreba te vodi do vise ra-
zine intrinzi¢ne motivacije. Prema Bailey i Phillips (2015), intrinzi¢na motivacija
studenata povezana je s viSom subjektivhom dobrobiti te osje¢ajem smisla Zivota,
kao i boljim akademskim uspjehom. Dakle, vlastiti unutarnji interes i uzivanje u
studiju djeluju pozitivno i na akademski i na $iri zivotni kontekst. Nadalje, studenti
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koji percipiraju veéu podrsku svojoj autonomiji unutar neke studijske grupe u vecéoj
¢e mjeri imati zadovoljene psiholoske potrebe, pa i procjenjivati svoj u¢inak u uce-
nju boljim (Yu i Levesque-Bristol, 2020). Osim motivacije i akademskog uspjeha,
zadovoljenje osnovnih potreba predvida i razne druge pozitivne obrazovne ishode,
$to ukljucuje veci interes za studij, veée zadovoljstvo studijem, manji broj izostana-
ka te slabije namjere za odustajanjem od studija (Gillet i sur., 2020).

S druge strane, frustracija potreba studenata povezana je s veéom razinom simp-
toma akademskog sagorijevanja te ce$¢im namjerama odustajanja od $kolovanja, ali
i osjeGajem nesposobnosti te otudenosti od studija i vr§njaka (Huyghebaert-Zouaghi
i sur., 2024). Osim toga, studenti frustriranih potreba bit ée manje zadovoljni
studijem i manje ukljuceni u nastavu, odnosno pasivniji (Hughes i sur., 2023).
Generalno, okolina, odnosno nastavnici, drugi studenti i klima studijskog progra-
ma svojim podrzavanjem i poticanjem zadovoljenja psiholoskih potreba predvidat
¢e manju psiholosku uznemirenost studenta dok ¢e aktivnim frustriranjem potreba
doprinijeti uznemirenosti, odnosno anksioznim i depresivnim smetnjama studenta
(Gilbert i sur., 2021).

Vazno je napomenuti kako se relativno malen broj radova bavi potrebama spe-
cifiéno u visokoskolskom kontekstu te se stoga rezultati tih istrazivanja Gesto za-
nemare ili grupiraju s ostalim razinama obrazovanja $to otvara prostor za daljnja
istrazivanja u ovom polju. Howard i sur. (2024) u svojoj su meta-analizi proucili
radove koji ukljuc¢uju i uc¢enike i studente te istrazili posljedice ponasanja okoline
koja podrzavaju ili pak aktivno frustriraju pojedine osnovne potrebe. Rezultati po-
kazuju kako podrsku autonomiji prati bolje akademsko postignuce i prosjek ocjena,
ali i veca kreativnost i bolje kognitivne vjestine, potencijalno zbog vecée slobode u
nac¢inu njihova vjezbanja i razvoja. Osim toga, s autonomijom je povezano i kori-
stenje dubokih i metakognitivnih strategija ucenja te bolje planiranje vremena i
ciljeva. Vec¢a autonomija takoder predvida nize razine prokrastinacije, absentizma,
odustajanja te povoljniji rast i razvoj osobe u vidu emocionalne regulacije, inter-
personalnih vjestina i razvoja vlastitog identiteta (Howard i sur., 2024). Podrska
svim potrebama povezana je s boljom samoregulacijom ponasanja, viSom samo-
efikasno$éu i veéom percepcijom kontrole kod ucenika i studenata, kao i s vi$§im
razinama ukljucenosti (Howard i sur., 2024). VeZe se i za razne aspekte dobrobiti,
anksioznosti i depresije. S druge strane, okolina koja frustrira autonomiju povezana
je s losijim akademskim uspjehom i samoregulacijom ponasanja te ce$éim
negativnim strategijama no$enja sa problemima dok generalno frustriranje potreba
smanjuje ukljucenost (Howard i sur., 2024). U daljnjim istrazivanjima valjalo bi
provijeriti odnose li se ovi rezultati stvarno i na visokoskolski kontekst, zbog malog
broja istrazivanja u podrucju.
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Nastavnicki stilovi

Nastavnici imaju primarnu ulogu u zadovoljenja potreba svojih uc¢enika. Iako
postoji velik broj definicija nastavnickih stilova, oni se generalno odnose na setove
ponasanja koje nastavnik izvodi u ucionici, a koji su zapravo ,,operacionalizacija
osobne obrazovne filozofije nastavnika” (Conti i Welborn, 1986; prema Gafoor i
Babu, 2012, str. 56.). Aelterman i suradnici (2019) isticu da su upravo prakse i
metode koje nastavnici koriste kljuéne za razumijevanje motivacije kod ucenika.
Iznimno vazan dio ,obrazovne filozofije” jest i to na koji na¢in nastavnik uzima u
obzir perspektivu uc¢enika (Ryan i sur., 2023). Samim time, nastavnicki stil moze se
opisati kao interpersonalni stil koji se odvija izmedu nastavnika i u¢enika. Dualnost
i interakcija izmedu ucenika i nastavnika u procesu obrazovanja neizbjezna je $to
se reflektira i na nastavnicke stilove.

Istrazivanja nastavnickih stilova zapocela su 80-ih godina proslog stoljeca, a
velik doprinos u podrucju donijeli su radovi Decija i sur. (Deci, Nezlak i Sheinman,
1981; Deci, Schwartz i sur., 1981) koji su model nastavnickih stilova temeljili na
prethodno opisanim teorijama u okviru SDT-a. U osnovi, nastavnicke stilove mo-
guce je podijeliti na one koji podrzavaju autonomiju (eng. autonomy supporting) i
one koji su kontrolirajuéi (eng. controlling). Drugacije re¢eno, mogucde ih je podije-
liti na one koji stvaraju uvjete koji podrzavaju zadovoljenje osnovnih psiholoskih
potreba i intrinzi¢no motivirano ponasanje, odnosno one koji stvaraju frustrirajuce
uvjete i ekstrinzi¢no motivirano ponasanje. Sama koncepcija tih stilova mijenjala
se tijekom vremena. U pocetku su stilovi smatrani krajevima istog kontinuuma, a
kasnije je izloZen dvoprocesni (eng. dual-process) model u kojem je prepoznata mo-
gucnost da je istovremeno moguce koristiti ponasanja i jednog i drugog stila, odno-
sno da koristenje jednog stila ne implicira automatski izostanak koristenja drugog
(Aelterman i Vansteenkiste, 2023). Veci broj istrazivanja potvrdio je dvoprocesni
model, a korelacije izmedu procjena koristenja autonomnog, odnosno kontroliraju-
¢eg stila bile su nisko do umjereno negativne (Aelterman i Vansteenkiste, 2023). U
skladu s time, novija istrazivanja ukazuju na razli¢ite antecedente i posljedice ta-
kvih stilova. Vazan doprinos u istrazivanju nastavnickih stilova jest rad Aeltermana
i suradnika (2019) u kojem je predlozen kruzni model nastavnic¢kih (motivacijskih)
stilova koji omoguéuje mnogo jasnije i dublje razlikovanje te preciznije definiranje
razli¢itih stilova, njihovih antecedenata i posljedica. Osim navedenih stilova po-
drske autonomiji i kontrole, taj model predlaZe i dvije nove komponente nastavnic-
kih stilova - kaos i strukturu.

Kad govorimo o nastavnickom stilu koji podrzava autonomiju, Reeve (2009,
str. 159) ga definira kao ,interpersonalni stil i ponasanje nastavnika koji omogucu-
ju prepoznavanje, poticanje i razvoj unutrasnjih motivacijskih resursa studenata”.
Aelterman i Vansteenkiste (2023) isticu da je karakteristika takvih nastavnika zani-
manje, osjetljivost i fleksibilnost u pogledu interesa, preferencija i vrijednosti uce-
nika. Nastavnici koji koriste stil koji podrzava autonomiju imaju tri glavne karak-
teristike: a) zauzimaju ucenicku perspektivu, b) prihvacéaju razmisljanja, osjecaje i
ponasanja ucenika te c¢) podrzavaju razvoj motivacije i autonomne samoregulacije

52



ucenika (Reeve, 2009). Takav pristup omogucuje razvoj intrinzi¢ne motivacije i in-

ternalizaciju (Reeve i Cheon, 2021). Reeve i Cheon (2021) identificiraju sedam po-

nasanja koja ¢ine nastavnicki stil koji podrzava autonomiju (prikazani na Slici 12).

Prije svega, to je zauzimanje ucenicke perspektive. Nastavnici bi trebali promisljati

o tome kako ucenici percipiraju nastavu, koriStene materijale i nacine poucavanja

te temeljem toga prilagodavati svoju nastavu. To ne znaci da nastavnik gubi autori-

tet ili da ,ucenici upravljaju time kako ée on raditi”, ve¢ da nastavnik koristi svoje
znanje i iskustvo, ali i povratne informacije ucenika kako bi stvorio nastavu koja
¢e omoguciti zadovoljenje temeljnih psiholoskih potreba ucenika (a i njega samog).

Sljedeca ponasanja doprinose intrinzi¢noj motivaciji u¢enika u nastavi:

1. Omoguditi u¢enicima da se bave onim $to ih zanima. Tako, primjerice, nastavnik
moze ponuditi razlic¢ite izvore na kojima ucenici mogu produbiti svoje znanje i
interese, ponuditi razli¢ite vrste aktivnosti i sl.

2. Predstaviti aktivnosti na nacin da zadovoljavaju potrebe uc¢enika. Ako ucenicima
omogucéimo da sami biraju ili osmisljavaju seminarske teme, omogucit ¢emo
zadovoljenje njihovih potreba — u ovom slucaju autonomije. Poticanje grupnog
rada i suradnickog ucenja omogucuje zadovoljenje potrebe za povezanosti, a
izazovne aktivnosti zadovoljenje potrebe za kompetencijom.

Za nastavnicka ponasanja u nastavku autori tvrde da omogucéuju internalizaciju,
odnosno proces ,usvajanja vrijednosti, vjerovanja i ponasanja od drugih (npr. na-
stavnika) i transformiranja u njihove vlastite” (Ryan i Deci, 2000, prema Reeve i
Cheon, 2021, str. 58):

3. Ponuditi objasnjenja. Ucenicima je vazno ponuditi objasnjenja zasto nesto rade
i zasto je nesto vazno. Nastavnici to mogu uciniti kroz razlicite Zivotne primjere
ili kroz isticanje povezanosti s drugim gradivom koje ¢e obradivati. Tako uce-
nici shvacaju vrijednost koju za njih gradivo predstavlja i samim time ga mogu
internalizirati.

4. Prihvatiti neugodne osjec¢aje. Vazno je razumjeti i prihvatiti neugodne osjecaje
(anksioznost, zbunjenost, ljutnju, dosadu, stres...) koji se mogu pojaviti, istraziti
za$to se javljaju te, zajedno s u¢enicima, komentirati $to nastavnici mogu uciniti
bolje ili drugacije.

5. Koristiti angaZirajuci jezik. Nastavnici bi trebali koristiti jezik koji poziva na
aktivnost i angazman ucenika. Primjerice, umjesto koristenja rijeci ,morate” ili
strebate”, bolje je koristiti fraze poput ,,mogli biste” i sl.

6. Biti strpljiv. Stahl (1994) navodi da nastavnici u prosjeku ¢ekaju 0.7 do 1.4 se-
kunde na odgovor ucenika, $to je mnogo nize u odnosu na optimalnih 3 - 5
sekundi. Upravo strpljenje omogucuje u¢eniku da ponudi tocan odgovor, ali i
povecava vjerojatnost ukljuc¢enosti ucenika te dublje obrade informacija.

Iz prethodno navedenog, jasno je da nastavnici mogu primijeniti razlicite vrste
tehnika i ponasanja kako bi se ,,priblizili” stilu koji podrzava autonomiju te na taj
nacin zadovoljili u¢enicke osnovne psiholoske potrebe.
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Slika 12

Sedam ponasanja koji &ine nastavnicki stil koji podriava autonomiju ucenika

Osnovni stav: Interpersonalni ton:
fokus na uceniku razumijevanje

Zauzeti u¢enicku

perspektivu
Podrzavaju o
e J Podrzavaju
mtrinzicnu : : ks
5w internalizaciju
motivaciu
Ponuditi Biti strpljiv
objasnjenja
Omogugéiti Predstaviti
uéenicima da se aktivnosti na nacin J— Koristiti
s LN Prihvatiti neugodne SRSt
bave onim $toih da zadovoljavaju osjecaje angazirajuci jezik
zanima potrebe ucenika ’

Napomena. Ovqj je graficki prikaz preuzet i prilagoden iz rada Reevea i Cheona (2021).

S druge se strane nalazi kontrolirajuéi stil, koji je potpuna suprotnost stilu koji
podrzava autonomiju te u kojem nastavnici nastoje ,pritisnuti studente da misle,
osjecaju odnosno da se ponaSaju na specifican nacin” (Reeve, 2009). Treba reci
da nastavnici imaju tendenciju koristiti kontrolirajudi stil poucavanja §to posebno
vrijedi za mlade nastavnike (Hellebaut i sur., 2023). Ipak, nalazi nisu u potpunosti
jednoznacni. Tri su skupine ponasanja karakteristike kontrolirajuceg stila: a) isklju-
¢ivo koristenje perspektive nastavnika, b) ometanje misli, osje¢aja i ponasanja uce-
nika i c) pritisak na u¢enike da misle, osjecaju ili se ponasaju onako kako nastavnik
zeli (Reeve, 2009). U odnosu na stil koji podrzava autonomiju i prethodno navede-
na ponasanja, jasno je da se u kontroliraju¢em stilu nastavnik primarno oslanja na
vanjske izvore motivacije, izbjegava detaljnija objasnjenja koristi gradiva, nestrpljiv
je te ne uzima u obzir ucenicki negativan afekt. Aelterman i Vansteenkiste (2023)
navode da takvi nastavnici ¢ak mogu koristiti i zastrasivanje i induciranje krivnje
kod ucenika.

Prema Reevu (2009), dva su nac¢ina na koje nastavnik moze kontrolirati u¢enike
- direktni (eksterni) i indirektni (interni). Direktni nac¢in ukljucuje iskljuc¢ivo kori-
$tenje vanjskih motivatora kojima se nastoji u¢enike potaknuti na rad. Primjerice,
takvi nastavnici ¢esto koriste verbalne naredbe ili namecu rokove za izvr$avanje
odredenih obveza. S druge strane nalazi se indirektni nac¢in kojim se kod ucenika
nastoji stvoriti interno kontrolirani tip regulacije ponasanja, odnosno osjeéaj da
nemaju drugog izbora osim onog kako nastavnik o¢ekuje da se ponasaju. Nastavnici
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mogu koristiti osjecaj krivnje ili srama, prijetnje da ¢e srusiti ucenika i dr. (Reeve
2009). Kod ucenika to stvara eksterni lokus kontrole, osjecaje pritiska i neugodne
emocije, $to ima negativne posljedice po njihovu motivaciju i ukljuc¢enost (Reeve,
2009). Osim toga, kontrolirajuéi stil onemogucava zadovoljenje potreba, odnosno
dovodi do njihove frustracije (Aelterman i Vansteenkiste, 2023).

Kruzni model nastavniékih (de)motivirajuéih stilova

Prvi modeli nastavnickih stilova postulirali su postojanje stila koji podrzava
autonomiju i kontrolirajuceg stila nastavnika. Medutim, novija istrazivanja poka-
zala su postojanje jo$ dva stila - kaosa i strukture. Tako su Aelterman i suradnici
(2019) predlozili kruzni model nastavnickih stilova (Slika 13), s dvije dimenzije na
kojima su smjestena Cetiri “Sira” i osam “uzih” nastavnickih stilova. Model je dobi-
ven na temelju empirijskih podataka prikupljenih na preko 1300 nastavnika i 1700
ucenika u srednjim Skolama, a repliciran je i na visokoskolskom uzorku (Vermote i
sur., 2020; Hui¢ i sur., 2024). Na x-osi modela nalazi se dimenzija podrske, odno-
sno frustracije potreba, a na y-osi nalazi dimenzija usmjeravanja, odnosno stupnja
u kojem nastavnik odreduje interakciju u uéionici. Cetiri ,$ira” nastavnicka stila
su, dakle, stil koji podrzava autonomiju, strukturirajuci, kontrolirajuéi i kaoti¢ni.
Aelterman i Vansteenkiste (2023) isticu da je struktura pogodna za zadovoljenje
potreba, a karakteriziraju je jasna ocekivanja i ciljevi, prilagodba tezine zadataka
ucCenicima te davanje pravovremenih povratnih informacija. Upravo je strukturira-
judi stil vazan za zadovoljenje potrebe za kompetencijom (Aelterman i sur., 2019). S
druge strane strukture nalazi se kaos, nastavnicki stil koji karakteriziraju ponasanja
i prakse koje su nekonzistentne, nepredvidive, arbitrarne i ometaju zadovoljenje
potreba kao i postizanje ciljeva u nastavi (Aelterman i sur., 2019).

Prikaz kruznog modela na Slici 13 sugerira postojanje ,,tanke granice” izmedu
pojedinih 8irih stilova, $to je posebno vidljivo izmedu stila koji podrzava autonomi-
ju i kaoti¢nog stila. Oba stila podrazumijevaju niZu razinu usmjeravanja i visu razi-
nu slobode, no stil koji podrzava autonomiju predvida optimalne ucenicke ishode,
a kaoti¢ni stil rezultira losijim ishodima. Nastavnici koji podrzavaju autonomiju
usmjeravaju se na potrebe, Zelje i interese ucenika te prilagodavaju poucavanje
kako bi ih zadovoljili, dok nastavnici s kaoti¢nim stilom izbjegavaju trud i pre-
pustaju ucenike samima sebi, $to rezultira njihovom zbunjeno$céu i nesigurnoséu
(Aelterman i sur., 2019). Jednako tako, direktivnost moze biti podrzavajuca, kroz
pruzanje strukture, ali i kontrolirajuca. I kontrolirajudi i strukturirajuci nastavnicki
stilovi uklju¢uju davanje jasnih smjernica i uputa, no razlikuju se u nac¢inu komu-
nikacije i pruzanju podrske ucenicima. Strukturirajuc¢i nastavnici vode ucenike,
kre¢u od njihovih trenutnih vjestina i sposobnosti te im pomazu razviti osjecaj
kompetentnosti. Nasuprot njima, kontrolirajué¢i nastavnici naglasavaju poslusnost i
pritiséu ucenike kako bi razmisljali, osjecali i ponasali se onako kako nastavnik Zeli
(Aelterman i sur., 2019). Razlike izmedu navedenih stilova vidljive su i na teme-
lju njihovih ishoda. Haerens i suradnici (2015) postuliraju tzv. ,svijetli” i ,tamni”
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put motivacije. Dok stil koji podrzava autonomiju i strukturirajuéi stil pripadaju
»svijetlom” putu jer su motivirajuéi i povezani s pozitivnim ishodima i zadovolje-
njem temeljnih psiholoskih potreba, kontrolirajuéi i kaoti¢ni stil ¢ine ,tamni” put
zbog svojih demotivirajucih karakteristika i losih ishoda za ucenike (Aelterman i
Vansteenkiste, 2023).

Slika 13

Graficki prikaz kruznog modela nastavnickih stilova
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Napomena. Ovaj je graficki prikaz preuzet i prilagoden iz rada Aeltermana i suradnika (2019, prema

Golesic, 2022).

Kad govorimo o ,,uzim” nastavnickim stilovima, razlikujemo nudenje izbora
(eng. participative), uskladivanje (eng. attuning), vodenje (eng. guiding), pojasnja-
vanje (eng. clarifying), zahtijevanje (eng. demanding), dominiranje (eng. dominee-
ring), zanemarivanje (eng. abandoning) i stihijski stil (eng. awaiting) (Aelterman i
sur., 2019). Stil koji podrzava autonomiju obuhvaca ,,uze” stilove nudenja izbora i
uskladivanja. Nudenje izbora karakterizira nisko usmjeravanje $to se u nastavi oci-
tuje kroz ponudu izbora uc¢enicima u aktivnostima u koje se zele ukljuciti, ukljuci-
vanje ucenickih sugestija u nastavu i sl. Stil uskladivanja karakterizira prihvacanje
negativnog afekta, isticanje relevantnosti zadataka za ucenike i poticanje interesa
kod ucenika, ¢ime se primarno nastoji zadovoljiti potreba za autonomijom. Unutar
strukturirajuceg stila nalazimo stilove vodenja i pojasnjavanja. Dok vodenje ka-
rakterizira davanje povratnih informacija u¢enicima i dostupnost pomodi, pojas-
njavanje naglasak stavlja na jasne ciljeve i o¢ekivanja od ucenika (odnosno visok
stupanj usmjeravanja). Zahtijevanje i dominiranje podvrste su kontrolirajuceg stila.
Dok nastavnici sa zahtjevaju¢im stilom koriste prijeteéi jezik i onemoguéuju izbor,
oni s dominiraju¢im stilom koriste se izazivanjem krivnje ili ¢ak posramljivanjem
ucenika. Konac¢no, u okviru kaoti¢nog stila, javljaju se zanemarivanje i stihijski stil.
Zanemarujuci nastavnici su neresponzivni, ¢esto odustaju od pravila i ostavljaju
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veéinu posla ucenicima. Is¢ekujudi stil najvise podsjeca na laissez-faire stil i moze
se opisati re¢enicom ,kako bude, bit ¢e”. Takvi nastavnici prepustaju sav posao
ucenicima te uopce nisu angazirani u nastavi.

Kruzni model omogucava precizniju identifikaciju stilova koje nastavnici
koriste kako bi motivirali u¢enike $to pak moze pomodéi u boljem razumijevanju
nastavnickih ponasanja, ali i odnosa medu stilovima (Aelterman i Vansteenkiste,
2023). Odnosi koji su dobiveni izmedu pojedinih ,,8irih” i ,,uzih” stilova jasno uka-
zuju na odredene trendove. Stilovi koji su u kruznom modelu prostorno najblizi
ujedno imaju najvise medusobne korelacije, sliéno kao, primjerice, u Hollandovom
RIASEC modelu interesa. Tako istrazivanje Jang i suradnika (2010) pronalazi vi-
soku pozitivnu korelaciju izmedu autonomnog i strukturirajuceg stila od .60, $to
sugerira da nastavnici koji podrzavaju autonomiju ujedno u veéoj mjeri pruzaju
strukturu tijekom poucavanja. S druge strane, oni stilovi koji su na suprotnim stra-
nama koreliraju negativno. Takav je model ujedno i realisti¢niji, s obzirom na to
da nastavnici rijetko koriste isklju¢ivo jedan nastavnicki stil. Kona¢no, znacaj tog
modela jest i u tome $to omogucuje istraZivanja prediktora i posljedica specifi¢nih
nastavnickih tehnika i ,uzih” stilova pri ¢emu su dodatna istrazivanja u tom po-
drudju jo$ uvijek nuzna.

Reeve (2009) identificira tri skupine ,pritisaka” koji utje¢u na to koji stil ¢e
nastavnici odabrati — odozgo, odozdo i iznutra. Pritisci odozgo odnose se na kuri-
kulum, ravnatelje, vremensku ogranicenost i druge faktore nad kojima nastavnik
¢esto nema kontrolu, odnosno na one faktore kojih se mora pridrzavati. Upravo
zbog takvih uvjeta, nastavnici su nekad i primorani koristiti kontrolirajuci stil kako
bi postigli odredene uvijete ili standarde izvedbe (Reeve, 2009). Pritisci odozdo pri-
marno se odnose na nemotiviranost studenata, neprikladna uc¢enicka ponasanja i
sl. (Moe i sur., 2022). Takva ponasanja takoder usmjeravaju nastavnike u smjeru
vise kontrolirajuceg stila, izmedu ostalog i zato $to se osjecaju odgovornima za ne-
povoljnu situaciju u razredu (Ryan i sur., 2023). Jang, Kim i Reeve (2016) pokazali
su da stupanj neukljucenosti u¢enika predvida percipirano koristenje kontroliraju-
¢eg stila nastavnika, odnosno negativno predvida percipirano koristenje stila koji
podrzava autonomiju.

Konacno, postoje i pritisci iznutra, odnosno utjecaj razlicitih karakteristika sa-
mog nastavnika. Jedan od najvaznijih faktora jest stupanj u kojem su zadovoljene
nastavnicke potrebe za autonomijom, kompetentnosti i povezanos$éu. Aelterman i
Vansteenkiste (2023) navode da je stupanj zadovoljenja potreba nastavnika pove-
zan s onim stilovima koji omogucéuju zadovoljenje potreba kod ucenika $to potvr-
duju i istrazivanja (Moe i sur., 2022; Hui¢ i sur., 2024). Osim toga, pokazalo se da
autonomno (intrinzi¢no) motivirani nastavnici mnogo vise koriste stil koji podrza-
va autonomiju i strukturirajuéi stil u odnosu na one nastavnike koji su kontrolirano
motivirani ili amotivirani (Aelterman i Vansteenkiste, 2023). Za zadovoljenje na-
stavnickih potreba vazno je nastavnicima omoguciti slobodu u pogledu nacina na
koji strukturiraju nastavu i metoda koje koriste. Time se osigurava osjecéaj izbora i
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omogucuje zadovoljenje njihove potrebe za autonomijom. Kad govorimo o kompe-
tenciji, osjec¢aj da su sposobni obaviti sve zadatke koji se od njih o¢ekuju osnovni
je indikator zadovoljenja potrebe za kompetencijom. Coterdn i sur. (2020) opisuju
takve nastavnike kao one koji uspje$no upravljaju svojom ucionicom. Osjecaj kom-
petencije moze se izgraditi razli¢itim edukacijama, seminarima, a ,gradi” se i s vre-
menom, odnosno nastavnickim iskustvom. Zadnja potreba, potreba za povezano-
$¢u, zadovoljena je u situacijama u kojima postoje ugodni odnosi medu kolegama
i ucenicima. Zajednicke aktivnosti, izleti kao i razli¢iti oblici suradni¢kog ucenja
mogu u tome pomod¢i. Odli¢na metoda kojom se moze zadovoljiti navedena potre-
ba jesu i grupe podrske u kojima nastavnici mogu razmjenjivati iskustva (Cohen i
sur., 2023). U slucaju frustriranosti tih potreba, nastavnici ¢e u ve¢oj mjeri koristiti
demotivirajuce stilove $to ima lose posljedice i za nastavnike, ali i za studente, od-
nosno ucenike (Moe i sur., 2022).

Vermote i suradnici (2020) isticu da je i mindset ucitelja, odnosno njihova
uvjerenja o nastavi, ucenju, karakteristikama studenata i motivaciji, vazan predik-
tor nastavnickog stila. Osim toga, motivirajuée stilove (podrzavanje autonomije
i strukturu) vise koriste nastavnici s vi§im razinama entuzijazma za poucavanje
(Moe i Katz, 2022), samosuosjecanja (Moe i Katz, 2020) te oni koji u razredu koriste
adaptivnije oblike emocionalne regulacije poput kognitivnog restrukturiranja (Moé
& Katz, 2021). Od ostalih karakteristika, konzervativniji nastavnici, oni niski na
otvorenosti ili skloniji kontrolirajuc¢oj dispoziciji imaju tendenciju koristenja kon-
trolirajuéih stilova (Reeve, 2009). Aelterman i Vansteenkiste (2023) isticu da po-
ili socijalno ukljuceniji) poveéava vjerojatnost usvajanja autonomnog nastavnickog
stila. Razina sagorijevanja takoder se pokazala vaznom u predvidanju nastavnickih
stilova. S obzirom na to da je sagorijevanje povezano s motivacijom nastavnika, ono
u pravilu doprinosi kontroliranoj motivaciji i kontrolirajuéem nastavnickom stilu.
Ipak, nalazi dosadasnjih istrazivanja nisu u potpunosti jasni, a Hellebaut i suradni-
ci (2023) isticu da autonomna motiviranost nastavnika moze posluziti i kao buffer,
odnosno zastitni faktor za sagorijevanje.

Kakve su posljedice pojedinih stilova na uéenike?

Za ucenike je iznimno vazno da okolina u kojoj uc¢e podrzava razvoj i zadovo-
ljenje njihovih temeljnih psiholoskih potreba. Aelterman i Vansteenkiste (2023) na-
vode da frustracija temeljnih psiholoskih potreba kroz iskustva moranja i konflikta
(autonomija), neuspjeha (kompetentnost) te usamljenosti i izdvajanja (povezanost)
moze imati ozbiljne posljedice na funkcioniranje pojedinaca, poput stresa, sagorije-
vanja i odustajanja. Ntfez i Le6n (2019) su na uzorku $panjolskih studenata utvrdi-
li da je percepcija stila koji podrzava autonomiju kod nastavnika povezana s ve¢om
ukljucenosti ucenika, a medijator tog odnosa bio je stupanj zadovoljenja potrebe
za autonomijom. Strukturirajuéi stil takoder ima pozitivne ishode po ucenike: veci
osjec¢aj kompetencije i kontrole, bolje samoregulirano ucenje, manje depresivnih
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osjecaja i vecu ukljuc¢enost (Aelterman i sur., 2019). Stil koji podrzava autonomiju
i strukturirajuéi nastavni stil pozitivno koreliraju s procijenjenom kvalitetom na-
stavnika, autonomnom motivacijom ucenika i samoreguliranim uc¢enjem ucenika.
Sli¢ne rezultate dobili su i Jang, Kim i Reeve (2016) — percipirana razina stila koji
podrzava autonomiju predvidala je longitudinalnu promjenu u zadovoljenju potre-
ba ucenika $to je pak bilo povezano s u¢enickom ukljuc¢enosti. Obratni su trendovi
dobiveni za kontrolirajudi stil. Nadalje, Jang, Reeve i Halusic (2016) pokazali su da
je poucavanje koristenjem nastavnickog stila koji podrzava autonomiju povezano s
poboljsanim konceptualnim ucenjem, a mehanizam u podlozi tog odnosa bilo je za-
dovoljenje potrebe za autonomijom kod ucenika. Reeve (2009) takoder navodi velik
broj studija koje su pokazale pozitivne efekte stila koji podrzava autonomiju: visu
razinu intrinzi¢ne motivacije, zadovoljenje osnovnih psiholoskih potreba, ugodne
emocije, ustrajnost, samopouzdanje, dublje procesiranje informacija te bolji aka-
demski uspjeh.

S druge strane, Liu i suradnici (2018, prema Ryan i sur., 2023) pokazali su
da je povecéanje percepcije kontrolirajuceg stila pozitivno povezano s frustracijom
potreba. Soenens i suradnici (2012) pokazali su kako je psiholoski kontrolirajuce
poucavanje ignorira studentsku perspektivu te korelira negativno s podrskom au-
tonomiji, strukturirano$éu nastave i reagiranjem na ucenicke potrebe. Osim toga,
kontrolirajuéi je stil bio negativno povezan i s komponentama samoreguliranog
ucenja i uspjehom studenata. Zanimljivo istrazivanje proveli su Cohen i suradnici
(2023). Na uzorku od 472 izraleskih ucenika istrazivali su promjene u motivaciji
ucenika kroz akademsku godinu, kao i promjene u nastavnickim stilovima i
zadovoljenju/frustraciji potreba. Pokazali su da postoji pad u percepciji stila koji
podrzava autonomiju i strukturirajuceg stila te poveéanje udjela kaoti¢nog stila na
kraju godine u odnosu na pocetak godine. U percepciji kontrolirajuceg stila nije
bilo promjene tijekom godine, $to autori pripisuju ¢injenici da je jedan od vaznih
antecedenata kontrolirajuceg stila, stres, prisutan tijekom cijele godine (Cohen i
sur., 2023). Smanjenje u koristenju motivirajucih stilova bilo je povezano sa sma-
njenjem zadovoljenja potreba kod ucenika sto je pak bilo povezano sa smanjenjem
autonomne motivacije uc¢enika. S druge strane, porast u koristenju demotivirajué¢ih
stilova bio je pozitivno povezan s razinom frustracije potreba. Autori isti¢u da je
takav trend rezultat ¢injenice da su i nastavnici i studenti iscrpljeni prema kraju
godine pa se nastavnici priklanjaju demotiviraju¢im stilovima, a ucenici kontro-
liranoj motivaciji, odnosno amotivaciji. Kako bi to sprijecili, vazno je zadovoljiti
potrebe nastavnika, posebno pred kraj godine, kako bi u veéoj mjeri nastavili ko-
ristiti motivirajuce stilove te time sprijecili pad u motivaciji studenata (Cohen i
sur., 2023). Istrazivanje Bartholomew i suradnika (2018) pokazalo je sli¢ne odnose
izmedu (de)motivirajucih stilova i autonomne/kontrolirane motivacije, a medijator
odnosa bio je stupanj frustracije potreba. Osim toga, pokazalo se da je kontrolirajuci
stil pozitivno povezan sa strahom od neuspjeha, izbjegavanjem izazova te losijom
slikom o sebi.

59



U buduéim istrazivanjima potrebna je daljnja provjera i potvrda kruznog mo-
dela, posebice u visokoskolskom kontekstu. Naime, veéina studija provedena je
na osnovnoskolskim i srednjoskolskim uzorcima koji se donekle razlikuju u odno-
su na visokoskolsku nastavu. Nedostaju i istrazivanja kaoti¢nog nastavnickog stila
(Aelterman i Vansteenkiste, 2023), kao i kvalitativna istrazivanja. Osim toga, u sa-
mim modelima nastavnickih stilova fokus je na potrebama za autonomijom i kom-
petentnoséu dok potreba za povezanoséu nije dobila toliku pozornost. Jedan od na-
sih istrazivackih ciljeva jest dubinski istraziti nastavnicka ponasanja koja ukazuju
na razlicite (de)motivirajuce stilove u posebnom obliku visokoskolske nastave koja
se provodi putem projektnog ucenja kao metode poucavanja.

Projektno uéenje

Posljednjih desetlje¢a doslo je do razli¢itih pokusaja obrazovnih reformi i gene-
ralnog trenda vece prilagodbe obrazovanja ucenicima. Tijekom 90-ih godina pros-
log stoljeca, diljem Europe istrazivalo se koliko studenti zapravo znaju o tome $to
uce te koja je svrha ucenja, a rezultati takvih istrazivanja bili su porazni (OECD,
2014). Cesto navedeni problemi ti¢u se pasivnosti u¢enika/studenata, njihovog do-
sadivanja te povr$nog uc¢enja bez svrhe za daljnji Zivot pojedinaca. Prema Condliffe
(2017), uzrok takvih rezultata pronaden je u na¢inu poucavanja - nastavni materija-
li ve¢inom se obraduju povr$no, dok je poucavanje organizirano previse instrukcij-
ski (svaki korak ucenicima je unaprijed zadan, bez njihovog vlastitog promisljanja).

Dvadeset i prvo stoljec¢e donijelo je mnoge promjene u gotovo svim segmentima
drustva te se postavlja pitanje na koji nacin obrazovni sustav moze reagirati na te
promjene. Vjestine i kompetencije dvadeset i prvog stoljec¢a postale su vruca tema
u sferi obrazovnih znanosti i organizacijske psihologije. Digitalno doba ucinilo je
mnoge informacije dostupnima te su, zbog koli¢ine informacija s kojima se lju-
di susrecéu, u fokus stavljene vjestine njihova pretrazivanja, organizacije i kriticke
analize (Ananiadou i Claro, 2009). Iz tog razloga, osoba problemima treba pristupiti
na inovativan nac¢in odmicudi se od ustaljenih nacina njihova rjesavanja. Dvadeset
i prvo stoljece takoder je doprinijelo razvitku svijesti o nekognitivnim vjestinama
kao klju¢nim faktorima u predvidanju uspjeha u obrazovanju i na radnom mjestu.

Levin (2012) navodi kako mnogi poslodavci manjak interpersonalnih i intra-
personalnih vjestina smatraju klju¢nim problemom u organizacijama. Vrlo je tes-
ko biti uspjesan u adaptaciji na nove nacine rjeSavanja problema bez razvijenih
metakognitivnih vjestina i vjestina samoregulacije. Ove intrapersonalne vjestine
obuhvacaju upravljanje vremenom, samoregulaciju, izvr$ne funkcije, fleksibilnost
i mnoge druge (Geisinger, 2016). Osim toga, era globalizacije doprinijela je tome
da ljudi iz razli¢itih kultura moraju koegzistirati u istoj organizaciji i medusobno
suradivati. Veéi se naglasak takoder stavlja na timski rad kao jednu od determinanti
uspjesnosti organizacija (Weiss i Hoegl, 2015). Suradnja razlicitih ljudi s razli¢itim
iskustvima, kulturnim normama ili osobinama li¢nosti zahtijeva razvoj komunika-
cijskih i suradnickih vjestina, kao i vjesStina rjeSavanja sukoba. Bududi da je jedna
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od funkcija obrazovnog sustava i priprema za svijet rada, poucavanje interperso-
nalnih vjestina trebao bi biti temeljni dio $kolskih kurikuluma. Osim toga, ove vje-
$tine imaju $irok transfer na gotovo sve socijalne aspekte Zivota.

Sumarno, u dvadeset i prvom stolje¢u fokus vise nije na vjestinama pamdenja i
obradivanja velikog broja informacija, jer je te vjestine preuzelo racunalo. Umjesto
toga, klju¢ne su kompetencije dvadeset i prvog stoljeca one koje omogucéavaju po-
jedincu fleksibilnost i efikasnost u promjenjivim uvjetima u kojima zivi. Upravo se
te kompetencije trebaju razvijati u sklopu obrazovnog sustava, a projektno ucenje
(PBL) kao vrsta poucavanja ¢ini izvrsnu osnovu za njihovo stjecanje. Projektno uce-
nje (engl. project-based learning — PBL) vrsta je poucavanja otkrivanjem vezana za
filozofiju pedagoga Johna Deweya koja naglasava kako ucenicima treba omoguditi
istrazivanje, samostalno otkrivanje i direktno iskustvo tijekom poucavanja (Arends,
2014). Ono predstavlja metodu situacijskog ucenja koja se bazira na pretpostavci
da ucenici razvijaju veéu zainteresiranost i dublje razumijevanje materije ako ju
aktivno usvajaju smisljanjem i provodenjem vlastitih ideja (Greeno, 2012; prema
Krajcik i Blumenfeld, 2012). U takvom pristupu ucenici su maksimalno ukljuceni
u rjeSavanje realnih, znacajnih problema razlic¢itih struka, poput onih kakve rjesa-
vaju stvarni struc¢njaci iz tih podrucja (Wurdinger i sur., 2007; prema Kokotsaki i
sur., 2016; Condliffe, 2017).

Projektno uéenje kao metoda poucavanja

Projektno ucenje predstavlja na¢in poucavanja koji ukljucuje ucenje kroz pro-
jekte i kompleksne zadatke koje je potrebno rijesiti putem adekvatnog planiranja,
istrazivanja i dono$enja odluka. Ono podrazumijeva autonomni rad tijekom du-
zeg vremenskog perioda te u pravilu zavrsava konkretnim produktom (Jones i sur.,
1997; prema Thomas, 2000). Ovaj oblik poucavanja dio je Sire metode poucavanja
vodenim otkrivanjem, u kojoj nakon prvotnih uputa i dogovora oko problema koji
se istrazuje, nastavnik preuzima pasivniju ulogu te sluzi kao potpora uceniku u
procesu ucenja (Arends, 2014). Ucenik je ukljucen u propitkivanje fenomena, po-
stavljanje hipoteza, prikupljanje podataka, postavljanje modela, analiziranje i do-
noSenje zakljucaka (Hattie, 2008). To je povezano s dubinskim pristupom ucenju
jer ukljucuje kriticko promisljanje, povezivanje ideja, konstruiranje novog znanja
te stalnu evaluaciju i samoevaluaciju (Miller i Krajcik, 2019). Na taj nacin projek-
tno ucenje rezultira dugorotnim transferom i razumijevanjem procesa, ali ujedno
iziskuje i veliku koli¢inu vremena te mentalnog angazmana i ucenika i nastavni-
ka. Akademski projekt ,,FSB Racing Team" primjer je primjene metode projektnog
ucenja u visokoskolskoj nastavi u Republici Hrvatskoj. Ovaj su zanimljivi projekt
2003. godine pokrenuli studenti Fakulteta strojarstva i brodogradnje u Zagrebu, koji
u sklopu projekta dizajniraju, razvijaju i proizvode trkace automobile i formule koji
se natjecu na Formula Student medunarodnim natjecanjima. Ovakav oblik projek-
tnog ucenja daje studentima priliku za vodenim sudjelovanjem u izradi stvarnog,
konac¢nog produkta koji mora biti funkcionalan za utrke te ih time priprema za
svijet rada.
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Ljetna psihologijska $kola predstavlja jos jedan primjer koristenja metode pro-
jektnog ucenja u visokoskolskoj nastavi. U sklopu ovog kolegija, organiziranog u
cijelosti metodom projektnog ucenja, studenti psihologije provode cjelovito znan-
stveno istrazivanje ¢iji je krajnji produkt sveobuhvatno znanstveno djelo (najcesce
znanstvena knjiga). Studenti, zajedno s nastavnicima, odabiru temu istrazivackog
projekta te prolaze kroz sve njegove faze: pretrazivanje postojeé¢ih spoznaja u lite-
raturi, identifikaciju nedovoljno istrazene podteme, formulaciju istrazivackih pro-
blema i hipoteza, osmisljavanje nacrta istrazivanja, osmisljavanje nac¢ina operacio-
nalizacije istrazivackih konstrukata (koji ponekad ukljucuju i izradu novih psiholo-
gijskih mjernih instrumenata), organizaciju prikupljanja podataka, pripremu i kon-
trolu podatkovne matrice, analizu i interpretaciju podataka te naposljetku, pisanje
svih dijelova znanstvene knjige. Studenti imaju mozda i veéu ulogu od nastavnika,
Cija je glavna zadacda facilitirati, strukturirati i usmjeravati rad. Tijekom projekta
studenti se susrec¢u sa slozenim problemima vezanim za osmisljavanje i provodenje
znanstvenog istrazivanja, koje rjesavaju zajedno s nastavnicima i kroz medusobnu
suradnju. Uspjesnost i kvaliteta zavr$nog produkta, odnosno provedenog i opisanog
znanstvenog istrazivanja, ovisi o tome koliko su studenti uspje$no integrirali znanja
iz istrazivacke metodologije i vise specificnih podrucja psihologije (ovisno o temi
istrazivanja). Zbog toga je Ljetna psihologijska skola jedinstveni kolegij koji omo-
gucuje sintezu razlic¢itih znanja stecenih tijekom studija, kao i razvoj specificnih
vjestina istrazivackog rada. Buduéi da Ljetna psihologijska skola predstavlja oblik
projektnog uc¢enja, ona omoguduje postizanje ishoda studijskog programa psihologi-
je na sveobuhvatniji na¢in nego $to se moze posti¢i zasebnim kolegijima.

Pojam projektnog ucenja u literaturi ponekad se mijenja ili izjednacava sa
srodnim metodickim pristupima, kao $to su problemsko (engl. problem-based le-
arning), iskustveno i suradnic¢ko ucenje. Klju¢na distinkcija izmedu projektnog i
problemskog ucenja (koji ¢ak dijele i akronim PBL, zbog Cega neki autori za pro-
jektno ucenje koriste kraticu PjBL) lezi u tome da projektno ucenje mora rezultirati
konkretnim konac¢nim proizvodom (Helle i sur., 2006). U problemskom ucenju na-
glasak je na proucavanju problema, odnosno na stjecanju znanja potrebnog da bi
ucenici mogli razumjeti procese i mehanizme u podlozi proucavanog fenomena.
Primjer problemskog ucenja u studiju medicine je zadavanje zamisljenog klinickog
scenarija na temelju kojeg studenti predlazu diferencijalnu dijagnozu nakon indi-
vidualnog prikupljanja informacija i grupne rasprave (Wood, 2003). Iako i jedan i
drugi pristup polaze od pocetnog problema, kod problemskog ucenja cilj nije nuzno
rijesiti problem ili konstruirati zavrsni proizvod koji odgovara na inicijalno pitanje,
kao $to je to slucaj kod projekinog ucenja (Helle i sur., 2006).

Iskustveno ucenje kao $iri konstrukt opisuje bilo koji proces ucenja koji uklju-
¢uje neposredno iskustvo (npr. opazanje u prirodi), refleksiju na iskustvo, koncep-
tualizaciju teorije ili modela dozivljenog iskustva i, naposljetku, aktivno eksperi-
mentiranje s ciljem provjere teorije ili modela (Efstratia, 2014). Projektno se ucenje
stoga mozZe smatrati metodom koja ispunjava ciljeve iskustvenog ucenja, ali nije
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isto Sto i iskustveno ucenje. Suradnicko ucenje podrazumijeva rad u malim, obi¢no
heterogenim grupama u kojima si u¢enici medusobno pomazu u ucenju. Projekino
ucenje gotovo uvijek ukljucuje neki oblik grupnog rada, no vazno je naglasiti da
nije svaki grupni rad nuzno istinska suradnja. Kako bi se ona ostvarila, vazna je
uloga nastavnika ¢iji je zadatak poticati pozitivhu meduzavisnost uc¢enika, odno-
sno prioritizaciju grupnih ciljeva iznad osobnih, proaktivnu interakciju i osobnu
odgovornost (de la Torre-Neches i sur., 2020). Projektno ucenje moze ukljucivati
suradnicko ucenje, ali ono ukljucuje i niz drugih oblika ucenja i poucavanja te
dugotrajniji rad na stvarnom problemu, koji nije nuzan prilikom provedbe svakog
suradnickog ucenja.

Razli¢iti obrazovni programi i kurikulumi temeljeni na PBL-u provode ovaj pri-
stup na razlic¢ite nac¢ine (Thomas, 2000; Condliffe, 2017). Oni se razlikuju u stup-
nju kontrole koju uc¢enici/studenti imaju nad projektom, ulozi nastavnika, nacinu
ocjenjivanja, obliku kona¢nog proizvoda procesa ucenja i drugim karakteristikama.
Takoder, projektno ucenje moze se primjenjivati u znacajno razlic¢ite svrhe. Neki
programi koriste projektno ucenje kao alat za integraciju i primjenu znanja koje
su ucenici ili studenti ve¢ stekli pomocu drugih metoda poucavanja, dok su neki
usmjereni na usvajanje novog znanja vodenim otkrivanjem i poticanjem samoregu-
liranog ucenja (Helle i sur., 2006).

Thomas (2000) kao klju¢no obiljezje PBL-a navodi to da su projekti centralni, a
ne periferni u kurikulumu. To znaci da ne govorimo o projektnom ucenju ako je za-
datak ucenika tijekom izrade projekta jednostavno primijeniti prethodno nauceno,
nego samo ako upravo preko rada na projektu upoznaju i uce centralne koncepte.
Kad ucenici mogu provesti sredisnje aktivnosti projekta bez znacajnijeg napora,
odnosno ako su im pritom dovoljna ve¢ steGena znanja i vjestine, tada govorimo
o vjezbi, a ne o projektnom ucenju. S druge strane, Helle i suradnici (2006) takve
“projektne vjezbe” svrstavaju u oblike PBL-a i opisuju ih kao “najtradicionalniji”
oblik projektnog uc¢enja. Druga dva oblika nazivaju se projektna komponenta i pro-
jektna orijentacija (engl. project component i project orientation). Projektne kompo-
nente podrazumijevaju projekte $ireg opsega i ciljeva kojima se nastoje adresirati
problemi “iz stvarnog svijeta”, dok je projektna orijentacija pojam koji se odnosi na
cjelovite obrazovne programe u potpunosti utemeljene na projektima, pri ¢emu se
tradicionalno poucavanje koristi samo kao nadopuna. Pristup poucavanju prvog
od navedenih oblika moZe se okarakterizirati kao usmjeren na ucitelja, dok dru-
ga dva predstavljaju poucavanje usmjereno na ucenika (Helle i sur., 2006). Prema
Thomasu (2000), usmjerenost na u¢enika/studenta jos je jedno od klju¢nih obiljezja
PBL-a. U¢enici/studenti su ti koji imaju vodeéu ulogu, preuzimaju odgovornost i u
velikoj mjeri rade bez izravnog nadgledanja, dok je funkcija nastavnika savjetnicka.
Ono $to je ipak zajednicko svim razli¢itim konceptualizacijama projektnog ucenja
i $to ih razlikuje od drugih pristupa su postojanje problema ili pitanja, idealno au-
tenti¢nog iz realnog zivota te konac¢nog, opipljivog proizvoda rada (Thomas, 2000;
Helle i sur., 2006; Condliffe, 2017).
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Glavne karakteristike i smjernice za provedbu projektnog uéenja kao metode

Prema Krajcik i Blumenfeld (2012), projektno ucenje obuhvaca pet klju¢nih ka-
rakteristika: definiranje problema, istrazivanje problema i predlaganje potencijalnih
rjeSenja, suradnju ucenika i ucitelja u pronalazenju optimalnog rjeSenja, primjenu
tehnike izgradnje skela te stvaranje zavrsnog produkta. Pocetni problem mora biti
relevantan, zanimljiv te povezan sa realnim svijetom. Do odabranog problema do-
lazi se razmatranjem razlicitih prijedloga, a vazno je i da je problem moguce istra-
zivati, da ima znanstvenu osnovu te da je njegovo istrazivanje eticno. Dobar odabir
pocetnog problema sluzi kao organizator daljnjih aktivnosti, poticaj za istrazivanje
te daje koherentni okvir za razumijevanje ostatka aktivnosti na projektu. U ovom
koraku velika je vaznost procjene nastavnika, koji trebaju medu razlicitim ideja-
ma odabrati ili samostalno zadati onu najpogodniju za projektno ucenje. Ve¢ se u
ovome koraku primjecuju razlike izmedu razli¢itih primjena projektnih uc¢enja - u
nekim projektima bit ¢e veca uloga nastavnika, dok ¢e u nekima ucenici imati vec¢u
odgovornost u odabiru problema istrazivanja. U svakom slucaju, nastavnik je taj
koji mora usmijeriti tok rasprave uc¢enika i smjestiti projekt u smislena ogranicenja.

Nakon definiranja pocetnog problema, slijedi njegovo dubinsko istraZivanje.
Vazno je uéenicima osigurati moguénost vlastitog istrazivanja i pretrazivanja infor-
macija o odabranom problemu kroz odredeni vremenski period. Ucenici su veéi-
nom neiskusni u ovakvom nacinu razmisljanja, s obzirom na to da je tradicionalno
obrazovanje okrenuto vi$e ka pasivnijoj ulozi ucenika. Iz tog razloga, u ovom kora-
ku nastavnik treba modelirati i aktivno usmjeravati adekvatni proces istrazivanja.
Istrazivanja pokazuju i kako, unato¢ tome $to su novije generacije odrasle s teh-
nologijom, ne znaci da ju znaju koristiti za uspje$no pretrazivanje informacija u
obrazovne svrhe te ih u tome treba aktivno usmjeravati i direktno poucavati (Hattie
& Yates, 2013; Kirschner i van Merriénboer, 2013; Redecker i Punie, 2017).

Medusobna suradnja karakteristika je bez koje nema projektnog ucenja. Ucenici
suraduju sa svojim nastavnicima, roditeljima, susjedima, prijateljima i ostalim
¢lanovima zajednice kako bi stvorili $to cjelovitiju sliku o odabranom problemu.
Ovime se posebno naglasavaju aspekti situacijskog ucenja i socijalne interakcije
kao vaznih dijelova projektnog u¢enja. Medusobno dijeljenje znanja dovodi do no-
vih razina sinteze materije te omogucéuje uvjezbavanje javnog govora i prezentira-
nja vlastitih ideja. Kroz cijeli proces projektnog ucenja vazno je koristiti konstruk-
tivisticka nacela i kognitivne alate kao pomo¢ u razumijevanju istrazenog na visoj
razini. Metoda gradenja skela (eng. scaffolding) jedan je od najpozeljnijih pristupa
u okviru projektnog ucenja. Ta se metoda odnosi na koncept zone proksimalnog
razvoja Lava Vygotskog. Vygotski je svakog ucenika okarakterizirao njegovom razi-
nom trenutnog razvoja, dok bi zona proksimalnog razvoja predstavljala razinu po-
tencijalnog razvoja — tocku do koje u¢enik moze do¢i uz pomo¢ nastavnika (Arends,
2014). Vodeno otkrivanje kroz naglasavanje uloge nastavnika podrazumijeva stav-
ljanje ucenika u zonu proksimalnog razvoja. Nastavnik je taj koji ¢ini razliku izme-
du povr$nog istrazivanja uc¢enika i dubinskog razumijevanja problema. On svojim
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pristupom i stru¢noséu pomaze ucenicima da stvari sagledavaju iz drugih perspek-
tiva. Kvalitetna povratna informacija koja sadrzi konkretne sugestije kako raditi
ovdje je od klju¢ne vaznosti za uspjeh ucenja. Uz to, kognitivni alati omogucéuju
prezentaciju i obradu podataka u sofisticiranom i interaktivnom formatu te otvara-
ju prostor kreativnosti unutar znanstvenog procesa.

Kreiranje stvarnog produkta krajnji je cilj projektnog ucenja. Istrazivanja tehni-
ka ucenja sugeriraju kako ucenici efikasnije uce ako postoje stvarni produkti njiho-
vog rada — vanjske reprezentacije njihovog konstruiranog znanja. Produkti nastaju
kao odgovor na prvotno postavljeni problem, a njihovim stvaranjem iskustvo uce-
nja priblizava se na¢inu na koji realni svijet nakon formalnog obrazovanja funkci-
onira. U Tablici 5 saZete su neke od preporuka kako u praksi organizirati provedbu
projektnog ucenja kao metode poucavanja, a koje se nadograduju na njezine glavne
karakteristike (Condliffe, 2017; Krajcik i Blumenfeld, 2012; Kokotsaki i sur., 2016).

Tablica 5

SaZeti pregled smjernica za provedbu projektnog ucenja

Smjernica Opis
Detaljno Nastaynik koji.sluii kao voditelj i glavna b'.aza u ovakyom obl.iku' pou.éavanja .
istrazivanje mora i sam biti dobro upoznat s temom k010m.se.pr01?.kt ba:lVl. B1t,no. je sagledatl
konteksta ?emu. sa svih sj[rang t.e pr0(.:1].en1t1 je h.ovakav tip istrazivanja uoE)ce 1gvedllv.
roblema i koristan u zajednici u kojoj se nalazimo. Tek se nakon toga moze pristupiti
p detaljnom informiranju u¢enika.
Ucenicima je potrebno jasno opisati s ¢ime ¢e se susresti tijekom provodenja
Uvod u pvakvog oblika rada t'e kojevf’:e biti poten(':i]'ah}e ber}faficije n,j'i}'lovog. 'rad.a. Kada
problem ih se upozna s ovakvim nac¢inom rada, bitno je s njima pro¢i i teorijski uvod u
temu — uputiti ih gdje se i kako mogu informirati o temi te kroz raspravu utvrditi
vaznost provedbe projekta u postoje¢em kontekstu.
S obzirom na to da je istrazivacki rad tesko u potpunosti isplanirati, klju¢no
je postaviti vremenska ogranicenja koja ¢e biti prihvatljiva i za nastavnike i za
Konkretno ucenike koji sudjeluju u projektu. Iako ¢e ideje i novi pristupi provedbi ¢esto
vremensko nastajati u razli¢itim dijelovima dana, budu¢i da se ova metoda poucavanja
planiranje koristi u obrazovne svrhe, nuzno je postovati utvrdene granice. Ovakav pristup
posljedi¢no poucava ucenike vaznosti adekvatnog planiranja i dosljednog
pridrzavanja planova.
Poticanje Jedan od kl]'u(“:n.ih. izazova u O.bl‘.aZOV{.-ll.l]'u p.reds.ta\.fljalni.ska razina tf)lerancije za
slobodnag pogreélke. U(?enlc} se Gesto boje l'ZI‘athl'SVO]E/} H‘uél]ver}]e jer su ékolefll obrazovpl
promisljanja sustav1. gsm]erem'na vrednovar}]e pczstlgnuqa 1 toth mterpreta.m']a. Me@utlm,
{ suradnje za uspjesan razvoj ovakvog oblika uc¢enja klju¢no je stvarati pozitivnu klimu te

poticati ucenike na suradnju i slobodno dijeljenje ideja.

Projektno ucenje metoda je koja se podosta razlikuje od pasivnih tradicionalnih
metoda na koje su ucenici navikli. PBL podrazumijeva aktivnost u¢enika te
njihovo samostalno zalaganje, tako da je vrlo vazno jo$ u samom pocetku projekta
staviti naglasak na odgovornost koja se od ucenika oc¢ekuje, kao i potencijalne
posljedice ako ta odgovornost izostane.

Pripremanje
ucenika na
preuzimanje
odgovornosti
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Prilikom planiranja rada vazno je osvrnuti se na omjer tehnoloskih zahtjeva

Osiguravanje i stvarnih tehnoloskih alata koji su na raspolaganju. Tehnologki alati ¢esto su

32& oloskih velika podrska u ovakvom obliku rada te je u sluc¢aju njihovog odsustva nekada
nuzno promijeniti istraZivacka pitanja.
Kako bi ovakvi projekti bili uspjesni i razvijali se, potrebno je u proces provedbe
ukljuciti evaluacije. Tijekom provedbe projektnog uc¢enja nastavnici daju
cer . povratne informacije u¢enicima, a uc¢enici nastavnicima te jedni drugima.
Koristenje L RN S .
evaluacija Jednako tako, vazno je evaluirati i cjelokupnu ideju i provedbu projekata.

Povratne informacije uc¢enicima trebale bi se prvenstveno davati na individualnoj
razini, dok bi se evaluacije nastavnika i projekta trebale provoditi dvojako - od
strane ucenika, ali i vanjske trece strane.

Ideja projektnog ucenja uskladena je s principima razlicitih teorijskih pravaca,
kao $to su aktivni konstruktivizam, teorije situacijskog ucenja te socijalne i ko-
gnitivne teorije (Helle i sur., 2006; Krajcik i Blumenfeld, 2012). Prema teorijama
aktivnog konstruktivizma, do dubinskog uc¢enja dolazi kada uc¢enici aktivno kon-
struiraju znacenja o svijetu temeljem svojih iskustava, dok se plitko razumijevanje
materije javlja kad god su primorani gradivo usvojiti pasivnim putem, putem pre-
davanja ucitelja, ¢itanja knjige ili rac¢unalnih izvora. Konstruktivisti razumijeva-
nje smatraju kontinuiranim procesom konstruiranja i rekonstruiranja znanja, a za
prijenos i usvajanje znanja odgovorni su isklju¢ivo ucenici (Hattie, 2008; Krajcik i
Blumenfeld, 2012). Istrazivanja situacijskog ucenja pokazala su kako do najuspjes-
nijeg usvajanja gradiva dolazi kada je ucenje provedeno u okruzenju u kojem ce
kasnije to isto znanje modi biti i primijenjeno (Krajcik i Blumenfeld, 2012). Prema
ovim teorijama, kada uc¢enici aktivno rade na rjesavanju problema na nacin koji je
istovjetan stvarnosti, dolazi do veéeg dozivljaja svrhe te bolje prilike za generali-
zaciju nauc¢enog. Uvodenjem sistemati¢nosti u takav rad te prebacivanjem odgo-
vornosti na ucenike kojima se prepustaju razne odluke, priprema ih se na stvaran
svijet izvan svijeta formalnog obrazovanja, u kojem ¢ée se zaista sami susretati s
vrlo slicnim problemima. Situacijskim ucenjem ucenike se poti¢e na promislja-
nje, koristenje prethodno usvojenih vjestina te povezivanje starog znanja s novim
(Blumenfeld i sur., 1991). U kontekstu projekinog uc¢enja ¢esto se spominje i bene-
fit od ukljucivanja u socijalne interakcije s razli¢itim pojedincima. Ucenici stje¢u
nova saznanja i bolje razumijevanje kroz interakciju s drugima — bilo da su to drugi
ucenici, nastavnici ili ¢lanovi $ire zajednice. Razmjenom informacija s razlic¢itih
strana, udenici prosiruju svoje prethodno konstruirano znanje (Blumenfeld i sur.,
1996; prema Krajcik i Blumenfeld, 2012). Iz perspektive kognitivne psihologije,
projektno ucenje ukljucuje brojne vjestine vazne za uspjes$no usvajanje informacija,
poput metakognitivnih vjestina, samomotrenja, samoregulacijskih sposobnosti te
vjestina planiranja. Te su vjestine klju¢ne prilikom razlikovanja pocetnika i ekspe-
rata u nekom podrucju (Bereiter i Scardamalia, 1993, Glaser, 1988; prema Thomas,
2000). Ovakvim nac¢inom poucavanja ucenicima simuliramo uvjete pod kojim ek-
sperti rjeSavaju svoje probleme, ¢ime se razvijaju spomenute vijestine.
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Uéinkovitost projektnog uéenja kao metode poucavanja

Zagovaratelji ucenja temeljenog na projektima isticu njegove prednosti koje
obuhvacdaju situacijsko ucenje u kontekstu stvarnih zivotnih situacija i rjesavanja
prakti¢nih problema te nadilazenje tradicionalnih granica nastavnih predmeta u
obliku integracije vise disciplina u jedan projekt (Zhang i Ma, 2023). Pretpostavlja
se da takva organizacija nastave kod ucenika i studenata razvija vjestine 21. stoljeca
kao Sto su kriticko mis$ljenje, kreativnost, komunikacijske vjestine i suradnju, a i
da sudjelovanje u ovakvom tipu nastave djeluje motivirajuée za ucenike odnosno
studente (Thomas, 2000). Istovremeno, provedba PBL-a ¢esto dolazi s izazovima
u osmisljavanju i implementaciji, kako za nastavnike tako i za studente. Nastava
temeljena na PBL-u sloZena je i dugotrajna, ¢esto zahtjeva dodatne financijske i
ljudske resurse izvan akademskog konteksta, a ovisi i o kompetencijama nastavnika
koji ju provode te o kvaliteti suradnje (Miao i sur., 2024). Ovakvu nastavu posebno
je tesko organizirati u skolskim sustavima sa ¢vrsto strukturiranim kurikulumima
(Meng i sur., 2023). Nacin vrednovanja ishoda ucenja takoder ukljucuje poveéani
opseg posla, s obzirom na to da se najcesce koriste zadaci izvedbe (engl. performan-
ce assessment) poput prezentacija, detaljnijih izvjestaja te razlic¢itih oblika vrsnjac-
kog vrednovanja i/ili samovrednovanja (McKenzie i sur., 2004). Osim toga, i od stu-
denata se ocekuje znacajno vise nego tijekom tradicionalne nastave, $to moze biti
povezano s njihovim nezadovoljstvom ovakvim nac¢inom rada (Pan i sur., 2021).

Imajuc¢i na umu zahtjevnost ukljuc¢ivanja ove metode poucavanja u obrazovne
programe, vazno je empirijski utvrditi ima li projektno ucenje zaista znacajne efek-
te na motivaciju i akademsku uspjesnost kod ucenika/studenata, odnosno je 1i efi-
kasno u razvijanju visih kognitivnih procesa te vjestina 21. stolje¢a. Takoder, vazno
je provjeriti i koliko su sami nastavnici i studenti zadovoljni odnosno motivirani
za ovakav tip nastave. Naime, iako ne govori nista o uc¢inkovitosti metode za posti-
zanje ishoda ucenja, ispitivanje subjektivne dobiti i zadovoljstva vazan je cilj eva-
luacijskih istrazivanja, jer ako korisnici ne vide korist od uklju¢ivanja u program,
odnosno nisu njime zadovoljni, onda se nec¢e u njega niti ukljucivati (Kirkpatrick
i Kirkpatrick, 2016). Istovremeno, evaluacijska istrazivanja koja se fokusiraju na to
koliko dobro projektno ucenje kao metoda moze zadovoljiti potrebe i oc¢ekivanja
ucenika/studenata i nastavnika istovremeno mogu identificirati prepreke u njezinoj
kvalitetnoj implementaciji i time pruziti prakti¢éne smjernice za adekvatno ukljuci-
vanje projektnog uc¢enja u obrazovne kurikulume na svim razinama.

Cini se kako sami studenti percipiraju viestruke koristi od poucavanja putem
projekata, ali i vide neke prepreke njezinoj uspje$noj implementaciji. U istrazivanju
Mutange (2024) tematska analiza intervjua sa studentima informacijskih tehnologija
pokazala je kako su studenti osvijestili nuznost dubljeg razumijevanja koncepata
prije njihove prakti¢ne primjene, koristi od autonomije prilikom rada, kao i od su-
radnje s drugim studentima, a naglasavali su i vaznost dobivanja Ceste povratne
informacije u razli¢itim fazama projekta. Studenti su percipirali da su stekli kljuc-
ne vjestine poput upravljanja vremenom i rjesavanja problema. Sli¢ne rezultate,
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temeljene na anketnom ispitivanju, dobili su i Ngereja i sur. (2020). Relevantni i
zanimljivi projekti, strukturirani pristup projektnom planiranju, s ugradenim mje-
stima za podrsku i povratnu informaciju, kao i poucavanje studenata otvorenosti
i fleksibilnosti identificirani su od strane studenata kao klju¢ni za uspjeSan za-
vrsetak projekta u razlic¢itim istrazivanjima (Barbosa i sur., 2022; Hussein, 2021;
Tsybulsky i Muchnik-Rozanov, 2023). Istrazivanja takoder pokazuju kako studenti
¢esto PBL percipiraju kao zabavno iskustvo koje povecava njihovu motivaciju i
motivira ih na veéi trud (Ngereja i sur. 2020; Pan i sur., 2019; 2021; Shin, 2018) te
da smatraju da PBL povecéava njihovu akademsku uspje$nost (Zen i Ariani,, 2022) i
komunikacijske vjestine (Amalia i sur., 2024; Turcotte i sur., 2022). S druge strane,
studenti ¢esto naglasavaju opasnosti od loSe suradnje s drugim studenata, zabusa-
vanja te neredovitog pohadanja nastave (Hussein, 2021; Mutanga, 2024), kao i od
povecanog opsega posla i autonomije koju projektno ucenje donosi u usporedbi
s tradicionalnom nastavom (Hussein, 2021; Pan i sur., 2021; Zen i Ariani, 2022).
Unato¢ identificiranim nedostacima, studenti koji su ukljuceni u poucavanje pu-
tem projekata najcesce vide jasnu vrijednost u tome $to rade te imaju jasniju viziju
svojeg buduceg posla i profesionalnog identiteta (Tsybulsky i Muchnik-Rozanov,
2023; Virtue i Hinnant-Crawford, 2019; Zen i Ariani., 2022).

Sto se ti¢e nastavnika, oni takoder prepoznaju korist od ovakvog poudavanja
za ucenicke/studentske vjestine, ali i usvajanje ishoda obrazovnog kurikuluma
(Aksela i Haatainen, 2019; Lasauskiene i Rauduvaite, 2015; Markula i Aksela, 2022;
Trepper i sur., 2022; Viro i sur., 2020). Osim toga, smatraju da PBL mozZe rezulti-
rati poveéanjem motivacije i ukljuc¢enosti kod ucenika (Haatainen i Aksela, 2021;
Tamim i Grant, 2013). U skladu s karakteristikama PBL-a kao metode, nastavnici
sebe uglavnom vide kao facilitatore tijekom ovakvog poucavanja (Habok i Nagy,
2016), ali naglasavaju i vaznost strukturiranja rada i vodenja uc¢enika postavljanjem
skela (Morrison i sur., 2021; Tamim i Grant, 2013). Istrazivanja takoder pokazuju
kako nastavnici ¢esto imaju zadrsku upustiti se u ovakav tip poucavanja, i to ponaj-
prije zbog osjeéaja nedovoljne pripremljenosti (Yang i sur., 2021). Dodatno, svjesni
su povecanih resursa koji ovakvo poucavanje iziskuje te za uspje$nu implementa-
ciju nuznom vide adekvatnu podrsku od sustava (Lam i sur., 2010; Lasauskiene i
Rauduvaite, 2015; Viro i sur., 2020; Yang i sur., 2021), ukljuc¢ujuéi pristup tehno-
logijama i podrsku za njihovu primjenu (Gémez-Pablos i sur., 2017). Cesto navode
kako su nuzne adekvatne edukacije koje bi nastavnike pripremile na ovakav tip
poucavanja, kao i socijalna mreza i suradnja izmedu razli¢itih nastavnika u svrhu
kolegijalne podrske i medusobnog ucenja (Aksela i Haatainen; 2019; Lam i sur.,
2010; Viro i sur., 2020).

Do sada istaknuta istrazivanja vaZna su jer pokazuju kako i ucenici/studenti i
nastavnici vide smisao od ukljuc¢ivanja u projektno uc¢enje, medutim naglasavaju i
klju¢ne nedostatke vazne za pravilnu implementaciju PBL-a kao metode. U nastav-
ku su prikazana istrazivanja koja provjeravaju koliko je PBL uc¢inkovit u postizanju
pretpostavljenih ishoda ucenja, odnosno u razvoju pretpostavljenih vjestina 21.
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stoljeca, a Ciji rezultati iznenadujuce dobro prate glavne zakljucke o prednostima i
nedostacima identificiranima u kvalitativnim istraZivanjima.

Jedan od najpopularnijih izvora podataka o efikasnosti razli¢itih metoda i teh-
nika poucavanja je sinteza metaanaliza Johna Hattieja. Ni u prvom izdanju ni u
drugom, najnovijem izdanju, ne mogu se pronaci podaci o u¢inkovitosti projektnog
ucenja kao cjelovitog pristupa, ve¢ samo o nekim njegovim elementima ili o uce-
nju otkrivanjem kao nadredenoj kategoriji (Hattie, 2008; 2023). Tako Hattie (2023)
navodi kako je prosjecni efekt poucavanja usmjerenog na rjeSavanje problema na
akademsku uspjesnost ucenika/studenata, a koji se temelji na ¢ak 11 meta-anali-
za, visok (0.61). Meta-analize koje su opcenito ispitivale uc¢inkovitost poucavanja
koje se temelji na konstruktivizmu (njih 3) imaju iznimno visok pozitivan efekt
za akademsko postignuce (0.92). Prosjecni efekt meta-analiza (njih 7) koje su se
fokusirale na ucinak situacijskog ucenja i gradenja skela iznosi 0.52 i ponovno se
smatra velikim u¢inkom. Suradnicko ucenje, jos jedna od komponenti projektnog
ucenja, takoder ima velik efekt za ucenike/studente. Prosjecni ucinak koji se temelji
na ¢ak 37 meta-analiza je 0.53, a efekt je veci za studente u visokom Skolstvu, nego
za ucenike.

Poucavanje otkrivanjem kao nadredena strategija poucavanja, koja obuhvaca i
projektno ucenje, takoder ima visok efekt na postignuce (0.50, na temelju 13 meta-
analiza; Hattie, 2023). Medutim, vazno je naglasiti kako je vise meta-analiza na ko-
jima se ovaj podatak temelji pronaslo vece efekte na proces u¢enja i razvoj kritickog
misljenja, nego na sam sadrzaj i retenciju informacija. Osim toga, raspon efekata
iz razli¢itih meta-analiza vrlo je $irok, a ¢ini se kako se glavni razlog krije u tome
koristi li se ¢isto ili vodeno otkrivanje. Tijekom primjene metode ¢istog otkrivanja
ucenici imaju priliku biti direktno u interakciji s nekim materijalom ili zadatkom te
induktivnim putem samostalno stvarati nove koncepte, donositi zakljucke ili rjesa-
vati probleme. Pri tome su prepusteni sami sebi, bez nastavnikovog usmjeravanja
(Arends, 2014). Kirschner i suradnici (2006) objasnjavaju kako takvo poucavanje
nije uskladeno s na¢inom funkcioniranja ljudskog kognitivnog aparata te vrlo ¢esto
prelazi u kognitivno preopterec¢enje. Ucenici Cesto nemaju dovoljno predznanja ili
iskustva potrebnog za rjeSavanje problema ili donos$enje zakljucaka, $to dovodi do
slabijeg uc¢inka i u¢enja nego u slucaju tradicionalnih metoda izravnog poucavanja.
Rezultati Hattijeve sinteze meta-analiza potvrduju ove pretpostavke. Cisto otkriva-
nje ima malen efekt na postignuce (0.17 do 0.38). Mayer (2004) u svom preglednom
takoder pokazuje kako rezultati istrazivanja kroz desetlje¢a jasno pokazuju da su vo-
deni oblici poucavanja efikasniji nego ¢isto otkrivanje. Stoga je klju¢no organizirati
projektno ucenje kao vodeno, a ne kao cisto otkrivanje (Hmelo-Silver i sur., 2007).

Ovi su nalazi vaZzni jer pomazu razumjeti potencijalno kontradiktorne rezultate
istrazivanja ucinkovitosti projektnog ucenja kao metode. Naime, iako vise meta-
analiza i preglednih radova pokazuje pozitivne uc¢inke projektnog ucenja te nje-
zinu superiornost nad tradicionalnim metodama poucavanja (Chen i Yang, 2019;
Condliffe, 2017; Ferrero i sur., 2021; Guo i sur., 2021; Kwon i Lee, 2025; Thomas,
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2000), efekti su najcescée tek umjereni te postoje i istrazivanja koja ne pronalaze
efekte niti na akademski uspjeh, niti po motivaciju u¢enika/studenata (vidi Zhang
i Ma, 2023 za pregled).

Cini se da uginkovitost projektnog uenja ovisi o razli¢itim moderatorima, kao
i o kvaliteti implementacije. Zhang i Ma (2023) su u najnovijoj meta-analizi utvrdili
najveéi efekt kada je trajanje ucenja putem projekta bilo izmedu 9 i 18 tjedana,
i to na srednjoskolskoj razini obrazovanja. Osim toga, metoda je imala najveci
uc¢inak na akademske ishode, dok su ishodi povezani sa afektivnim stavovima
prema predmetu i kritickim misljenjem bili nesto manji (iako i dalje pozitivni i visi
nego kod tradicionalnog poucavanja). Nadalje, uc¢inci su bili veéi kod ucenika koji
dolaze iz azijskih kultura, u STEM podrudju i kada se provode u sklopu prakti¢ne
i laboratorijske nastave. Osim toga, uc¢inak je bio najveci kada su ucenici bili u ma-
lim grupama od 4-5 ¢lanova. Dodatno, na u¢inkovitost projektnog ucenja snazno
je utjecao nacin njegove implementacije. Niske kompetencije nastavnika u dizajni-
ranju i vodenju projekata, kao i nedostatak profesionalne podrske, mogu smanjiti
ucinke (Guo i sur., 2021; Meng i sur., 2023). Takoder, ako nema jasno definiranih
uloga tijekom grupnog rada moze do¢i do nejednake raspodjele zadataka i socijal-
nog ,ljencarenja” a §to smanjuje i u¢inak i zadovoljstvo metodom (Condliffe, 2017).

Osim toga, efekti projektnog ucenja proucavani su s obzirom na razlicite krite-
rijske varijable, $to takoder moze pridonijeti raznolikosti nalaza i $irokom rasponu
utvrdenih efekata kada se stave u zajednicku metanalizu. U nastavku slijedi sa-
zetak istrazivanja koja pokazuju pozitivne uc¢inke na kognitivne vjestine, vjestine
samoreguliranog ucenja, komunikacijske i socijalne vjestine te motivaciju u¢enika
odnosno studenata.

Metaanaliza Loyens i sur. (2023) pronalazi srednje visoke veli¢ine uc¢inka
PBL-a na vjestine kritickog misljenja u usporedbi s izravnim poucavanjem. U sklo-
pu PBL-a, ucenik ili student postaje aktivni sukreator znanja. Razmisljajuci o zada-
nom problemu ili istrazivackom pitanju, on predlaze potencijalna rjeSenja koristeci
se dostupnim izvorima te prethodnim znanjem i iskustvom. U potrazi za informa-
cijama ucenik treba odrediti koje su mu informacije vazne, kriticki im pristupiti
analizirajuéi na koji ih na¢in moze primijeniti, a zatim ih organizirati u kohezivnu
cjelinu te primijeniti na rjeSavanje zadanog problema. Konkretnije re¢eno, uc¢enik
mora verbalno rezonirati, analizirati argumente iznesene u raspravama, testirati
hipoteze, poznavati vjerojatnosti i statistiku te donijeti finalnu odluku. Te vjestine
dio su kritickog misljenja (Halpern, 2014). Osim toga, istrazivanja pokazuju ucin-
kovitost PBL kurikuluma u poboljsanju niza kognitivnih kriterija, od uspjeha na
standardiziranim testovima iz raznih skolskih predmeta, do vjestina planiranja i
rjeSavanja problema (Tretten i Zachariou, 1995; Kanter i Konstantopoulos, 2010).
U istrazivanju Husamah (2015) takoder je uocen pozitivan efekt PBL-a na meta-
kognitivne vjestine srednjoskolaca, a Stefanou i suradnici (2013) pronalaze kako
ucenici koji su prosli PBL intervenciju primjenjuju dublje strategije ucenja kao $to
su elaboracija, kriticko razmisljanje i metakognitivna samoregulacija.
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Ve¢ je spomenuto kako su ucenici/studenti tijekom PBL-a vrlo aktivni te dio od-
luka o svojem ucéenju i produktu donose sami. Navedeno znaci da je za adekvatno
prac¢enje PBL kurikuluma potrebno da u¢enici/studenti imaju razvijene vjestine sa-
moreguliranog uc¢enja. Sukladno tome, neka istrazivanja pokazuju da PBL ima vece
ucinke upravo kod ucenika s razvijenim vjestinama samoreguliranog u¢enja (Pham
i sur., 2023; Wu, 2024). Prema Pintrichu (2004), ucenici su tijekom samoregulira-
nog ucenja aktivni sudionici koji konstruiraju novo znanje i nadograduju veé po-
stojec¢e. Oni reguliraju svoje misli, osjecaje i ponasanje kako bi postigli postavljene
ciljeve koje naposljetku evaluiraju. Za uspjesnu regulaciju kognitivnih procesa
potrebne su im pak metakognitivne vjestine nadgledanja i kontrole kognitivnih
procesa, odnosno procesa ucenja (Efklides, 2006). Ucenicka samoregulacija poseb-
no je vazna u fazi istrazivanja postavljenog problema, tijekom koje je vazno da
ucenici planiraju korake u istrazivanju, prate vlastiti napredak i, po potrebi, mije-
njaju neefikasne strategije. Ucitelji u ovoj fazi mogu pomo¢i vizualizacijom i mo-
deliranjem uc¢inkovitog nacina razmisljanja (Linn, 1995) te vodenim otkrivanjem.
Konac¢no, ucenici se po zavrSetku provedbe PBL-a trebaju osvrnuti na projekt koji
su proveli, reflektirati, promisliti o onome $to znaju i ne znaju te procijeniti kako
se njihovo znanje razlikuje od drugih (Zimmerman, 2008). Ovo znaci da PBL kuri-
kulum ujedno doprinosi i razvijanju samoreguliranog ucenja (English i Kitsantas,
2013). IstraZivanja koja povezuju metakogniciju i samoregulaciju s PBL-om poka-
Zuju znacajna poboljsanja ucenika u ovim vjestinama. Primjerice, u istrazivanju
Waltersa i Sirotiaka (2011) primijeéen je napredak u uc¢enickoj vjestini postavljanja
ciljeva te identificiranju i organiziranju aktivnosti kojima ¢e posti¢i postavljene
ciljeve. Novalia i sur. (2025), kao i Pham i sur. (2023), takoder utvrduju da je sudje-
lovanje u projektu ucenicima pomoglo da postave jasne ciljeve, upravljaju svojim
vremenom, suraduju s drugima i odrze svoju motivaciju tijekom trajanja projekta,
a sli¢ni se efekti opazaju i kada se metoda provodi u online kontekstu (Lin, 2018;
Zarouk i sur., 2020).

Achilles i Hoover (1996) pokazali su kako brojni srednjoskolci imaju problema
uspjesno raditi unutar manjih grupa. Ucestalije iskustvo rada u grupama u sklo-
pu obrazovnog sustava stoga je prijeko potrebno. Grupni rad u sredistu je brojnih
radnih organizacija, a iskustvo grupnog rada poucava ih osnovnim vjestinama koje
se mogu primjenjivati i izvan obrazovnog konteksta. Upravo je grupni rad temelj
PBL-a. Kako bi se uspjesno doslo do rjesenja zadanog problema, od presudne je
vaznosti razviti vjestine rada u grupi unutar koje se odvija razmjena znanja. U tom
¢e procesu neminovno doci do suprotstavljanja ideja sudionika, $to pak predstavlja
priliku za ucenje argumentacije, vjestina rjesavanja sukoba te asertivne komunika-
cije. Ucitelj moze potaknuti razvoj ovih vjestina pazeci na jednaku uklju¢enost svih
¢lanova, poti¢udi raspravu, prate¢i grupni napredak te koristeéi izravne upute za
poboljsanje ovih vjestina (Kototsaki i sur., 2016). Brojna istrazivanja pronalaze po-
zitivan efekt PBL-a na vjestine argumentacije (Hsu i sur., 2015), rjeSavanja sukoba
(ChanLin, 2008) te opcéenito vjestine grupnog rada (Horan i sur., 1996).
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Naposljetku, projektno uéenje pridonosi u¢enickoj motivaciji odnosno ukljuce-
nosti u nastavu. Uklju¢enost u nastavu jedan je od najvaznijih prediktora uspjeha
u 8koli (Reyes i sur., 2012), a teze ju je ostvariti u tradicionalnim oblicima poucava-
nja, kao $to je izravno poucavanje. Upravo su klju¢ne razlike tradicionalnih oblika
poucavanja i projektnog ucenja one koje predvidaju veéu uklju¢enost u nastavu od-
nosno visu motivaciju. U sklopu PBL-a u¢enje ne predstavlja samo transfer znanja
s ucitelja na ucenika, veé ucitelji u dijalogu s uc¢enicima dijele ideje, raspravljaju
o njima te dolaze do zajednickih zakljucaka. Nadalje, osmisljavanje novih ideja za
rjeSavanje problema neminovno potice autenti¢nost uc¢enja. Za razliku od principa
jednog to¢nog odgovora, u projekitnom se ucenju dijeljenjem ideja te generiranjem
originalnih zamisli konvergira prema zajednickom rjesenju. Produkt projekta ne
mora ostati unutar cetiri zida uc¢ionice, nego moze imati vaznu primjenu u svakod-
nevici, a u¢enik dobiva konstantne povratne informacije od ucitelja i svojih kolega
u svakoj fazi izvodenja projekta. Povratne informacije koriste u¢eniku za refleksiju
i ponavljanje ako je potrebno. Sve navedene komponente projektinog ucenja dopri-
nose povecanoj ukljucenosti u¢enika u nastavni proces (Almulla, 2020) te djeluju
i na povecéanje njihove intrinzi¢ne motivacije (Zhang, 2021). Op¢i radovi unutar
podrucja obrazovanja navode kako metode, zadaci i konteksti poucavanja koji se
temelje na ucenju otkrivanjem poticu i facilitiraju pozitivne interakcije vezane uz
zadatak te poboljsavaju motivaciju studenata (Blumenfeld i sur., 1991; Rogat i sur.,
2013; prema Jarveld i sur., 2021). Meta-analiza Zhang i Ma (2023) takoder je pro-
nasla jasne efekte PBL-a na interes za predmet i stavove prema ucenju. Ucenici po-
ucavani ovom metodom lakse odrzavaju motivaciju za ucenje tijekom poucavanja
(Novalia i sur., 2025; Pham i sur, 2023). Meta-analiza Wijnije i sur. (2024) pronasla
je srednje jak efekt projektnog ucenja na ucenicku motivaciju, pri ¢emu je efekt bio
najjaci za intrinziénu motivaciju, potom za osjecaj samoefikasnosti te korisnosti od
ucenja, a najmanji za opcéenite stavove prema studiranju.

Iako se teorija samodeterminacije kao teorijski okvir u obrazovnim istraziva-
njima prvenstveno koristi za objasnjavanje motivacije ucenika i nastavnika (Ryan i
sur., 2023), istrazivanja koja evaluiraju uc¢inkovitost ili korisnost metode projektnog
ucenja a koja ju koriste kao okvir relativno su rijetka. Kako bismo prosirili postojece
spoznaje, u ovom istrazivanju odlucili smo se za upravu tu teoriju kao nas glavni
teorijski okvir.

Teorija samodeterminacije i projektno uéenje

Iz do sada opisanih karakteristika PBL-a kao metode poucavanja i dostupnih
spoznaja o njezinoj uc¢inkovitosti, moguce je pretpostaviti njezin potencijal za faci-
litiranje i uc¢enicke/studentske i nastavnicke motivacije, a u skladu sa postavkama
teorije samodeterminacije. Taj potencijal prvenstveno je vidljiv u karakteristikama
PBL-a koje zadovoljavaju osnovne psiholoske potrebe i poti¢u intrinziénu moti-
vaciju. Istovremeno, teorija samodeterminacije predstavlja okvir koji moze pruziti
dubinsko proucavanje efikasnosti projektnog ucenja, jer tzv. ,mracni put” koji pret-
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postavlja (Bartholomew i sur., 2011) moZe pomoci objasniti koji elementi projek-
tnog ucenja izazivaju frustraciju osnovnih psihologkih potreba i time potencijalno
dovode do nezadovoljstva i neucinkovitosti projektnog ucenja. Teorija samodeter-
minacije (eng. self-determination theory; SDT) moze predstavljati posebno vaznu te-
oriju za objasnjavanje psiholoskih mehanizama koji su u podlozi negativnih efeka-
ta projektnog ucenja pronadenih u literaturi. Osim toga, velika prednost motivacije
je $to je ona promjenjivo i adaptivno svojstvo koje se intervencijama moze mijenjati
i oblikovati kod razlic¢itih situacija, okolina ili pojedinaca. Istrazivanja elemenata
projektnog ucenja koji povecavaju intrinzi¢nu motivaciju i zadovoljavaju osnovne
psiholosgke potrebe studenata tako mogu pripomoci njezinoj boljoj implementaciji
u Skolskom kontekstu.

Kao $to je detaljnije opisano u poglavlju o teoriji samodeterminacije, razliku-
jemo nekoliko vrsta motivacije. Autonomnu motivaciju ukljucuje osjecaj osobne
slobode i time uc¢enike/studente potice da se u obrazovne aktivnosti ukljucuju radi
vlastitog interesa (intrinzi¢na motivacija) ili osobne vaznosti (identificirana mo-
tivacija). S druge strane nalazi se kontrolirana motivacija koja je karakterizirana
osje¢ajima unutarnjeg pritiska (npr. krivnjom ili sramom; introjicirana motivacija)
ili se stvara kao posljedica vanjskih zahtjeva (eksternalna motivacija) (Ryan i Deci,
2020). Autonomna motivacija op¢enito je povezana s razli¢itim pozeljnim akadem-
skim ishodima, ukljucujuci i ishode vezane uz psiholosku dobrobit ucenika/stude-
nata, dok je kontrolirana motivacija povezana s losim ishodima (vidi Howard i sur.,
2021 i Howard i sur., 2024 za meta-analize).

Autonomna motivacija pociva na zadovoljenju tri osnovne psiholoske potrebe:
potrebe za autonomijom, povezanosti i kompetentno$éu (Ryan i Deci, 2020). Iz do
sada opisanih karakteristika projektnog ucenja, jasno je da se radi o metodi koja
veliki naglasak stavlja na slobodu i autonomiju uc¢enika ¢ime bi se trebala zadovo-
ljavati potreba za autonomijom unutar SDT-a. Takoder, projektno ucenje najcesce
se primjenjuje tako da grupe ucenika zajedno rade na projektu. Zajednicki rad,
suradnja i ucenje kako bi postigli zajednicki cilj su karakteristike koje bi trebale
omoguciti zadovoljenje njihove potrebe za povezanoséu. Zavrsno, u sklopu pro-
jektnog ucenja ucenici su suoceni sa raznim problemima i preprekama koje mora-
ju nadvladati kako bi zavrsili projekt. Savladavanje tih prepreka, ucenje kroz rad,
Ceste povratne informacije koje dobivaju te uspje$no proveden projekt elementi
su koji bi trebali stvarati osjec¢aj postignuca i samoefikasnosti, ¢ime bi potreba za
kompetentnoscéu trebala biti zadovoljena.

Opcenito, ve¢ smo spomenuli meta-analize (Wijnia i sur., 2024; Zhang i Ma,
2023) koje su jasno utvrdile efekte projektnog uc¢enja kao metode poucavanja na
intrinzicnu motivaciju uc¢enika odnosno studenata te na vaznost koju vide od
ukljuc¢ivanja u PBL. Dettweiler i suradnici (2017) istrazivali su i usporedivali za-
dovoljenje psiholoskih potreba i motivaciju ucenika visih razreda osnovne $kole
tijekom terenske nastave te tijekom tradicionalne nastave u ucionici. Terenska na-
stava odvijala se tijekom Sest dana. Ucenici su bili podijeljeni u manje grupe kako
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bi prvo istrazivali odredene teme i pripremali se za zadatke rada u prirodi, zatim
su provodili istrazivanje i prikupljali podatke u prirodi, a na kraju su analizirali i
prezentirali svoje podatke vr$njacima i profesorima. Ovakav oblik nastave uveli-
ke odgovara opisu projektnog ucenja. Rezultati pokazuju da osnovne psiholoske
potrebe utjecu na motivaciju ucenika u oba konteksta jednako, ali da je zadovo-
ljenje potreba veée u kontekstu terenske nastave. Poveéano zadovoljenje potrebe
za kompetentnoscu tijekom terenske nastave imalo je najveci utjecaj na intrinzic-
nu motivaciju ucenika tijekom intervencije. Minnaert i suradnici (2007) u svojem
su istrazivanju proucavali srednjoskolce ekonomskih i poslovnih strukovnih skola
koji su sudjelovali u inovativhom programu temeljenom na projektnom ucenju.
Istrazivanje je proucavalo utjecaj zadovoljenja psiholoskih potreba na interes za
sadrzaj kolegija, tj. projektnog zadatka. Pronadeno je da su psiholoske potrebe, od-
nosno njihovo zadovoljenje, stabilni prediktori interesa za sadrzaj projekta te da
one tijekom vremena objasnjavaju sve veéi udio varijance interesa. Zhang i Zhang
(2025) pronasli su kako koristenje tehnologije (specificno velikih jezi¢nih modela
— LLM) u sklopu PBL-a poveéava motivaciju i zadovoljstvo kod ucenika, ali samo
ako je zadatak oblikovan na nacin da istovremeno zadovoljava potrebe za auto-
nomijom, kompetentno$éu i povezano$cu. Liu i suradnici (2009) istrazivali su ra-
zlike medu profilima motivacije i psiholoskih potreba singapurskih osnovnoskol-
skih ucenika te utjecaj regulacije motivacije i zadovoljenja psiholoskih potreba na
obrazovne ishode unutar programa projektnog ucenja. Teorijski okviri teorije samo-
determinacije omogudili su razlikovanje ¢etiri uzorka, to jest motivacijska profila
ucenika: visoko samodeterminirani/nisko kontrolirani (imali najvise zadovoljenje
potreba), visoko samodeterminirani/visoko kontrolirani, nisko samodeterminirani/
nisko kontrolirani i nisko samodeterminirani/visoko kontrolirani (imali najmanje
zadovoljenje potreba). Dobiveni rezultati sugeriraju da studenti s vise autonomnim
oblicima regulacije imaju pozitivnija iskustva i percipiraju ve¢e uc¢enje unutar pro-
grama projektnog ucenja. Shin (2018) u svojem istrazivanju studenata sa izbornog
kolegija engleskog jezika pronalazi da je projektno ucenje imalo pozitivan utjecaj na
suradnicke vjestine studenata i na njihovu motivaciju za ucenje engleskog jezika.
Navedena istrazivanja idu u prilog teorijskim pretpostavkama utjecaja projektnog
ucenja na motivaciju unutar teorije samodeterminacije. No, postoje li istrazivanja i
rezultati koji ne potvrduju ove pretpostavke?

Wijnia i suradnici (2011) usporedivali su utjecaj dvije nastavne okoline (pro-
blemskog ucenja nasuprot tradicionalnom nastavnom ucenju) na motivaciju stu-
denata. Njihovi rezultati mogu biti ilustrativni s obzirom na sli¢nosti izmedu
problemskog i projektnog ucenja. Studenti unutar programa problemskog ucenja
imali su viSe rezultate na potrebi za kompetentnoscéu, ulagali su vise truda u kole-
gije te su efikasnije koristili strategije noSenja sa anksioznosti i ispitnim stresom.
Istovremeno, studenti problemskog i tradicionalnog nastavnog programa nisu se
razlikovali po autonomnoj (intrinzi¢noj) i kontroliranoj (ekstrinzi¢noj) motivaciji.
Wijnia i suradnici (2011) u sklopu istog rada proveli su i kvalititativno istrazivanje
na studentima programa problemskog uc¢enja kako bi bolje razumjeli koji njegovi

74



aspekti pridonose motivaciji, ali i koji demotiviraju. Svi su se studenti slagali da je
suradnicko ucenje na zajednickim sastancima vise motiviraju¢e nego na predava-
njima. Socijalne interakcije i zajednicko druzenje smatrani su vrlo motivirajuéim
karakteristikama. Kod suradnickog uc¢enja dolazilo je do demotivacije kada bi drugi
studenti dolazili na zajednicke sastanke nepripremljeni i kada bi se uvijek oslanjali
na rad drugih. Mnogim se studentima nacin ocjenjivanja u sklopu kolegija nije
svidao jer je jednako nagradivao disciplinirane studente i neradne studente koji
nisu puno doprinijeli grupi tijekom semestra. Istrazivacka pitanja i problemi bili
su pozitivan i motivirajuci element kada su pravilno predstavljeni i prezentirani
studentima te kada su dobro pokrivali podrucje istrazivanja i postojecu literaturu.
Studentima je bilo iznimno demotivirajuce kada su imali nejasnoce oko literatu-
re koju su profesori i voditelji pruzali za njihov specifi¢an istrazivacki problem.
Najvise demotivirajuci faktor bila je obavezna prisutnost na svim sastancima te
¢injenica da je mehanizam za nadoknadivanje izostanaka ukljuc¢ivao izradu “sadr-
zajne mape” literature, $to je primarno bilo percipirano kao kazna, a ne nadoknada.

Prilikom pregleda literature pronasli smo samo jedno istrazivanje u kojem su
se istrazivaci bavili pitanjem kako projektno ucenje kao metoda doprinosi zado-
voljenju psihologkih potreba za autonomijom, kompetentno$éu i povezanoséu. U
skladu s postavkama SDT-a, Zhu i sur. (2024) svojim su kvalitativnim istrazivanjem
pokazali kako je sloboda koju studenti imaju tijekom projekta vrlo motivirajuca,
ali kako im je potrebna i jasna podrska. Kada su bili prepusteni sami sebi, to je
snizavalo njihovu motivaciju. Jasna struktura, skele i dobra povratna informacija
pokazale su se klju¢nima za zadovoljenje njihovih potreba, posebno potrebe za
kompetentno$éu. Aktivna suradnja s drugim studentima, kao i dobar odnos i su-
radnja s nastavnicima takoder je zadovoljavala njihove potrebe, posebno potrebu
za povezano$éu. Medutim, zabuSavanje i neadekvatne reakcije nastavnika na pro-
bleme u suradnji medu studentima pokazali su se demotiviraju¢ima. Osim slobode
u izboru zadataka i autonomije u organizaciji vlastitog posla, njihovoj motivaciji i
zadovoljenju potrebe za autonomijom pridonosila je i relevantnost teme projekta za
stvarni svijet, ukoliko je ona bila jasna studentima.

Navedena istrazivanja i njihov kvalitativni pristup ilustriraju nekoliko stva-
ri. Najprije, kvalitativni pristup omogucuje dubinski uvid u to kako se projektno
ucenje odrazava na stvarno ucenicko/studentsko iskustvo. Zatim, nacin imple-
mentacije metode moze dovesti do frustracije osnovnih psihologkih potreba i time
potaknuti kontroliranu motivaciju i nezadovoljstvo PBL-om. Naime, kada ucenici/
studenti nemaju izbora niti moguénosti izraziti svoje misljenje te moraju sve raditi
to¢no onako kako je nastavnik odlucio, bez odstupanja i fleksibilnosti, onda ne-
maju mogucénost niti zadovoljiti svoju potrebu za autonomijom te odlaze u stanje
frustracije. Isto vrijedi i ako nemaju potporu i podrsku u slucajevima kada nesto
ne razumiju ili moraju rijesiti teZi problem, $to mozZe frustrirati njihovu potrebu
za kompetentno$éu. Osim toga, kada odnosi i suradnja s drugima nisu zadovolja-
vajudi (npr. u sluc¢aju zabusavanja tijekom grupnog rada), moze doé¢i do frustracije
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potrebe za povezanoséu. Postojeca istrazivanja studentske perspektive i izvora (ne)
zadovoljstva PBL-om ukazuju na opasnosti od loSe suradnje, manjka autonomije
te izostanka dobre povratne informacije i strukture (Barbosa i sur., 2022; Hussein,
2021; Mutanga, 2024; Pan i sur., 2021; Tsybulsky i Muchnik-Rozanov, 2023; Zen i
Ariani, 2022). Medutim, uspjeli smo pronaci samo ranije spomenuto istrazivanje
Zhu i sur. (2024) koje je u okviru teorije samodeterminacije ispitivalo kako su ka-
rakteristike projektnog ucenja povezane sa osnovnim psiholoskim potrebama kod
studenata. Pritom, to istrazivanje nije direktno ispitivalo frustraciju potreba, $to je
vazno jer zadovoljenje i frustracija potreba nisu suprotni polovi jedne dimenzije,
veé dvije zasebne (Ryan i sur., 2022). Stovise, teorija samodeterminacije razlikuje
dva puta ucenicke motivacije. “Svijetli put” povezuje zadovoljenje osnovnih psi-
holoskih potreba s intrinzi¢nom motivacijom i pozitivnim ishodima, dok “mracni
put” povezuje frustraciju osnovnih psihologkih potreba s kontroliranom motivaci-
jom i negativnim ishodima (Bartholomew i sur., 2011; Haerens i sur., 2015; Jang
i sur., 2016; Reeve i sur., 2023). Mnogobrojna su istrazivanja potvrdila da su ovi
putevi nezavisni te se ¢esto ne preklapaju (Vansteenkiste i sur.; 2020; Ryan i sur.,
2023). Stoga je za potpuni uvid u psiholoske mehanizme koji su u podlozi uce-
nicke, odnosno studentske motivacije tijekom projektnog ucenja vazno direktno
ispitati i zadovoljenje i frustraciju potreba. Takvim fokusom nase istrazivanje ¢e
prosiriti postojece spoznaje iz literature.

Postupci nastavnika klju¢ni su da bi se stvorio kontekst koji zadovoljava
osnovne psiholoske potrebe, odnosno poti¢e autonomnu motivaciju (Aelterman i
Vansteenkiste, 2023). Ranije smo detaljno objasnili koji nastavnicki postupci ¢ine
njihove motivirajuce stilove povezane sa zadovoljenjem osnovnih psiholoskih po-
treba ucenika/studenata, odnosno koji nastavnicki postupci ¢ine njihove demoti-
virajuce stilove povezane sa frustracijom osnovnih psiholoskih potreba ucenika/
studenata. Medutim, nedostaje istrazivanja koja su pokusala utvrditi kako nastav-
nicki (de)motivirajuci stilovi djeluju na motivaciju ucenika/studenata tijekom
PBL-a. Nadalje, iznimno malo se zna o tome kako su nastavnicki (de)motivirajuci
stilovi povezani sa studentskim zadovoljstvom i koristi koju studenti percipiraju
od PBL-a. Postoji tek nekoliko istrazivanja koja pokazuju kako je vazno davati auto-
nomiju i samostalnost studentima u radu te teme projekata uskladivati s njihovim
interesima (Barbosa i sur., 2022; Hussein, 2021), a $to su ponaSanja inace pove-
zana s nastavnickim stilom podrske autonomiji, odnosno zadovoljenjem potrebe
za autonomijom. Osim toga, studenti su identificirali strukturirani pristup projek-
tnom planiranju te primanje konstruktivne povratne informacije kao klju¢ne i za
uspjesan zavrsetak projekta, kao i za njihovo zadovoljstvo PBL-om (Mutanga i sur.,
2024; Hussein, 2021). Autori naglasavaju posebnu vaznost te strukture kako bi se
lakse snasli u situacijama poveéane autonomije koju PBL donosi u odnosu na tra-
dicionalnu nastavu (Pan i sur., 2021; Zen i Ariani, 2022). Istovremeno, ¢ini se da
nastavnici u toj strukturi ne smiju biti rigidni, ve¢ ostaviti odredenu dozu fleksi-
bilnosti (Tsybulsky i Muchnik-Rozanov, 2023). Ovi nalazi podsjecaju na razliku
izmedu strukturirajuceg i kontrolirajuceg stila. Prvi se smatra motivirajué¢im te je
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povezan s pozitivnim ishodima, dok se drugi smatra demotiviraju¢im te je pove-
zan s negativnim ishodima (Aelterman i sur., 2019). Osim toga, studenti kao izvor
nezadovoljstva navode i losu suradnju medu studentima te nastavnicko nekaznja-
vanje socijalnog zabusavanja (Hussein, 2021; Mutanga, 2024). Navedeno sugerira
da nastavnicki postupci, odnosno propusti, mogu direktno dovoditi do frustracije
psiholoskih potreba. 1z ovoga proizlazi da je za dublji uvid u to kako se nastavnicki
postupci prenose u studentska iskustva i dozivljaje tijekom PBL-a nuzno koristi-
ti nijansirani pristup nastavnickim stilovima. Kruzni model nastavnickih stilova
(Aelterman i sur., 2019) pruza odli¢an okvir koji ne samo da moze rasvijetliti izvore
zadovoljstva i nezadovoljstva kod studenata tijekom sudjelovanja u PBL-u, vec i
pruziti spoznaje o tome kako su nastavnicki stilovi povezani sa zadovoljenjem i
frustracijom potreba za autonomijom, kompetentnoséu i povezanos$éu, o cemu u
dosadasnjoj literaturi nema podataka.

Osim toga, vrsta motivacije koju nastavnici doZzivljavaju u svojem radu prenosi
se na ucenike/studente te utjece na njihovu motivaciju i direktno, i indirektno, pu-
tem nastavnickih stilova (vidi Bardach i Klassen, 2021 za pregled). Kada su nastav-
nici intrinzi¢no/autonomno motivirani za svoj posao, i njihovi ucenici pokazuju
vi8e razine intrinzi¢ne/autonomne motivacije (Ahn i sur., 2021; Zou i sur., 2023).
Osim toga, nastavnici s vi$§im razinama intrinzi¢ne motivacije, kao i nastavnici ¢ije
su vlastite osnovne psiholoske potrebe zadovoljene, u ve¢oj mjeri koriste motivi-
rajuce nastavnicke stilove podrske autonomiji i strukture (Moé i sur, 2022; Hui¢
i sur., 2024), koji pak dovode do zadovoljavanja uc¢enickih osnovnih psiholoskih
potreba (Aelterman i sur., 2019). Mnogobrojna istrazivanja pokazuju kako je na-
stavnicka motivacija/zadovoljenje potreba povezana i s ucenickim zadovoljenjem
osnovnih psiholoskih potreba preko motivirajué¢ih nastavnickih stilova (Ahn i sur.,
2021; Bardach i Klassen, 2021; Zou i sur., 2023). VaZno je da strukturiraju¢a ponasa-
nja nastavnika budu popra¢ena ponasanjima koja podrzavaju autonomiju jer u su-
protnom postoji rizik za razvoj kontrolirane motivacije kod uc¢enika (Domen i sur.,
2020). Lam i sur. (2009) pokazali su kako se ovaj transfer nastavnicke intrinzi¢ne
motivacije dogada i u kontekstu metoda projektnog ucenja - direktno i indirektno
putem nastavnickih motivirajuéih stilova. Medutim, osim $to nastavnici ponekad
izvjestavaju o otporu koristenju PBL-a kao metode (Haaitanen i Aksela, 2021), u
postojecoj literaturi nije pronaden podatak o tome koji su aspekti projektnog uc¢enja
povezani s nastavnickom intrinzi¢cnom motivacijom te sa zadovoljenjem ili frustra-
cijom njihovih psiholoskih potreba za autonomijom, kompetentno$éu i povezano-
§¢u. Neki postojeci kvalitativni nalazi govore o vaznosti osjecaja samoefikasnosti i
dobre pripremljenosti nastavnika kao preduvjeta da se upuste u PBL (Haatainen i
Aksela, 2021; Yang i sur., 2021) i time nagovjestaju vaznost zadovoljenja potrebe za
kompetentnoséu. Nalazi koji govore o vaznosti podrske od strane $kolskog vodstva
kao i dobre suradnje medu nastavnicima za adekvatnu implementaciju PBL-a pak
nagovjestavaju vaznost zadovoljenja potrebe za povezano$éu (Lam i sur., 2010; Viro
i sur., 2020). Medutim, za odgovor na pitanje kako je to¢no PBL povezan s osnov-
nim psiholoskim potrebama kod samih nastavnika nuzna su daljnja istrazivanja.
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Navedeni pregled literature pokazuje da je podrucje utjecaja projektnog ucenja
na motivaciju unutar teorije samodeterminacije kompleksno, s puno potencijala za
napredak i dodatno usmjeravanje. Veliki broj istrazivanja ispituje nastavne metode
sliéne projektnom ucenju, ali ¢ak i kada se radi o primjerima koji odgovaraju uvje-
tima projektnog ucenja, autori ih ¢esto ne prikazuju kroz prizmu projektnog ucenja.
S druge strane, mnoga istrazivanja koriste druge mjere motivacije ili psiholoskih
potreba koje se samo djelomi¢no poklapaju sa teorijskim okvirima teorije samode-
terminacije. Takoder, kao $to to biva u mnogim podru¢jima znanstvenog istraziva-
nja, najveci je naglasak na kvantitativnim istrazivanja, a potencijalni su doprinosi
kvalitativnih istrazivanja zanemareni. Opisano stanje unutar podrucja istrazivanja
ostavlja puno prostora za doprinos ovog rada. Kvalitativno istrazivanje obrazovnog
programa projektnog ucenja temeljeno na teoriji samodeterminacije moze doprini-
jeti dodatnom i dubljem razumijevanju podrucja te u razjasnjavanju kompleksnih
i neujednacenih nalaza.

78



CILJ ISTRAZIVANJA

Unato¢ nekim nalazima koja dovode u pitanje u¢inkovitost projektnog ucenja kao
metode, pregled dosadasnjih spoznaja ipak ukazuje na njegove brojne prednosti
i to upravo za razvoj vjeStina 21. stoljeéa. Medutim, za konacne zakljucke nuz-
na su dodatna istrazivanja. Naime, terminoloska zbrka, odnosno poistovjeéivanje
projektnog ucenja, problemskog ucenja, iskustvenog i suradnickog ucenja, dovo-
di u pitanje opravdanost usporedivanja rezultata iz istrazivanja koja primjenjuju
znacajno razli¢ite definicije i kriterije. Osim toga, operacionalizacija ocekivanih
ishoda PBL-a jo$ je jedan ¢imbenik koji oteZzava mjerenje i usporedivanje rezul-
tata. U istrazivanjima se ¢esto spominju ciljevi poput razvijanja komunikacijskih
vjestina, kritickog mi$ljenja i primjene znanja, koji su vrlo Siroko i nejasno defini-
rani. Nedostatak mjera posebno se primje¢uje u intrapersonalnoj i interpersonal-
noj domeni, no istrazivaci nailaze na poteskoce i s mjerenjem kompleksnih kogni-
tivnih kompetencija i “dubljeg ucenja” koje projektno ucenje pokusava razvijati
(Condliffe, 2017). Nadalje, veéina postojeéih istrazivanja ne dopusta donosenje
uzro¢no-posljedi¢nih zakljucaka o povezanosti projektnog ucenja i zeljenih isho-
da. U¢inci PBL-a uglavnom su ispitivani kvazieksperimentalnim pristupom, dok
su longitudinalna istrazivanja i pravi eksperimenti rijetki te uglavnom provedeni
s ucenicima srednjih Skola (Harris i sur., 2015; Lucas Education Research, 2021;
Saavedra i sur., 2021).

Istovremeno, pregledom literature ustanovili smo da je provedeno malo kva-
litativnih studija projektnog ucenja, a koje bi mogle pomoc¢i s nekim od prethodno
navedenih nedostataka. S obzirom na to da je projektno ucenje u svojoj srzi usmje-
reno na proces i iskustvo ucenja, kvalitativne metode namecu se kao logic¢an izbor
za dobivanje dubljeg uvida u procesne aspekte PBL-a. Snaga kvalitativnih metoda
lezi i u moguénosti identifikacije prednosti i izazova PBL-a kojih se istrazivaci ina-
¢e ne bi dotakli jer ne proizlaze izravno iz teorijskih temelja projektnog ucenja. Ti
uvidi mogu posluziti u konstrukciji psihometrijski primjerenih instrumenata za
mjerenje ocekivanih ishoda projektnog ucenja, ¢ime bi se unaprijedila i buduca
kvantitativna istrazivanja. Kako metode poput fokusnih grupa i intervjua predstav-
ljaju priliku za refleksiju i ostavljaju prostora sudionicima da daju svoje prijedlo-
ge za poboljsanje, kvalitativno istraZivanje moze imati dvojaku funkciju. Osim $to
sluzi za evaluaciju, istrazivanje moze biti dio procesa u¢enja samo po sebi jer se
njime ostvaruju neki od klju¢nih elemenata PBL-a, kao $to su aktivno sudjelovanje
ucenika i refleksija na nauceno.

Nadalje, malen broj istraZivanja istrazivao je efekte projektnog uc¢enja na uce-
ni¢ku odnosno studentsku motivaciju. To je zacudujuce s obzirom na to da su mo-
tivacija i ukljucenost, kao njezin vidljivi aspekt, klju¢ni faktori koji ¢e odrediti kako
ucenici/studenti pristupaju radu i u¢enju tijekom PBL-a. Jo$ vi$e ¢udi kako tek mali
broj istrazivanja ima jasnu teorijsku podlogu, usprkos brojnim dostupnim teorijama
koje objasnjavaju motivaciju za uc¢enje. Koliko nam je poznato, na nasim prostorima
jo$ nisu provedena empirijska istrazivanja motivacijskih ishoda projektnog ucenja.
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Do sada objavljeni radovi uglavnom su pregledni ili sadrze metodicke planove za
provedbu konkretnih projekata u nastavi (npr. Ljubac Mec, 2022; Kralji¢ i Purkovié,
2024), ali ne i provjeru ishoda na temelju kojih autori zagovaraju primjenu PBL-a,
poput angaziranosti uc¢enika i zadovoljstva nastavom. Udio istrazivanja PBL-a u
visokom obrazovanju opcéenito je nizak, pa tako isto vrijedi i za Hrvatsku. Jedan od
srodnih oblika ucenja za koji postoje neke empirijske provjere u visokoskolskom
kontekstu je suradnicko ucenje (npr. Bognar, 2006), no vjerojatno ne bi bilo oprav-
dano proéiriti takve nalaze zbog specifi¢nosti projektnog uc¢enja. Evaluacijom moti-
vacijskih ishoda Ljetne psihologijske $kole namjeravamo adresirati istrazivacki jaz
koji uotavamo u literaturi, a to je nedostatak istrazivanja u visokom obrazovanju
i kvalitativnih evaluacija PBL-a, osobito u hrvatskim visokoskolskim ustanovama.
Pri tome istrazivanje uokvirujemo u teoriju samodeterminacije, odnosno njezine
teorijske modele vrsta motivacija, osnovnih psiholoskih potreba i nastavnickih (de)
motivirajucih stilova.

Ovo istrazivanje imalo je nekoliko istrazivackih ciljeva. Najprije, htjeli smo
dati doprinos evaluacijskim istrazivanjima projektnog ucenja kao metode u viso-
kom skolstvu tako da ispitamo subjektivnu dobit te razinu i izvore zadovoljstva
nastavnika i studenata Ljetnom psihologijskom $kolom kao metodom PBL-a. Zatim,
zanimalo nas je kako se to¢no elementi PBL-a prenose i u nastavnicka i u student-
ska iskustva, te smo odlucili istraziti koji elementi Ljetne psihologijske skole su
povezani sa zadovoljenjem, a koji sa frustracijom osnovnih psiholoskih potrebe
kod nastavnika i studenata. Uz navedeno, zanimalo nas je kako su nastavnicki (de)
motivirajudi stilovi voditelja kolegija “Ljetna psihologijska $kola” povezani a zado-
voljenjem odnosno frustracijom osnovnih psiholoskih potreba kod studenata.

Na temelju ranije opisanog pregleda istrazivanja oc¢ekivali smo da ¢e i nastav-
nici i studenti izrazavati relativno visoko zadovoljstvo Ljetnom psihologijskom sko-
lom kao kolegijem te vidjeti njezine brojne koristi, ponajvise za svoju motivaciju,
kompetencije istrazivackog rada te buduéi posao. Osim toga, o¢ekivali smo da ¢e
sloZzenost i dugotrajnost provedbe biti potencijalni izvori nezadovoljstva. Sukladno
prijasnjim istrazivanjima ocekivali smo da ¢e nastavnici identificirati nedostatak
organizacijske podrske i svoju nepripremljenost kao glavne nedostatke, dok ¢e stu-
denti kao glavne nedostatke identificirati socijalno zabusavanje drugih studenata
te nedostatak strukture od strane nastavnika.

U skladu s ograni¢enim spoznajama iz literature te teorijskim postavkama te-
orije osnovnih psiholoskih potreba, ocekivali smo da ¢e sloboda izbora, rad na
zanimljivoj i drustveno relevantnoj temi te moguénost preuzimanja osobne odgo-
vornosti za poucavanje/ucenje biti percipirani kao faktori koji pridonose zadovo-
ljenju i nastavnicke i studentske potrebe za autonomijom. S druge strane, osjecaj
prepustenosti samima sebi pridonosit ¢e frustraciji ove potrebe i kod nastavnika
i kod studenata. Frustraciji potrebe za autonomijom kod studenata pridonosit ¢e
i nedostatak samostalnosti i izbora u radu. Dobra i kvalitetna suradnja tijekom
projektnog rada, izmedu studenata medusobno, izmedu studenata i nastavnika te
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izmedu nastavnika, percipirat ¢e se kao faktor vazan u zadovoljenju potrebe za po-
vezano$éu kod svih dionika. Cesti sukobi i socijalna ,ljen¢arenja“ pridonosit ¢e pak
frustraciji potrebe za povezano$éu kod svih ukljucenih pojedinaca. Naposljetku,
zadovoljenju potrebe za kompetentnoséu kod studenata pridonositi ¢e nastavnic-
ki postupci gradenja skela te jasne i pravovremene povratne informacije, dok ce
kod nastavnika biti vazna percepcija uspjeha te motiviranost kod studenata tijekom
rada. Osjecaj nedovoljne pripremljenosti, nedovoljno strukturirane situacije te ne-
dostatak podrske pridonosit ée frustraciji potrebe za kompetentno$éu i kod stude-
nata i kod nastavnika, s razlikom da ¢e studenti reagirati na nedostatak podrske od
strane nastavnika tijekom rada, dok ¢e nastavnici reagirati na nedostatak podrske
od strane organizacijskih struktura.

U skladu s teorijskim postavkama kruznog modela nastavnickih (de)motivi-
rajucih stilova te ,mra¢nog” i ,svijetlog” puta motivacija prema SDT-u, oc¢ekivali
smo da ¢e studenti opisivati nastavnicke stilove podrske autonomiji i strukture
kao poticajne za zadovoljenje njihovih potreba za autonomijom, kompetentnoséu
i povezanoscu, a time i vazne za visu intrinzié¢nu motivaciju i zadovoljstvo isku-
stvom sudjelovanja u Ljetnoj psihologijskoj skoli. S druge strane, o¢ekivali smo da
¢e studenti dozivljavati nastavnicke stilove kontrole i kaosa kao izvore frustracije
potreba za autonomijom, kompetentno$céu i povezanoscéu te ih opisivati u kontek-
stu vise kontrolirane motivacije, ili pak amotivacije, uz nize zadovoljstvo Ljetnom
psihologijskom skolom kao metodom projektnog ucenja.

Konacno, s obzirom na otvorenost i induktivnu prirodu kvalitativnog pristupa,
pretpostavljamo kako ¢e analiza sudionickih iskaza rezultirati i drugim, nepredvi-
denim aspektima iskustva, koji ¢e nadopuniti ili preoblikovati pocetna ocekivanja
temeljena na teoriji i nalazima prethodnih istrazivanja.
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METODOLOGIJA
Uzorak

U ovom istrazivanju sudjelovali su voditelji i polaznici Ljetnih psihologijskih skola
koje su odrzane prije akademske godine 2023./2024. Skupinu voditelja ¢inili su
profesori i asistenti, dok su polaznici ukljucivali sadasnje i bivse studente, odno-
sno alumne Odsjeka za psihologiju Filozofskog fakulteta u Zagrebu. Ukupni uzo-
rak sastojao se od 50 sudionika, odnosno 29 polaznika te 21 profesora i asistenata
Odsjeka za psihologiju. Uzorak ¢ine 44 zene i 6 muskaraca. Karakteristike poduzo-
raka saZeto su prikazane u Tablici 6.

Voditelji

U fokusnim grupama s voditeljima sudjelovalo je 11 profesora i 10 asistena-
ta. Vecina ih je imala i vlastito iskustvo sudjelovanja na ljetnim $kolama tijekom
svog studiranja pa su istrazivacki podaci dodatno obogaéeni njihovim osobnim
iskustvom i perspektivama. Profesorski uzorak ¢inilo je 10 Zena i jedan muskarac.
Najveci broj profesora (N = 8) Ljetnu psihologijsku $kolu je vodio dvaput, a raspon
se krece od jednog do sedam puta. Cetiri profesora nisu sudjelovala na ljetnim
$kolama kao studenti te im je prva ljetna kola koju su vodili bila ujedno i prva na
kojoj su sudjelovali.

Asistentski je uzorak ¢inilo sedam Zena i trojica muskarca. Sest od deset asiste-
nata do sada nije vodilo Ljetnu psihologijsku $kolu, dvoje ih nije pohadalo Ljetnu
psihologijsku skolu tijekom studija, ali su ju vodili, a jedan asistent nije bio niti
voditelj, niti polaznik Ljetne psihologijske $kole kao student. Svi su sudionici bez
obzira na navedeno zadrzani u uzorku, jer predstavljaju i potencijalne buducée vo-
ditelje ovog kolegija. Od cetiri asistenta koji su vodili Ljetnu psihologijsku skolu,
njih je troje vodilo jednu, a jedan je vodio dvije Ljetne skole.

Sveukupno su se voditelji referirali na iskustva vodenja ukupno 22 razlicite
Ljetne psihologijske skole, u razdoblju od 1989. do 2023. godine. Gotovo sve Ljetne
gkole koje su vodili sudionici fokusnih grupa ukljucivale su empirijsko istraZivanje
i prikupljanje podataka; jedna je Skola ukljucivala pisanje preglednog rada, a jed-
na empirijsko istrazivanje na veé prikupljenoj bazi podataka. Podaci su u pravilu
prikupljeni prije odlaska na putovanje, no na cetiri ljetne Skole su se prikupljali i
tijekom boravka na lokaciji. Boravak je u pravilu trajao do tjedan dana, a u cetiri
slucaja voditelji navode da su na putovanju ostali dulje od tjedan dana. Na temelju
provedenih istrazivanja u veéini su slucajeva izdane knjizice s rezultatima istra-
zivanja, ali voditelji spominju cetiri ljetne skole za koje nisu izdane knjiZice te tri
¢iji se istrazivacki izvjestaj jos uvijek pise. Od te tri, u dva je slucaja rije¢ o pisanju
znanstvenih radova umjesto uobicajenih knjiZica.
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Polaznici

U fokusnim grupama s polaznicima sudjelovalo je 12 sada$njih studenata i 17
bivsih studenata (alumna) Odsjeka za psihologiju Filozofskog fakulteta u Zagrebu.
Skupinu sadasnjih studenata ¢inilo je 12 Zena, prosjecne dobi M = 24.67, pri cemu
je raspon dobi sudionica bio od 23 do 26 godina. Jedna sudionica sudjelovala je
dva puta na Ljetnoj skoli, dok su ostale sudjelovale jednom. Skupinu bivsih stude-
nata (alumna) ¢inilo je 15 Zena i dva muskarca. Prosje¢na dob alumna bila je M
= 33.94, s rasponom od 24 do 45 godina. Sest je sudionika sudjelovalo na Ljetnoj
skoli prije provedbe reforme visokog obrazovanja povodom Bolonjske deklaracije,
a ostalih 11 nakon nje. Dvoje sudionika sudjelovali su dva puta na Ljetnoj $koli,
dok su ostali sudjelovali samo jednom. Veca zastupljenost Zena u uzorku odgovara
rodnoj raspodjeli na studiju psihologije, kao i zastupljenosti u ciljnoj populaciji
svih dosadasnjih polaznika.

Polaznici su opisivali svoja iskustva s 15 razlic¢itih ljetnih $kola koje su pro-
vedene u razdoblju od 2000. do 2023. godine. Najveéi broj sudionika pohadao je
recentnije ljetne $kole - osam sudionika Ljetnu $kolu provedenu 2022. godine te
Sest Ljetnu 8kolu iz 2023. godine.

Svi sudionici, ukljuc¢ujuéi voditelje i polaznike, dobrovoljno su pristupili istra-
Zivanju te su jasno informirani o njegovoj svrsi i nac¢inu provedbe, a poziv za sudje-
lovanje pro$iren je medu profesorima, asistentima i studentima Odsjeka za psiholo-
giju usmenim putem te putem e-maila. To su sudionici koji su bili lako dostupni za
regrutiranje. Alumni su regrutirani putem e-maila, pri ¢emu su njihovi kontakti pri-
kupljeni metodom snjezne grude i kontaktiranjem voditelja prijagnjih ljetnih $kola.
Takoder, alumni su regrutirani i na proslavi 30. godisnjice osnutka Kluba studenata
psihologije ,,STUP*, gdje su imali priliku ostaviti svoje e-mail adrese ukoliko su bili
polaznici Ljetne psihologijske $kole i izrazili interes za sudjelovanje u istrazivanju.

Tablica 6
Pregled karakteristika poduzoraka ovog istraZivanja (N = 50)
Voditelji Voditelji Polaznici Polaznici
profesori asistenti alumni studenti
n 11 10 17 12
Dob / / 34 25
- 27 godina 5 godina
Radni staZ (raspon) (10 - 36) (1-8) / /
Broj provedenih fokus 1 1 g 9
grupa
0 LJPS 5 3
Sudjelovanje na LJPS 1 LJPS 4 6 15 11
u ulozi polaznika 2 LJPS 1 1 2 1
3 LJPS 1 0 0 0
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0 LJPS 0 6
. 1LJPS 1 3
Sudjelovanje na LJPS -
u ulozi voditelja 2 LIP? 8 1 / /
6 LJPS 1 0
7 LJPS 1 0

Napomena. | oznaéava da podatci nisu prikupljeni i/ili relevantni za tu kategoriju. * oznac¢ava da su
provedene dvije fokusne grupe s alumnima (n = 15 alumna), medutim jo$ dvije alumne sudjelovale su u
Jfokusnoj grupi sa studentima.

Postupak

Kako bismo prikupili iskustva polaznika prijasnjih Ljetnih $kola vezana uz su-
djelovanje, vodenje, organizaciju i dojmove o Ljetnoj psihologijskoj $koli, proveli
smo kvalitativno istrazivanje. Podaci su prikupljeni u fokusnim grupama, odnosno
vodenim grupnim razgovorima koji se provode s ciljem dubljeg upoznavanja istra-
Zivane pojave (Milas, 2009).

U sklopu naseg istrazivanja provedeno je 6 fokusnih grupa, pri ¢emu je najma-
nja fokusna grupa imala 4 sudionika, a najveca 11. Kako bi se osiguralo okruzenje u
kojem nema drustvenog pritiska ili sustezanja, a pritom omogucilo javljanje suprot-
stavljenih gledista (Milas, 2009), fokusne smo grupe podijelili prema karakteristi-
kama sudionika. Na taj smo nacin pri prikupljanju sudionika i odredivanju termina
provedbe sudionike svrstali u 4 kategorije: studenti, alumni, profesori i asistenti.
Provedena je jedna fokusna grupa s profesorima (n = 11), jedna s asistentima (n =
10), jedna sa studentima (n = 4), dvije s alumnima (n = 5in = 11) te jedna mi-
jesana fokusna grupa s alumnima i studentima (n = 8 studenata i n = 2 alumna).
Odvajanjem fokusnih grupa prema unaprijed definiranim kategorijama osigurana
je Zeljena homogenost, $to je omogudéilo uspostavu dinamicnog i produktivnog raz-
govora te prikupljanje vrijednih uvida i informacija povezanih s temom istraziva-
nja. U zadnju fokusnu grupu sa studentima pozvani su alumni koji su prethodno
izrazili Zelju za sudjelovanjem, ali nisu mogli prisustvovati u ranijim terminima.
Iako je ta grupa bila mijesana, to nije predstavljalo poteskocu jer su studenti bili na
apsolventskoj godini studija, dok su alumni nedavno diplomirali, $to je omoguéilo
visoku razinu razumijevanja i medusobnog slaganja sudionika. Nadalje, na teme-
lju rezultata ranije provedenih fokusnih grupa zakljuc¢eno je kako postoji znacajno
slaganje izmedu alumna i studenata, $to je dodatno podrzalo odluku o ukljucivanju
alumna u mijesanu grupu.

Prije provodenja fokusnih grupa, izradeni su vodici za svaku kategoriju sudio-
nika. Vodi¢i su ukljucivali uvodnu rije¢ moderatora, koja je obuhvacala objasnjenje
cilja istrazivanja, nacin provedbe te upute vezane uz prava sudionika i sudjelova-
nje u fokusnoj grupi (pravila ponasanja, informacije o snimanju i sli¢no). Nadalje,
pitanja u vodi¢ima pokrivala su teme vezane uz asocijacije na Ljetnu $kolu, razloge
za sudjelovanje, percepciju subjektivne dobiti i zadovoljstva, percipirane prednosti
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i nedostatke ovakvog kolegija te prijedloge za poboljsanje. Takoder, pitanja su bila
usmjerena na razumijevanje i istraZivanje motivacijskih procesa koji su potaknuli
polaznike i voditelje na prijavu i angazman tijekom Ljetne skole, s posebnim nagla-
skom na propitkivanje uvjeta koji su pridonosili zadovoljenju i frustraciji potreba
za autonomijom, kompetentnosti i povezanosti, kao i na nastavnicka ponasanja,
odnosno njihove (de)motivacijske stilove. Vodi¢ je obuhvacao i dodatna pitanja
osmisljena s ciljem prikupljanja informacija o okolnostima i karakteristikama
Ljetnih psihologijskih $kola u kojima su nas$i sudionici sudjelovali (tema, godina
odrzavanja, organizacija i sli¢no). Kona¢no, uz otvorena kvalitativna pitanja, po-
laznici i voditelji su dali i svoje kvantitativne procjene opéeg zadovoljstva svojim
sudjelovanjem u LJPS, na skali od 1 (uopée nisam zadovoljan) do 7 (u potpunosti
sam zadovoljan). S obzirom na razli¢ite uloge sudionika u provedbi Ljetnih $kola
(voditel;j ili polaznik), vodici i pitanja prilagodeni su prema toj razlici. U Prilozima
G do J nalaze se svi konacni vodici koristeni u istrazivanju.

Unaprijed osmisljeni protokoli i pitanja sluzili su moderatorima fokusnih gru-
pa kao okvir za vodenje fokusnih grupa, koje su provedene u polustrukturiranoj
formi. Na svakoj fokusnoj grupi bili su prisutni voditelj, zapisnicar i polaznici.
Tijek razgovora svake fokusne grupe biljeZen je pisanim putem te dodatno sniman.
Na pocetku razgovora sudionicima je objasnjena svrha istrazivanja te je traZen pri-
stanak za sudjelovanje u istrazivanju, kao i pristanak na audio snimanje i vodenje
biljeski. Anonimnost je sudionicima zajamcena time $to se prilikom izvjestavanja
o rezultatima i koristenju direktnih citata ne koriste identifikacijski podaci iz kojih
je moguce otkriti o kojem sudioniku se radi. Na samom pocetku sudionici fokusnih
grupa podijelili su i neke opée informacije o sebi (npr. dob/radni staz; broj LJPS-a
na kojima su sudjelovali i sli¢no) tijekom ¢ega audio snimanje jo$ nije bilo uklju-
ceno.

Fokusne grupe s alumnima i studentima vodili su polaznici ovogodi$nje Ljetne
psihologijske $kole, studenti Cetvrte i pete godine studija, uz prisustvo asistentice,
voditeljice ovogodi$njeg LJPS-a. Fokusnu grupu s profesorima moderirala je profe-
sorica, voditeljica ovogodidnjeg LJPS-a, dok je fokusnu grupu s asistentima vodila
asistentica. Na svakoj fokusnoj grupi osim njenog voditelja bio je prisutan i zapi-
snicar/ka koji je vodio biljeske i izradivao transkript. Ulogu zapisnicara u fokusnim
grupama provedenim sa sada$njim i bivsim studentima imali su studenti, dok su
voditeljice ovogodignjeg LJPS-a bile zapisnidarke jedna drugoj tijekom fokusnih
skupina s profesorima i asistentima.

Sve fokusne grupe bile su provedene u prostorijama Filozofskog fakulteta u
Zagrebu, u trajanju izmedu jednog i dva sata. Za svaku je grupu izraden transkript,
koji je kasnije bio dodatno prilagoden za daljnju obradu u NVivo programu.

Analitiéki postupci
Nakon provedenih fokusnih grupa i pripreme transkripata, pristupili smo ra-
zvoju kodnog plana. Kodni plan izraden je hibridnim induktivno-deduktivnim pri-
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stupom (Boyatzis, 1998). Induktivni pristup podrazumijevao je i$¢itavanje transkri-
pata kako bi se identificirale teme koje su se ucestalo javljale. Deduktivni pristup
pocivao je na teoriji samodeterminacije. Identificirani su klju¢ni pojmovi iz teorije,
odnosno frustracija i zadovoljenje triju osnovnih psiholoskih potreba te intrinzi¢na
i ekstrinzi¢na motivacija, koji su potom uvrsteni u kodni plan. Induktivne kodo-
ve razvijalo je troje ¢lanova istrazivackog tima, u pocetku samostalno, a zatim je
uslijedilo grupno uskladivanje i korigiranje kodova. Kona¢na verzija kodnog plana
dogovorena je zajedno s voditeljicama istrazivackog tima, a eventualna neslaga-
nja i nedoumice razrijeseni su konsenzusom. Kodovi su organizirani hijerarhijski.
Glavnim kodovima (engl. parent codes) koji su obuhvacali $ire i opcenitije kon-
cepte i kategorije dodijeljeni su podkodovi (engl. child codes) koji su predstavlja-
li specifi¢nije ideje unutar kategorije. Primjerice, kod “Odnosi izmedu voditelja i
studenata, suradnja” uklju¢ivao je podkodove poput “Humanizacija profesora” i
“Nemotivirane grupe i teSkoc¢e u odnosu sa studentima”. U skladu s Boyatzisovim
(1998) nacelima dobrog kodiranja, uz sve kodove naveden je opis koji je sadrza-
vao primjere i pojasnjenja $to spada, a $to ne spada u pojedini kod. U kodni plan
uvr$tena su dva pomoc¢na koda pod nazivom “Dobri citati” i “Zanimljivo” u koje
su istrazivaci kodirali citate sudionika koji su dobro ilustrirali pojedine kodove i
zanimljive dijelove teksta koji se nisu mogli svrstati ni pod jedan postojeci kod.

U kodiranju transkripata sudjelovalo je svih 13 ¢lanova tima. Sedam ¢lanova
kodiralo je prema induktivnim kodovima, a Sestero prema deduktivnima. Svatko je
kodirao jedan transkript, izuzev najduzeg transkripta kojeg je dvoje ¢lanova kodira-
lo prema induktivnim kodovima, a jedan prema deduktivnima. Jedinica kodiranja
bila je ideja, a ne recenica ili paragraf. Kako pri kodiranju prirodnog jezika nije
uvijek jasno gdje pocinje, a gdje zavrsava recenica, a asocijativni tijek misli kod
sudionika moze dovesti do toga da se u izjavama ispreplice vise razlic¢itih kodova,
kodiranje ideja omogucilo je potrebnu fleksibilnost.

Prije pocetka kodiranja svi polaznici Ljetne psihologijske skole prosli su edu-
kaciju o koristenju softvera za analizu kvalitativnih podataka NVivo 14 koju je odr-
zala jedna od voditeljica. Tijekom edukacije ¢lanovi tima imali su priliku vidjeti
primjere citata i kodova koji su im dodijeljeni te demonstraciju koristenja softvera.
Istrazivacki tim dobio je uputu da je moguée dvostruko kodirati dijelove teksta,
odnosno pripisati vise razli¢itih kodova jednoj ideji. Dvostruko kodiranje se ohra-
brivalo u svim situacijama u kojima su razlicite ideje bile isprepletene s ciljem
efikasnijeg uspostavljanja veza izmedu kodova tijekom kasnije obrade podataka.
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REZULTATI I RASPRAVA

Sukladno postavljenim istrazivackim ciljevima, prvo su prikazani i raspravljeni
rezultati vezani uz evaluaciju subjektivne dobiti i zadovoljstva polaznika i voditelja
Ljetne psihologijske skole, odnosno kolegija koji se provodi putem metode projek-
tnog ucenja. Nakon toga su prikazani i raspravljeni nalazi vezani uz zadovoljenje i
frustraciju osnovnih psiholoskih potreba polaznika i voditelja LJPS-a, a naposljetku
je prikazano i analizirano kako (de)motivirajuéi stilovi voditelja LJPS-a pridono-
se zadovoljenju odnosno frustraciji osnovnih psihologkih potreba kod polaznika
LJPS-a. Rezultati su popraceni citatima koji ilustriraju i potkrepljuju sadrZaj, a ra-
zli¢iti su sudionici oznaceni $iframa ovisno o podskupini kojoj pripadaju. Pritom
su alumni oznaceni slovom A, studenti slovom S, asistenti B, a profesori N.

Subjektivna dobit i zadovoljstvo Ljetnom psihologijskom $kolom

Kako bismo evaluirali subjektivhu dobit i zadovoljstvo Ljetnom psihologijom
$kolom analizirali smo informacije o prednostima i nedostacima LJPS-a, opéim pro-
cjenama zadovoljstva kolegijem kao i percipiranu korist od uklju¢ivanja u LJPS.
Nadalje, u svrhu dobivanja $ire slike zasebno smo analizirali perspektivu voditelja
i perspektive polaznika LJPS-a te ih onda u raspravi usporedili. Osim toga, anali-
zirali smo i ideje za unapredenje LJPS-a kao kolegija, a koje su proizlazile iz izvora
nezadovoljstva polaznika i voditelja. Kako bismo $to bolje opisali zbog ¢ega se po-
laznici i voditelji odlu¢uju na Ljetnu psihologijsku $kolu, najprije smo analizirali
njihovu motivaciju za vodenje odnosno upisivanje ovog kolegija.

Motivacija za Ljetnu psihologijsku $kolu

Polaznici ljetne $kole na fokusnim su grupama isticali interes za temu, za cje-
lokupni istrazivacki rad te zabavu i druZenja kao neke od glavnih motivatora za
prijavu. Sudjelovanje na ljetnoj skoli bilo je prilika da detaljnije obraduju temu koja
je uskladena s njihovim profesionalnim interesima, rije¢ima alumne A10: “Mene je
tema zanimala jer sam oduvijek htjela raditi s djecom, mladima.” Ipak, zanimljivost
teme nije bila jedini faktor u odluci o sudjelovanju u ljetnoj skoli. Naime, sudionici
u fokusnim grupama cesto su isticali da su se na ljetnu Skolu prijavljivali uspr-
kos temi koja ih nije zanimala, ¢ak i usprkos tome $to im voditelji nisu odgovarali.
Primjerice, alumna A16 navodi: “Meni se zapravo nije svidjela ni tema ni profesori
koji su je provodili, ali sam jako htjela i¢i na ljetnu skolu i istraZivati kroz druZenja.
Svidao mi se jako taj koncept.” Drugim rije¢ima, to $to je ljetna skola drugaciji oblik
nastave od one tradicionalne povecava njezinu inicijalnu privlac¢nost kod potenci-
jalnih sudionika. Rad na zajednickom projektu pri kojem se nove ideje generiraju
raspravom te sa ciljem stvaranja finalnog produkta znacajke su ljetne $kole kao obli-
ka projektnog ucenja. Upravo su te znacajke za neke od sudionika glavna motivacija
za prijavu. Jednako tako, neki polaznici ljetne skole navodili su kako su na ljetnoj
gkoli prvi puta provodili istrazivanje od pocetka do kraja, jer takvih prilika u sklo-
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pu ostalih kolegija manjka. Odmak od teorijske ex cathedra nastave i priblizavanje
prakti¢noj primjeni i realnom svijetu za sudionika A05 bio je razlog za prijavu: “Ja
mislim da svima tamo do Cetvrte, pete godine bude vise dosta teoretiziranja. I onda da
je lijepa bas prilika da radis nesto [za] sto imas dojam da je stvarno tvoje zanimanje.”
Ovi nalazi u skladu su s drugim istrazivanjima u kojima su studenti izjavljivali kako
su tijekom projektnog uc¢enja imali osjec¢aj da rade nesto direktno povezano s njiho-
vom strukom te im je bilo jasnije $to ¢e jednog dana raditi (Tsybulsky i Muchnik-
Rozanov, 2023; Virtue i Hinnant-Crawford, 2019; Zen i Ariani., 2022).

Osim motivacije za novim znanjima i iskustvima, polaznicima ljetne $kole
razlog za prijavu bili su i drustvo i zabava. Odlazak prijatelja na ljetnu $kolu ili
mogucnost provodenja nekoliko dana na obali gdje se radi i zabavlja u opustenoj
atmosferi dobra je prilika za odmicanje od stresova akademske godine. Dok su neki
to navodili kao izvrstan dodatak stjecanju novih vjestina, nekolicini polaznika to je
bila jedina motivacija za prijavu. Druge su pak pozitivna iskustva drugih ili vlastita
iskustva (ako su sudjelovali na prijasnjim ljetnim $kolama) ponukali da se prijave.
Bududi da je ljetna skola kroz desetlje¢a provedbe postala vaznim dijelom progra-
ma Odsjeka za psihologiju, stekla je i dobru reputaciju. Nekima nisu bila potrebna
iskustva drugih da bi bili motivirani na sudjelovanje, ve¢ je bila dovoljna spoznaja
da je ljetna $kola vazna i posebna prilika koja se pruza studentima, a sudionici po-
vremeno napominju i da se za studente koji na njoj sudjeluju u pravilu smatra da su
medu najboljima na studiju. Budu¢i da su svi polaznici ljetnih psihologijskih $kola
dobrovoljno upisali kolegij, nije iznenadujuce $to ova skupina ne navodi razloge
protiv sudjelovanja.

Voditelji kao glavne motivatore za vodenje LJPS-a prepoznaju sudjelovanje
drugih kolega, uzivanje u provedbi te interes za temu. Naime, Ljetna skola velik je
projekt koji prelazi granice klasi¢ne nastave i koji sa sobom nosi veliku odgovor-
nost, pri ¢emu voditelji isticu podrsku, suodgovornost i osjeéaj zajednistva medu
kolegama kao klju¢ne faktore koji ih motiviraju da se iz godine u godinu vracaju
ovom projektu. Upravo o tome govori i asistentica BO7 koja istice: “Ja bih actually s
bilo kime. Samo da nisam sama. Da imam nekog s kim mogu raditi, da imam podi-
jeliti posao s nekim, da skupa radimo i dijelimo posao, meni bi to bilo super. I da se
i voditelji druze.” Kao $to asistentica B07 navodi, druzenje i uzivanje u Ljetnoj skoli
jos su neki od razloga za vodenje LJPS-a. Osim toga, prijasnje pozitivno iskustvo i
¢injenica da imaju priliku baviti se temom koja njih osobno zanima igra vaznu ulo-
gu u motivaciji. Tako organizacija LJPS-a pruza voditeljima priliku za profesionalni
razvoj, umrezavanje s kolegama i stjecanje novih vjestina koje mogu primijeniti u
svojoj karijeri, dio njih ipak navodi kako su nekad bili motivirani za sudjelovanje
iskljucivo i/ili velikim dijelom zbog ¢injenice da je na njima bio red da vode $kolu.
Jedan od takvih voditelja je bio i BO2 koji istice: “Nasa motivacija je bila da smo bili
na redu. Nismo bili nesto jako nabrijani.”

Valja svakako imati na umu da je u odluku o vodenju LJPS-a ukljuteno vise
medusobno isprepletenih razloga, a ne samo jedan, izolirani razlog. Asistent B10
ilustrira takvu situaciju navodeci:
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“Kad smo radili onu prvu ljetnu skolu, meni je bila motivacija jer smo se [asi-
stentica i] ja zagrijali za tu temu geekova, na $to nas je [druga asistentica] po-
taknula. Bila mi je zanimljiva ta tema i to sto bi mogli raditi nas troje koji ni-
smo inace istraZivacki povezani. A za ovu drugu, isto mi je bilo super raditi na
istrazivackoj temi koja mi je inace zanimljiva i sa svojim istrazivackim timom, s
kojima sve inace funkcionira i s kojima volis raditi.”

Ovaj citat jasno pokazuje kako je ovaj voditelj motiviran kako zbog interesa za
teme, tako i zbog sudjelovanja drugih kolega.

Sto se tite razloga protiv vodenja LJPS-a, sudionici na fokusnim grupama
prvenstveno isticu koli¢inu posla i organizacije te druge obaveze. Drugim rije¢ima,
Ljetna psihologijska skola opsezan je projekt koji zahtijeva puno angazmana te
velik dio posla organizacije pada na voditelje. Tijekom tog semestra, voditeljima bi
L]Pé, uz druge zivotne i poslovne obaveze, trebao biti prioritet. Nadalje, sudionici
navode nedostatak financijskih resursa i birokratske komplikacije glede financija
kao motivacijske prepreke, rije¢ima profesora N02:

“Osnovne stvari bi trebale biti pokrivene, a ovo dodatno, jako puno tih finan-
cijskih muka, nespretnosti koje ne bi trebale biti prisutne ako je to sluzbena na-
stava, za Sto trazis predracune, koji se racuni priznaju... ne znas hoc¢es to moci
platiti... moras$ znati $to je za sto...”.

Organizacijski i financijski izazovi te manjak vremena generalno smanjuju po-
stojeci entuzijazam i zelju za vodenjem LJPS-a, kako navodi asistentica BO3:

“Kad sam pocela raditi mi se ¢inilo fora i cool, jer je meni moja ljetna skola bila
jako super. Ali iskreno sada nemam motivacije, jer sve sto su rekli ovi koji jesu
bili voditelji mi se ¢ini kao jako, jako puno posla [...] i u vezi organizacije, pa
¢ujem zadnjih godina probleme s financijama, mislim da je tesko organizirati
to. Kao sto sam rekla, imam dojam da se produzi, nema sanse da bude gotovo
u ljetnom semestru, uz sve druge obaveze, drugu nastavu, oduzelo bi mi puno
vremena.”

Naposljetku, neki od voditelja izvjestavaju kako njih zanima tema koju nije mo-
gucée, zbog raznih razloga, provesti u sklopu Ljetne psihologijske $kole. Asistentica
B07 izvjestava:

“Druga tema koja me zanima {(...) opet tema koja je preizazovna za studente.
Ima jos tema koje mi se svidaju, ali sve zahtijevaju predznanja koja ne znam
kako bi im dala. A drzati ljetnu samo zato $to je to meni fora i i¢i u neku novu
temu o kojoj nista ne znam samo da bih to mogla drzati, nije nesto $to bih si u
ovom trenutku htjela raditi.”

Dosadasnja istrazivanja takoder govore o vaZnosti organizacijske podrske u
poticanju nastavnicke motivacije za provedbu projekinog ucenja (Lasauskiene i
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Rauduvaite, 2015; Viro i sur., 2020; Yang i sur., 2021). Nastavnici koji percipiraju
da njihova organizacija podrzava provedbu projektnog ucenja kroz podrzavanje
nastavnicke kompetentnosti (pruzanje jasnih smjernica i edukacija za provedbu
PBL-a, postojanje realisticnog vremenskog okvira i uvazavanje dodatnog vremena
potrebnog za provedbu PBL-a u kontekstu radnog optere¢enja), autonomije (mo-
guénost donosenja odluka i uvazavanje misljenja nastavnika te dobrovoljnost su-
djelovanja u PBL-u) i njegovanje kolegijalnosti (dijeljenje vlastitih iskustava, po-
kazivanje brige i ohrabrivanje za provedbu PBL kurikuluma) u veéoj su mjeri mo-
tivirani za provedbu PBL-a te imaju pozitivniji stav prema buduéem ukljuc¢ivanju
projektnog uc¢enja u svoju nastavu (Lam i sur., 2010).

Iz odgovora polaznika i voditelja vidljivo je kako su im neki od glavnih mo-
tivatora prilikom prijave bili interes za temu i uzivanje u Ljetnoj $koli. U okviru
teorije samodeterminacije, dalo bi se zakljuciti kako motivacija sudionika proizlazi
iz njih samih, odnosno njihova je motivacija internalizirana. Osim toga, polaznici
prvenstveno, ali i voditelji, kao jedan od razloga za sudjelovanje navode to $to je
LJPS drugadiji, atipi¢an oblik nastave. Naime, davanje moguénosti studentima da
se bave aktivnostima koje ih zanimaju (a kojima se ne mogu baviti u sklopu tradi-
cionalne nastave), jedan je od faktora koji povecéava intrinzi¢nu motivaciju i razvija
vi$e internalizirane oblike regulacije (Reeve i Cheon, 2021). U slucaju voditelja, oni
imaju moguénost baviti se temama koje ih zanimaju, a za koje ne bi imali resursa
bez provedbe ljetnih $kola. Internalizirana, autonomna motivacija, zasigurno c¢e
pridonijeti uspjesnoj provedbi projektnog ucenja, $to je u skladu s istrazivanjima
koja pokazuju da studenti s vi§im razinama motivacije i samoregulacije vise profi-
tiraju od PBL-a (Pham i sur., 2023; Wu, 2024). lako meta-analize nesumnjivo poka-
zuju da nastavnici s autonomnom motivacijom za poudavanje imaju i vise razine
profesionalne dobrobiti (Zhou i sur., 2024), dosadasnje studije ove povezanosti
nisu istrazivale kvalitativnim putem u kontekstu PBL-a.

Relevantna i zanimljiva tema, istrazivacki rad te medusobna suradnja kompo-
nente su projekinog ucenja. U sklopu Ljetne psihologijske skole te su komponente
bili razlozi za prijavu kod polaznika s vi$e internaliziranim stilom regulacije, odno-
sno kod intrinziéno motiviranih sudionika. Cini se kako su ovi aspekti LJPS-a kao
projekinog ucenja neki od najbitnijih za pobudivanje inicijalnog interesa. Nadalje,
projekino ucenje je samo po sebi oblik nastave koji pobuduje intrinzi¢nu motivaci-
ju, pri cemu klju¢nu ulogu igra intrinzi¢na motivacija nastavnika. Nastavnici koji
su intrinzi¢no motivirani pruzaju vise kognitivne i afektivne podrske ucenicima,
$to zauzvrat povecava intrinzi¢nu motivaciju polaznika (Lam i sur., 2009). Jednako
tako, vi$a razina inicijalne motivacije za sudjelovanje u LJPS-u moZe biti bitan fak-
tor za kasniju ukljucenost studenata u istrazivacki rad, koja onda pak moze imati
utjecaja na ishode ljetne skole. Motivacija polaznika takoder je preduvjet koji je
potreban da bi projektno ugenje, odnosno LJPS, bilo uspjesno provedeno (Jarveld i
sur., 2021).

S druge strane, polaznici koji LJPS percipiraju kao priliku za zabavu i druZenje
vise su eksternalno potaknuti na sudjelovanje. Polaznika kojima je ovo bio jedini
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razlog za sudjelovanje nema puno. Ipak, nesto je vise voditelja koji su eksternalno
motivirani za vodenje LJPS-a. Eksternalno motivirani nastavnici upustaju se u vo-
denje prvenstveno zbog vanjskih utjecaja, kao $to su sudjelovanje drugih kolega ili
¢injenica da su bili na redu za provodenje Ljetne $kole. Ovi rezultati, stoga, suge-
riraju kako je motivacija nasih sudionika (i polaznika i voditelja) kako autonomno,
tako i kontrolirano regulirana, pokrivajuéi sve stupnjeve samodeterminirajuceg
kontinuuma.

Najveca razlika izmedu polaznika i voditelja vezana je uz to $to su voditelji
spominjali i neke od razloga protiv sudjelovanja u LJPS-u. Naime, u fokusnim gru-
pama s polaznicima nisu zabiljeZeni odgovori koji se odnose na razloge protiv prija-
ve na sudjelovanje na LJPS-u. Razlog tome vjerojatno leZi u &injenici da su na foku-
sne grupe pozvani samo polaznici koji su sudjelovali na ljetnim $kolama, odnosno
koji su barem na neki nacin bili inicijalno motivirani, dok je uzorak voditelja bio u
manjoj mjeri selekcioniran. Voditelji LJPS-a izvjestavaju o nedostatku financijskih
resursa i koli¢ini posla kao motivacijskim preprekama pri donosenju odluke o vo-
denju LJPS-a. U okviru teorije samodeterminacije, spomenute prepreke proizlaze iz
vanjskih utjecaja, a ne iz samih sudionika.

Razumijevanje motivacijskih ¢imbenika klju¢no je za daljnji razvoj i odrzivost
Ljetne psihologijske 8kole. LJPS se pokazao kao okruZenje koje privla¢i polaznike
zbog moguénosti istrazivanja i profesionalnog razvoja, ali i druzenja. Voditelji pak
balansiraju izmedu Zelje za sudjelovanjem u ovom kolegiju s jedne, a ostalih oba-
veza i organizacijskih izazova s druge strane. Cini se kako su i studenti i profesori
unaprijed svjesni prednosti i nedostataka od uklju¢ivanja od ovakav oblik uc¢enja
odnosno poucavanja, a §to je vazno imati na umu prilikom privlacenja polaznika i
voditelja za buduce Ljetne psihologijske $kole. Istovremeno, nasi su nalazi ve¢inom
u skladu s nalazima iz literature koja se odnosi na motivaciju studenata kao i na
transfer nastavnicke motivacije na studente, dok prosiruju spoznaje o motivaciji
samih nastavnika koji se odluc¢uju upustiti u poucavanje temeljeno na projektima.

Zadovoljstvo Ljetnom psihologijskom $kolom

Polaznici navode ucenje kroz iskustvo kao jednu od glavnih prednosti Ljetne
psihologijske skole. Navode kako su kroz Ljetnu skolu stekli puno vise prakti¢nih
znanja nego na klasi¢nim kolegijima “gdje bi samo sjedili i slusali i na kraju napisali
ispit” (S01). Ovdje se PBL pristup istice kao znac¢ajna komponenta Ljetne psiholo-
gijske skole, jer studentima daje priliku da se bave projektima koji su relevantni i
za zajednicu i za njihov buduéi rad. Osim toga, LJPS od drugih kolegija razlikuje i
to Sto se teme u klasicnom obliku nastave obraduju samo na teorijskoj razini, dok
jeu L]Pé-u naglasak upravo na primjeni teorijskih znanja u stvarnim situacijama
znadajki LJPS-a. Kroz pisanje istrazivatkog izvjestaja studenti steknu dojam cjelo-
vitosti projekta te LJPS isti¢u kao jedini kolegij koji obuhvada sve aspekte znanstve-
nog rada, navodi alumni A09: “Meni je super bilo $to je, kao, to jedina prilika gdje
je bilo bas zaokruzena prica, bas cjelina. To je jedini full znanstveni kolegij osim
Praktikuma koji ima neku zaokruzenu pricu.”.
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Povezanost s realisti¢cnim radnim zadacima najcesée je spomenuta prednost
PBL-a iz perspektive studenata i u drugim kontekstima (Martinez-Rodrigo i sur.,
2017). Studenti isticu da im ovaj pristup omogucéava bolje razumijevanje kako teo-
rijska znanja mogu biti primijenjena u stvarnom Zivotu, ¢ime se stvara ¢vrsta veza
izmedu akademskog obrazovanja i profesionalne prakse. Nadalje, visokoskolski
studenti percipiraju kako je upravo projektno ucenje tip poucavanja koji poboljsava
njihovo usvajanje znanja te vjestine rjeSavanja problema u usporedbi s klasiénim
predavanjem (Garnjost i Lawter, 2019).

Jedan od kljuénih elemenata LJPS-a je suradni¢ki na¢in uéenja, a polaznici su
istaknuli suradnju i timski rad kao neke od vaznih prednosti LJPS, rije¢ima sudio-
nice A08:

“[Prednost LJPS je] definitivno ovaj moment povezivanja koji je jako socijalni
element koji postoji u Ljetnoj skoli. Nije inace izostajalo, ali ovdje je bas jako
naglaseno da mi ovisimo jedni o drugima i mi smo u tome svemu nekakav tim.
Istrazivacki tim koji je zajedno u tome.”

Prema Krajcik i Blumenfeld (2012), jedan od najévrsc¢ih zakljucaka koji proizla-
ze iz istrazivanja ucenja je vaznost uloge socijalne interakcije u uc¢enju, pri ¢emu
najbolji ishodi proizlaze iz rada ucitelja, ucenika i ¢lanova zajednice na zajednic-
kom projektu. Dakle, LJPS svojim naglaskom na suradni¢ki tip ucenja i timski rad
ne samo da potice socijalnu interakciju, vec¢ i olaksava proces ucenja kroz zajednic-
ko konstruiranje znanja i djelovanje.

S druge strane, upravo je taj aspekt nekim studentima stvarao probleme pri-
likom sudjelovanja, jer je takav oblik grupnog rada nerijetko bio “plodno tlo” za
nastanak difuzije odgovornosti i zabusavanja, $to pak navode kao jedan od manjih
nedostataka, prema rije¢ima sudionice A07: “Ono sto mi se nije svidjelo, povezano
je malo s ovime, taj rad u manjim grupicama. U smislu, uvijek netko potegne vise,
netko manje.“. Sve u svemu, polaznici su izvjestavali o grupnom radu kao o jednom
jako ugodnom iskustvu s naglaskom na leZernost i neformalnost kao dodatne pred-
nosti LJPS-a u usporedbi s drugim kolegijima.

Iz navedenih razloga, ne ¢udi kako su mnogi polaznici istaknuli upravo druze-
nje kao vaznu prednost sudjelovanja na LJPS-u. Zajednicki obroci i fizicka blizina
tijekom cijelog dana, ukljucujudéi i neformalne aktivnosti poput zabave do kasno u
no¢ i izleta, omogudili su stvaranje bliskih odnosa i osjeéaja zajednistva koji su po-
sebno doprinijeli zadovoljstvu polaznika. S druge strane, neki pak izjavljuju kako
im je ta koli¢ina socijalnih interakcija bila preplavljujuca te navode da je nemogué-
nost distanciranja bila jedan od nedostataka. Ipak, polaznici to vide kao osobnu
preferenciju determiniranu njihovim osobinama li¢nosti, $to je vidljivo na primje-
ru sudionika A15: “Mislim to mi se isto i nije svidjelo jer sam ja relativno introver-
tiran tip pa ono kad sam negdje s istim ljudima duZe vrijeme, onda mi zapravo sve
pocinje i¢i na Zivce”.
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Ipak, socijalni aspekt Ljetne psihologijske skole dominantno se smatra pred-
noséu. Generalno gledano, studenti isti¢u interakcije s drugima i grupni rad kao
izvor zadovoljstva u kontekstu projektnog ucenja (Martinez-Rodrigo i sur., 2017), a
studenti psihologije su tijekom suradnickog grupnog rada u vec¢oj mjeri ukljuc¢eni u
ucenje, nego tijekom uobicajenih predavanja (Peterson i Miller, 2004). Zabusavanje
je pak najcesée spominjani nedostatak bilo kakvog oblika grupnog rada (Davies,
2009; Macfarlane, 2016), a prijedlozi za nosenje s ovim problemom ti¢u se osvje-
$¢ivanja vaznosti individualnog doprinosa, pravedne raspodjele zadataka unutar
tima (koju provodi voditel;j ili ¢lanovi tima) te individualnog vrednovanja postignu-
¢a c¢lanova grupe (Davies, 2009). U kontekstu Ljetne $kole, problem zabu$avanja
mogao bi se smanjiti naglasavanjem vaznosti zajednickog cilja (npr. prikupljanje
odredenog broja sudionika ili izdavanje knjiZice), pouc¢avanjem studenata kako po-
dijeliti zadatke unutar grupa te ukljuc¢ivanjem voditelja ne samo u provjeru kva-
litete konacnog ishoda grupnog rada, veé i u praéenje individualnog doprinosa i
raspitivanje o procesu rada.

Pripremljenost i stru¢nost voditelja predstavljali su vazne faktore koji su obli-
kovali zadovoljstvo polaznika Ljetnom psihologijskom $kolom. Nac¢in vodenja va-
rirao je ovisno o specifi¢nostima pojedinih $kola, no polaznici su uglavnom imali
pozitivan dojam o voditeljima Ljetnih $kola na kojima su sudjelovali. Isticali su
kako su voditelji birali relevantne teme istrazivanja i omogudili rad na konkretnim
projektima te su pokazali visoku razinu stru¢nosti i organiziranosti, $to je doprini-
jelo osjecaju zajednistva medu studentima i njihovoj usmjerenosti prema ostvari-
vanju ciljeva. Jedan od studenata, sudionik A08, naglasio je:

“Mislim da su sjajno odradile posao. Da su nas drzale kroz to, da su nas naucile
tome Sto su nas mislile nauciti. Da su drzale to neko zajednistvo. Korigirale kad
se trebalo korigirati, ¢ak i u nekom odgojnom smislu”.

Iako su svi studenti svoje voditelje smatrali kompetentnima, neki su istaknuli
da im se nisu uvijek ¢inili potpuno spremnima. Taj manjak pripremljenosti moze
biti prihvaéen u sluc¢ajevima kada je tema nova ili neistrazena, jer takvi projekti
cesto ukljucuju istrazivacki rad u kojem su nepoznanice i izazovi prirodni dijelovi
procesa, kao $to naglasava sudionica A07: “Nasi su odmah nama rekli da oni isto
ne znaju u sta se upustaju, na prvom sastanku. Da su nas preuzeli, ali da imaju tu
intrinzi¢nu motivaciju (...) Na kraju super, barem iz naseg gledista.”.

Komunikaciju s voditeljima polaznici su opisali ugodnom, toplom, opustenom
te lako dostupnom, $to je studentica S02 istaknula kao razliku u usporedbi s klasic-
nim akademskim iskustvom: “Profesorice su bile dosta dostupne cijelo vrijeme da ih
se pitaju neka pitanja i to sto zapravo je dosta rijetko iskustvo meni barem bilo kroz
studij”. S druge strane, ista polaznica navodi kako joj je nedostajalo komunikacije
kroz ¢itavi semestar: “...ali onda kroz semestar se gotovo nismo ni ¢uli, nismo ni
znali ni gdje idemo ni kad idemo ni sto radimo”. Neki su polaznici, poput polaznika
A16, spomenuli voditelje sa “laissez faire” pristupom, isti¢uéi kako su imali osjecaj
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da im je dano previse autonomije, ali uz manjak strukture: “To bi funkcioniralo neg-
dje gdje su ljudi jako kompetentni i motivirani za tu temu, a ovdje jednostavno nije
funkcioniralo to da nas samo pusti da radimo.”.

Dakle, polaznici LJPS-a generalno su zadovoljni voditeljima s kojima su su-
radivali, ali su istaknuli nedostatak redovite komunikacije te previse opusten stil
vodenja kao izvore eventualnog nezadovoljstva. Uloga nastavnika u projektnom
ucenju kljuéna je za organiziranje projektnog ucenja, pruzanje stru¢nog vodstva
te usmjeravanje ucenika. Nastavnici trebaju dizajnirati zadatke koji su izazovni,
ali ostvarivi uz pomoc¢ te se nalaze u zoni proksimalnog razvoja ucenika (Arends,
2014). Redovita komunikacija tijekom cijelog semestra, jasan okvir i strukturiranje
pretjerano izazovnih zadataka predstavljaju nacine na koje bi se moglo povecati
zadovoljstvo studenata vodenjem LJPS-a.

Vecéina polaznika istice kako je zabava vazan dio iskustva sudjelovanja na
LJPS-u te smatraju kako su tijekom svojih ljetnih gkola imali dobru ravnotezu izme-
du rada i zabave, kako navodi sudionik A04: ,Radili smo, ali nekako nije nam bio
taj pressing. Bilo je bas jako opusteno. Imali smo vremena za sve. I za izlete, i one su
to poticale. I druzenja.”. Ipak, jedna polaznica navodi preveliku koli¢inu rada kao
jedan od nedostataka ljetne skole na kojoj je ona sudjelovala, dok druga polaznica,
sudionica A16, istice kako smatra da na njenoj ljetnoj $koli nisu obavili dovoljno
posla: “Nama je bilo samo razonoda. U smislu bili smo podijeljeni u neke timove koji
su trebali nesto raditi, ali nitko nikad to nije provjerio. I tako se to nekako raspalo.”
(A16)

Istrazivanja pokazuju da zabava i uZzivanje igraju znacajnu ulogu i u ucenju
odraslih, a ne samo djece (Lucardie, 2014). Kori$tenje zabave u ucenju potice mo-
tivaciju, koncentraciju i povezivanje ucenika medusobno, kao i ucenika s ucite-
ljima (Costantini i sur., 2025). Sli¢no tome, studenti LJPS-a cijene balans izmedu
rada i razonode, a zabavne aktivnosti unapreduju njihovu motivaciju i medusobnu
koheziju. Iako zajednic¢ko putovanje nije kljucni (niti ¢est) dio projektnog ucenja,
rezultati ovog istraZzivanja ukazuju kako su putovanje i zabavne aktivnosti bitan
izvor zadovoljstva studenata te sugeriraju da su one vazni faktori za motivaciju za
sudjelovanje, grupnu koheziju te razvoj prijateljskih i kolegijalnih odnosa.

Bududi da je jedna od definiraju¢ih karakteristika LJPS-a zajedni¢ki boravak
polaznika i voditelja na nekoj lokaciji izvan Zagreba, brojni studenti su naveli pu-
tovanje kao prednost vezanu uz organizaciju kolegija, rije¢ima studentice S08: “na
psihologiji u usporedbi sa drugim smjerovima na Filozofskom, mi nikad nemamo
putovanje (...) Pa je onda dosta cool da na kolegiju imamo $ansu [raditi] ono Sto
drugi stalno rade”. Zadovoljstvo samom lokacijom razlikovalo se medu ljetnim sko-
lama, pri ¢emu su polaznici bili zadovoljniji smjestajem na moru ili u blizini grada,
nego u izoliranim podrucjima kao $to je Gorski Kotar, navodi sudionik A11: “Usred
Sume; ali ¢uli sam kak ste vi znali spomenuti da ste nekad isli Setat po gradu, mi
smo stvarno bili izolirani, ono usred $ume. Bili smo samo tamo cijelo vrijeme”. Sto
se tice kvalitete smjestaja, zadovoljstvo se polaznika takoder razlikovalo ovisno o
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odabranoj lokaciji, dok su neki polaznici spomenuli kako im taj aspekt uopée nije
bio bitan pri procjeni zadovoljstva, navodi sudionik A10: “Ja znam da smo se mi
Salili zato Sto su se raspadala vrata, netko nije imao vodu... Ali nama je bilo jako
lijepo”. S obzirom na to da ovi organizacijski aspekti ovise o financijama, polazni-
ci su ponekad navodili manjak istih kao jedan od nedostataka LJPS-a. Primjerice,
studenti su spomenuli kako su tijekom boravka na ljetnoj skoli trosili subvencije
sa svojih studentskih kartica kako bi imali dovoljno sredstava za boravak grupe na
putovanju. Neki su drugi polaznici pak isticali kako im ogranicene financije nisu
predstavljale problem, ve¢ su ih vidjeli kao zajednicku odgovornost, poput sudio-
nice A06: “Nismo bas imali budZet neki. Tako da smo se snalazili, ali meni je to sve
okej. Zadovoljna sam. Jer kuzim da je team effort sve to bilo”.

Proces rada na projektima esto se nastavljao i nakon zavrsetka LJPS-a. Iako
je to znacilo dodatni angazman, studenti su ga uglavnom prihvacali s razumije-
vanjem, shvacajuéi da je to dio sveobuhvatnog procesa ucenja i istrazivanja. Ipak,
neki su prizeljkivali da se knjizica uspjela zavrsiti ranije, primjerice, sudionica A13
navodi:

“A znam da je bilo izlaganje knjiZice (...) kad je zapravo dio nas ve¢ bio diplomi-
rao i radio. Tako da bih ja mozda voljela da smo to nekako uspjeli zavrsiti, moz-
da su onda radovi bolja solucija. Voljela bi da sam to zavrsila dok sam studirala,
jer kasnije smo ispali iz $tosa.”

Voditelji pak kao glavnu prednost isti¢u $to uglavnom oni sami odabiru temu
istrazivanja koja im je zanimljiva i bliska, prema rije¢ima profesora N06: “Sto me
ponukalo zapravo, nas je par shvatilo da se jako bavimo tom temom, a bili smo
premali da radimo neke projekte i ovo nam je bila super tema”. Takoder, voditelji
isticu da kroz organizaciju ljetne $kole imaju priliku ostvariti suradnju s kolegama
s kojima inace nisu istrazivacki povezani, a samo istrazivanje moze biti veceg opse-
ga s obzirom na broj ukljucenih voditelja i polaznika, $to navodi profesorica N07:
“Moze se raditi puno vece i sveobuhvatnije istraZivanje buduci da ih je puno, nego
kad rade individualno ili diplomski”. Ipak, ovakav oblik nastave moze ponekad biti
i nedostatak jer zna biti iznimno zahtjevan za voditelje. Naime, tesko im je sastajati
se sa svim polaznicima, dijeliti ih u timove i koordinirati, dijeliti im podjednako
zahtjevne i smislene zadatke te se pritom slagati sa suvoditeljima za svaki element
LJPS-a. Osim toga, voditelji LJPS vide kao potpuno drugi oblik nastave kojom stu-
denti dubinski uce, kako kaze profesorica N02: “Ide$ u dubinu za jednu temu koja
je ograni¢ena, a nastava ide u Sirinu, i puno je tema, i jedva stignes.”. Ujedno,
profesorica NO1 istice kako studenti nauceno vide kao direktno primjenjivo, §to
nije uvijek tako u klasi¢noj nastavi: “Vecéina skola je zavrsila s necim sto je bilo za-
nimljivo, mogucnost je primjene, integracija razli¢itih podrucja, povezujes sve svoje
znanje da bi rijesio neki Zivotni problem.”. Ovi su rezultati u skladu s prethodnim
istrazivanjima nastavnicke perspektive u provedbi PBL kurikuluma. Usprkos ve-
¢em nastavnom opterecenju, koje se redovito istice kao izazov provedbe projektnog
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ucenja, nastavnici su zadovoljni ovim oblikom pouc¢avanja jer primje¢uju da do-
vodi do veée angaziranosti, dubljeg znanja i boljeg razumijevanja gradiva (Alves i
sur., 2015; Martin i sur., 2021).

Najznacajnija prednost LJPS-a koju voditelji isti¢u upravo je suradnja sa studen-
tima koja je neposredna, intimnija i u ve¢oj mjeri uzajamna nego u sklopu tradici-
onalne nastave, kako navodi profesorica B02: “Ne moZe$ nigdje tako intenzivnu su-
radnju dobiti kroz nastavu kao kroz ovakav tip nastave. Meni je ¢ak ¢udno ovo zvati
nastava, meni je ovo vise projekt s jako velikim brojem suradnika na projektu.”. Osim
toga, nastavnici primjeéuju kako na LJPS-u voditelji imaju priliku bolje upoznati
studente, rije¢ima profesorice N08: “Meni je jako zgodno da prepoznas i uvidis neku
potpuno drugu stranu studenta koje nisi vidio u nastavi, i one koje nisi zamislio da
imaju neke sposobnosti koje imaju, iznenadis se jako, procvjetaju i to je zanimljivo.”.

Ipak, nedostaci LJPS-a obuhvadaju zabugavanje studenata i nemoguénost dis-
tanciranja tijekom ljetne $kole. Voditelji navode kako vide razlike u ukljucenosti i
angaziranosti medu studentima koja se ne regulira buduci da se studenti na to ne
zale, kako navodi profesorica N08: “Oni nece kazniti te koji su freerideali - da se
sami evaluiraju, neée nekome tko znas da nije radio, ne¢e mu dati dva.”. Stovise,
voditelji smatraju da su polaznici prije sami spremni obaviti tudi dio posla, nego
su neki morali povuéi vise zato $to neki nisu odradili svoj dio posla kako treba”.
Medutim, voditelji navode kako bi oni mozda trebali biti ti koji ¢e vise nadgledati,
prevenirati i intervenirati kad se zabusavanje dogodi. Povrh toga, na pocetku kvali-
tetnog rada sa studentima voditelji trebaju dodatno ulozili trud kako bi ujednacili
znanja razli¢itih polaznika LJPS-a i nadopunili bazi¢na znanja koja im nedostaju,
posebno iz podrucja psihometrije i obrade podataka.

Nadalje, voditelji kao dodatni nedostatak ljetne skole navode nedistanciranost
od posla i studenata koja im mozZe biti opterec¢ujuca, kao $to to navodi profesorica
NO02: “Nedostatak bih ja isto rekla to da si negdje tjedan dana, a cijeli dan radis 24
sata.”. Ipak, nekim voditeljima to odgovara i uzivaju u takvim okolnostima rada,
rije¢ima profesorice N07:

“Ja uopée nemam problema s time, uZivam da gledam kako rade, da se uzru-
javaju kako ne ide, da ih tjeram da se idu kupati (...) oboZavam taj nadin rada,
nekima tesko pada da se ne mogu distancirati dok su tamo, meni je to najnor-
malnija stvar.”

Socijalni aspekt PBL-a generalno predstavlja jedan od izvora zadovoljstva na-
stavnika ovakvim nac¢inom rada (Martin i sur., 2021; Martinez i sur., 2017). Cesce
interakcije sa studentima te bolje razumijevanje njihove perspektive i uvid u na-
¢in razmisljanja percipiraju se kao prednosti PBL-a u visokom $kolstvu, u kojem
je naglasak na odnosima izmedu nastavnika i uc¢enika/studenata manji i gdje se
tradicionalni pristupi obrazovanju ¢esto oslanjaju na jednostranu komunikaciju
(Hagenauer i Volet, 2014). Kroz PBL nastavnici imaju priliku razvijati dublje i smi-
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slenije veze sa studentima, $to moze povecati njihovo profesionalno zadovoljstvo
i angazman u obrazovnom procesu. Nedostaci se u ovom kontekstu poklapaju s
nedostacima navedenim od strane polaznika LJPS-a. Ipak, nastavnici prepoznaju
da je odgovornost za smanjivanje zabusavanja primarno na njima, kroz promjenu
pristupa vodenja.

Voditelji u pravilu isticu kako je zajednicki rad suvoditelja na ovom kolegiju,
odnosno projektu, izvor zadovoljstva, a prethodno iskustvo suradnje doprinosi lak-
$0j i jasnijoj podjeli poslova, isti¢e asistentica B01: “Ja sam vodila s nekim s kim
inace radim. Znale smo obje s kime radimo, znale smo kako funkcioniramo, kako
éemo se podijeliti. Bilo je dogovorno, vrlo ugodno i zanimljivo”. LJPS u pravilu za-
jednicki vode kolege s iste katedre koji i inace suraduju, no zadovoljstvo odnosom
sa suvoditeljima prisutno je ¢ak i onda kada suvoditelji nemaju prethodno iskustvo
zajednickog rada. Iskustvo podrske kolega tijekom provedbe projekinog uc¢enja po-
drzava motivaciju nastavnika za provedbu PBL programa, kao i njihovu spremnost
za ponovno kori$tenje ove metode (Lam i sur., 2010).

Iako voditelji u pravilu izvjestavaju o ravnopravnoj podjeli zadataka i odgo-
vornosti, i kod nastavnika i kod asistenata postoji izrazena svijest o tome da orga-
nizacijski poslovi ¢esée “padnu” na asistente, koji mogu biti preopterec¢eni koli-
¢inom posla, istice profesorica N07: “Cak i kad si ukljucen kao voditelj, malo se i
podrazumijeva da ée se neke te zadatke prebacit na mlade, to zvuci kao male sitnice,
ali zapravo na te stvari odu sati”’. S ovim se izjavama slaze i izjava asistentice B02:
“Kod nas do [prevelikog prebacivanja posla na asistente] nije doslo, ali ako gledam
prosjek moglo bi do¢i do toga i ne znam kako to sprijeciti”.

Voditelji Ljetnih psiholoskih skola ovaj kolegij dozivljavaju ne samo kao priliku
za provedbu istrazivanja, ve¢ i kao $ansu za zabavu i medusobna druZenja. Stoga
istiu vaznost zajednickih opustajuc¢ih aktivnosti i “slobodnih dana” tijekom pu-
tovanja, rije¢ima asistentice B02: “A mislim i da je dobro da ne rade previse tamo.
Ok je da rade, ali ne treba previse. To ¢ak nije stvar strukture. Treba paziti da im se
osigura i opustanje i nestrukturirano bondanje na lokaciji’. Buduéi da su u velikoj
mjeri odgovorni za to da kolegij rezultira konkretnim proizvodima i istrazivackim
izvjestajima, opisali su kako su tijekom vodenja nastojali posti¢i ravnotezu izme-
du vremena posveéenog razonodi i rada na istrazivanju. Navode da im je u tome
pomoglo dogovaranje okvirnog rasporeda, ali i omogucavanje studentima da sami
odluce gdje i kako ¢e raditi, kao $to navodi asistentica BO1:

“Pratile smo ih po timovima i znale smo do kud Zelimo da one dodu... Nama je
bilo skroz ok da one odu tipa van pored mora i tu pisu, ili u sobama ili u preda-
vaoni. Nekako smo tu bile fleksibilne, ali smo se nalazili dva puta u danu, da
si medusobno prezentiraju i mi smo ih obilazile cijelo vrijeme. Svaki dan smo
imale neki dio kad su se isle malo kupati ili Setati, preko dana ili navecer.

Ovakav pristup omogucéava studentima da uravnoteze akademske obaveze s
opustanjem, $to rezultira ne samo kvalitetnim istrazivackim radom, ve¢ i pozitiv-
nim iskustvom koje doprinosi njihovom osobnom i profesionalnom razvoju.
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Voditelji su izrazili najveée nezadovoljstvo organizacijskim aspektima LJPS-a,
koji ukljuc¢uju bavljenje financijama te planiranje prijevoza, smjestaja i prehrane
tijekom putovanja. Smatrali su da su ovi aspekti najveci nedostatak Ljetne psiho-
loske skole. Prije svega organizacijskog posla ima puno, a voditelji ga najcesée ne
ocekuju u tolikom opsegu, kako navodi asistentica B02: “Ja mislim da ima puno
operative oko same organizacije toga. To je najdosadniji dio posla pa ga najvise
osjeéas”. Osim toga, financije za LJPS nisu fiksne - ljetna se $kola dijelom financira
iz sredstava Odsjeka za psihologiju, ali je budZzet redovito potrebno dodatno finan-
cirati od donatora i sponzora, $to stvara napetost i neizvjesnost kod voditelja, istice
asistentica B01:

“Mi smo bili na cent na kraju ljetne skole. Nama nisu bas stizale donacije, osim
vode, sokova i grickalica, sto je dobro i korisno, ali nije novac s kojim ¢es ti ne-
koga odvesti negdje i nahraniti ga na tjedan dana. Meni je to stvaralo velik stres
i pritisak, taj financijski dio, vise od i¢eg drugog.”.

U takvim su im okolnostima najvise od pomodi bili drugi suvoditelji i sami stu-
denti. Stariji i iskusniji voditelji bolje su umrezeni i imaju vise kontakata kroz koje
mogu doéi do nekih financijskih sredstava i informacija, dok su studenti pomagali
svojom fleksibilno$éu i incijativom da se sami ukljuce u traZenja sponzorstva i do-
nacija, ponude vlastita prijevozna sredstva i potraZe najpovoljniji smjestaj.

Spremnost na zajedni¢ko trazenje rjesenja pomaze da se ovaj nedostatak LJPS-a
smanji, ali su financijski i organizacijski izazovi ipak glavni izvor nezadovoljstva
i zabrinutosti iz perspektive voditelja, koji preuzimaju odgovornost za brigu o stu-
dentima i odrzavanje LJPS-a uz ogranicene resurse. Podréka koju voditelji PBL-a
dobivaju od organizacije u kojoj rade te uvazavanje njihovog vremena vazna je za
njihovu motivaciju za sudjelovanje u ovakvom obliku nastave (Lam i sur., 2010).
Unapredenjem strategije financiranja i boljom organizacijskom podrskom mogli bi
se smanjiti ovi izazovi i povecati motivacija i zadovoljstvo voditelja.

Sudionike fokusnih grupa pitali smo i da svoje zadovoljstvo sudjelovanjem od-
nosno vodenjem LJPS-a kvantificiraju na skali od 1 (uopée nisam zadovoljan/na)
do 7 (u potpunosti sam zadovoljan/na). Opée zadovoljstvo polaznika i voditelja
zajedno iznosi M = 6.45 (N = 43), pri ¢emu u analizu nije ukljuc¢eno Sest asistenta
koji do sada nisu vodili ljetne $kole. Raspon ocjena zadovoljstva kreéu se u raspo-
nu od 3 do 7, a prevladavaju visoke ocjene, odnosno visoke procjene zadovoljstva
ljetnom skolom.

Polaznici su svoje opée zadovoljstvo LJPS-om ocijenili visoko, s prosje¢nom
ocjenom M = 6.36 (N = 29), pri ¢emu su ocjene varirale od 3 do 7. Alumni (M
= 6.36, N = 17) su bili nesto zadovoljniji LJPS-om u odnosu na studente (M =
6.00, N = 12), no ta je razlika vrlo mala i prakticki zanemariva s interpretacijskog
stajalita. Na pitanje bi li preporuéili sudjelovanje u LJPS-u, polaznici odgovaraju
afirmativno, osobito onim kolegama koje inac¢e zanima istrazivacki rad. Visoke pro-
cjene opceg zadovoljstva polaznika Ljetne Skole u skladu jes vise izraZenih izvora
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zadovoljstva nego nezadovoljstva te s rezultatima istrazivanja koja pokazuju kako
su studenti zadovoljniji nastavom koja ukljucuje projektno ucenje, nego tradicio-
nalnim oblicima nastave koji se temelje samo na predavanjima, seminarima i vjez-
bama (Martin i sur. 2021). Takoder, visoke procjene idu u prilog nalazima da je
zadovoljstvo studenata projektnim ucenjem vise od njihovog zadovoljstva drugim
oblicima nastave, poput predavanja, problemskog ucenja, drustveno korisnog uce-
nja i obrnute ucionice (Garnjost i Lawter, 2019).

Opée zadovoljstvo voditelja LJPS-om takoder je visoko i iznosi M = 6.64 (N
= 14), pri ¢emu su ocjene bile u rasponu od 6 do 7. Profesori (M = 6.7, N = 10)
su bili nesto zadovoljniji u odnosu na asistente (M = 6.5, N = 4), no i ta je razlika
vrlo mala. Svi su voditelji izjavili kako bi ponovno vodili LJPS. Dobivene ocjene u
skladu su s oc¢ekivanjima na temelju literature. Naime, prema istrazivanju Levyja
i Dor (2016), nastavnici u srednjim $kolama izvjestavaju o visokom entuzijazmu i
zadovoljstvu povezanom s PBL metodom uc¢enja. Martinez-Rodrigo i sur. (2017)
izvjestavaju o slicnim nalazima na visokoskolskoj razini, u kontekstu poucavanja
elektrotehnike. Oni isti¢u kako PBL zahtjeva vi$u razinu pripreme i ulaganja pro-
fesora, no napominju kako profesori izvje$tavaju o visem zadovoljstvu zbog ¢escéih
interakcija sa studentima, vece prolaznosti kolegija, ali i zbog percepcije da su stu-
denti zadovoljniji ovim nac¢inom poucavanja.

Medutim, prilikom interpretacije podataka o opéem zadovoljstvu vazno je na-
pomenuti da nisu svi polaznici i voditelji imali iskustva s istom ljetnom $kolom.
Razlicite ljetne skole bavile su se razli¢itim temama te su se razlikovale u broj-
nim organizacijskim aspektima koji su mogli utjecati na zadovoljstvo polaznika.
Takoder, nekoliko polaznika pohadalo je ljetnu $kolu dvaput, a voditelji su cesto
vodili veéi broj ljetnih Skola. Njihove su procjene uprosjecene, ako to veé nisu
ucinili sami.

Sveukupno gledano, polaznici i voditelji iskazuju visoko zadovoljstvo svojim
sudjelovanjem u LJPS-u, a njihova percepcija izvora zadovoljstva i nezadovoljstva,
odnosno prednosti i nedostataka LJPS-a prilicno je sli¢na (Tablica 7 i Tablica 8).
Ljetna $kola predstavlja izrazito koristan nacin uc¢enja povezan s praksom i usmje-
ren na produbljivanje znanja studenata. Ujedno ona omogucéuje razvoj bliskijih
odnosa i vjestina timskog rada, a na zadovoljstvo utjece i nacin vodenja te dobra
ravnoteza zabave i rada. Najveci izvor nezadovoljstva, posebno iz perspektive vodi-
telja, predstavljaju organizacijski izazovi - nedostatni materijalni resursi, ulaganje
puno vremena u organizaciju i kontaktiranje sponzora, ali i nedovoljno vremena da
se posao zavr$i u jednom semestru.
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Tablica 7
Lzvori zadovoljstva i nezadovoljstva kod polaznika LJPS-ova (N =29)

Izvori zadovoljstva Izvori nezadovoljstva

Primjena teorijskih znanja u stvarnim /

situacijama; iskustveno ucenje

Ugodna i suradnicka radna atmosfera s Difuzija odgovornosti

kolegama Socijalno zabugavanje tijekom rada

Opustena neformalna komunikacija s

L Nedostatak komunikacije kroz semestar
nastavnicima

Premalo posla

Dobar omjer zabave i posla Previde posla

Preplavljujuda koli¢ina socijalnih interakcija
(prvenstveno za introverte)

Pripremljenost i stru¢nost voditelja Prepustanje studenata samima sebi

Ogranicene financije

Putovanje (najvi$e uz more) i dodatni sadrzaji — — - —
Potpuno izolirane lokacije bez dodatnih sadrzaja

Izostanak zavr$nog produkta

Zavr$ni produkt (uspjesno izdavanje knjizice; - - —
objava rada) Zavrsetak produkta nakon $to su polaznici
diplomirali i zaposlili se

Napomena. [ oznadava da ne postoji pripadajuéi izvor nezadovoljstva nasuprot navedenom izvoru zadovoljstva.

Tablica 8
Lzvori zadovoljstva i nezadovoljstva kod voditelja LJPS-ova (N = 21)

Izvori zadovoljstva Izvori nezadovoljstva

Samostalni odabir teme i suradnika za

c e Vremenski i organizacijski zahtjevno
istrazivanje veceg opsega

,Hijerarhijska podjela“ posla (mladi nastavnici
Suradnicka radna atmosfera s kolegama odraduju administrativne i organizacijske
poslove; a stariji stru¢ni dio)

Neposrednija suradnja i moguénost boljeg Socijalno zabusavanje

upoznavanja studenata Nejednaka pocetna znanja polaznika

Moguénost poucavanja izvan ucionice Nemoguénost distanciranja; rad 24h dnevno
Financije

Spremnost na pomo¢ od strane studenata i ——— —— -
kolega s vige iskustva Planiranje prijevoza, smjestaja i prehrane za dio

koji se odnosi na putovanje

Percipirane dobiti od LJPS kao oblika projektnog uéenja

S obzirom na visoko zadovoljstvo Ljetnom psihologijskom $kolom, ne ¢udi
da su i polaznici i voditelji percipirali visestruku korist od sudjelovanja odnosno
vodenja LJPS-a. I jedni i drugi percipiraju koristi za vlastiti akademski odnosno
profesionalni razvoj, korist za socijalne odnose na fakultetu kao i koristi za sliku o
sebi i osobni razvoj. Pri tome voditelji dodatno vide jasne koristi od sudjelovanja u
LJPS-u za same studente. Na Slici 14 saZeti su rezultati koji se odnose na percipira-
nu dobit polaznika i voditelja, a koji su razradeni kasnije u tekstu.
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Slika 14
Graficki prikaz subjektivne dobit od sudjelovanja u LJPS iz perspektive polaznika i voditelja

PERSPEKTIVA POLAZNIKA

PERSPEKTIVA VODITELJA

PERCIPIRANA DOBIT ZA STUDENTE

PERCIPIRANA DOBIT ZA VODITELJE

Iskustvo mentoriranja i vodenja tima ‘

Dobit za razvoj generickih

et Razvoj organizacijskih vietina |

Samorefleksija ‘
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Polaznici LJPS-a kao glavnu dobit od sudjelovanja u LJPS-u navode upozna-
vanje s cjelokupnim istrazivadkim procesom, kojeg u okviru LJPS-a imaju priliku
vidjeti od samih pocetaka (osmisljavanje ideje istrazivanja, istrazivackog pitanja i
postavljanja hipoteza) do kraja (objavljivanje rada u ¢asopisu ili pisanje izvjesta-
ja, komunikacija s recenzentima i recenziranje znanstvenog rada). U tom procesu
poseban naglasak stavljaju na stjecanje iskustva u obradi podataka koji nisu, kao
u okviru klasi¢ne nastave na fakultetu, ,,pro¢iséeni“. Sudionici imaju priliku steéi
vjestinu strukturiranja i obrade podataka dok oni jo§ nemaju formu prikladnu za
provedbu statisticke analize, a korisnost toga prepoznaju upravo u reprezentaciji
onog kako u ,stvarnom zivotu“ izgleda proces istrazivackog rada. Kroz ovakav se
pristup povezuje teorijsko znanje ste¢eno na fakultetu s njegovom primjenom u
stvarnim istrazivackim situacijama, kako isti¢e studentica S11: “I bas je vrijedno jer
je nama bilo bas jako prakti¢no. Zato sto smo proveli taj proces od pocetka do kraja
i vidjeli sve moguce faze toga”.

Sudionici navode i kako su se u okviru LJPS-a susreli s novim pristupima istra-
zivanju i istrazivackim metodama, a ponekad su profesori u okviru LJPS-a pola-
znicima pruzili i edukacije koje mozda ne bi mogli ukljuciti u program klasi¢ne
nastave. Primjerice, dio polaznika istice kako su tijekom ljetne skole sudjelovali
u provedbi kvalitativnog istrazivanja, §to im je bilo posebno korisno zbog slabe
zastupljenosti takve tematike u redovnom kurikulumu studija. Odmak od klasi¢ne
nastave na fakultetu polaznici su prepoznali i u tome $to su se susreli s razli¢itim
populacijama s kojima su imali manje istrazivackog iskustva (npr. djeca ili neke
marginalizirane skupine). Na taj su se nacin suocili s izazovom prilagodavanja
istraZivanja i svojega pristupa specifi¢noj populaciji i primijenili nauceno teorijsko
znanje u stvarnoj situaciji. Navedeno dobro opisuje vazne aspekte PBL-a, a to su
situacijsko ucenje i socijalna interakcija. Studenti kroz PBL suraduju medusobno,
s nastavnicima, prijateljima i ostalim ¢lanovima zajednice kako bi stvorili $to cjelo-
vitiju sliku odabranog problema. Krajcik i Blumenfeld (2012) tako isticu da medu-
sobno dijeljenje znanja dovodi do bolje sinteze gradiva, a uz navedeno, omogucuje
uvjezbavanje prezentiranja vlastitih ideja pred grupom.

Takoder, polaznicima je Ljetna psihologijska skola zbog svega navedenog bila
korisna u procesu pisanja diplomskog rada, kao $to navodi alumni A09: “[ljetna
skola je] kao neka generalna proba za diplomski”. Polaznici navode kako su se zbog
sudjelovanja na ljetnoj skoli osjecali samopouzdanije te da su imali veci dozivljaj
samoefikasnosti prilikom pisanja vlastitog diplomskog rada, kako navodi alumna
A07: “I nekako mi se taj bauk od istraZivanja, od pisanja diplomskog, malo sma-
njio s tim iskustvom. Shvatila sam da je to proces koji traje i onda mi je bio manji
strah od pisanja diplomskog”. Uz navedeno, LJPS vide kao odredeni ,most“ izmedu
potpuno vodenog rada u okviru klasi¢ne nastave na fakultetu i potpuno samostal-
nog rada prilikom pisanja diplomskog rada, ali i u kasnijeg profesionalnog zivota.
Takoder, neki sudionici su na temelju podataka prikupljenih u okviru LJPS-a pisali
vlastite diplomske radove. Oni korist od sudjelovanja na ljetnoj skoli u kontekstu
diplomskog rada vide i u tome $to su sa svojim mentorima (voditeljima LJPS-a na
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kojima su sudjelovali) ve¢ izgradili odnos koji je olak$ao suradnju prilikom izrade
diplomskog rada te u tome $to im je olaksan postupak prikupljanja podataka za
diplomski rad.

Osim u akademskom kontekstu, polaznici su prepoznali korisnost od sudje-
lovanja na LJPS-u i za svoj buduéi profesionalni zivot. Prakti¢na znanja i vjestine
koje su stekli na LJPS-u (poput moderiranja grupe, pregovaranja i ostvarivanja su-
radnje sa sudionicima, trazenja sponzora i smjestaja, analize podataka) koristili su
na svom radnom mjestu, navodi alumna A02: “Kad sam pocela raditi prvi zadatak
mi je bio nadzirati podatke iz upitnika zadovoljstva. I doslovno sam, to je bilo par
mjeseci nakon ljetne, samo sam nastavila raditi [s podacima] i bas mi je bilo jako
korisno to znanje”. Uz to, ljetna Skola im je, zbog iskustva u istrazivanju, autor-
stva u istrazivackom radu te preporuka samih voditelja, bila odredeni vjetar u leda
prilikom zaposlenja ili u nastavku njihovog akademskog puta, primjerice prilikom
pisanja doktorskog rada ili za stjecanje prava na stipendiju, navodi alumna A15:
“Retroaktivno kad gledam, vidim da je ono sto smo proZivjeli kao istrazivaci nesto
Sto me sad stalno prati u Zivotu, buduéi da se bavim istrazivanjima i na doktoratu
sam. Tako da, kad gledam retroaktivno, to je bilo dobro iskustvo”.

Alumni su ¢e$cée nego trenutni studenti navodili prednosti i koristi od ljetne
gkole u kasnijem profesionalnom Zivotu, bududi da su, za razliku od studenata, veé¢
imali priliku koristiti i primijeniti znanja i vjestine koje su stekli na ljetnoj skoli.
Takva primjena naucenog, odnosno transfer s razine ¢injeni¢nog znanja na razinu
njegove primjene, pokazatelj je vaznosti primjene PBL-a u nastavi. Naime, upravo
su pasivnost ucenika/studenata te manjak uvida u svrhu naucenog za daljnji Zivot
pojedinca istaknuti problemi klasi¢nog obrazovanja (Krajcik i Blumenfeld, 2012).
Ovakvi rezultati, odnosno &injenica da su polaznici kao korist LJPS-a prepoznali
primjenjivost naucenog za njihov daljnji profesionalni Zivot, pokazuju u¢inkovitost
i vaznost poucavanja temeljenog na aktivnom sudjelovanju u smisljanju i provo-
denju ideja, a i u skladu su s drugim istrazivanjima percipirane koristi provedenih
na studentima (Tsybulsky i Muchnik-Rozanov, 2023; Virtue i Hinnant-Crawford,
2019; Zen i Ariani., 2022).

Neizostavan dio LJPS-a predstavljaju druZenje, zabava i medusobno povezi-
vanje koje su polaznici ¢esto navodili kao nesto vrijedno $to su ponijeli sa sobom.
Tijekom fokusnih grupa polaznici su Cesto opisivali zabavne aktivnosti poput igra-
nja drustvenih igara, odlazaka na plazu i izleta te vecernjih druzenja s kolegama i
profesorima. Ljetna $kola im je ujedno bila prilika da mnogo toga nauce od starijih
kolega te da ostvare nova poznanstva koja su bila pocetak nekih buduéih suradnji.
Povecanje bliskosti odnosa s kolegama doprinosi jacanju zajednistva i osjecaja pri-
padnosti, $to se ponekad odrazilo i na dugoro¢ne profesionalne i prijateljske veze
medu sudionicima, prema rije¢cima alumne A02:

“Nas je bilo jako puno. Bas je bila random skupina ljudi i uopée ne znam zasto
smo se povezali, ali svi smo se grupno druZili i onda smo se jos nalazili kasnije
jos dosta dugo vremena. Ali nije da se velik broj ljudi druZio prije.”
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Osim toga, vrijedno im je bilo iskustvo timskog rada, osjecaj ovisnosti jednih
o drugima i zajednistva, isti¢e alumna A08: “Definitivno ovaj moment povezivanja
(...), ovdje je bas jako naglaseno da mi ovisimo jedni o drugima i mi smo u tome
svemu nekakav tim. Istrazivacki tim koji je zajedno u tome”. Ovakvo iskustvo rada
u grupama u sklopu obrazovnog sustava iznimno je vazno. Grupni rad temelj je
PBL-a te omogucava razvoj brojnih vjestina korisnih u obrazovnom sustavu, ali
i izvan njega. Razvoj vjestina potrebnih za rad u timu ili manjoj grupi posebno je
relevantan u suvremenom svijetu rada (Rios i sur., 2020). Istrazivanja pokazuju da
PBL pozitivno djeluje na razvoj vjestina argumentacije (Hsu i sur., 2015), vjestina
rjeSavanja sukoba (ChanLin, 2008) te na grupni rad u cjelini (Horan i sur., 1996), §to
i sami polaznici LJPS-a prepoznaju kao dobit od sudjelovanja. Usto, metaanaliza
Hattieja (2023) otkriva da su u¢enje u malim grupama i suradnicko ucenje visoko
povezani s obrazovnim uspjehom i da imaju srednju velicinu ucinka (d = 0.46 i d
= 0.53).

Kroz povezivanje i druZenje promijenio se i odnos s profesorima, a time i nacin
njihova poucavanja. Neki polaznici opisuju i kako su voditelji pokazali otvorenost
za druzenje i medusobno upoznavanje, a neformalna atmosfera koja se razvila tije-
kom LJPS-a doprinijela je stvaranju povoljnog okruZenja za uéenje i razmjenu ideja,
rije¢ima studentice S05:

“Oni su se potrudili s nama stvoriti odnos u startu. Ba$ tu prvu vecer su oni
nas zvali kod sebe na terasu. Tako da je u startu pocelo s tim nekim druZenjem.
[Porucili su nam] ‘Okej smo si. Pitajte. Pri¢ajte.’ I onda se to samo gradilo kroz
cijelu ljetnu skolu”.

Polaznici su na Ljetnoj $koli prepoznali i mentorski odnos te dvosmjernu ko-
munikaciju koja se razlikuje od klasi¢nog hijerarhijskog odnosa i jednosmjerne ko-
munikacije u standardnom nacinu poucavanja na fakultetu, $to posebno naglasava
studentica S02: “Najvise mi se svidjelo zapravo to sto je bila jako ugodna atmosfera,
profesorice su bile dosta dostupne cijelo vrijeme da ih se pitaju neka pitanja i to je
zapravo dosta rijetko iskustvo, barem meni, bilo kroz studij”. Kroz izravno, jedno-
smjerno poucavanje teze je ostvariti ukljucenost ucenika i studenata, a upravo je ta
ukljucenost jedan od najvaznijih prediktora $kolskog uspjeha (Reyes i sur., 2012).
Nacin na koji profesor prenosi znanje uc¢eniku otvara ili, s druge strane, ograni¢ava
mogucnost aktivnog uklju¢ivanja uc¢enika u proces ucenja (Jang i sur., 2024). Kroz
dvosmjernu komunikaciju izmedu studenata i profesora polaznicima LJPS-a bilo
je omoguceno da aktivno sudjeluju i ostvare visoku razinu uklju¢enosti koja je od
velike vaznosti u procesu ucenja.

Nasi nalazi koji govore o stecenim komunikacijskim vjestinama i vjestinama
grupnog rada i suradnje, kao i o druzenju i zabavi, u skladu su sa sli¢nim kvali-
tativnim istrazivanjima (Amalia i sur., 2024; Ngereja i sur. 2020; Pan i sur., 2019;
Turcotte i sur., 2022), ali i s istrazivanjima ucinkovitosti projektnog ucenja kao
metode (Kokotsaki i sur., 2016). Medutim, ¢ini se da je neformalna komunikacija
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i produbljivanje odnosa s nastavnicima faktor koji je specifican za nase istraziva-
nje, odnosno za Ljetnu psihologijsku skolu kao format, s obzirom da nismo uspjeli
pronadi istrazivanja u kojima je korist od tog aspekta projektnog ucenja bila toliko
naglasena.

Polaznici u kontekstu koristi od sudjelovanja na LJPS-u navode i promjene u
vlastitom nac¢inu razmisljanja te samorefleksiju. Naime, kroz ljetnu su $kolu spo-
znali zanima li ih neko podrucje i §to ih zaista zanima te su imali priliku primijetiti
odredene propuste u vlastitom znanju i zakljuciti na kojim bi vjestinama mogli do-
datno raditi. Ujedno su polaznici kroz primjenu znanja usvojenih na studiju razvili
samoefikasnost i povjerenje u vlastite sposobnosti, navodi studentica S02:

“Pa da, najvise zapravo mozda ovaj dio samoefikasnosti i ¢injenice da se to
moze, da su to neka znanja koja jesmo skupili tijekom studija i samo trebamo
ih sve nekako realizirat, tako da mi je to najvise bio neki vjetar u leda, najbitniji
dio iskustva, vise nego neke konkretne stvari”.

Ovaj nalaz u skladu je s istrazivanjem koje je pronaslo efekte projektnog ucenja
na profesionalni identitet studenata (Tsybulsky i Muchnik-Rozanov, 2023). Iako
se u osvrtima polaznika na LJPS ¢e$c¢e navodi vaznost grupnog rada, sudionicima
ovog istrazivanja ujedno je bilo vrijedno osjetiti vaznost individualnog doprinosa
u provodenju istrazivanja i ponos zbog sudjelovanja u ne¢emu vaznom: “To je bilo
onako nesto posebno, nesto ozbiljno. Znalo se koji ljudi idu na LJPS... u mojoj glavi
je to bilo tako nekako jako vazZno, posebno”, navodi alumna A12.

Kada se navode koristi od sudjelovanja u Ljetnoj $koli, voditelji navode neke
prednosti za sebe, ali ¢ak i vise naglasavaju $to od sudjelovanja mogu dobiti stu-
denti. Isticu da njihovi studenti uc¢e nesto vazno i korisno te da ih oni kroz to vode
i mentoriraju, zbog ¢ega onda i oni sami osjecaju zadovoljstvo. Dobiti koje voditelji
prepoznaju za polaznike primarno su vezane uz njihov akademski i profesionalni
razvoj te se uvelike preklapaju s dobitima koje navode i sami polaznici - one se od-
nose na mogucénost sudjelovanja u cjelovitom i realisti¢nom istrazivackom projektu
(“Prednost je to Sto je to drugadiji tip nastave, ne moZe se nigdje drugdje iskusiti;
zabavno je, vidimo cijeli proces rada, od smisljanja teme, konstrukata, razvijanje in-
strumenta, prikupljanje sudionika”, prema asistentici B03), stjecanje iskustva s no-
vim istrazivackim pristupima (“Studenti su naucili nesto novo sto nisu imali prilike
tijekom nastave nauciti na faksu. Mi smo ih npr. ucili metode obrade, raditi fokusne
grupe, nesto sto [tad] jos nismo ucili na faksu”, prema profesorici N07), pripremu za
pisanje diplomskog rada (“Studenti nauce puno $to im koristi za diplomski, mislim
da je to jako vazno”, navodi profesorica N09) te pomo¢ pri zaposljavanju i budu-
¢em profesionalnom radu (“Ako Zeli$ ostati raditi na faksu to je jako dobar nacin
da se istakne$, ¢ak i ako Zeli$ raditi van faksa, vjerojatnije ce te netko preporuciti
ako se istaknes. Tu je to puno lakse napraviti nego na tipicnim kolegijima”, navodi
asistent B02). Ovakav naglasak na studentskom razvoju i u¢enju ¢esto se naglasava
i u drugim istrazivanjima nastavnicke percepcije PBL-a - nastavnici opéenito pri
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evaluiranju ove metode naglasavaju aktivnost uc¢enika i njihovo usvajanje gradiva i
prakti¢nih vjestina (Aksela i Haatainen, 2019; Martin i sur., 2021).

Od vlastitih profesionalnih koristi voditelji naglasavaju prilike za izraZavanje
osobnih interesa i aspiracija. Uz to, vodenje Ljetne psihologijske $kole omoguca-
va realizaciju vecih istrazivackih projekata koji ukljucuju vise resursa i suradnika
nego $to bi to bilo moguée u samostalnim istrazivanjima. S obzirom na veéi broj
sudionika i podrsku u obliku logistickih resursa, mogu se baviti kompleksnijim
temama i pristupiti pitanjima koja ih zanimaju: “Super je i $to imas vise resursa
za istrazivanje, velik broj ljudi. Cak i oni koji nisu motivirani ¢e u najmanju ruku
skupiti neke sudionike. Tako da moZes uéi u temu koja ti je zanimljiva”, navodi asi-
stentica B10.

Voditelji isti¢u i kako su tijekom vodenja LJPS-a razvili svoje genericke vjestine.
Asistenti, primjerice, navode kako su kroz iskustvo rada na Ljetnoj $koli naucili
voditi tim i moderirati grupu. Neki su voditelji usporedili vodenje LJPS-a s men-
toriranjem studenata, isticuci sli¢nost u pristupu i nacinu priblizavanja gradiva
studentima: “To je kao malo mentoriranje velikog broja ljudi, a i mentoriranje treba
tako funkcionirati — moras gurkat malo ljude van zone komfora, ali ujedno im pru-
“at podrsku”, kaZe asistent B02. Ovakav pogled na LJPS u skladu je s principima
Vygotskyjeve (2012) teorije socijalnog konstruktivizma te istice aktivnu ulogu na-
stavnika u PBL-u. Voditelji su prepoznali svoju aktivnu ulogu u tome da studente
kroz cijeli proces vode i podupiru, odnosno da tehnikom izgradnje skela razvijaju
njihovo znanje i kognitivne vjestine, bez da ogranicavaju slobodu i osjecaj vodene
samostalnosti u tom procesu. Nadalje, voditelji LJPS-a imaju priliku izaéi iz okvira
klasi¢ne nastave te tako stjecati iskustvo u organizaciji i vodenju projekata, odno-
sno razviti svoje organizacijske vjestine, kao $to istice profesorica N06: “Mislim da
je meni ljetna bila vjeZbanje vodenja projekata, cijeli taj period pripreme i organi-
zacije”.

Osim toga, i voditelji navode da im je iskustvo vodenja potaknulo samoreflek-
siju te da su se kroz proces vodenja naucili prilagodavati razli¢itim situacijama i
razli¢itim ljudima. Voditelji tako kao dobit od vodenja LJPS-a prepoznaju povratne
informacije koje su dobivali od polaznika o svom radu te o vlastitim nastavnickim
i drugim kompetencijama. Te su im povratne informacije sluzile im kao smjernica
za poboljsanje nastavnog procesa i uvodenje promjena u druge oblike svoje nastave
na fakultetu, navodi asistent B02:

“Nakon vodenja, imam dojam da sam jos bolje mogao vidjeti koliko studenti
znaju drugacije razmisljati od okvira u kojima si ti naucio razmisljati. Pa ti to
Salje poruku da pretpostavke koje imas o nastavi — sto je njima zanimljivo, $to ¢e
im bit jasno ili nejasno, zabavno, da ¢esto padaju u vodu. Mozda mi je to malo
zakompliciralo Zivot, ali mislim da je dobra stvar”.

Sli¢no kao i polaznici, i voditelji isti¢u socijalne aspekte sudjelovanja na LJPS-u.
Navode da su kroz suradnju bolje upoznali svoje kolege suvoditelje te razvili pri-
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sniji odnos. Nadalje, voditelji spominju da su se kroz vodenje LJPS-a zblizili i sa
studentima te dobili uvid u njihov nac¢in razmisljanja, koji opisuju kao drugaciji
od onog na koji su navikli tijekom svog uobicajenog rada. Voditelji navode kako
je komunikacija sa studentima na LJPS-u u veéoj mjeri dvosmjerna, u usporedbi s
klasi¢nom nastavom i uobicajenim odnosom nastavnika i studenata.

Nasi rezultati pokazuju kako Ljetna psihologijska skola predstavlja bogato isku-
stvo za polaznike, ali i za voditelje, jer pruza brojne moguénosti za razvoj klju¢nih
akademskih, profesionalnih i socijalnih vjestina. Polaznici kroz prakti¢ne istrazZi-
vacke projekte razvijaju vjestine rjeSavanja problema, kreativno pristupanje pro-
blemima, kriticko misljenje, samopouzdanje i socijalne vjestine, dok voditelji usa-
vrsavaju svoje genericke vjestine vodenja, mentoriranja i organizacije. Opisani su
rezultati u skladu s ranijim istrazivanjima koja isti¢u kako PBL omogucuje ne samo
usvajanje sadrzaja koji se poucava, veé i razvoj kritickog misljenja, vjeStina samore-
gulacije i metakognicije, grupnog rada te brojnih drugih generickih vjestina (Chen
i Yang, 2019; Horan i sur., 1996; Husamah, 2015; Loyens i sur., 2023; Stefanou i
sur., 2013). Upravo su te vjestine vazne kako bi studenti mogli kvalitetno preuzeti
odgovornost samostalnog rada u realnim situacijama, izvan akademskog konteksta.
Konacno, iako ovakav oblik u¢enja i poucavanja koji se temelji na aktivnom ucenju
i suradnickom istrazivackom radu razvija vjestine korisne u budu¢em profesional-
nom zivotu, ne treba zanemariti niti njegovu socijalnu komponentu. Kroz sudjelo-
vanje na LJPS-u polaznici i voditelji se druZe, dijele zabavna iskustva, zajedni¢ki
rjeSavaju izazove te razvijaju dugorocéne prijateljske i kolegijalne odnose.

Prijedlozi za poboljsanja

Polaznici LJPS-a predlozili su nekoliko unaprjedenja i promjena za poboljsanje
cjelovitog iskustva sudjelovanja na Ljetnoj psihologijskoj $koli. Poboljsanja vezana
uz transparentnost predloZena su po pitanju selekcijskog postupka za sudjelovanje
u LJPS-u, s obzirom na to da sudionicima nisu bili poznati jasni kriteriji odabira
sudionika. Takoder, predloZena je veéa transparentnost po pitanju ishoda rada, na
$to se nadovezuje i transparentnost autorstva knjiZice, s obzirom na to da ¢esto nije
jasno jesu li radovi autorski ili suradnicki te tko je pisao koje dijelove. Sudionici
smatraju da bi od pocetka trebalo biti jasno $to ¢e biti konacni ishod, kako bi se
izbjegla konfuzija i omogucilo svim studentima da budu adekvatno priznati za svoj
rad, kako navodi alumna A03:

“To je nesto sto se moZda na pocetku treba re¢i. ‘Ishod toga ce biti jedna znan-
stvena knjiga.’ ili ‘Svatko ¢e imati jedan znanstveni rad.” Evo to, ¢isto, moZda
tada nisam- sigurno nisam uopée razmisljala. Iako me tada ve¢ malo razo¢aralo
Sto nisam negdje bila potpisana gdje sam mogla.”.

Polaznici su naglasili i vaznost krajnjeg produkta, odnosno objavljivanja re-
zultata istrazivanja u knjizici ili znanstvenome radu, a to posebno isti¢u polaznici
u sklopu ¢ijih ljetnih $kola nikada nije objavljen izvjestaj, navodi studentica S02:
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“Da, svakako mislim da bi bilo super kad bi taj rad bio objavljen, da bas bude na-
glasak na tome da se nadu stvari koje su relevantne i da se dostavi neki zavrsni
proizvod i da to bude najvazniji dio”. Osim $to krajnji produkt predstavlja klju¢ni
dio PBL metode, on omogucava polaznicima da efikasnije primjene i usvoje znanje,
¢ime se iskustvo ucenja priblizava stvarnom svijetu (Krajcik i Blumenfeld, 2012).

U svojim su prijedlozima polaznici naglasili i vaznost pocetne strukturirano-
sti rada, jer se neki sudionici prvi puta susre¢u s ovakvim oblikom nastave, pre-
ma rije¢ima studentice S06: “Ne znamo i nismo nikad tako nesto radili, vecina. 1
prvi put takvo nesto radimo, treba nas ipak malo usmjeriti i to onda lakse ce biti
dalje”. Takoder, jedan od prijedloga odnosio se na ,razuman“ opseg istrazivanja.
Voditeljima se preporucuje da unaprijed odrede manji opseg zadatka kako bi stu-
denti lakse upravljali svojim obvezama.

Potrebu za boljim informiranjem sudionika o tome $to je Ljetna psihologijska
g$kola i kako se ona provodi istaknuli su i sami voditelji. Pri tome su voditelji tako-
der istaknuli vaznost motiviranja i poticanja studenata na prijavljivanje, uz bolje
informiranje o samom kolegiju, kako navodi asistentica B02:

“Mi smo se zacudili s prvotno malim brojem prijava. Pitali smo studente u ¢cemu
je stvar i skuZili samo da oni prije nego se prijave ne znaju kako to funkcionira.
Pa bi ih trebalo bolje informirati, kroz opise kolegija. Njima nije jasno da ne
moraju svaki tjedan dolaziti u tom terminu [navedenom u rasporedu nastave
za semestar]. Dosta njih recimo nije pasao termin kad je bilo. Valjda su znali
da idu na more, ali dojam mi je da nisu bili dobro informirani oko toga kako to
izgleda.”

Polaznici i voditelji LJPS-a spomenuli su i da pripisani ECTS bodovi ne odgo-
varaju stvarnom angazmanu, s obzirom na to da se tijekom semestra, zajednickog
ljetovanja, pa cak i dugo nakon toga, intenzivno radi na istrazivanju. Stoga je pred-
lozeno da kolegij nosi osam ili deset ECTS bodova, umjesto sadasnjih Sest. Takoder,
razmatrano je da bi kolegij trebao postati dvosemestralni zbog veéeg vremenskog
angazmana koji zahtijeva.

Najveci broj prijedloga voditelja usmjeren je na ostvarivanje boljih suradnji sa
sponzorima i donatorima, kao i na traZzenje financiranja mnogo ranije, iz svih mo-
guéih izvora, kako bi se Ljetna psihologijska $kola mogla provesti $to jednostavnije
te sa $to manjim organizacijskim i financijskim pritiscima, o ¢emu govori profeso-
rica NO3:

“[Buduéim voditeljima savjetujem] da se obrate ministarstvu, skolama, agenci-
jama, $to bi istraZili, ponudili, napisali i dali im, zbog sponzoriranja. [...] I¢i Sire
izvan faksa, sveuciliste i drugi fakulteti koji imaju resurse na terenu za smjestaj
itd. i imaju oblike terenske nastave, a gdje mi moZemo nesto ponuditi zauzvrat.”-

S druge strane, profesorica N08 zagovara kako bi uz kontaktiranje vanjskih
izvora, trebalo jacati i potporu unutar vlastite institucije kroz zagovaranje fakultet-
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skog financiranja barem dijela troskova provedbe LJPS: “Razgovarati s dekanom,
organizirati [LJPS] kao oblik nastave, osigurati da ude u fakultetski plan”. Nadalje,
voditelji su predlozili kako bi u organizaciju i provedbu ljetne $kole trebalo u ve-
¢oj mjeri ukljuciti udrugu studenata psihologije “STUP” kako u njoj ne bi samo
sudjelovao Odsjek za psihologiju sa svojim voditeljima i polaznicima te kako bi se
time organizacija digla na vi$u razinu, a studenti viSe angazirali: “Tad bi to postala
studentska odgovornost, a ne samo njihovo pravo da sudjeluju”, navodi profesorica
NO08.

U kontekstu organizacije nacina provedbe LJPS-a, voditelji su istaknuli i kako
bi bilo vazno pravovremeno odabrati voditelje, kako bi oni mogli planirati dodat-
no vremensko i radno optereéenje, kao i pravovremeno zapocinjanje s logistickim
zadacima, poput rezerviranja smjestaja i trazenja sponzora. Prijedlozi su isli i u
smjeru povezivanja s korisnicima u zajednici kako bi se omogucdila $ira primjena
rezultata, Sto istice alumni A14:

“I ako se ikako ljetna skola moze povezati sa bilo kakvim korisnicima u zajednici
da netko od toga profitira, ali bi profitirali da se zato ¢uje i zna, to bi bilo pamet-
no. Znaci da nije znanstveno istrazivanje samo sebi svrha.”.

Zaklju¢no, polaznici i voditelji ljetne psiholoske skole predlozili su niz una-
prjedenja usmjerenih na veéu transparentnost i bolju informiranost sudionika,
strukturiraniji pocetak rada te adekvatno vrednovanje angazmana kroz ECTS bodo-
ve. Istaknuli su i vaznost konacnog produkta rada kroz pisanje istrazivackog izvje-
$taja, kao i racionalan odabir teme u kontekstu vremenskih ograni¢enja. Takoder,
istaknuta je potreba za odrzivim financiranjem, ja¢im suradnjama s vanjskim spon-
zorima, pravovremenom organizacijom i veéim ukljuc¢ivanjem zajednice u cijeli
proces, ¢ime bi se unaprijedila kvaliteta LJPS-a te motivacija voditelja i polaznika
za ukljucivanje u ovakav oblik nastave.

Zadovoljenje i frustracija osnovnih psiholoskih potreba

U sklopu naseg drugog istrazivackog cilja zanimalo nas je kako se to¢no elemen-
ti Ljetne psihologijske $kole kao metode projektnog ucenja prenose i u nastavnicka
i u studentska iskustva. Istrazili smo koji elementi LJPS-a ukazuju na zadovoljenje,
a koji na frustraciju osnovnih psihologkih potreba i kod polaznika i kod voditelja
LJPS-a. Osnovne psihologke potrebe u analizu su uklju¢ene deduktivnim pristu-
pom u izradi kodnog plana. Nakon inicijalnog kodiranja prikupljenih materijala
u daljnjoj analizi provjerili smo koliko su u njima zastupljene osnovne psiholoske
potrebe - autonomija, povezanost i kompetentnost. Svaka od potreba analizirana
je iz perspektive polaznika (studenata i alumna) te voditelja Ljetnih psihologijskih
gkola (nastavnika i asistenata) uz navodenje podataka o zadovoljenosti ili frustraciji
potrebe u navedenim skupinama (Slika 15).
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Slika 15

Graficki prikaz kategorija analiziranih u kontekstu osnovnih pstholoskih potreba
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Zadovoljenje i frustracija potrebe za autonomijom

Opcenito, u usporedbi s preostale dvije analizirane potrebe (kompetentnost i
povezanost), polaznici i voditelji Ljetnih psihologijskih $kola najmanje su se osvr-
tali na potrebu za autonomijom. To zaklju¢ujemo iz koli¢ine kodiranih informacija
prikupljenih fokusnim grupama. Takoder, i polaznici i voditelji ¢e$ée su navodili
zadovoljenje ove potrebe nego njezinu frustriranost.

U kontekstu zadovoljenja potrebe za autonomijom kod polaznika LJPS-a (alu-
mna i studenata) pronalazimo nekoliko glavnih, ¢esto spomenutih primjera kako
su voditelji adekvatno poticali studentsku autonomiju. Bivsi polaznici cijenili su
kada su voditelji davali okvire istrazivanja koje je bilo potrebno postivati, ali uz
davanje prostora studentima za vlastito promi$ljanje, doradu ideja te prezentiranje
vlastitih ideja u svrhu ukljucivanja u tijek istrazivanja. Alumna A16 tako kao glavni
savjet za vodenje LJPS-a navodi: ,Voditeljima bih moZda savjetovala da unaprijed
odrede neki manji scope $to ce se raditi — da paze da oni ne odu presiroko i da daju
slobodu studentima, ali da ih i dalje opet dovoljino nadgledaju i prate da ne zaluta-
ju.“ Zadovoljenju ove potrebe pripomoglo je kad su voditelji htjeli pruzati podrsku
te odgovorno moderirati korake koje provode studenti, a kada se do vaznih odluka
dolazilo zajednickim djelovanjem te razumnim sredstvima. Studentica S11 navodi
kako je izgledala komunikacija izmedu profesora i studenata kad je ona sudjelovala
na LJPS-u: ,,Morate proditati literaturu i napisati uvod, a kako éete vi to napraviti,
organizirati i voditi taj proces tu vam dajemo prostor — tu smo dobili dosta tog samo-
upravljanja u svemu, uz naravno podrsku ako nam nesto zatreba“. Jedna od cGesto
spomenutih pozitivnih strana LJPS-a bio je projektni rad prilagoden studentima,
u smislu moguénosti vremenskog i prostornog samostalnog odlucivanja i samou-
pravljanja. Polaznicima je omogucena velika fleksibilnost oko toga kada ¢e, gdje i
kako raditi na svojem dijelu projekta te vlastiti odabir dijela projekta na kojem Zele
raditi (npr. ,,Najvise sam osjetila tu autonomiju u tome da smo mogli odabrati kako
¢emo sami sebi napraviti raspored i samostalno se organizirati... kada smo htjele i¢i
odmoriti mogle smo, kada smo htjele raditi mogle smo* - studentica S02; ,,Svida mi
se to da smo imali to fleksibilno vrijeme, razli¢ite smo osobe tamo — neki vole vise
raditi ujutro, neki kasno navecer... svida mi se taj dio da smo to imali na izbor” -
studentica S03). Fleksibilnost i samostalnost uz adekvatno usmjeravanje znacajke
su koje se vrlo ¢esto navode pri opisu pozitivnih strana Ljetne psihologijske $kole.

Iako sudionici navode brojne primjere potpore studentskoj autonomiji, u ne-
kim Ljetnim $kolama bili su prisutni i postupci narusavanja iste. Buduéi da su u
vecéini slucajeva voditelji ti koji daju barem S$iru istrazivacku temu, ponekad su,
vjerojatno zbog prejasno zadanih ciljeva koje Zele ostvariti, studentima ostavili vrlo
malo prostora za nove prijedloge i ideje. Rad je bio prestrukturiran, posao je bio
zadan unaprijed, a neki od bivsih polaznika navode kako nije bilo metoda poticanja
rasprave. Ako jest, rasprava je bila sama sebi svrha s obzirom na to da predloZene
ideje nisu uvazene. Alumna A03 jasno navodi kako je to izgledalo tijekom LJPS-a
kad je bila polaznica:
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»,Sjecam se da je neke studente zapravo smetalo $to nisu mogli vise. To, evo,
pamtim. Negdje u obradi, moram priznati da sam nasla neke stvari koje sam
mislila da mogu bolje, ali sam onda bila predlozila voditeljima. Oni su bili spre-
mni za raspravu, ali to je bilo u smislu obrada, nakon sto su veé¢ problemi bili
definirani... mogli smo davati prijedloge, ali zapravo odlucivati oko nekih kljuc-
nih stvari u Skoli nismo, nismo mogli. Pitali su nas da mi nesto predlozimo, a
onda su nam sve dali.”

Kao jos$ jedan izvor frustracije navodi se nejednakost prilika za sve polaznike.
Nekoliko LJPS-a bilo je sastavljeno od velikog broja sudionika, stoga je u takvoj gru-
pi bilo tesko svima omoguditi jednaku autonomiju, moguénost utjecaja i slobodnog
izbora, ali i kori$tenje prikupljenih podataka za neke buduce radove (npr. ,,Poslije
su profesori pisali radove pa nisu studenti bili potpisani. Neki studenti su pisali, a
neki drugi nisu ni imali priliku. Nisu svi imali priliku diplomirati iz toga“ — alumna
A03; ,Mozda je sama ta sloboda rezultirala s onime, tko jaci taj kvaci sto se toga tice
Sto ée se na kraju istrazivati“— alumna A05). Suprotno ranije navedenim poticajima
autonomije u smislu moguénosti osmisljavanja istrazivanja i ukljucenosti u pri-
kupljanje podataka, frustracija potrebe za autonomijom javila se kada su voditelji
studentima prezentirali strogo odredenu temu, previse im strukturirali radni dan
te im onemogudili sudjelovanje u procesu prikupljanja podataka (,MoZda ima ipak
vise autonomije kod studenata da mogu birati temu ili barem na koji nacin ¢e ju
istraziti, jer mi smo dobili evo, podaci od dvije tisuce ljudi i kao radi sad s tim“ - stu-
dentica S04). Buduéi da sudionici prepoznaju sudjelovanje u cjelovitom procesu
stvaranja projekta kao jednu od prednosti ovakvog oblika nastave, neki od opisanih
postupaka izlaze iz okvira frustrirane potrebe za autonomijom te utje¢u i na druge
znacajke.

Iako je LJPS stvorena iz Zelje studenata za primjenjivim oblikom nastave u
kojem ¢e studenti imati velik samostalni doprinos i utjecaj, niz godina provedbe
ukazuje na postojanje utjecaja LJPS-a i na autonomiju voditelja. U kontekstu zado-
voljenja potrebe za autonomijom voditelji navode razne postupke vezane za cijeli
istrazivacki proces. Oni su ti koji se prijavljuju za vodstvo LJPS-a, imaju slobodu
stvoriti barem neki §iri istrazivacki okvir i temu oko koje ¢e se koncipirati istraziva-
nje (, Uz uvjet da mogu povezati s ne¢im Sto se trenutno bavim — onda si i ti motivira-
niji jer ti moZe koristiti vise, a i ti si korisniji studentima® — asistent B02). Voditelji su
glavni organizatori, osobe koje strukturiraju rad te imaju moguénost usmjeravanja
studenata u smjeru u kojem misle da je potrebno za potrebe LJPS-a. Neki od vodite-
lja takoder navode vaznost fleksibilnosti, sli¢no kao i u skupini polaznika.

Od znacajki koje ogranicavaju, tj. frustriraju njihovu potrebu za autonomijom,
voditelji prvenstveno isti¢u organizacijske i financijske poteskoce. Na voditelje
LJPS-a spada velik posao organizacije istrazivackog rada, vremenskog i prostornog
planiranja te koordinacije sa studentima i suradnicima, a sve te komponente ogra-
nicavaju njihovu moguénost da na potpuno slobodan i idealno zamisljen nacin
pristupe projektu koji su odabrali (,, Fakat je naporno i iritantno sto mora$ brinuti o
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organizacijskim aspektima, financiranju, put, smjestaj i tim stvarima koje prethode
samom Istrazivackom radu sa studentima“ - asistentica B06). Voditelji stavljaju
velik naglasak i na problem vremenske ograni¢enosti. Buduéi da je LJPS zapocela
kao projekt koji se odvijao u razdoblju od jedne, nekad i dvije godine, usustavljiva-
njem Ljetne $kole kao izbornog kolegija dolazi do velikog vremenskog pritiska za
zavr$avanjem rada u periodu od samo jednog akademskog semestra. Ljetna $kola
zahtijeva velik angazman samih voditelja, a ponekad je razdoblje njezine provedbe
neuskladeno s profesionalnim i privatnim obavezama voditelja. Usto, ponekad je
problemati¢no odabrati Zeljenu temu jer mnoge od njih zahtijevaju vise vremena
od onoga koje im je na raspolaganju (,,Ogranicenja su obiteljska u odredenim faza-
ma zivota, ali i s drugim projektima, nekim rokovima... vrilo rijetko mozes izdvoyjiti
par mjeseci za visoko postavljanje Ljetne skole u prioritetima“ — nastavnica N02).

Nasi nalazi u skladu su s nekoliko drugih dostupnih istrazivanja koja su se
usredotocila na to kako elementi projektnog uc¢enja zadovoljavaju ucenicku ili stu-
dentsku potrebu za autonomijom. Moguénost samostalnog odluc¢ivanja i organiza-
cije rada, aktivnosti u skladu s osobnim interesima, fleksibilnost i rad na temi koja
se percipira vaznom za stvarni svijet opéenito su elementi PBL-a koji pridonose
zadovoljenju potrebe za autonomijom (Maddens i sur., 2021; Stefanou i sur., 2013;
Wijnia i sur., 2011; Zhu i sur., 2024). Zadovoljenje te potrebe vazno je i za opce-
nitu motivaciju i uklju¢enost studenata u projektno ucenje (Maddens i sur., 2021;
Tirado-Morueta i sur., 2022; Wang i sur., 2011). Rezultati vezani za ispunjenost
potrebe za autonomijom u kombinaciji s rezultatima koji pokazuju visoko zado-
voljstvo studenata Ljetnom psihologijskom $kolom kao oblikom projekinog ucenja
daju dodatnu potporu tom zakljucku. Dodatno, nasi rezultati naglasavaju i vaznost
zadovoljenja potrebe za autonomijom kod nastavnika. Time smo prosirili postojeéu
literaturu s obzirom na to da nismo uspjeli pronaci sli¢na istrazivanja koja su se
bavila nastavni¢kim osnovnim psiholoskim potrebama unutar projektnog ucenja.

I sudionici i voditelji LJPS-a navode poticaje i ograni¢enja po pitanju autono-
mije. No, rije¢ je o razli¢itim, a vrlo ¢esto i potpuno suprotnim postupcima koji ée
jednoj grupi ogranicavati, a drugoj poticati autonomiju. Glavna ogranic¢enja nastav-
nicima po pitanju autonomije ti¢u se zavisnosti ovakvog oblika nastave od fakulteta
te organizacijskih izazova koji premasuju spektar poslova i kompetencija kojima
se nastavnici stru¢no bave. Ogranic¢enja autonomije studenata ti¢u se prvenstveno
ogranicenosti istrazivanja i rada na nacin koji to odrede voditelji (“Mislim da sam
kao voditelj imala puno vise autonomije nego kao sudionik” - asistentica B01).

Po pitanju autonomije jasno se vidi hijerarhijski obrazac — voditelji su ve¢inom
ti koji mogu ograniciti autonomiju polaznika, dok polaznici nemaju previse utjecaja
na autonomiju voditelja. Na autonomiju voditelja veéinom utjecu okviri i ogranice-
nja od strane visih institucija. Za uspjesnost ovakvog oblika nastave bila je poZeljna
odredena doza strukturiranosti od strane voditelja, tako da se ¢ini pravim izazovom
prilagoditi na¢in rada tome da je autonomija i jednih i drugih na zadovoljavajucoj
razini, a do takvih rezultata moze se doci transparentnom i dvosmjernom komu-
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nikacijom. Vazno je istaknuti i potencijalnu frustriranost potrebe za autonomijom
kod mladih nastavnika do koje dolazi ako stariji nastavnici njima prepuste veliku
koli¢ina obaveza i organizacijskog posla, a bez moguénosti vlastite kreativnosti.

Gledajuci ucestalost spominjanja zadovoljstva i frustracije potrebe za autono-
mijom, polaznici su ti koji najée$ée spominju zadovoljenje ove potrebe, zatim na-
stavnici, a najmanje asistenti. Ipak, valja biti oprezan s tumacenjem ucestalosti tih
iskaza — razlike mogu proizlaziti i iz dinamike pojedinih fokusnih grupa ili na¢ina
vodenja razgovora, a ne nuzno iz stvarnih razlika u dozivljaju. Usprkos tome, spo-
menute se razlike mogu promotriti i u svjetlu prethodnih nalaza. Polaznici se sami
prijavljuju za temu i prvi put sudjeluju u ne¢emu tako primjenjivom i cjelovitom.
Nastavnici imaju obavezu biti glavni organizatori, ali u zadanim ograni¢enjima,
dok asistenti ponekad imaju najvise frustriranu potrebu za autonomijom jer imaju
i obavezu organizacije i gotovo jednaka ograni¢enja kao i nastavnici, ali se k tome
dodaju i pritisci koje na njih nekad stavljaju i sami nastavnici.

Zadovoljenje i frustracija potrebe za povezano$éu

Polaznici i voditelji prilicno se slazu u pogledu toga koliko i na koji na¢in im
sudjelovanje na LJPS-u zadovoljava potrebu za povezanoiéu. Obje skupine isti¢u
upravo druzenje kao jednu od prvih asocijacija na spomen LJPS-a. Opisi zadovo-
ljenja potrebe za povezano$éu bili su zastupljeniji od opisa frustracije potrebe, §to
ukazuje na to da veéina nasih sudionika percipira kako je njihova potreba za po-
vezano$éu bila podrzana tijekom sudjelovanja na LJPS-u. Sami polaznici ¢esto su
navodili druZenje kao razlog za prijavu na LJPS, govoreéi kako su se namjeravale
prijaviti njima bliske osobe i da su ve¢ “imali ekipu”. Neki bivs$i studenti rekli su
da se prije Ljetne $kole nisu druzili s ostalim polaznicima, ali da su se tamo ipak
povezali s nekim ljudima te u nekim slucajevima i kasnije nastavili s privatnim
druZenjima i profesionalnim suradnjama, kako opisuje alumna A02:

“Bas je bila random skupina ljudi i uopc¢e ne znam zasto smo se povezali, ali svi
smo se grupno druzili i onda smo se jo$ nalazili kasnije jos dosta dugo vremena.
Ali nije da se velik broj ljudi druZio prije.”

Kod voditelja, odnosno asistenata i profesora koji su vodili LJPS pojavila se
tema rada i druzenja zajedno s kolegama s kojima i inace suraduju, uglavnom s
¢lanovima iste katedre, ali i interes za vodenje s nekim s kim inace nemaju toliko
prilika za suradnju. Asistent B10, koji je vodio dvije LJPS, opisao je kako su oba
iskustva pozitivno djelovala na potrebu za povezanos$éu: “Bila mi je zanimljiva ta
tema i to sto bi mogli raditi nas troje koji nismo inace istrazivacki povezani. A za ovu
drugu, isto mi je bilo super raditi na istrazivackoj temi koja mi je inace zanimljiva i
sa svojim istraZivackim timom, s kojima sve inace funkcionira i s kojima voli$ raditi.
Prva ta motivacija mi na pocetku nije bila toliko rad sa studentima, koliko to $to znas
da radis s kolegama s kojima ti je super raditi.”

Neki polaznici opisivali su kako su se tijekom njihovih ljetnih skola formirale
manje grupe unutar kojih su se pretezno druzili, a grupe su nastajale na temelju pri-
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jasnjih prijateljstava i podjele zadataka izmedu studenata. Ti sudionici obi¢no su
izvjestavali o tome da se nisu u velikoj mjeri povezali s kolegama, no s obzirom na
ugodnu suradnju koju su uspjeli ostvariti, ne iskazuju nezadovoljstvo ni neugodne
emocije povezane s time. Primjerice, alumna A13 kaZe: “Bila je neka ugodna atmos-
fera zahvaljujuci nekim dru$tvenim igrama, Setnjama u grad. Ali vise bih rekla da
je bilo korektno, kolegijalno ugodno, nego da sam sad stvorila neka prijateljstva na
samoj ljetnoj skoli.” Ipak, neki polaznici smatraju da je ta podjela imala neke poslje-
dice na rad i druzenje s kolegama:

“I do kraja smo ostali u tim malim grupama. (...) Ja sam uvijek bila s te tri kolegi-
ce s kojima sam bila od pocetka i jesmo se mi navecer druZili i to sve, ali nekako
je bilo - imas tu svoju malu grupu i kad si raspoloZen druZis se.” (A04)

Dio polaznika imao je drukdije iskustvo, pa tako opisuju kako su se tijekom
svojih ljetnih $kola svi druzili zajedno kao grupa. Studentica S03 navodi kako su u
tome pomogle neke zajednicke aktivnosti:

“Na toj prvoj je bilo super jer smo se druzili u tim kuéama, bas smo se svi skupa
druzili, nije bilo nekih manjih grupica i slicno. I igrali smo beer pong svi skupa,
to mi je jedna uspomena koja je ostala u dobrom sje¢anju.”

Osim zajednickih aktivnosti, polaznici izvjestavaju o tome kako je sama fizicka
blizina, odnosno boravak na istom mjestu tijekom trajanja LJPS-a, bio ¢imbenik
zbog kojeg su se zblizili s drugim polaznicima. Na pitanje o tome $to je doprinijelo
osjecaju povezanosti s drugima studentica S11 odgovorila je: “Ono $to smo bas bili
negdje fizicki zajedno stalno i onda se to nekako ispreplelo sa nasim svakodnevnim
interakcijama. Mislim da je to olaksalo.” Jedan sudionik, A15, istaknuo je kako mu
je zbog osobnih preferencija taj aspekt LJPS-a ponekad bio iscrpljujué: “Mislim to
mi se isto i nije svidjelo jer sam ja relativno introvertiran tip (...). Zapravo ta izolacija
mi je u jednom trenutku postala Big Brother, u jednom trenutku znas sve o svima i to
je postalo preintenzivno.”

Za polaznike koji su pohadali ljetnu skolu u pandemijskim godinama ona je
ujedno bila i jedna od rijetkih prilika u kojima su boravili na istom mjestu s lju-
dima izvan svog najuzeg kruga. Ta ljetna skola bila je specifi¢na i po tome §to su
se sastanci i rad prije putovanja odvijali online, tako da su polaznici imali manje
prilika za povezivanje tijekom semestra: “Jesmo se mi nalazili, ali stvarno je totalno
drugaciji osjecaj, nije bilo tog nekog osjecaja da idemo na LJPS. To se nesto radilo
online (...) tako da mi je Zao malo $to sam propustila taj dio.” (A11)

I polaznici i voditelji ¢esto su isticali kako je zajednicko rjesavanje problema
i prevladavanje izazova na koje su nailazili pomoglo u tome da se osjecaju pove-
zano s drugima. Alumna A08 pritom je naglasila vaznost timskog rada i pozitivne
meduovisnosti: “Ovdje je bas jako naglaseno da mi ovisimo jedni o drugima i mi
smo u tome svemu nekakav tim. IstraZivacki tim koji je zajedno u tome.” Jedan od
asistenata, B10, imao je slican uvid:
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“Meni se ¢ini da te problemi dosta povezu, toliko stvari muce nas, koje muce njih
i radis kroz to i kad skupa dodete do rjesenja skuzis da si morao dosta suradiva-
ti, a onda i proces zabave i druZzenja bude jos bolji.”

U prevladavanju tih izazova polaznicima je pomagala medusobna suradnja i
spremnost na pomo¢: “Kad god je nesto trebalo napraviti da su to bile neke stvari koje
nismo radili prije tijekom faksa bilo je lakse jer smo radili to zajedno. Imali smo jedni
druge za to.” (S11). Nekoliko sudionika naglasilo je i da su puno naucili od starijih
kolega s kojima su pohadali LJPS. U suradnji i radu s voditeljima polaznici su se
¢esto osjecali ravnopravnije nego u klasi¢noj nastavi, primjerice alumna A04 kaZze:
“To je jedini kolegij gdje je dvosmjerna komunikacija izmedu studenata i profesora.
Ovo sve do tad je bilo nekako samo primas i dobivas zadatke. Ovdje je bilo kao da mi
sudjelujemo u radu faksa. To mi se nekako svidalo.” Sudionik A01 opisao je kako je
neformalnije ozracje ljetne $kole pomoglo ublaziti doZivljaj stroge hijerarhije:

“Vi ste bili na Vi, ali sad, tu ste negdje i to je mozZda bio neki zanimljivi moment
gdje se mozes povezati s nekim kog inace vidas u vise sluzbenom okruZenju gdje
postoji ta dinamika mo¢i, kao da ti ne smijes nesto reci ili smijes nesto reci.”

U kontekstu hijerarhije i povezivanja studenata s profesorima, i polaznici i
voditelji ¢esto su spominjali neformalna (vedernja) druzenja kao vazan element
LJPS-a. Studenti tad imaju priliku upoznati profesore u osobnijem svjetlu, kao $to
je opisala alumna A03:

“I s profesorima koji me nisu nesto pretjerano prije zanimali, ali tad su mi bili
zanimljivi [sam se povezala]. Ono, uvijek je netko otkrio dio sebe. Svi su pjevali
Balasevica na svim Ljetnim $kolama, nesto su popili, koliko god su oni bili meni
manje-vise simpati¢ni, manje-vise strogi, bolje smo ih upoznale.“

Povezivanje s voditeljima tijekom neformalnih druZenja ovisilo je o individu-
alnim karakteristikama sudionika LJPS-a, pri éemu su se Ge$ée spominjale karakte-
ristike voditelja nego polaznika. Polaznici su primjeéivali kad su voditelji rado su-
djelovali u grupnim druzenjima i nastojali ih poticati, kao $to kaze studentica S05:

,Oni su se potrudili s nama stvoriti odnos u startu. Bas tu prvu vecer su oni nas
zvali kod sebe na terasu. Tako da je u startu pocelo s tim nekim druzenjem. ‘Okej
smo si. Pitajte. Pri¢ajte.’ I onda se to samo gradilo kroz cijelu ljetnu skolu.”

S druge strane, asistent BO2 naveo je sljedece:

“[Kao polaznik] nekad sam imao osjeé¢aj da su voditelji samo dosli odraditi taj
dio druZenja i onda bi otisli u sobe jer su imali svoje poslove. Kad sam bio vodi-
telj puno smo vremena uloZili u bondanje, ukljuc¢ujuéi i starije voditelje.“

Neki od voditelja sami za sebe su izjavili da su ponesto distanciraniji u odno-
su sa studentima i da im se zbog toga bilo teze povezati, primjerice: “U ime istine
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mislim da je to zato sto smo [profesorica] i ja rezerviranije. (...) Meni su oni djeca.”
(N11) Takve razlike uocavali su i polaznici, no to nije uvijek negativno utjecalo na
zadovoljenje potrebe za povezanoscéu, kako je opisao student A01: “Imam feeling da
smo si bili okej s profesoricama. Nisu one vrsta profesorica koje ¢e plesati na stolu pa
iz te perspektive, nemamo taj element povezivanja.”

Voditelji, osobito stariji nastavnici, spominjali su kako su ponekad primjeéivali
generacijske razlike u odnosu na studente. Konkretnije, navodili su kako im je s
godinama teze “izdrzati” neformalna druZenja, pogotovo ona vecernja, ali i dalje
ih vide kao prednost jer se studenti medusobno povezuju. Neki smatraju da su
se studenti s godinama promijenili i da neformalna druZenja vise nisu tako vazan
aspekt LJPS-a kao prije. Usto, opisuju kako su udaljeniji od studenata $to su stariji,
no smatraju to prirodnim tijekom:

“Na zadnjoj LJPS sam ja veé bila evidentno njima puno dalja nego §to su [pro-
fesorica] i [profesorica] i to je za akceptirati, s njima su mogle biti otvorenije i
meni je to sve okej, za razliku od ranijih ljetnih gdje je to bilo drugacije.” (N07)

Zabavne grupne aktivnosti ¢esto su se navodile kao upecatljive uspomene s
ljetne skole koje su doprinosile povezivanju. Polaznici su spomenuli drustvene igre
(npr. Alias, Pictionary i pantomima) i karaoke, a na ljetnoj skoli koja se bavila geek
kulturom igre su zauzele posebno vaznu ulogu:

“Svaku veder bismo se okupili i satima bismo bili. Cak smo imali i priliku probati
ovaj roleplay, DnD, nas par. Tako da svaka vecer je bila hrpa igara (...) Ne mogu
izdvojiti jedan poseban trenutak, nego svaka vecer mi je bila super.” (A06)

Nekoliko sudionika spomenulo je obiljezavanje rodendana polaznika i vodi-
telja tijekom ljetne $kole kao trenutke u kojima su se takoder osjecali povezano.
Profesorica NO7 podijelila je neke rodendanske anegdote:

“...odrzavala se skola kad je [profesor] imao rodendan. Kupili smo mu pamucne
sive bokserice, kupili smo konce za vezenje, svatko je vezao svoje ime na bokse-
rice, to se poskrivecki slalo da nije uspio skuziti. To njegovo odusevljenje, kad je
vidio toliki trud, to je onako neki doZivljaj. A sje¢am se i ljetne u Dubrovniku kad
je [profesorica] slavila rodendan, isto smo organizirali svasta, izmedu ostalog i
haljinu za poklon.”

Neki logisticki aspekti LJPS-a, poput prostora i rasporeda, takoder su se poka-
zali vaznim preduvjetima za povezivanje polaznika. Polaznica S03, koja je sudjelo-
vala na dvije ljetne Skole, istaknula je:

“Ali ¢ini mi se da je bila malo moZda opustenija atmosfera zato jer je bio opu-
Steniji prostor u kojem smo bili. Bili smo u toj kuci i onda smo se nasli maltene u
dnevnom boravku, a tu je vise bilo ono bili smo u toj nekoj ucioni.”
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Vaznost ostavljanja dovoljno vremena u rasporedu za druZzenje isticali su i po-
laznici: “Imali smo vremena za sve. I za izlete i one su to poticale. I druzenja.” (A04)
i voditelji: “Treba paziti da im se osigura i opustanje i nestrukturirano bondanje na
lokaciji.” (B02)

Polaznici su se dotaknuli i povezivanja na vi$oj razini, to¢nije naveli su da su
se osjecali kao dio vazne tradicije Odsjeka jer sudjeluju u LJPS-u, kako je navela
alumna A07: “Kad smo se mi prijavijivali mi smo to vidjeli kao tradiciju Odsjeka.
Mislim da su te knjiZice spominjale na nekom kolegiju i nama je to bilo, Aha, i mi
smo dio.”” Osim knjizica kao fizickih uspomena na LJPS, neki polaznici spomenuli
su majice s motivima LJPS-a koje ih jo$ uvijek podsjec¢aju na to da su pripadali toj
grupi studenata i nastavnika.

S druge strane, i polaznici i voditelji opisali su neke situacije u kojima su
se osjecali kao da im je potreba za povezano$cu bila frustrirana. Polaznici su to
uglavnom pripisivali neravnomjernoj raspodjeli posla izmedu studenata i difuziji
odgovornosti, primjerice alumna A0Q7 opisala je: “Ono $to mi se nije svidjelo (...), taj
rad u manjim grupicama. U smislu, uvijek netko potegne vise, netko manje. (...) Nije
tolika mana, ali to je uvijek u nekom grupnom radu, valjda.” To su primijetili i neki
od voditelja, primjerice profesorica N08: ,, Ja sam u dva navrata postala bolno svje-
sna da oni ne znaju kontrolirati freeriding, oni nece kazniti te koji su freerideali...”
Voditelji su se referirali na frustriranu potrebu za povezano$éu kod studenata i
vlastitu Zelju da pomognu uspostaviti zdraviju grupnu dinamiku, kao $to je opisala
profesorica N03:

“U socijalnom smislu ja sam imala i neka negativna iskustva, npr. da mi se bilo
tesko pribliZiti nekima od njih u neformalnoj situaciji i da sam kod njih primje-
¢ivala neke nezdrave odnose, kompeticiju i sl. Nisam se s tim dobro osjecala,
imala sam potrebu zastititi izolirane pa su oni bili skloni izoliranju mene, ali da,
trudila sam se oko te socijalne dinamike.”

Iz perspektive polaznika, alumna A03 takoder kaZze kako je potrebno da se u
takvim situacijama ukljuce voditelji: “Zapravo ono sto bi moglo biti bolje je da, re-
cimo, se neki profesori se bolje snadu po pitanju moderiranja. Mislim, bilo je nekih
i sukoba kao u svakom timu.” Opéenito, primjera i opisa frustracije potrebe za po-
vezano$céu bilo je puno manje nego iskustava vezanih za zadovoljenje ove potrebe.

Dobiveni rezultati u skladu su s o¢ekivanjima na temelju postojece literature
o prednostima i nedostacima projektnog ucenja te njegovim motivacijskim isho-
dima. Nasi sudionici ¢esto su govorili o kvaliteti suradnje s drugim polaznicima
i voditeljima, ali i o vaznosti zabave te neformalnih druZenja i odnosa. Krajcik i
Blumenfeld (2012) navode suradnju kao jednu od klju¢nih karakteristika PBL-a i
ujedno kao jednu od njegovih prednosti jer medusobno dijeljenje znanja omogu-
¢ava vi$u razinu usvajanja materije. Sudionici su sami isticali kako im je iz per-
spektive polaznika puno znacilo imati podrsku kolega koji su imali razlicite, ali
komplementarne vjestine i afinitete i od kojih su mogli nesto nauciti.
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S druge strane, neravnomjerna raspodjela poslova i rad s kolegama koji nisu
pravovremeno ispunjavali svoj dio zadataka kod polaznika su izazivali frustraciju
potrebe za povezanos$éu, a takav nalaz dobila su i prijasnja istrazivanja PBL-a u
kontekstu SDT-a (npr. Wijnia i sur., 2011). Kako bi suradnja uistinu bila uspjesna
i konstruktivna, voditelji imaju odgovornost usmjeravati interakcije polaznika te
korigirati nepoZeljna i nekolegijalna ponasanja (de la Torre-Neches i sur., 2020). S
time su se slozili i nasi sudionici te su naglasavali vaznost pozitivne klime tijekom
trajanja projekta i ulogu voditelja u moderiranju grupne dinamike kako bi se ona
osigurala. U slicnom istrazivanju Zhu i suradnici (2024) takoder utvrduju sli¢ne
elemente koji vode do zadovoljenja odnosno frustracije potrebe za povezanoséu,
ali i naglasavaju vaznost neformalnog druzenja i odnosa izmedu studenata i na-
stavnika. Veéina istrazivanja koja se temelje samo na evaluaciji PBL-a kao metode
ne spominje ovaj aspekt kao posebno vazan. Cini se da uokvirivanje istrazivanja u
teoriju samodeterminacije pomaze u dobivanju dubljeg uvida u socijalni kontekst
koji pridonosi zadovoljenju potrebe za povezanoscéu tijekom projektnog ucenja.

Zadovoljenje i frustracija potrebe za kompetentnoséu

Potreba za kompetentnoséu u razgovoru s polaznicima i vediteljima bila je
najvise spominjana od svih psiholoskih potreba, $to daje naslutiti kolika je vaznost
njezinog zadovoljenja u kontekstu Ljetne psihologijske skole. Pronaden je pozitivan
obrazac gdje i polaznici i voditelji izraZzavaju o ¢eséem zadovoljenju nego frustra-
ciji ove potrebe, a koji su to to¢no primjeri i odrednice zadovoljenja ili frustracije
potrebe objasnjeno je u nastavku.

Polaznici LJPS-a kao glavne izvore zadovoljenja potrebe za kompetentnoséu
navode mogucénost rada na nec¢emu primjenjivom, necemu $to ¢e im koristiti u
daljnjoj karijeri, kao $to kaze alumna A05: “Taj aspekt da nesto prakti¢no radimo. Ja
mislim da svima tamo do cetvrte, pete godine bude vise dosta teoretiziranja. I onda
da je lijepa bas prilika da radis nesto sto imas$ dojam da je stvarno tvoje zanima-
nje.” Puno ih je navelo vaznost osjeéaja da su ukljuceni u neki veliki projekt i to u
funkciji istrazivaca jer su time osvijestili da je njihov znanstveni doprinos trazen i
relevantan. U nekim slu¢ajevima tome je doprinosila i relevantnost teme LJPS-a u
girem drustvenom kontekstu: “To je bilo 2014., tad je bila kriza. Bila je velika tema
tko je zaposljiv, tko nije. Nekako sam mislio: ‘Mi sad radimo to na faksu. Mi ¢emo
napraviti kao UN-ovo istraZivanje. Mi ¢éemo sad otkriti za cijeli svijet.” (A01)

LJPS je projektni oblik nastave s kojim se studenti ve¢inom dotad ba$ i nisu
susreli, tako da im daje veliku moguénost ucenja i ovladavanja nec¢ime za $to do
sada nisu imali prilike, a to otvara cijelu sferu mogucénosti zadovoljenja potrebe za
kompetentno$éu. Polaznici ovladavaju novim znanjima, razvijaju snalazljivost i
kriticko misljenje u nepredvidenim situacijama, stvaraju kompetencije za buduce
znanstveno djelovanje, uce o stvarima koje nisu nuzno vezane za temu kojom se
bave kao §to su organizacija rada, pregovaracke vjestine i sl. To je i istaknula alu-
mna A09:
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“Onaj dio koji mi se posebno svidio mimo ovih sluzbenih dijelova sto smo imali
priliku mozda c¢uti neke stvari koje su Zivotno korisne vjestine vezano za prego-
varanje, dogovaranje, na koji nadin ostvariti suradnje, uvjeriti, ne znam, brani-
teljske udruge da je super da one sudjeluju. Na koji nadin ostvariti suradnju s
populacijom izvan akademije, to mi je bilo kul.”

Veliki faktor u zadovoljenju potrebe za kompetentno$éu kod polaznika bilo je
izdavanje zavrénog produkta, knjiZice, te moguénost aktivnog odlucivanja i sudje-
lovanja u prikupljanju podataka. To su elementi koji su im dali vidljivu, mjerljivu
potvrdu njihovog rada i uspjeha te zatvaranja cjeline ozbiljnog projekta. Iako vaz-
nija karakteristika u pogledu potrebe za povezanoscu, timski rad je nesto sto mnogi
bivs$i polaznici navode kao veliku potporu zadovoljenju potrebe za kompetentno-
$éu: “Super da je sa mnom kolegica koja bas dobro radi obradu i statistiku, ja to nista
ne kuzZim. MozZda ¢e mi objasniti, a ja mogu fokusice sutra.” (A08) Buduci da su
znali da se imaju na koga osloniti te da je svatko spretan u nekom svojem podrucju
rada, iskoristili su priliku da traze pomo¢, a takoder i u¢e pomocu suradnje.

Sto se tice situacija koje su frustrirale potrebu za kompetentno$éu polaznika,
one se veéinom ti¢u veé ranije spomenutih problema oko organizacije i definiranja
ciljeva rada. Takve situacije onemogucavale su im iskazivanje kompetencija te na
kraju i uspjeh u zadacima kojima su se bavili. Polaznici su izvjestavali o frustraciji
potrebe za kompetentnos$éu kada su se suocavali s velikim koli¢inama neorganizi-
ranog posla koji ih je zbunjivao te posljedi¢no vodio do kr$enja rokova, rascjepka-
nih grupa te nezavrSavanja knjizica, kako je opisala alumna A16:

“Zbog ¢ega smo se osjecali nespremno je jer uopce nije bila jasno podijeljena
odgovornost — tko $to radi. Cak i kad smo se podijelili, nekako nitko nije provje-
ravao jesmo li napravili ono s$to smo trebali. I onda je jako brzo doslo do toga da
se nista nije napravilo.”

Frustracija potrebe za kompetentno$éu kod polaznika ¢ini se povezanom s
dozivljajem kompetentnosti voditelja. Kada su polaznici imali osjec¢aj da voditelji
nisu dovoljno pripremljeni te da ne ulazu dovoljno truda u neke aspekte zadataka,
tada je dolazilo do frustracije potrebe za kompetentnos$éu i kod samih polaznika.
Alumna A03 opisala je jednu takvu situaciju: “...u smislu da smo mi studenti morali
preuzeti inicijativu. Ovaj upitnik koji su nam dali - pa kakva je to skala za odgovore?
Ono, uopce se ne moZe raditi parametrijsku statistiku na tome. I tako neke stvari
nisu promislili pa smo morali mi.” Treba istaknuti i da su polaznici u nekim sluca-
jevima nespremnost voditelja pripisivali faktorima izvan njihove kontrole, poput
nove i nedovoljno istrazene teme, a u tim sluc¢ajevima nisu im to zamjerali, $to je
opisala alumna A06:

“Ja osobno imam dojam da oni nisu znali $to ih to¢no ¢eka. Nisu mogli biti
skroz pripremljeni. Ali su nam dovoljno jasno to rekli. Jesmo mi medusobno
komentirali, sje¢am se da nam je bilo onako, joj, ne znaju sto rade, ali nam je
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bilo, mislim, jasno iz konteksta. Bilo je i pandemije i to sve, tako da kuZim da je
bilo puno faktora koji su bili nepredvidivi. (...) tako da mi je okej $to nisu znali
odgovor na sva pitanja, naravno.”

Alumna A07 nadovezala se istaknuvsi da je dojam intrinzi¢ne motivacije kod
voditelja kompenzirao manjak jasnocée u istrazivackom procesu: ,,Ne, nasi su od-
mah nama rekli da oni isto ne znaju u $ta se upustaju, na prvom sastanku. (...) ali
da imaju tu intrinziénu motivaciju. (...) Na kraju super, barem iz naseg gledista.”

Povratne informacije od strane voditelja takoder su se pokazale vaznima u obli-
kovanju dozivljaja kompetentnosti kod polaznika. Kad su one izostajale ili bile
nedovoljno konkretne i jasne, polaznici su se znali osjecali izgubljeno, a ponekad
i zapostavljeno:

“Mi smo imali bar osje¢aj takav da je ta nasa tema smisljena na mjestu i kao
manje bitna ili interesantna {(...) profesorica dok je isla od grupe do grupe, do
nas je uvijek dosla zadnje i ve¢ smo dobivale nekakvu, mi smo tako procjenjivali
barem, najlosiju povratnu informaciju, to jest u smislu najsiromasniju. I onda
smo se zapravo sami sa sobom nekako krpali i onda dodemo mi sa necim na-
pravljenim i onda ona a, ne, ne, ne, pa ne to tako i onda moramo prepravljat
navecer i tak ono u krug.” (S03)

Posebno je zanimljiva pojava frustracije nakon uspjesno provedenog projekta i
izdavanja knjizica u nekim ljetnim $kolama. Nju je uzrokovao nesrazmjer student-
skih oc¢ekivanja i stvarnih posljedica do kojih su doveli rezultati istrazivanja. Neki
od polaznika imali su dojam kako ¢e njihovo istrazivanje imati veéi znanstveni
odjek, te su se nakon LJPS-a dozivljavali nekompetentno jer u tome nisu uspjeli:

“Nisam ocekivala u smislu, kao da ¢e biti odjek u javnosti, ali ni taj znanstveni
odjek nije bilo tako kako je moglo biti. MoZda promocija toga u znanstvenim
krugovima. Ili ¢ak jednostavno publikacija onda toga. Evo to je nesto sto je bilo
ispod mojih ocekivanja.” (A03)

Kao i kod polaznika, i voditeljima puno znaci novo iskustvo vodenja ovakvog
projektnog rada. Potreba za kompetentnoséu kod njih je bila zadovoljena kada su
jasno vidjeli pozitivne ciljeve svojeg rada sa studentima - kada su im uspjeli preni-
jeti neko znanje te kada su vidjeli da ga polaznici adekvatno primjenjuju. Voditelji
su uocavali da njihov rad kod studenata dovodi do zadovoljenja potrebe za kom-
petentnoscéu, $to je opisao profesor N01: “To je jedna mala zajednicka avantura,
ima neizvjesnosti, oni vide da imaju znanja i da mogu neke stvari, a to je uvijek
bilo zabavno.” Velik faktor zadovoljenja njihove potrebe za kompetentnoséu bilo je
i bavljenje nekom inovativnom temom bliskom njihovim profesionalnim interesi-
ma. Cim su se bavili ne¢ime za $to i sami smatraju kako imaju dovoljno znanja za
uspjesno informiranje i usmjeravanje grupe studenata u Zeljenom smjeru, govori-
li su o vise zadovoljenoj potrebi za kompetentnoséu. Voditeljima je puno znacilo
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kada je postojala dobra suradnja u timu te kada su provodili istraZivanje koje ¢e
biti prepoznato i imati vaznost u drugtvu. Iako su voditelji LJPS-a nastavnici koji
iza sebe imaju veé neku znanstvenu karijeru i iskustva rada na projektima, navode
i sami kako im je LJPS pomogla u $irenju njihovog spektra znanja te pruzila neki
novi oblik nastave u kojem su se i sami morali snaci kako su najbolje mogli.

Prijetnje zadovoljenju potrebe za kompetentnoséu kod voditelja LJPS-a vedi-
nom su se ticale frustracije oko organizacijskih aspekata vodenja koji nisu nuzno
vezani za znanstveno-nastavni rad, poput trazenja smjestaja i sponzora. Te ele-
mente bilo je nuzno osigurati u svrhu uspje$nog ostvarivanja ciljeva, a mnogi od
voditelja nisu se osjecali sposobnima i spremnima za zadatke koji nemaju velikih
poveznica s njihovom stvarnom strukom. Zbog takvih nepredvidenih situacija,
neki od njih izjavili su kako su bili u stanju neizvjesnosti te strahovali od toga da
nesto nece sti¢i napraviti ili uspjeti ostvariti zbog ¢imbenika koji nisu potpuno u
njihovoj kontroli.

I nase i druga sli¢na istrazivanja naglasavaju vaznost strukture i pruzanja po-
drske ucenicima ili studentima tijekom projektnog ucenja, kao i povezanost takvih
postupaka sa zadovoljenjem potrebe za kompetentnoséu (Tirado-Morueta i sur.,
2022; Wijnia i sur., 2021; Zhu i sur., 2024). Podrska i pomo¢ koju nastavnici pruzaju
daje najbolje rezultate kada je pruzena u obliku gradenja skela, a sto i druga istra-
zivanja pokazuju da je posebno povezano sa zadovoljenjem potrebe za kompeten-
tnoséu. Takav pristup moze ¢ak i kompenzirati nedostatke koji se tijekom projek-
tnog ucenja javljaju vezano za zadovoljenje potreba za autonomijom i povezanoséu
(Tirado-Morueta i sur., 2022). Ohrabrujuce je, a i u skladu s drugim istraZivanjima,
$to su sami nastavnici svjesni vaznosti strukturiranja rada i vodenja studenata po-
stavljanjem skela (Morrison i sur., 2021; Tamim i Grant, 2013). Osim toga, zadovo-
ljenje ove potrebe ¢ini se da je iznimno vazno i za same nastavnike jer se direktno
veze za najcescée izvore nezadovoljstva, odnosno prepreke koje nastavnici vide pri-
likom upustanja u projektno uc¢enje (Lam i sur., 2010; Yang i sur., 2021).

Pri usporedbi potrebe za kompetentno$éu izmedu polaznika i voditelja, prisut-
ni su sli¢ni obrasci koji dovode do zadovoljenja te potrebe, pri cemu glavnu ulogu
igra ostvarivanje ciljeva LJPS-a. U tom kontekstu polaznici vi$e naglasavaju da im
je vazan uspjeh u zavrsetku teksta i izdavanju knjizice, dok voditelji isticu uspjes-
nost u prenosenju znanja studentima te dobivanje vrijednog iskustva vodenja veceg
projekta. Generalno se zadovoljenje potrebe za kompetentnos$éu veze za ciljeve koje
su polaznici i voditelji imali prije uklju¢ivanja u projekt. Voditelji su se ve¢inom
htjeli baviti nekom temom od vlastitog interesa te ako su u tome uspjeli osjecali
su se kompetentno za vodstvo i usmjeravanje studenata, a u suprotnom je sama
tema bila prijetnja zadovoljstvu potrebe za kompetentnos$éu. Polaznici su ve¢inom
projekt ulazili zbog nedostatka prakti¢nog iskustva tijekom dotadasnjeg $kolovanja
te su htjeli dobiti iskustvo vodenog sudjelovanja u projektu veéeg razmjera. Onima
kojima je to uspjelo te koji su zaista uspjeli izdati knjizicu i mogli objektivno vidjeti
produkte svojeg rada i suradnje, potreba za kompetentnoséu bila je zadovoljena u
vecoj mjeri.
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Opcenito, nasi nalazi u skladu su s literaturom koja ispituje motivaciju i zado-
voljenje osnovnih psiholoskih potreba u kontekstu obrazovanja, te dodatno potvr-
duju teorijske postavke teorije samodeterminacije. Zadovoljenje osnovnih psiho-
loskih potreba povezuje se s pozitivnim utjecajem na profesionalni i osobni razvoj,
na razvoj autonomnijih oblika motivacije te s viSom samoregulacijom i samoefi-
kasnoséu studenata (Gagne i Deci, 2005; Howard i sur., 2024). Sudionici u nasem
istrazivanju Cesto su izrazavali koliko se njihovo samopouzdanje oko znanstvenog
rada promijenilo nakon provedbe ove metode projektne nastave, kao i da su znali
da imaju bolje vjestine za bududi profesionalni rad. Iako je u nasem istrazivanju
bilo vise iskazivanja zadovoljstva nego frustracije potreba, moguce je da je zbog
odredenih postupaka (npr. ograni¢avanje autonomije, lose povratne informacije
i vodstva, kaoti¢ne strukture i sl.) doslo do odredenih maladaptivnih ponasanja
(Vansteenkiste i sur., 2020): trenutne lose dobrobiti osoba kojima je frustrirana neka
potreba, manjka motivacije, neugodnih emocija, izostanka truda te orijentacije na
vanjske ciljeve (tistog zadovoljenja forme). Sto se ti¢e specifi¢nih potreba, zadovo-
ljenje potrebe za autonomijom prema literaturi dovodi do spontanih angazmana u
razli¢itim zadacima, preuzimanja dodatnog posla, adekvatne organizacije vlastitog
vremena te teznje za uspjehom u aktivnosti (Ryan i Deci, 2017; prema Guay, 2022).
Ovo se jasno moze vidjeti u izjavama sudionika o samostalnom prijavljivanju za
odredene zadatke, za medusobnu pomo¢, preuzimanje tudih zadataka i sl. Oni kod
kojih je frustrirana ova potreba, izjavljivali su o osjecajima zbunjenosti i ogranice-
nosti, kao $to je navedeno i u postojecoj literaturi (Howard i sur., 2024). Povezanost
kao zadovoljena potreba povezuje se s otpornosc¢u na stres i boljom podrskom dru-
gima, $to je u nasem uzorku potvrdeno tvrdnjama o efikasnosti timskog rada i su-
radnje (Reeve, 2010). Frustracija potrebe za povezano$éu ogledala se u izostanku
komunikacije polaznika s voditeljima, traZenju povratnih informacija te cjelokupno
manjoj angaziranosti nego kada su voditelji cijenili pristupacnu i otvorenu komu-
nikaciju (Ryan i Deci, 2000). Sukladno radovima Niemiec i Ryan (2009) te Guay
(2022), adekvatno vodenje, organiziranost, kvalitetne povratne informacije, dobra
raspodjela posla i ¢esta evaluacija postupci su koji su vodili zadovoljenju potrebe
za kompetentnoscu, $to je posljediéno dovelo do veéeg samopouzdanja, upustanja
u izazovne zadatke, sudjelovanja u raspravama i sl., za razliku od sudionika kojima
ta potreba nije bila zadovoljena, stoga su preuzimali pasivniju ulogu.

Nadalje, ovo je istrazivanje pokazalo i kako neke odrednice konteksta u kojem
se odvija ucenje mogu pridonijeti zadovoljenju i frustraciji razli¢itih osnovnih psi-
holoskih potreba (Ryan i sur., 2022). Primjerice, aktivno sudjelovanje studenata u
odlukama vezanim za istrazivanje istovremeno je zadovoljavalo njihove potrebe
za autonomijom i kompetentno$éu — studenti primjecuju kako se njihov glas ¢uje
i imaju pravo izbora, a ujedno se osjecaju efikasno i sposobno kada se njihovi pri-
jedlozi shvate ozbiljno. Sli¢no tome, sudjelovanje u timskom radu navedeno je kao
vazno za zadovoljavanje potrebe za povezano$éu putem zajednickog rada i druze-
nja, ali i potrebe za kompetentno$éu zahvaljujuéi suradnickom ucenju te pruzanju
i primanju pomodi od kolega.
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Osim $to potvrduju postojecu literaturu i opée postavke teorije samodetermi-
nacije, nasi rezultati prosirili su i postojece spoznaje, posebno u kontekstu vaznosti
zabave i neformalnih druZenja za zadovoljenje potrebe za povezano$éu u okviru
projektnog ucenja. Takoder, nismo uspjeli pronaéi druga istrazivanja uokvirena u
SDT, a koja istrazuju kako elementi projektnog ucenja zadovoljavaju odnosno fru-
striraju osnovne psiholoske potrebe kod nastavnika. Nalazi koji su u skladu s oceki-
vanjima dalje potvrduju korisnost teorije samodeterminacije kao okvira za prouca-
vanje psiholoskih mehanizama u podlozi efekata projektnog ucenja na nastavnicku
motivaciju i uspjes$nost provodenja PBL-a te pro$iruju postojece spoznaje.

Nastavniéki (de)motivirajuéi stilovi i osnovne psiholoske potrebe

U sklopu naseg treceg istrazivackog cilja zanimalo nas je kako su (de)motivira-
juéi stilovi voditelja kolegija Ljetna psihologijska $kola povezani sa zadovoljenjem
odnosno frustracijom osnovnih psihologkih potreba kod studenata. Naime, kako je
uvodno opisano, nastavnici su ti koji tijekom poucavanja stvaraju kontekst kojim
ili podrzavaju ili frustriraju osnovne psiholoske potrebe kod ucenika i studenata
(Aelterman i Vansteenkiste, 2023). Kruzni model nastavnickih (de)motivirajuc¢ih
stilova (Aelterman i sur., 2019) razlikuje Getiri nastavnicka stila koji se smjesta-
ju na dvije dimenzije nastavnickog ponasanja - podrzavanje potreba studenata i
usmjeravanje studenata. Pritom se stil koji podrzava autonomiju i strukturirajuci
stil smatraju motiviraju¢ima, a kontrolirajuci i kaoti¢ni stil smatraju demotiviraju-
¢im stilovima (vidi uvodno poglavlje za detalje). Podatke dobivene grupnim razgo-
vorima analizirali smo deduktivnim pristupom usmjeravajuéi se na nastavnicka
ponasanja koja se teorijski povezuju sa svakim od cetiriju stilova. Zanimalo nas je
prepoznaju li polaznici i voditelji LJPS-a elemente tih stilova u svojem ponaganju
tijekom LJPS-a kao nastave koja se temelji na projektnom ucenju.

Stil koji podrzava autonomiju karakterizira visok stupanj usmjerenosti na
podrzavanje potreba studenata i niska razina usmjeravanja u zadanim zadacima.
Primjerice, polaznica S05 opisala je ponasanja voditelja koja sadrze karakteristike
podrzavanja autonomije jer u obzir uzima interese i potrebe studenta:

“Mislim da su se dosta potrudili da to iskustvo ucine ugodnim i sadrZajnim.
Dobili smo bas nekih prakti¢nih stvari. I da su bili jako dostupni. Cijelo vrijeme
sad razmisljam koliko je to interaktivno u odnosu na klasi¢énu nastavu jer u bilo
kojem trenutku mozZe$ uéi u raspravu s profesorom $to ne¢es mozda nuzno raditi
na predavanju.”

Kada uz visoku usmjerenost na podrzavanje potreba nastavnik pruza i viso-
ku razinu usmjeravanja, govorimo o strukturirajuéem stilu. Polaznici su cesto
izvjestavali kako su imali odredenu temu, problem ili rokove koji su im sluzili
kao usmjerenje unutar kojeg su imali slobodu odradivati zadatke na vlastiti nac¢in.
Voditeljica NO7 sama navodi karakteristike LJPS-a kao projektnog ugenja i postupke
nastavnika koji podrzavaju potrebe studenata uz dovoljno usmjeravanje:
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“Pravi primjer student centered learninga, oni imaju prilike jako puno izbora
i odluka donositi, ali ipak je sve skupa strukturirano od nase strane da to vodi
odgovaraju¢em ishodu. Ali oni biraju, od prijave, $to ¢e raditi, u kojem timu,
u kojem podrucju unutar teme, imaju puno mogucnosti vlastitog izbora, $to se
toga tice...”

Osim toga, polaznici su opisivali i iskustva s voditeljima kaoti¢nog nastavnic-
kog stila, koji karakterizira niska razina usmjeravanja studenata u radnim zadaci-
ma te niska usmjerenost nastavnika na podrzavanje potreba studenata. Spominju
preveliku razinu slobode u procesu istrazivanja, odnosno nedostatak usmjeravanja
kada je ono bilo potrebno, ali i u strukturi samog putovanja opéenito, §to je nega-
tivno utjecalo na iskustva studenata s tom ljetnom Skolom. Jedna od alumna, A16,
opisuje primjer nedostatnog usmjeravanja:

“Sto se tice ovog formalnijeg, bas vodenja, a tu ne bih rekla da je toliko sad ono
problem u njoj, koliko ono jednostavno njen stil vodstva ne odgovara tome $to bi
ljetna $kola trebala biti. Ona je ono jako laissez faire i to bi funkcioniralo neg-
dje gdje su ljudi jako kompetentni i motivirani za tu temu, a ovdje jednostavno
nije funkcioniralo to da nas samo pusti da radimo. Ono da nam da toliko puno
autonomije”.

Konacno, kontrolirajuéi nastavnicki stil definiran je kao onaj koji ukljucuje
visoku razinu usmjeravanja studenata, ali nisku usmjerenost na podrzavanje po-
treba. Sudionici nisu izvjestavali o takvom stilu kod voditelja, ali postoje naznake
pretjerane strukture koja se priblizava kontroli. Polaznici opisuju situacije u kojima
su dobili raspodjele radnih zadataka i odreden nacin rada, pri ¢emu voditelji nisu
uzeli u obzir njihove individualne preferencije. Primjerice, polaznica S07 navodi:

“Nama je bio samo rad doslovno. I kao mi smo se rano morali dizati, radili do
rucka, rucali, imali malu pauzu, radili. Kao idemo na plazu, ali je bilo uzasno
strukturirano. Bilo je kao: ,,Okej, sada imate sat vremena za otic¢i do du¢ana ako
Zelite nesto kupiti, malo odmoriti, vra¢amo se raditi.”

U prethodnom poglavlju pokazali smo koji elementi LJPS-a, ukljudujuéi i po-
stupke voditelja doprinose zadovoljenju odnosno frustraciji psiholoskih potreba
polaznika. Nasi rezultati u skladu su s istrazivanjima koja pokazuju da projektno
ucenje, kao nac¢in rada koji potice slobodu i autonomiju, omoguéuje zadovoljenje
osnovnih psihologkih potreba te pozitivno doprinosi motivaciji studenata (Zhang
i Ma, 2023; Zhou i sur., 2024). Kona¢no, motivacija studenata doprinosi uspje$no
zadovoljenim obrazovnim ishodima (Pham i sur., 2023; Wu, 2024). Takav kontekst
nastavnicima pruza uvjete u okviru projekinog uc¢enja da svojim nastavnickim sti-
lom potaknu zadovoljenje ili frustraciju potreba u studenata. Strukturirani okvir
unutar kojeg postoji autonomija, $to ukljucuje jasne smjernice i podjelu radnih za-
dataka te mogucénost da studenti donose odluke u razli¢itim dijelovima istraziva-
nja, primjer su doprinosa nastavnickih stilova podrzavanja autonomije i strukture
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koji omogucuju voditeljima da zadovoljavaju potrebe za autonomijom u kontekstu
projektnog ucenja. Profesorica N06 spominje tu slobodu unutar strukture, opisuju-
¢i proces rada studenata:

“Meni je struktura njima dala autonomiju, bas zato $to smo imali jaku struktu-
ru, oni su unutar tog okvira mogli svasta. Onda je bilo: sad imate dva tjedna,
istrazite $to o tome ima pa ¢emo se naci, bilo je jako jasno sad imate dva tjedna
za ovo, pa jedan tjedan za ovo — unutar toga imas$ slobodu raditi kako Zelis,
unutar toga stvarno zapnu za temu.”

Postavljanje zadataka optimalne tezine uskladene s vjestinama i znanjima stu-
denata, davanje jasnih i strukturiranih povratnih informacija i prilika za dodatno
ucenje projektnim radom postupci su vezani za strukturirajuéi stil, a kojima na-
stavnik aktivho omogucuje zadovoljenje potrebe za kompetentnoséu. Ovdje nam
asistent B10 pruza uvid u vlastito promisljanje o idealnoj podjeli rada i tezini
zadataka:

“Ono $to je mene uvijek brinulo, a sad imas$ njih 15-20, jel moZemo smisliti za-
datke koji su svima smisleni, a da svatko ima posla, da svatko doprinosi nec¢im.
A ne da bude - vi sad radite neku stvar za koju nama ve¢ u startu bude jasno da
im je prelagana i da ¢ée se dosadivati. Ali na kraju mi se ¢inilo da je bilo dovoljno
posla za sve, a netko tko nije htio biti aktivan, imao je prostora za to.”

Suradnicko uc¢enje i rad u grupama sa zajednickim ciljem glavne su komponen-
tne projekinog ucenja. Kada je nastavnik ukljucen i informiran o odnosima unutar
grupa te postavlja dobar balans rada i zabave, omogucuje zadovoljenje potrebe za
povezanoséu kod studenata tijekom radnih aktivnosti, ali i u slobodno vrijeme.
Asistentica B06 opisuje jednu takvu situaciju:

“Doslo je prirodno, dogovorili smo se kad je dorucak, kad ¢e poceti rad, onda je
rucak, pa ¢emo raditi nakon... ¢ak bi studenti i dulje ostajali, to smo se ¢udili.
Nesto ih zainteresira i dok se ne rijesi ne idu, i onda prirodno je dolazio taj dio
zabave”

Medutim, iako LJPS kao kolegij pruza prikladne uvjete za zadovoljenje osnov-
nih psiholoskih potreba studenata, odgovori sudionika nasih fokusnih grupa po-
kazuju kako su nastavnicki stilovi voditelja raznoliki, pa samim time ne moZemo
biti sigurni da ¢e ti uvjeti biti zapravo dobro iskori$teni. S druge strane, pozitivno
je da su sami nastavnici svjesni da njihovi postupci utjecu kako na polaznike, tako
i na uspjesnost provedbe LJPS-a. Voditelji navode kako su se trudili omogudéiti stu-
dentima $to bolju kombinaciju slobode i usmjeravanja pa tako asistent B02 navodi:
“Mislim da smo uspjeli pogoditi neki sweet spot jer smo dali okvir, ali su unutar
njega imali dosta slobode da oni sami smisljaju.” Ovakvi odgovori ukazuju na to
da nastavnici spoznaju vaznost pruzanja dovoljne koli¢ine autonomije studentima
za §to bolje ishode i zadovoljstvo. Takoder, neki spominju kako im je priroda ovog
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kolegija omogucdila i isprobavanje drugacijih nastavnickih postupaka, pa tako pro-
fesorica N04 kaze:

“Ova koju sam ja sama odabrala, tu sam malo sebi dopustila slobodu za malo
eksperimentiranja utoliko sto sam im pustila vise samostalnosti tipa u kreiranju
instrumenta, pri cemu sam unaprijed imala pretpostavke da ide jako u Sirinu,
ali sam neke stvari htjela pustiti njima.”

Vidljivo je da takva struktura kolegija u odnosu na klasi¢nu nastavu omogucuje
vise slobode nastavnicima u formiranju i podjeli radnih zadataka te ostavlja vise
prostora za ideje i preferencije studenata tijekom procesa rada. To je u skladu s
drugim istrazivanjima PBL-a kao metode pouc¢avanja (Lam i sur., 2009; 2010), kao
i istrazivanjima koja pokazuju da je kod nastavnika kojima su u veéoj mjeri zado-
voljene osnovne psiholoske potrebe veéa vierojatnost da ée koristiti motivirajuce
nastavnicke stilove podrzavanja autonomije i strukture (Hui¢ i sur., 2024; Moe i
sur., 2022).

Struktura ljetne skole kao oblika nastave odgovara metodi projektnog ucenja,
$to je dio metode vodenog otkrivanja. Projektno ucenje pokazalo se vrlo efikasnom
obrazovnom metodom u kojoj ucenik, odnosno student preuzima aktivnu ulogu i
veéu odgovornost, dok je uloga nastavnika pasivnija i vise karakterizirana usmje-
ravanjem i potporom (Thomas, 2000). Iz tih karakteristika proizlazi kako bi bilo
optimalno da nastavnici koriste strukturirajuéi stil i stil koji podrzava autonomiju
radi uspjesne provedbe ljetne skole kao oblika projektnog ucenja. Pritom je vazno
studentima ponuditi strukturu tako $to ¢e nastavnici dati okvir rada, postaviti odre-
dena pravila i radne zadatke, ali i ostaviti dovoljno autonomije i slobode unutar te
strukture (Condliffe, 2017; Kokotsaki i sur., 2016). Odnos autonomije i strukture
bila je jedna od glavnih tema u fokusnim grupama, pri ¢emu su sudionici izvjesta-
vali o razli¢itim nastavnickim stilovima, idealnom omjeru autonomije i strukture
te kako je princip vodenja utjecao na njihovo zadovoljstvo ljetnom skolom i konac-
nim uspjehom, odnosno izdanom knjizicom. Studenti koji izvjestavaju da su imali
voditelje sa strukturiraju¢im i/ili stilom koji podrzava autonomiju uvelike navode
dobru radnu atmosferu, visoku motivaciju i uspjesno ostvarenje konac¢nog cilja ljet-
ne Skole. To opisuje studentica S11:

“Na samoj ljetnoj skoli smo imali... $ta kao, jedno-dva predavanja c¢ak, kad bi
se zajedno skupili pa bismo zajedno prolazili kroz nesto, ali onda je opet bio
tu neki taj malo labaviji dio pisati taj uvod. Okej: ,morate procitati literaturu
1 napisati taj uvod” i kako C¢ete vi to napraviti kako cete se vi organizirati, ra-
spravljati i voditi taj proces, tu vam dajemo taj prostor. Tu smo dobili dosta tog
samoupravljanja u tom uz, naravno, podrsku ako nam nesto zatreba.”

S druge strane, studenti izvjestavaju o smanjenom zadovoljstvu ljetnom $ko-
lom i procesom istrazivackog rada te Cesto nezavrsenim knjizicama kada su vodite-
lji iskazivali kaoti¢ni nastavnicki stil. Vezano za takve situacije studenti navode da
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su se Cesto osjecali kao da ne znaju $to to¢no rade, nemaju Siru sliku istrazivanja te
kao da su prepusteni sami sebi. Dodatno, u tim situacijama izvjestavaju da voditelji
nisu pruZzali dovoljno usmjeravanja te je izostala potpora u radu. Tako studentica
S10 opisuje jednu ljetnu skolu: “Ja se sjecam te neizvjesnosti. Ides iz dana u dan
i ono samo c¢ekas da te nesto pogodi, neki posao i nista se ne dogada. I sad ‘ocu to
sve morat’ nadoknadit’ zadnji dan.” Kontrolirajuéi stil kod voditelja uocen je samo
na razini pojedinih elemenata te je uvelike ogranic¢io osobne preferencije u radu
studenta. U tim je situacijama izostala podrska autonomiji ili je ona bila nedovoljno
prisutna. Studentica S07 opisuje takav kontrolirajuci pristup voditelja: “Podijelili
su nas u pet grupa. ‘Vi pisite ovo, vi pisite ovo.” Uz konstantan nadzor i kao to je to.”

Moguce je da zadovoljstvo voditeljima pa i njihov dominantni nastavnicki stil
utjec¢u na to hoce li ljetna skola rezultirati o¢ekivanim zavrsnim produktom - knji-
zicom. Knjizica jo$ uvijek nije objavljena za neke od skola koje su reprezentirane
u fokusnim grupama. Ba$ su sudionici tih skola izrazavali manje zadovoljstvo po-
stupcima voditelja i organizacijom $kole, opisujuéi vodstvo koje pruza nedovoljno
usmjeravanje i strukturu, makar je potrebno. U jednom slucaju postojalo je previse
autonomije, $to je frustriralo potrebu za kompetentnos$cu jer ni uvjeti ni podrska
osjecaju uspjeha i efikasnosti nisu postojali. Drugi slucaj karakterizirao je manjak
izbora u biranju teme ili grupe, ¢ime je autonomija ostala frustrirana. Dakle, uvjeti
nezadovoljstva voditeljskim postupcima pratili su i nezadovoljenje ili ¢ak frustraci-
ju potreba te postoji trend da u takvim uvjetima knjizica ne bude izdana, vjerojatno
zbog manjka motivacije. Medutim, takvi su slucajevi rijetki pa nije mogucée donositi
¢vrste zakljucke.

Medutim, to koji ¢e nastavnicki stil netko preuzeti tijekom poucavanja ovisi o
razli¢itim faktorima. Reeve (2009) ih dijeli na pritiske odozgo (npr. obrazovne poli-
tike, nepodrzavajuca okolina, nedostatak autonomije u radu), pritiske odozdo (npr.
pasivni i nemotivirani studenti) i pritiske iznutra (npr. neke osobne karakteristike).
Neki od tih pritisaka iskristalizirali su se i u nasem istrazivanju. Nastavnici tako
kao veliku prepreku izvodenju kolegija na nac¢in kakav oni Zele naglasavaju razne
pritiske, koji onda utjeCu na sam nastavnicki stil koji koriste. Financiranje puto-
vanja pokazalo se ¢estom i vaznom temom za nastavnike, koji su ga naglasili kao
bitno ogranic¢enje i poteskoc¢u u organizaciji ljetne skole. Dodatno, navode i manjak
vremena kao razlog zbog kojeg ponekad moraju postavljati vise strukturirane raspo-
rede i vise odluka samostalno donositi. Pritisci odozgo koje spominju predstavljaju
velik utjecaj koji nastavnicima mozZe oteZati primjenu stila koji podrzava autono-
miju, odnosno navesti ih prema vise kontroliraju¢em stilu kako bi uspjeli kole-
gij izvesti unutar zadanih ograni¢enja (Reeve, 2009). Jedan vrlo specifi¢an oblik
pritiska odozgo javlja se samo kod asistenata: pretjerana koli¢ina posla koju im
zadaju voditelji. Spominju se i pritisci odozdo, u obliku nemotiviranih studenata
ili zabusavanja (Reeve, 2009). Asistentica B01 lijepo ilustrira potrebu za kontrolom
kod pritisaka odozdo:

“Mi smo se mucili malo s nekim studenticama, koji nisu htjele u 8 ujutro raditi.
Mi bi rekle vidimo se u 8, one su rekle jel mozZe u 10 i tu smo se malo mucile. Mi
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smo imali ideju $to Zelimo odraditi u tom tjednu kad smo tamo. To smo prezen-
tirali njima, znali smo gdje Zelimo doéi. Pratile smo ih po timovima i znale smo
do kud Zelimo da one dodu...*

Zanimljivo je spomenuti kako su neki nastavnici tijekom semestra mijenjali
svoje postupke, odnosno karakteristike svog nastavnickog stila, na na¢in da su po-
¢eli pruzati vise strukture i usmjeravanja kako se priblizavalo putovanje. Sudionica
A03 navodi:

“Znaci ovaj nas pocetak je bio, bas ono, imam osjecaj da nam je uZasno puno
vremena trebalo da krenemo. (...) Ali da je onaj kasniji dio Sto se tice pisanja i,
ono, te knjiZice, je bio fakat dobro organiziran. I to mi se ¢ini kao mozda dobra
kombinacija, kao, u tom nekom procesu koji treba imati strukturu neku da bi se
uopce nesto izbacilo, na kraju je bilo strukture.”

Cini se kako ¢e u poutavanju temeljenom na projektima sama priroda projekta
i radni plan predstavljati dodatni izvor pritisaka koji moze odrediti koji stil ¢ée
koristiti nastavnici, a i kako dinamic¢na priroda projektne nastave dovodi do puno
dinami¢nijeg usvajanja nastavnickih (de)motiviraju¢ih stilova nego $to sugerira
postojeca literatura koja se temelji uglavnom na klasi¢noj razrednoj nastavi.

Zakljucno, ¢ini se kako su stilovi koji kombiniraju podrzavanje osnovnih psiho-
logkih potreba i visok stupanj usmjeravanja studenata, odnosno stil koji podrzava
autonomiju i strukturirajudi stil, optimalni za uspjesno provodenje projektnog uce-
nja, tj. za visoko zadovoljstvo i motivaciju i polaznika i voditelja LJPS-a. Nasi nalazi
u skladu su s postoje¢om literaturom koja povezuje koristenje tih motivirajuéih
nastavnickih stilova s pozitivnijim ishodima kod ucenika i studenata (Aelterman i
sur., 2019; Cohen i Katz, 2024; Hui¢ i sur., 2024; Reeve i Cheon, 2021; Reeve i sur.,
2023). Medutim, prema nasim saznanjima, ovo je prvo istrazivanje koje je pokazalo
slicne obrasce u sluc¢aju poucavanja temeljenog na projektima ¢ime smo prosirili
postojecée spoznaje u podrucju. Dodatno, ¢ini se kako dinamicna priroda projektnog
ucenja kao metode dovodi i do dinamic¢nijeg koristenja nastavnickih stilova. Sam
kruzni model nastavnickih (de)motivirajucih stilova takoder pretpostavlja da ¢e na-
stavnici tijekom poucavanja u vecoj ili manjoj mjeri pokazivati pojedina ponasanja
koja se veZzu za sva Cetiri stila. Projektno uc¢enje kao metoda mozda i u buduénosti
moze posluziti kao plodno tlo za istrazivanje dinamike tih procesa.
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OPCA RASPRAVA

Ovim istrazivanjem pokusali smo pruziti dubinski uvid u Ljetnu psihologijsku $ko-
lu koja se kao kolegij temeljen na projektnom ucenju odvija na Odsjeku za psiho-
logiju Filozofskog fakulteta u Zagrebu ve¢ 36 godina. Analiza arhivske grade dala
nam je povijesnu perspektivu i uvid u promjene u organizaciji LJPS-a od njezinih
pocetaka do danas. Evaluacija subjektivne dobiti i zadovoljstva dala nam je uvid
u prednosti i nedostatke LJPS-a kao kolegija, koristi koju od nje imaju i polaznici
i voditelji, kao i ideje za njenim unaprjedenjem. Ispitivanje kako su elementi pro-
jektnog ucenja povezani sa zadovoljenjem odnosno frustracijom osnovnih psiho-
logkih potreba za autonomijom, kompetentnoséu i povezanoséu omoguéili su i do-
datnu provjeru teorijskih postavki teorije samodeterminacije, kao i dubinski uvid
u motivacijske aspekte projektnog ucenja kao metode poucavanja. Provjera kako
su nastavnicki postupci voditelja povezani sa zadovoljenjem odnosno frustracijom
psiholoskih potreba omogudéili su dodatne potvrde kruznog modela nastavnickih
(de)motivirajucih stilova te uvid u vaznost konteksta koji nastavnici stvaraju po
studentsku motivaciju tijekom projektnog ucenja.

Analiza arhivske grade pruZila je uvid u strukturu LJPS-a kao kolegija — na¢in
organizacije rada tijekom semestra, vremenski okvir provodenja, prakti¢na ogra-
nic¢enja, nacela rada, opéi izgled istrazivackih izvjestaja, tzv. ,knjizica“, i sli¢no.
Takoder, osim §to smo dobili uvid u opce trendove provedbe L]Pé-a, uvidjeli smo i
specificnosti pojedinih skola. Naime, iako se ovaj kolegij ve¢ skoro 40 godina odvija
na istom Odsjeku istog Fakulteta, odnosno Sveucilista, i iako uvijek ukljucuje neku
komponentu, najcesce ljetnog, putovanja, postoji dosta razlicitosti izmedu razli-
¢itih ljetnih skola. Neke ljetne $kole rezultiraju knjizicom, neke CD-om, prezen-
tacijom ili objavljenim radom. Neke su jako strukturirane, dok druge polaznicima
prepustaju mnogo slobode. Neke traju to¢no jedan semestar, a neke se protegnu i na
vise godina. Variranje LJPS-a tijekom godina dodatno isti¢e fleksibilnost projektnog
ucenja kao metode (Thomas, 2000).

Provedena analiza arhivske grade govori o kontinuiranom interesu za LJPS kao
projekini tip rada, i to i kod studenata i kod voditelja, pri ¢emu se ¢ini da je taj
interes neovisan o specifi¢noj temi odnosno podrucju psihologije kojim se pro-
jekt bavi, kao i o tome koji je nastavnik voditelj. Nalazi analize arhivske grade u
skladu su s razlozima zbog kojih se studenti odlu¢uju upisati LJPS kao kolegij, a
koji su ¢esto bili vezani za Zelju za iskustvom projektnog oblika nastave, kao i za
prepoznavanje toga da ¢e takav oblik nastave omoguditi razvoj kompetencija vaz-
nih za buduéi profesionalni rad. Osim $to su ti rezultati u skladu s drugim istra-
zivanjima (Tsybulsky i Muchnik-Rozanov, 2023; Virtue i Hinnant-Crawford, 2019;
Zen i Ariani., 2022), zanimljivi su jer, kako analiza arhivske grade pokazuje, s tim
oblikom projektnog ucenja na Odsjeku za psihologiju pocelo se puno prije nego
$to je poucavanje usmjereno na studente postalo zlatni standard visokoskolskog
obrazovanja (Klemengi¢, 2017). S obzirom na to da je ideja za LJPS krenula od
samih studenata i njihovih potreba, nas pregled posljednjih 36 godina zajednickog
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rada sudionika i voditelja LJPS-a svojim rezultatima pokazuje kako davanje glasa
studentima te uzimanje njihovih ideja u obzir moze rezultirati kvalitetnijim pou-
cavanjem koje predstavlja izvor zadovoljstva i za jedne i za druge. Istovremeno,
pokazuje reciproc¢nost koja postoji izmedu visokoskolskih nastavnika i studenata te
kako je nastavnicka podrska kljucéna da bi se studentske ideje pretvorile u kvalitet-
nu praksu (Tao i sur., 2022). Osim toga, pokazuje i kako takvo ulaganje u studentske
ideje povratno moze djelovati na nastavnicko zadovoljstvo i kvalitetu poucavanja
(Reeve i sur., 2025).

Nadalje, evaluacijski su podaci pruzili uvid u elemente projektnog ucenja
koje polaznici i voditelji smatraju izvorima zadovoljstva i nezadovoljstva. Kako
Kirkpatrick i Kirkpatrick (2016) naglasavaju, ti su aspekti vazni jer pruzaju infor-
macije o tome koliko se rado dionici programa uklju¢uju u program te informiraju
o elementima njegove implementacije. S obzirom na to da razli¢ite metaanalize
usmjerene na evaluaciju u¢inaka projektnog ucenja pokazuju da taj ué¢inak znacaj-
no ovisi o razli¢itim moderatorima vezanima za njezinu implementaciju (Wijnia i
sur., 2024; Zhang i Ma, 2023), istrazivanja poput naseg imaju znacajan doprinos.
U tom su smislu vazni i rezultati analize arhivske grade jer pomazu identificirati
potencijalne tehnicko-organizacijske faktore koji mogu utjecati na uspjesnu imple-
mentaciju projektnog uc¢enja (npr. broj sudionika, opseg, trajanje i sli¢no). Dodatno,
nase istrazivanje jedno je od rijetkih koje se fokusira na evaluaciju projektnog uce-
nja u okviru visokoskolske nastave i to u drustvenom podrucju. Osim toga, posto-
je¢oj evaluacijskoj literaturi o projektnom ucenju doprinijeli smo i tako $to smo
koristili kvalitativhu metodologiju te vise izvora podataka, a $to je takoder rijetkost
u podrucju. Pristup koji uzima u obzir perspektive polaznika kao i perspektive vo-
ditelja omoguéio nam je dubinski uvid u LJPS kao projektno udenje od strane svih
dionika, a i njthovu medusobnu usporedbu.

Rezultati pokazuju visoko zadovoljstvo i studenata i nastavnika projektnim
ucenjem koje se odvija u sklopu Ljetne psihologijske skole te sli¢ne razloge za upu-
$tanje u njega. I studenti i nastavnici kao glavne motivatore za sudjelovanje, odno-
sno vodenje, navode interes za istrazivacku temu, ukljucenost u istrazivacki proces
te drustveni i iskustveni aspekt projektnog ucenja. Studenti sudjelovanje ¢esto do-
Zivljavaju kao priliku za ucenje pomocu prakse, stjecanje relevantnih istrazivackih
vjeStina i neposredan kontakt s nastavnicima i kolegama. Uz akademske razloge
njihovu motivaciju dodatno potice i prisutnost prijatelja i poznanika te opéenito
ugodna atmosfera kolegija. Nastavnici, s druge strane, isti¢u zanimanje za odabra-
nu temu i zadovoljstvo u radu sa studentima, ali u pojedinim slucajevima i vanjske
pritiske, poput osjecaja obveze ili reda u vodenju LJPS-a kao kolegija. Unato¢ razli-
¢itim motivacijskim naglascima, obje skupine izrazito pozitivno ocjenjuju cjeloku-
pno iskustvo, isticuéi zadovoljstvo suradnjom, istrazivackim procesom i meduljud-
skim odnosima unutar programa.

Nadalje, nasi rezultati pokazuju kako sudjelovanje u kolegiju koji se temelji na
projektnom ucenju donosi niz subjektivno percipiranih dobitaka, pri ¢emu se per-
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spektive polaznika i voditelja nadopunjuju. Tako studenti kao glavne koristi navode
produbljeno razumijevanje istrazivackog procesa i metodologije; stjecanje iskustva
primjene znanja i pripremu za pisanje diplomskog rada te profesionalni razvoj; ra-
zvijanje suradnickih vjestina i uspostavljanje odnosa s nastavnicima te ¢ak i osobni
rast poticanjem samorefleksije na vlastiti rad i ponasanje. Nastavnici prepozna-
ju koristi ponajprije u profesionalnom i pedagoskom kontekstu, isti¢uéi razmjenu
ideja i povratne informacije koje doprinose razvoju nastavne prakse; iskustvo or-
ganizacije i vodenja sloZzenog nastavnog oblika; zblizavanje sa studentima i kolega-
ma te jacanje medusobne suradnje i moguénost provodenja istrazivanja u skladu
s vlastitim interesima, ¢esto $ireg opsega nego u redovitoj nastavi. Nastavnici pri-
tom Ces$ce naglasavaju koristi za studente nego za sebe, $to je u skladu s prirodom
projektno orijentiranog uc¢enja u kojem je naglasak na aktivnom ucenju polaznika,
dok voditelj ima usmjeravajucu i facilitatorsku ulogu (Arends, 2014; Habok i Nagy,
2016). Taj dio nasih nalaza opéenito je u skladu s drugim istrazivanjima u podrucju
(Aksela i Haatainen, 2019; Lasauskiene i Rauduvaite, 2015; Markula i Aksela, 2022;
Trepper i sur., 2022; Viro i sur., 2020) te prvi put u kontekstu hrvatskog visokog
skolstva potvrduje prednosti i koristi od upustanja u projektno ucenje.

Nasi nalazi pokazali su i jedan specifi¢ni izvor zadovoljstva koji se rjede pojav-
ljuje u postojecoj literaturi, a ti¢e se mogucénosti za razvoj neformalnijih i bliskijih
odnosa izmedu studenata i nastavnika. Vecina dosadasnjih istrazivanja fokusira
se na srednjoskolsku ili ¢ak osnovnoskolsku razinu, pa ne ¢udi da se isti aspekt
nije pokazao jednako vaznim s obzirom na dobnu i hijerarhijsku razliku izmedu
nastavnika i uc¢enika. Iako nastavnici na svim razinama obrazovanja imaju vecu
mo¢ u tom odnosu nego studenti (Wang i Du, 2014) na visokoskolskoj razini ta mo¢
manje proizlazi iz generacijskih razlika. Dodatno, u hrvatskom skolstvu nastavnici
uobicajeno studente nazivaju kolegama $to takoder pokazuje manji jaz medu njima.
Osim toga, mo¢ koju nastavnici imaju nad ucenicima proizlazi i iz njihove uloge
vrednovatelja odnosno davatelja ocjena (Robinson, 2022). U sluc¢aju naseg istrazi-
vanja kao primjer projektnog ucenja uzeli smo kolegij koji ne ukljucuje ocjenjiva-
nje, ili neko klasi¢no vrednovanje, a $to je vjerojatno dodatno doprinijelo bliskijim
odnosima izmedu nastavnika i studenata. Dodatno, LJPS kao kolegij specifi¢no uk-
ljucuje i zajednicko putovanje koje ne samo da je jos jedan izvor zadovoljstva, nego
stvara dodatne prilike za produbljivanje tih odnosa. S obzirom na mnogostruke
pozitivne uc¢inke koje dobri odnosi izmedu nastavnika i u¢enika/studenata imaju i
po akademski uspjeh samih studenata (Engels i sur., 2021; Lei i sur., 2023; Wubbels
i sur., 2016) i po profesionalnu dobrobit nastavnika (Hascher i Waber, 2021; Spilt
i sur., 2011), taj nalaz jo$ jednom pokazuje vaznost ukljucivanja kolegija koji se
temelje na projektnom ucenju u visokoskolsku nastavu.

Unato¢ opcenito visokoj razini zadovoljstva, a u skladu i s nekim drugim istra-
zivanjima u podrucju (vidi npr. Kokotsaki i sur., 2016; Zhang i Ma, 2023) sudionici
su prepoznali i odredene izvore nezadovoljstva i izazove u provedbi nastave koja se
temelji na projektnom ucenju. Studenti najcescée isti¢u neravnotezu izmedu radnih
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i zabavnih aktivnosti, $to moze dovesti do osjecaja preopterecenosti. Takoder, kao
problem spominje se neujednaceno sudjelovanje ¢lanova u grupnom radu (,,zabu-
$avanje”) te otezano postizanje privatnosti i odmora tijekom zajednickog boravka.
Nastavnici kao glavne izazove navode veliku organizacijsku zahtjevnost i potrebu
za visokim stupnjem angazmana kako bi se odrzala kvaliteta izvodenja. Upravljanje
grupnom dinamikom i koordinacija razli¢itih aktivnosti dodatno optereéuju pro-
ces. Poput studenata, i oni navode zabusavanje pojedinih ¢lanova te ograni¢enu
mogucénost distanciranja tijekom boravka.

Ipak, obje skupine procjenjuju da pozitivni aspekti LJPS-a znagajno nadmaguju
eventualne teskoce te Ljetnu psihologijsku skolu opisuju kao vrijedno, poticajno i
profesionalno obogacujuce iskustvo koje doprinosi razvoju kompetencija, suradnje
i osobnog zadovoljstva svih ukljucenih. Osim toga, rezultati ve¢inski ukazuju na
intrinzi¢nu motivaciju za upustanje u ucenje i poucavanje temeljeno na projekti-
ma. Prijasnja istrazivanja identificirala su studentsku intrinziénu motivaciju veé
na samom pocetku projektnog ucenja kao vazan preduvjet uspjesnosti provedbe
te metode (Novalia i sur., 2025; Pham i sur, 2023; Wijnia i sur., 2024). Nasi nalazi
govore i 0 vaznosti nastavnicke intrinzi¢ne motivacije, koja je inace u istrazivanji-
ma klasi¢nog razrednog poucavanja identificirana kao vazan preduvijet kvalitetnog
poucavanja (Bardach i Klassen, 2021). Medutim, nismo uspjeli pronadi istrazivanja
koja govore o nastavnickoj motivaciji u sklopu projektnog uc¢enja, ¢ime nasi nalazi
znacGajno prosiruju postojecu literaturu.

Moze se reci da se tako LJPS kao projektno ugenje dozivljava kao jedinstveno
iskustvo koje povezuje akademsko i osobno ucenje, pridonoseci osjecaju kompe-
tentnosti, povezanosti i autonomije $to dodatno opravdava koristenje teorije sa-
modeterminacije, poglavito njezine mini teorije osnovnih psiholoskih potreba, kao
teorijskog okvira ovog istrazivanja. Nasi rezultati potvrdili su osnovne postavke te
teorije. U vidu osnovnih psiholoskih potreba prema SDT-u, polaznici i voditelji
opisali su aspekte LJPS-a te ponasanja koja se mogu povezati sa zadovoljenjem
potreba. Zadovoljenje potrebe za autonomijom polaznici su dozivjeli putem po-
drske i moderiranja voditelja prilikom istrazivackog procesa, zajednickog donose-
nja vaznih odluka te fleksibilnosti i samostalnosti u odlukama i samoupravljanju.
Voditelji zadovoljenje potrebe za autonomijom nalaze u slobodi u vezi istraziva-
nja, kao i organizaciji i strukturi koju oni pruzaju studentima. Priroda LJPS-a kao
oblika nastave omogucila je dobre uvjete za zadovoljenje potrebe za povezano$céu,
koja je zadovoljena i kod polaznika i kod voditelja. Kao glavni ¢imbenici isticu se
suradnja s kolegama, neformalna druZenja i zajednicke aktivnosti, fizicka blizina,
zajednicko rje$avanje problema, pa ¢ak i logisti¢ki aspekti LJPS-a. Sto se tice po-
trebe za kompetentnoséu, glavni izvori njezina zadovoljenja za polaznike su rad
na ne¢emu primjenjivom, osjecaj ukljucenosti u istrazivanje i moguénost ucenja.
Izdavanje knjizice predstavljalo je ¢imbenik povoljan za zadovoljenje potrebe za
kompetentno$éu, dok je neizdavanje bilo povezano s frustracijom iste. Za voditelje
su istaknuti izvori zadovoljenja ove potrebe bili iskustvo vodenja projektnog oblika
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nastave, rad sa studentima, rad na vaznoj temi bliskoj njihovim interesima te su-
radnja u timu.

Medutim, osim izvora zadovoljenja potreba, postoje i razni potencijalni izvori
njihove frustracije u sklopu LJPS-a. Polaznici frustraciju potrebe za autonomijom
iskazuju kada postoji premalo prostora za njihove nove prijedloge i ideje u istra-
zivanju te kada je rad prestrukturiran i pretjerano zadan, kao i u slucaju nemo-
gucnosti odabira teme i sudjelovanja u prikupljanju podataka. Voditelji pak kao
najvecée ogranic¢enje svojoj autonomiji vide organizacijske i financijske poteskoce,
koji ukljucuju planiranje, vremensku ogranicenost i pritisak. Frustracija potrebe
za povezanos$cu rijetko se spominje, no glavni izvori su neravnomjerna raspodjela
posla i difuzija odgovornosti za polaznike. Za kraj, potreba za kompetentnoséu kod
polaznika frustrirana je veéinom u slucaju problema oko organizacije i definiranja
ciljeva, ali i kada voditelje ne vide dovoljno spremnima za vodenje Ljetne skole
ili kada ne dobivaju jasne povratne informacije. Nastavnici navode organizacijske
aspekte kao i nemoguénost rada na temi vlastitog interesa.

Opcenito, i studenti i nastavnici izvjestavali su vise o zadovoljenju nego o
frustraciji potreba. Ako ove nalaze sagledamo zajedno s nalazima koji govore o
visokom stupnju zadovoljstva kolegijem, moZemo reéi da su rezultati u skladu s
teorijskim pretpostavkama o tome da je zadovoljenje osnovnih psiholoskih po-
treba nuzno za to da se osje¢amo dobro i uzivamo u onome $to radimo (Ryan i
Deci, 2017). Iako ju nismo direktno ispitivali, dio nalaza govori i o vaznosti potrebe
za novosti koju neki autori predlazu kao vazan dodatak uz tri osnovne potrebe
(Gonzélez-Cutre i sur., 2020). I studenti i nastavnici naglasavali su kako je ovaj ko-
legij osmisljen prema principima projektnog ucenja jedinstvena prilika da studenti
iskuse sudjelovanje u jednom istrazivackom projektu od pocetka do kraja, odnosno
kako je mnogima to novo iskustvo za koje tijekom studija nisu imali prilike. Neka
dosadasnja istrazivanja ukazuju na vaznost te potrebe u kontekstu obrazovanja,
odnosno na vaznost njezine uloge u intrinzi¢noj motivaciji i angaziranosti kod uce-
nika (Gonzélez-Cutre i sur., 2025) i studenata (Benlahcene i sur., 2021). Cini se da
potreba za novosti igra vaznu ulogu i tijekom projektnog ucenja, medutim, buduca
bi se istrazivanja trebala direktnije usmjeriti na ispitivanje njezine uloge prije do-
no$enja konac¢nih zakljucaka.

Naposljetku, nasi nalazi dalje potvrduju vaznost nastavnickih (de)motiviraju-
¢ih stilova prilikom provodenja projektnog ucenja, ¢ime ovo istrazivanje daje je-
dinstveni doprinos literaturi. Stil koji podrzava autonomiju i strukturirajuéi stil,
odnosno nastavnicka ponasanja koja ukljucuju davanje izbora, poticanje samostal-
nosti i inkorporiranje interesa u nastavu uz istovremeno pruzanje podrske i usmje-
ravanje studenata, pokazali su se najpogodnijima za projektni oblik nastave. Ovo je
posebno vazno s obzirom na to da u literaturi, a vjerojatno i u praksi, postoji odre-
den stupanj nerazumijevanja oko toga koliko samostalnosti dati tijekom projektnog
ucenja, odnosno koliko prepustiti studente samima sebi. Kirschner i sur. (2006) s
pravom upozoravaju kako ¢e premala koli¢ina usmjeravanja u kombinaciji s ¢esto
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nedovoljnim predznanjem i iskustvom studenata dovesti do kognitivnog preopte-
re¢enja te posljedicno do manje kvalitetnog uratka i slabijeg uspjeha metode. Nasi
nalazi dodatno pokazuju i da je za zadovoljstvo studenata tom metodom nuZno
koristiti dva tzv. motivirajuca stila, a posebno izbjegavati kaoti¢ni stil odnosno pre-
pustanje studenata samima sebi. Ovo je i u skladu s dobro poznatim nalazima o
vecéoj uspjesnosti vodenog u odnosu na ¢isto otkrivanje tijekom poucavanja (Hattie,
2023) te ima vazne prakti¢ne implikacije za organizaciju kolegija koji se temelje na
projektnom ucenju, kao i za promisljanje uloge nastavnika.

Ukljucivanje nastavnicke perspektive u ovo istrazivanje omogucilo nam je da
provjerimo ne samo kako su nastavnicki postupci u obliku njihovih (de)motivira-
jucih stilova povezani sa studentskim potrebama i ishodima, ve¢ i sto kod samih
nastavnika odreduje koje ¢e nastavnicke stilove koristiti. U skladu s teorijskim pret-
postavkama iz literature nastavnici su identificirali i okolinske i unutarnje pritiske,
kao i ¢imbenike vezane za studente (Reeve, 2009). Losa podrska organizacije i fi-
nancijski zahtjevi vezani za provodenje kolegija predstavljali su najvaznije okolin-
ske pritiske, dok je frustracija potreba nastavnika predstavljala unutarnje pritiske.
Istovremeno, to $to vide studentsku intrinzi¢nu motivaciju pomagalo im je u vo-
denju kolegija. Taj dio nalaza ima vazne implikacije za uspje$nu implementaciju
projektnog ucenja kao metode.

Motivacijski aspekti projekinog uéenja

Opéenito, ¢ini se kako LJPS predstavlja dobar primjer projektnog ucenja koje
sadrzi uvjete potrebne za zadovoljenje osnovnih psihologkih potreba pa time i in-
ternaliziranije oblike motivacije za sve sudionike nastave. Na temelju spoznaja
dobivenih ovim istrazivanjem, moze se zakljuciti da su sve glavne karakteristike
PBL-a prema Krajciku i Blumenfeld (2012) relevantne za motivaciju sudionika, od-
nosno njihove osnovne psihologke potrebe.

Odredivanje problema u projektnom ucenju bitan je korak za potporu autono-
miji sudionicima, ali i za kompetentnost. Problem, odnosno tema, trebao bi pruzati
dovoljno slobode u provedbi nastavnicima kako bi zadovoljili vlastitu potrebu za
autonomijom, ali isto tako treba ostaviti prostora za ideje, prijedloge te odluke uce-
nika kako bi njihova potreba za autonomijom bila zadovoljena, a ne frustrirana.
Nadalje, problem iz podrucja interesa nastavnicima omogucuje bolje zadovolje-
nje potrebe za kompetentnoséu, dok njegova primjenjivost ¢ini isto za ucenike.
Istrazivanje postavljenog problema kao sljedeci korak projektnog ucenja sam po
sebi kod ucenika podrzava potrebu za kompetentnoséu putem ukljucenosti u istra-
zivacki proces i moguénosti ucenja na taj nac¢in. Ovaj korak pretpostavlja da uce-
nici mogu sami istrazivati problem, no bitno je da uditelji u tom procesu pruzaju
podrsku, ali ne i pretjeranu strukturu — nego dovoljno slobode kako bi ucenici za-
dovoljili svoju potrebu za autonomijom.

Sljedeca vazna karakteristika PBL-a jest medusobna suradnja, odnosno dijelje-
nje znanja radi stvaranja Sto cjelovitije slike o postavljenom problemu. Suradnja
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daje dobru podlogu za zadovoljenje potrebe za povezano$éu kada postoji povoljna
raspodjela posla i podjednaka ukljuc¢enost svih sudionika u rad. Ona ne bi trebala
ukljuc¢ivati samo medusobnu suradnju studenata, nego uzajaman odnos studenata i
nastavnika u istrazivanju i rjeSavanju problema, a koja uklju¢uje slobodu razmjene
ideja. LJPS pokazuje kako neformalniji odnosi, zajedni¢ka druzenja i aktivnosti,
pa i fizicka blizina sudionika u procesu projekinog ucenja predstavljaju poZeljne
karakteristike takve suradnje koji pospjesuju zadovoljenje potrebe za povezanoséu.

Iako ve¢ i samo vodenje projektne nastave nastavnicima moze pridonijeti za-
dovoljenju potrebe za kompetentno$éu, uvodenje zajednickog putovanja u sklopu
projektnog ucenja uvodi i nove organizacijske aspekte koji mogu biti izazovi po-
voljni za dozivljaj kompetentnosti i autonomije kod nastavnika, ali samo ako ti
aspekti ne postanu preopterecujuci i prerestriktivni. Usmjeravanje i razmjena ideja
nadovezuje se i na kognitivisticka nacela i kognitivne alate kao neke od karakteri-
stika PBL-a. Nastavnik je taj koji pruza podrsku u uc¢enju i omogucuje studentima
ostvarenje potencijala u zoni proksimalnog razvoja. Pouc¢avanje gradenjem skela i
¢este povratne informacije kod studenata omogucuju zadovoljenje potrebe za kom-
petentnoscéu i uspjeh u radu. Za kraj, kao posljednja klju¢na karakteristika PBL-a
isti¢e se kreiranje stvarnog produkta, odnosno odgovora na postavljeni problem.
Odgovori sudionika naseg istrazivanja pokazuju kako neki oblik produkta, primje-
rice knjizica LJPS-a, jest otekivan u ovakvom obliku nastave. Taj produkt pred-
stavlja kulminaciju vremena i truda uloZenog u problem te sluzi kao potvrda rada i
zatvaranje projekta kao cjeline. Stoga je bitno za potrebu za kompetentno$éu da se
zavr$ni produkt stvarno i izradi, inace postaje izvor frustracije te potrebe.

Sve te karakteristike PBL-a su, dakle, prema SDT-u vazne za motivaciju i na-
stavnika i studenata, kako bi se odmakli od ¢isto ekstrinzi¢ne motivacije i postigli
autonomnije oblike motivacije (vidi takoder Zhu i sur., 2024). Pritom je, koliko smo
uspjeli pronaci, nase istrazivanje jedino koje koristi kvalitativnu metodologiju i in-
tegrira postavke projektnog ucenja kao metode i teoriju samodeterminacije, kako bi
ih povezalo i istrazilo motivacijske aspekte projektnog ucenja i za nastavnike, i za
studente u podrucju psihologije kao drustvene znanosti. Takva sinteza omogudéila
nam je dublje i cjelovitije razumijevanje funkcioniranja studenata i nastavnika tije-
kom projektnog ucenja u kontekstu visokoskolskog obrazovanja u Hrvatskoj. Meta-
analiza Zhang i Ma (2023) pokazala je kako je kultura u kojoj se projektno ucenje
provodi znacajan moderator njegove efikasnosti i utjecaja na motivaciju njegovih
dionika, pri ¢emu su efekti pozitivniji u azijskim zemljama nego u zemljama za-
padne Europe i Americi. Provodenje ovakvog istrazivanja u Hrvatskoj, koja ima ele-
mente i individualisticke i kolektivisticke kulture (Rajh i sur., 2016), moZe dodatno
prosiriti postojecu literaturu u podrudju.

Metodoloska ograniéenja i ideje za buduéa istraZivanja

Spoznaje dobivene ovim istrazivanjem temelje se na kvalitativnoj metodolo-
giji. Unatoc¢ tome $to nam je omogudéila dubinski uvid u povijesne aspekte Ljetne

136



psihologijske skole kao kolegija koji se temelji na projektnom ucenju te u elemente
zadovoljstva i motivacije studenata i nastavnika, ta metodologija, naravno, ima i
odredene nedostatke.

U svojoj analizi krenuli smo od povijesnog aspekta provodenja LJPS-a te se
oslonili na metodu arhivske grade. Jedno od ogranicenja koje se javlja uz tu metodu
jest reprezentativnost podataka koja je pod upitnikom zbog dvije mogude pristra-
nosti: selektivne pohrane i selektivnog o¢uvanja (Milas, 2009). Selektivna pohrana
podrazumijeva da nisu svi prikupljeni podaci uvijek pohranjeni, §to moze biti zbog
fizickog ogranicenja, nemara, procjene dokumentacije nevaznom od strane pohra-
nitelja i sl. Takoder, s obzirom na to da je bilo potrebno prikupiti dokumentaciju
unazad 36 godina, neka dokumentacija ranije je i postojala, ali ju je zbog protoka
vremena, mijenjanja pohranitelja ili mijenjanja mjesta pohrane bilo nemoguce pro-
nadi. S druge strane, selektivho o¢uvanje odnosi se na necjelovito o¢uvanje sve
pohranjene grade. Primjerice, iz starije je grade zbog slabije vidljivosti i citkosti
moguce izvuéi puno manje podataka u usporedbi s novijom gradom. U nasem se
istrazivanju to prvenstveno odnosi na rukopise i biljeske najranijih LJPS, koji su
¢esto bili jedina dokumentacija koju imamo iz tih godina.

Sljedece ogranicenje tipi¢no za metodu arhivske grade jest nesklad izmedu do-
stupnih podataka i onih potrebnih za valjane zakljucke (Milas, 2009). Upravo iz
tog razloga, pozeljno ju je provoditi uz druge metode istrazivanja, poput fokusnih
grupa i intervjua. Naime, buduéi da su podaci prvotno prikupljeni u druge svrhe,
moze nastati nesklad izmedu tako prikupljenih podataka i istrazivackih pitanja po-
stavljenih analizom arhivske grade. Nadalje, nedostatak kontrole nad time koji su
podaci nastali na proslim LJPS-ovima za posljedicu ima to da se istrazivacki pro-
blemi vezani za arhivsku gradu prilagodavaju ve¢ dostupnoj dokumentaciji (JoVE
Journal, n.d.). Zbog toga treba biti oprezan pri interpretaciji, a ¢esto dodatno ogra-
nicenje toga je da se analizira puno podataka, a dobije malo valjanih i ograni¢enih
zakljucaka zauzvrat.

Kao §to je veé spomenuto, objavljene knjizice LJPS-a bile su polaziina tocka
nase analize arhivske grade. No, kako neke LJPS nemaju objavljene knjiZice, u ana-
lizu je bilo potrebno ukljuciti i drugu dokumentaciju, koja se razlikovala po svojoj
opseznosti, formatu, vremenskom kontekstu i sli¢no. Knjizice su tijekom godina
veéinom pratile sistematizirani format i bile su medusobno usporedive, ali infor-
macije u dokumentaciji poput novinskih ¢lanaka, PowerPoint prezentacija, plakata
i slika medusobno su vrlo razli¢ite, i stoga teze usporedive. Takoder, za neke je
LJPS-ove bila dostupna samo knjiZica, za neke samo novinski &lanak, a za neke
smo prikupili pregrst raznovrsne dokumentacije koja se medusobno nadopunja-
vala. Izazovno je bilo, stoga, na temelju razligitog broja informacija za svaku LJPS
izdvojiti informacije prema zadanim kategorijama obiljezja. To ujedno znaci i da za
neke LJPS-ove odredene informacije nedostaju (primjerice, popis sudionika, istra-
zivacki problemi).

Takoder, buduéi da smo pregledavali vrlo opseznu dokumentaciju unazad 36
godina, moguce je da su nam neke informacije promaknule i da smo ih propustili
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ukljuciti u analizu. Neke informacije su pak procijenjene bitnima, ali nisu dospjele
u nasu analizu jer smo bili primorani odabrati najvaznija obiljezja po kojima ¢emo
analizirati provedene LJPS-ove, reducirati dostupne podatke i sazeto ih prikazati.
Vazno je naglasiti da nema jednog ispravnog nacina analize prikupljenih podata-
ka te da je moguce odabrati i druga obiljezja na temelju kojih ¢e se usporedivati i
analizirati provedeni LJPS-ovi. Svjesni smo, stoga, da su prikazani rezultati iz na-
vedenih razloga subjektivni, odnosno pristrani. Usprkos tome, prednost provedene
analize arhivske grade jest to $to je veéina informacija mogla samo biti prepisana,
bez potrebe za interpretacijama i zaklju¢cima istrazivaca (npr. broj sudionika, istra-
zivacki problemi, nacin obrade rezultata). Usmjeravanje na objektivna obiljezja
provedenih LJPS-ova smanjilo je pristranost analize arhivske grade. Naravno, neka
obiljezja prema kojima smo klasificirali provedene LJPS-ove bila su podloZnija na-
$oj interpretaciji. Primjerice, definiranje podrucja psihologije u kojem je istrazi-
vanje provedeno u pravilu je provedeno na temelju prosudbe ¢lanica tima jer ti
podaci uglavnom nisu bili navedeni u dokumentaciji. Ipak, kako bismo osigurali
$to je moguce vecu objektivnost, odluka o tome u koje podrucje psihologije ¢e se
svrstati pojedina ljetna $kola donesena je na temelju konsenzusa pet ¢lanica tima.

Ipak, unato¢ spomenutim ogranicenjima, vazno je naglasiti da je prikupljenom
i analiziranom dokumentacijom unazad posljednjih 36 godina stvorena velika baza
o povijesti Ljetne psihologijske skole. Sva dostupna dokumentacija sistematizirana
je te se sada nalazi na jednom mjestu, §to omogucuje istraziva¢ima njenu daljnju
i dublju analizu. Osim toga, ta metoda omoguéila nam je da teme i na¢in provo-
denja LJPS-a povezemo s dru$tvenim kontekstom u kojem se LJPS odvijala. Uz
mogucnost povijesne usporedbe u prilog arhivskoj gradi idu novc¢ana i vremenska
ekonomicnost te nenametljivost (Milas, 2009). Buduéi da su podaci kojima se slu-
zimo ve¢ prikupljeni u druge svrhe, istrazivaci stede novac, vrijeme i trud kada se
sluze tom metodom te izbjegavaju istrazivacku nametljivost i reaktivnost sudionika
na mjerenje. Nasi podaci dalje ¢e olaksati istrazivanje nekim drugim istraziva¢ima
koji ¢e se baviti povijesnim aspektom Ljetne psihologijske $kole — mozda za idué¢ih
36 godina.

Ve¢ smo spomenuli kako se analiza arhivske grade ¢esto kombinira s drugim
kvalitativnim metodama, a u nasem istrazivanju to je bila metoda fokusnih grupa.
Velika je prednost fokusnih grupa $to se tijekom razgovora u kojem sudjeluje veéi
broj sudionika moZe potaknuti iznoSenje razli¢itih misljenja i iskustava. Naime,
sudionici u fokusnim grupama jedni druge mogu podsjetiti na teme kojih se ne bi
sjetili u individualnim intervjuima te se diskusijom mogu identificirati razli¢iti
pogledi sudionika ili pak utvrditi konsenzusi. Ipak, grupna dinamika u fokusnim
grupama moze za neke sudionike potaknuti sklonost socijalno poZeljnom odgo-
varanju, odnosno moguce je da se neki sudionici neée usuditi izraziti $to zaista
misle (a bi da ih je istraziva¢ individualno intervjuirao). Taj smo nedostatak po-
kusali umanjiti tako $to je na pocetku svake provedene fokusne grupe moderator
naglasio kako je upravo iznosenje raznolikih misljenja svrha grupnog razgovora te
povremeno pitao ima li netko drugacije iskustvo. Nadalje, tema fokusnih grupa nije
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bila posebno socijalno osjetljiva — sudionici su izvjestavali o vlastitim iskustvima
i dojmovima, a ve¢inom su sudjelovali i u razli¢itim ljetnim $kolama te su razlike
u percepciji i dojmovima bile ocekivane. Socijalno poZeljno odgovaranje mozda je
bilo izrazenije u fokusnim grupama s voditeljima. Neki od bivsih suvoditelja ljet-
nih skola zajedno su sudjelovali u fokusnoj grupi, $to je moglo utjecati na njihove
odgovore (primjerice, prilikom razgovora o iskustvima sa suvoditeljima). Taj smo
nedostatak pokusali barem djelomi¢no umanjiti provedbom odvojenih fokusnih
grupa za asistente i profesore te primjerenim odabirom moderatora (profesorica je
moderirala fokusnu grupu s profesorima, a asistentica grupu s asistentima). Kako bi
se potaknula otvorenost voditelja, studenti nisu sudjelovali na njihovim fokusnim
grupama.

Jos je jedna prednost fokusnih grupa moguénost za poticanje dosjecanja. Naime,
tijekom fokusnih grupa i sami su sudionici navodili kako smo postavljanjem potpi-
tanja i grupnim razgovorom uspjeli ,izvuéi“ neke zaboravljene informacije do kojih
mozda ne bismo dosli da smo podatke prikupljali anketno. To je posebno relevantno
za sudionike koji su prije vise godina sudjelovali u ljetnoj skoli. U tom kontekstu,
te s obzirom na to da smo uglavnom ¢uli pozitivhe dojmove o iskustvu sudjelova-
nja u LJPS-u, ipak valja napomenuti kako je moguce da je u odgovorima sudionika
prisutna pozitivna pristranost pamcéenja (engl. positive memory bias). Rije¢ je o fe-
nomenu autobiografskog paméenja kojim je opisana pojava lakseg dosjeéanja pozi-
tivnih informacija te ¢injenica da dogadaje pamtimo u ljepsem i ugodnijem svjetlu
nego kakvi su oni bili u trenutku (Adler i Pansky, 2020). Taj je fenomen intenzivniji
kod starijih osoba, dok kod mladih moze ¢ak i¢i u suprotnom smjeru (Reed i sur.,
2014), $to se moze primijetiti ¢ak i u nasim transkriptima - mladi sudionici kojima
je iskustvo sudjelovanja na Ljetnoj psihologijskoj $koli svjezije ¢esée su primjeci-
vali i neke negativne aspekte svog iskustva. U ovom su istrazivanju fokusne grupe
provedene sa sudionicima razli¢ite Zivotne dobi, ali ipak ih je najvise sudjelovalo
na LJPS prije vie godina. Mogucée je da su njihovi dojmovi iskrivljeni u pozitivnom
smjeru ili da su neki negativni aspekti LJPS-a u meduvremenu zaboravljeni.

Fleksibilnost polustrukturiranog pristupa prilikom provedbe fokusnih grupa
omogucduje prilagodavanje tema razgovora te istrazivanje podtema koje se spontano
pojave u trenutku prikupljanja podataka, a koje nisu nuzno predvidene vodicem.
Primjerice, u nagem istrazivanju prilikom osmisljavanja vodi¢a za voditelje LPS-a
nismo naveli financije, ali se tijekom razgovora cesto javljala tema poteskoca s fi-
nanciranjem kolegija. Sli¢no tome, u prvoj provedenoj fokusnoj grupi za polaznike
sudionici su samoinicijativno pokrenuli razgovor o metodama selekcije studenata
koji se prijave za pohadanje LJPS-a. Buduéi da kvalitativni pristup omogucéava (Gak
i potice) revidiranje istrazivackog postupka kada se tijekom provedbe identificiraju
vazni novi sadrzaji, spomenute su teme uvrstene u vodice buduéih fokusnih grupa
te u rezultate naseg istrazivanja.

Milas (2009) savjetuje da u istoj fokusnoj grupi ne sudjeluju osobe koje se
medusobno poznaju jer obrasci komunikacije koje su oni razvili u svom odnosu
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mozda zamijene eksplicitno iznoSenje informacija. S obzirom na organizacijska
ogranicenja te na specificnost uzorka (studenti, alumni i nastavnici Odsjeka za psi-
hologiju) u nasem su istrazivanju u fokusnim grupama ¢esto sudjelovali polaznici
koji se medusobno poznaju i/ili su bili na istom LJPS-u. U polazni¢kim se fokusnim
grupama nisu nuzno poznavali svi sudionici unutar grupe, dok su u fokusnim gru-
pama s voditeljima svi sudionici bili ¢lanovi istog Odsjeka. Moguce je da zbog toga
u transkriptu nisu navedene neke informacije koje su paraverbalno ili specifi¢nim
izrazima iznijeli sudionici svojim poznanicima. No, uloga je moderatora bila da
provjeri znacenje izjava ako one nisu bile dovoljno jasne, a u voditeljskim su gru-
pama i moderatorice poznavale sudionike, $to je olaksalo razumijevanje.

Dodatno, prikupili smo iskustva o provedbi LJPS-a kao metode projektnog uce-
nja iz vige izvora, odnosno i od studenata i od voditelja LJPS-a. Tako smo stekli uvid
u razli¢ite pozicije i dojmove vezane za istu iteraciju kolegija. Ipak, valja imati na
umu kako nasi sudionici predstavljaju prigodni uzorak te su se samostalno prijavili
za sudjelovanje u istrazivanju. Moguce je da su se samoselekcionirali sudionici koji
imaju iznadprosje¢no ugodne dojmove s LJPS-a, a da se polaznici s negativnijim
dojmovima nisu Zeljeli ukljuciti u istrazivanje. Takoder, iako smo se trudili doé¢i do
sudionika sa svih ljetnih $kola, u fokusnim grupama sudjelovali su polaznici s 15
od 33 provedena LJPS-a. Pritom su podzastupljeni stariji LJPS-ovi jer je zbog pro-
teka vremena bilo teZe stupiti u kontakt s polaznicima ranijih ljetnih skola te jer su
se stariji alumni teZe odlucivali na sudjelovanje. U fokusnim grupama s voditeljima
sudjelovali su nastavnici s vrlo raznolikim iskustvima — od vodenja vise LJPS-ova
do toga da jo$ nisu imali prilike voditi taj kolegij. S jedne strane to je pruzilo $aro-
like perspektive i iskustva te tako obogatilo prikupljene podatke, no povremeno je
oteZalo donosenje zakljucaka.

U nekoliko fokusnih grupa bilo je takozvanih dominantnih i sramezljivih sudi-
onika odnosno onih koji su odgovarali gotovo na svako pitanje i vodili rije¢ u grupi
ili pak onih koji se ne bi usudili javiti (Milas, 2009). Primjerice, u jednoj provedbi
fokusne grupe jedan je sudionik poc¢eo sam postavljati pitanja umjesto moderatora.
Ipak, ne vjerujemo da je to omelo grupe jer je razgovor tekao prirodno, a modera-
tori su se trudili atmosferu odrzati ugodnom i u trazenom tijeku. Prateci koji su
sudionici $utljivi, moderatori bi ih povremeno pitali $to misle o temi, a ako bi se
rasprava odmaknula od ciljane teme, moderatori bi ju postavljanjem pitanja vratili
na zeljeni tijek.

Kvalitativna je analiza podataka nuzno barem djelomi¢no subjektivna jer po-
¢iva na interpretaciji istrazivaca. Ipak, prilikom provedbe analize, izrade kodnog
plana i kodiranja tekstualnih podataka vodili smo se ustaljenim praksama s ciljem
povecéanja objektivnosti zakljucaka. Primjerice, inicijalni je kodni plan paralelno
razvijalo troje procjenjivaca uz diskusije s voditeljicama ovogodisnje ljetne skole.
Prijedlozi procjenjivaca su usuglaseni, neslaganja su razrijeSena konsenzusom te
je pripremljena konacna verzija kodnog plana. Ipak, prilikom postupka kodiranja
svaki je transkript kodirao po jedan procjenjivac na temelju induktivnih kodova te
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po jedan procjenjivac¢ na temelju deduktivnih, teorijskih kodova. Kako zbog ogra-
nicenih resursa nije provedeno dvostruko kodiranje na dijelu transkripata, pripre-
mljeno je detaljno obrazlozenje svakog pojedinog koda u planu te su procjenjivaci u
bilo kojem trenutku mogli traziti pomo¢ ili pojasnjenje ako nisu bili sigurni trebaju
li neki dio teksta kodirati pod odredeni kod. Iako smo takvim pristupom Zzeljeli
povecati objektivnost postupka kodiranja, buduéa bi istrazivanja trebala osigurati
kodiranje istog transkripta od strane vise procjenjivaca.

Nase istrazivanje ne omogucava donos$enje zakljucaka o ucinkovitosti Ljetne
psihologijske skole za postizanje ishoda ucenja vezanih za istrazivacke kompe-
tencije i vjeStine 21. stoljeca, tako da su nuzna daljnja evaluacijska istrazivanja.
Pritom treba paziti na terminolosku zbrku u podrucju, odnosno poistovjeéivanje
projektnog ucenja, problemskog ucenja, iskustvenog i suradnickog ucenja, kako bi
se lakse mogli usporedivati rezultati iz istraZivanja koja primjenjuju znac¢ajno razli-
¢ite definicije i kriterije. Osim toga, operacionalizacija o¢ekivanih ishoda PBL-a jo$
je jedan ¢imbenik koji oteZzava mjerenje i usporedivanje rezultata u kvantitativnim
studijama. U istrazivanjima cesto se spominju ciljevi poput razvijanja komunika-
cijskih vjestina, kritickog misljenja i primjene znanja, koji su vrlo $iroko i nejasno
definirani. Primjerice, komunikacijske vjestine mogu ukljucivati sve od aktivnog
slusanja do javnog govora i davanja povratnih informacija. Bez jasno definiranih is-
hoda dolazi do problema u uskladivanju ciljeva ucenika ili studenata i nastavnika,
oblikovanju projektnih aktivnosti na na¢in da vode do ostvarenja tih ciljeva i, u ko-
nacnici, mjerenju ostvarenosti ishoda (Helle i sur., 2006). Dodatni problem nastaje
u nedostatku valjanih i pouzdanih mjera ishoda koji se najcesce teorijski povezuju
s PBL-om, a koji spadaju u okvir kompetencija 21. stolje¢a potrebnih za uspjeh na
fakultetu i u karijeri (Condliffe, 2017). Nedostatak mjera posebno se primjecuje u
intrapersonalnoj i interpersonalnoj domeni, no istrazivac¢i nailaze na poteskoce i s
mjerenjem kompleksnih kognitivnih kompetencija i “dubljeg ucenja” koje projek-
tno ucenje pokusava razvijati (Condliffe, 2017).

Vec¢ina dosad provedenih istrazivanja ne dopusta donosenje uzro¢no-posljedic-
nih zakljuc¢aka o povezanosti projektnog ucenja i Zeljenih ishoda zbog metodolos-
kih ogranicenja, $to vrijedi i za nase istrazivanje. Zbog toga su nuzne randomizira-
ne kontrolirane studije u ovom podrucju, posebno na studentima, s obzirom na to
da su postojece studije uglavnom provedene na ucenicima srednjih $kola (Harris
i sur., 2015; Lucas Education Research, 2021; Saavedra i sur., 2021). S obzirom na
skupocu takvih studija, buduca istrazivanja mogu se usmjeriti i na kvazieksperi-
mentalnu metodologiju, odnosno dvokratni nacrt s komparabilnom skupinom koja
se nastoji izjednaciti sa skupinom na kojoj se primjenjuje intervencija (u ovom slu-
¢aju kurikulum temeljen na projektnom ucéenju) na pocetku provedbe istrazivanja
(Kokotsaki i sur., 2016). Longitudinalna istrazivanja koja bi mogla pruziti uvid u
trajnost uéinaka PBL-a i napraviti korak blize prema rasvjetljavanju kauzalnih od-
nosa takoder su nuzna (Kokotsaki i sur., 2016).

Buducda kvalitativna istrazivanja mogla bi dodatno pridonijeti predlozenim
(kvazi)eksperimentalnim, odnosno longitudinalnim istrazivanjima. S obzirom na
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to da je projektno ucenje u svojoj srzi usmjereno na proces i iskustvo ucenja, kvali-
tativne metode namecu se kao logi¢an izbor za dobivanje dubljeg uvida u procesne
aspekte PBL-a. Snaga kvalitativnih metoda lezi i u moguénosti identifikacije pred-
nosti i izazova PBL-a kojih se istrazivaci inace ne bi dotakli jer ne proizlaze izrav-
no iz teorijskih temelja projektnog ucenja. Ti uvidi mogu posluziti u konstrukciji
psihometrijski primjerenih instrumenata za mjerenje oc¢ekivanih ishoda projektnog
ucenja, ¢ime bi se unaprijedila i buduc¢a kvantitativna istrazivanja. Kako metode
poput fokusnih grupa i intervjua predstavljaju priliku za refleksiju i ostavljaju pro-
stora sudionicima da daju svoje prijedloge za poboljsanje, kvalitativno istrazivanje
moze imati dvojaku funkciju. Osim §to sluzi za evaluaciju, istrazivanje moze biti
dio procesa ucenja samo po sebi jer se njime ostvaruju neki od klju¢nih elemenata
PBL-a, kao $to su aktivno sudjelovanje uc¢enika i refleksija na nauceno.

Nas$ je rad prva evaluacija Ljetne psihologijske $kole kao projekta unutar 36
godina, pri ¢emu su uoceni uspjesniji i manje uspje$ni primjeri ljetnih skola te
uspjesniji i manje uspjesni pristupi voditelja. Sukladno tome, javlja se potreba za
kontinuiranom i iscrpnijom evaluacijom zadovoljstva studenata i voditelja u sklo-
pu koje bi se moglo prikupiti vise informacija o konkretnoj ljetnoj skoli i stupnju za-
dovoljenja psiholoskih potreba studenata, ovisno o elementima koji su bili prisutni
u toj ljetnoj skoli. Sli¢no tome, buducda se istrazivanja mogu usmjeriti i na provjeru
zadovoljenja potreba studenata unutar sli¢nih, ve¢ postoje¢ih primjera projektnog
ucenja te njihovo medusobno usporedivanje. Takva daljnja analiza mogla bi dati
dodatne informacije o korisnosti nastave bazirane na projektima za zadovolja-
vanje potreba u vidu teorije samodeterminacije. Dodatno, vazno je da se buduca
kvantitativna istrazivanja u ovom podrucju usmjere na konkretniju provjeru mo-
gucénosti zadovoljenja potreba unutar projektnog ucenja te na odgovor na pitanje
koji je nastavnicki stil ili njihova kombinacija najbolja za poticanje uc¢inkovitosti u
radu studenata preko zadovoljenja osnovnih psiholoskih potreba. Svakako je vaz-
na identifikacija potencijalnih dodatnih postupaka koji mogu pozitivno doprinijeti
motivaciji za rad te identifikacija i edukacija nastavnika i voditelja o negativnim
karakteristikama nastavnickih stilova koji frustriraju psiholoske potrebe i odmazu
uspjesno postignutom konacénom cilju.

Praktiéne implikacije

Sudionici su u nasem istrazivanju identificirali neke prakti¢ne prednosti su-
djelovanja u LJPS-u, poput moguénosti primjene teorijskih znanja i iskustva cjelo-
vitog istrazivackog procesa. Uz istrazivacke i opéenito psihologijske kompetencije
polaznici su govorili i o stjecanju prakti¢nih, “Zivotnih” vjestina kao $to su kon-
takt s razli¢itim drustvenim skupinama i institucijama pri prikupljanju sudionika,
organizacija putovanja i kontaktiranje sponzora radi prikupljanja sredstava. Usto,
nekima je LJPS omoguéila prilike za umreZavanje i izdavanje publikacija (istraZi-
vacke knjiZice, znanstvenih radova i izlaganja na konferencijama) koje su im kasni-
je predstavljale prednost pri zaposljavanju, posebno u podrucju znanosti. Ti nalazi
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sugeriraju kako bi pri planiranju projektnog uc¢enja bilo korisno angazirati studente
u svim fazama i aspektima provedbe projekta, ukljucujuci one organizacijske. Ipak,
treba napomenuti da se dio sudionika, konkretnije neki od profesora, nisu slozili
s time da uklju¢ivanje studenata u financijska pitanja provedbe LJPS-a ima eduka-
tivnu vrijednost, veé su smatrali da bi obrazovni sustav trebao osigurati dostatna
sredstva za projektno ucenje. Kompromisni pristup mogao bi biti se da se unaprijed
osiguravaju sredstva za smjestaj, prehranu i prijevoz, a studenti prikupljaju sred-
stva za neesencijalne elemente, poput izleta i druzenja. Uzevsi u obzir misljenja
nastavnika, mozemo zakljuciti da je potrebno osnazivati voditelje i u praktiénim
aspektima organizacije LJPS-a i pobrinuti se da organizacijski i financijski zahtjevi
projektnog ucenja ne budu toliki da frustriraju njihove osnovne psiholoske potre-
be. Intrinzi¢na motivacija nastavnika, kako u nasem istrazivanju, tako i u literaturi
(npr. Lam i sur., 2009), pokazala se vaznom odrednicom motivacije studenata, stoga
ne treba zanemariti vaznost potreba nastavnika.

Dio sudionika dao je prijedloge kako dodatno poveéati “prakti¢nost” LJPS i pri-
bliziti je drugim sektorima u kojima ée se buduéi psiholozi zaposljavati. Jedan od
tih prijedloga bio je povezivanje s realnim sektorom, odnosno da projektno ucenje
ne bude usmjereno samo na znanstveni rad, nego na rjeSavanje problema i proved-
bu projekata u praksi. Kao nacin povezivanja znanosti i prakse pojavila se ideja ak-
cijskih istrazivanja i evaluacije projekata. Korist tog pristupa mogla bi biti dvojaka:
adresiranje potreba i doprinos zajednici te priprema studenata za trziste rada.

Pregledom literature o projektnom ucenju i analizom rezultata dobivenih u
nasem istrazivanju dosli smo do nekoliko prakti¢nih smjernica za primjenu projek-
tnog ucenja. Iako se u literaturi ve¢ spominju brojni koraci za uspjesnu provedbu
PBL-a, smjernice koje predlazemo imaju jedinstveni doprinos. Nase istrazivanje,
koliko nam je poznato, prvo je na ovim prostorima koje se bavi projektnim u¢enjem
u visokom obrazovanju. To ¢ini nase prijedloge posebno prilagodene potrebama
studenata i kontekstu visokog skolstva u Republici Hrvatskoj. Nadalje, u skladu
s teorijskim okvirom cijelog naseg istrazivanja, smjernice smo temeljili na teoriji
samodeterminacije, pa tako pridajemo posebnu paznju zadovoljenju osnovnih psi-
holoskih potreba studenata i nastavnika.

Smjernice za provedbu projekinog uéenja u visokom obrazovanju

1. Studentima je potrebno osigurati prikladan omjer strukture i autonomije.
Nastavnici to mogu posti¢i pruzanjem jasnog okvira istraZivanja, postavljanjem
ciljeva i pridrzavanjem rokova, uz fleksibilnost i poticanje samostalnosti studena-
ta. Ovaj ¢imbenik pokazuje se vaznim u zadovoljenju svih triju psiholoskih po-
treba. Moguc¢nost izbora i donosenja odluka daje studentima dozivljaj autonomi-
je, struktura smanjuje zbunjenost i nesigurnost tijekom rada, a povec¢ava osjecaj
spremnosti i kompetentnosti te pomaze u pravovremenom zavr$avanju kona¢nog
proizvoda. Konac¢no, jasna o¢ekivanja i dovoljno slobodnog vremena tijekom pro-
jekta smanjuju napetosti unutar tima i pruzaju prilike za upoznavanje i druzenje.
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. Studenti trebaju biti ukljuceni u sve faze i korake osmisljavanja i provedbe
projekta. Kako bi studenti stekli cjelovito iskustvo i imali utjecaja u klju¢nim
odlukama o projektu, istrazivacke ljetne $kole trebale bi izbjegavati rad na po-
dacima koji su ve¢ prikupljeni u sklopu vecéih projekata i postavljanje unapri-
jed definirane, rigidne strukture od strane nastavnika. Opdéenito, vazno je da
sudjelovanje studenata bude smisleno, odnosno da se njihove ideje uvazavaju
i ozbiljno razmatraju prije prihvacanja ili odbijanja. Za motivaciju studenata po-
sebno su Stetne situacije u kojima se ih se pita za misljenje i prijedloge, ali nista
od toga ne bude uvazeno i provedeno. Voditelji bi trebali izbjegavati takve situa-
cije i jasno obrazloziti odluke o odbijanju ili prihvaé¢anju studentskih prijedloga.

. Nastavnici trebaju biti dobro pripremljeni za vodenje projekta, stru¢ni u svom
podrucju i iskazivati vlastitu motivaciju za rad na projektu. Ako studenti per-
cipiraju nastavnike nekompetentnima, mogu se osjecati “prepustenima samima
sebi”, $to moze negativno djelovati na njihovu samoefikasnost i motivaciju za
daljnji rad. Iznimke mogu biti manje iskusni nastavnici i izazovnije, manje istra-
zene teme jer u tom slucaju studenti mogu percipirati prevladavanje izazova
kao zajednicki, ravnopravan poduhvat. Pri odluci o odabiru zahtjevnih tema i
ambicioznih ciljeva projekta nastavnici trebaju biti oprezni i pazljivo prosuditi
inicijalnu motivaciju studenata te jasno komunicirati s njima o izazovima koji ih
oc¢ekuju. Konacno, nastavnici trebaju studentima prenositi vlastiti entuzijazam
prema ucenju i projektu.

. Nastavnici trebaju davati redovite, jasne i konstruktivne povratne informacije
studentima. U nedostatku povratnih informacija studenti ¢esto nisu sigurni koji
su im sljedeci koraci i kako rijesiti probleme s kojima se suocavaju. Povratna
informacija trebala bi biti ohrabrujuéa i primjenjiva, odnosno uz kritiku treba
ukljucivati i smjernice za poboljsanje. Tako se problemi pretvaraju u pozitivne
izazove, prilike za rast, uc¢enje i iskustva ovladavanja, ¢ime studentima jaca sa-
moefikasnost i zadovoljenje potrebe za kompetentnoséu.

. I studenti i nastavnici trebaju imati prilike za povezivanje i ostvarivanje su-
radnje. Specifi¢nost rada sa studentima, osobito vi$ih godina, u odnosu na uce-
nike u primarnom i sekundarnom obrazovanju jest ve¢a ravnopravnost s nastav-
nicima. U skladu s time, neformalna druzenja studenata i nastavnika nisu samo
dopustena nego i pozeljna, uz odrzavanje primjerenih profesionalnih granica.
Formalni dio PBL-a treba organizirati tako da studenti imaju priliku uciti jedni
od drugih, medusobno se upoznavati i dati jedinstveni doprinos grupi u skladu
s afinitetima i sposobnostima. Takvo povezivanje moZe prerasti u umrezavanje,
odnosno uspostavljanje dugoro¢nijih profesionalnih odnosa i suradnji izmedu
sudionika, ukljucujuéi polaznike i voditelje.

. Nastavnici imaju ulogu moderatora grupe, stoga je njihova odgovornost bri-
nuti se o grupnoj dinamici. Upravljanje grupnom dinamikom podrazumijeva
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svjesnost o odnosima unutar grupe i eventualnim sukobima, osobitostima poje-
dinaca u grupi (npr. prepoznavanje neasertivnih ili neugodnih pojedinaca, po-
jedinaca sa specifiénim vjestinama i interesima) i brigu o grupnim procesima
(npr. socijalno zabusavanje). Vazno je da nastavnici budu pristupacni i dostupni
studentima te da izgrade odnos povjerenja kako bi studenti mogli izraziti even-
tualna nezadovoljstva.

. Projektno ucenje treba zavrsiti opipljivim kona¢nim proizvodom. Konadni
proizvod je klju¢an element koji razlikuje PBL od drugih, srodnih nastavnih
metoda, poput problemskog ucenja. Prilika da vide konacni proizvod svoga rada
jaca osjecaj postignucéa, kompetentnosti i samoefikasnosti kod studenata, a usto
im moZe pruziti prakti¢ne benefite, poput prednosti pri kasnijem zaposljavanju.
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ZAKLJUCAK

U sklopu 34. Ljetne psihologijske $kole proveli smo istrazivanje usmjereno na kva-
litativnu analizu dosadasnjih ljetnih $kola dvama pristupima — analizom arhivske
grade nastale na proteklim ljetnim $kolama i provedbom fokusnih grupa s bivsim
polaznicima te voditeljima ljetnih $kola. Pritom smo Ljetnu psihologijsku $kolu
promatrali kao dugogodisnji primjer projektnog ucenja u visokom obrazovanju te
smo istrazivanje teorijski smjestili u okvir teorije samodeterminacije.

Analiza arhivske grade pruzila je povijesnu i kontekstualnu dimenziju razumi-
jevanja LJPS-a, pokazujuéi njezinu iznimnu fleksibilnost i prilagodljivost tijekom
gotovo Cetiri desetljeca postojanja. Kontinuirani interes studenata i voditelja upu-
¢uje na trajnu vrijednost takvog pristupa nastavi. Istovremeno, ¢injenica da je ideja
LJPS-a proizasla iz studentske inicijative potvrduje vaznost uklju¢ivanja studenata
u kreiranje nastavnih iskustava.

U kvalitativnom istrazivanju temeljenom na fokusnim grupama usmjerili smo
se na tri istrazivacka pitanja. Ispitali smo zadovoljstvo i subjektivnu dobit polazni-
ka i voditelja LJPS-a, odnos LJPS kao primjera projektnog ucenja sa zadovoljenjem i
frustracijom osnovnih psihologkih potreba polaznika i voditelja te povezanost (de)
motivirajucih stilova voditelja s osnovnim psiholoskim potrebama studenata.

Rezultati upuéuju na visoku razinu zadovoljstva i polaznika i voditelja LJPS,
pri ¢emu su obje skupine istaknule brojne koristi od tog kolegija — od razvoja istra-
zivackih i profesionalnih kompetencija do jacanja suradnje, povezanosti i osjecaja
autonomije. Tako su prepoznati i odredeni izazovi, poput organizacijske zahtjev-
nosti i neujednacenog angazmana u timskom radu, pozitivni aspekti visestruko
nadmasuju teskoce. Nalazi su ujedno i potvrdili teorijske pretpostavke teorije sa-
modeterminacije, pokazujuéi da projektno uéenje u okviru LJPS potite zadovo-
ljavanje potreba za autonomijom, kompetentnoséu i povezanos$éu. Potvrdeno je i
da nastavnicki stilovi koji podrzavaju autonomiju i strukturiranost imaju klju¢nu
ulogu u uspjesnosti i zadovoljstvu svih sudionika projektnog ucenja.

Zakljucno, Ljetna psihologijska 8kola pokazuje kako osluskivanje studentskih
inicijativa, suradnicko poucavanje i podrzavajuc¢e nastavnicko vodstvo mogu re-
zultirati dugoro¢no odrzivim, motivirajuéim i kvalitetnim oblikom visokoskolske
nastave.

146



LITERATURA

Achilles, C. i Hoover, S. (1996, studeni 6-8). Exploring Problem-Based Learning (PBL)
in Grades 6-12 [lzlaganje na konferenciji]. Annual Meeting of the Mid-South
Educational Research Association, Tuscaloosa, AL, Sjedinjene Americke DrZave.
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED406406.pdf

Adler, O. i Pansky, A. (2020). A “rosy view” of the past: Positive memory biases. U:
Aue,T. i Okon-Singer, H. (Ur.), Cognitive Biases in Health and Psychiatric Disorders
(str. 139-171). https://doi.org/10.1016/B978-0-12-816660-4.00007-6

Aelterman, N. i Vansteenkiste, M. (2023). Need-supportive and need-thwarting
socialization: A circumplex approach. U: Ryan, R. M. (Ur.), The Oxford Handbook
of Self-Determination Theory (str. 236-257). Oxford University Press. https://doi.
org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.013.21

Aelterman, N., Vansteenkiste, M., Haerens, L., Soenens, B., Fontaine, J. R. J. i Reeve,
J. (2019). Toward an integrative and fine-grained insight in motivating and
demotivating teaching styles: The merits of a circumplex approach. Journal of
Educational Psychology, 111(3), 497-521. https://doi.org/10.1037/edu0000293

Ahn, I, Chiu, M. M. i Patrick, H. (2021). Connecting teacher and student motivation:
Student-perceived teacher need-supportive practices and student need satisfaction.
Contemporary Educational Psychology, 64, Clanak 101950. https://doi.org/10.1016/;.
cedpsych.2021.101950

Ajdukovi¢, D. (1989). Vrijednosne orijentacije maloljetnih delinkvenata. Narodne novine
i Pravni fakultet u Zagrebu.

Ajdukovi¢, D., Ajdukovié¢, M. i Kulenovi¢, A. (1993). Skala stresnih dogadaja SSD
[Neobjavljeni rukopis]. Drustvo za psiholosku pomoc¢.

Ajdukovié, D., Corkalo Birugki, D., Jeli¢, M. i Peni¢, S. (2008). Prilagodba pojedinca
i zajednice u vrijeme drustvene tranzicije [Neobjavljeni rukopis]. Sveudiliste u
Zagrebu Filozofski fakultet.

Aksela, M. i Haatainen, O. (2019). Project-based learning (PBL) in practise: Active teachers’
views of its’ advantages and challenges [Izlaganje na konferenciji]. 5th International
STEM in Education Conference 2018, Brisbane, Australija. Queensland University
of Technology.

Almulla, M. A. (2020). The effectiveness of the project-based learning (PBL)
approach as a way to engage students in learning. Sage Open, 10(3), https://doi.
0rg/10.1177/2158244020938702

Alves, A. C., Sousa, R. M., Fernandes, S., Cardoso, E., Carvalho, M. A., Figueiredo, J.
i Pereira, R. M. S. (2015). Teacher’s experiences in PBL: implications for practice.
European Journal of Engineering Education, 41(2), 123-141. https://doi.org/10.1080
/03043797.2015.1023782

Amalia, S. I. Y., Degeng, P. D. D. i Razali, K. A. (2024). EFL Students’ Perspectives
toward Project-Based Learning in Vocational High Schools. Journal of Languages
and Language Teaching, 12(1), 226-239. https://doi.org/10.33394/jol1t.v12i1.9740

Ames, D. R., Rose, P. i Anderson, C. P. (2006). The NPI-16 as a short measure of
narcissism. Journal of Research in Personality, 40(4), 440-450. https:/doi.
0rg/10.1016/j.jrp.2005.03.002

147


https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED406406.pdf
https://doi.org/10.1016/B978-0-12-816660-4.00007-6
https://doi.org/10.1016/B978-0-12-816660-4.00007-6
https://doi.org/10.1016/B978-0-12-816660-4.00007-6
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.013.21
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.013.21
https://doi.org/10.1037/edu0000293
https://doi.org/10.1037/edu0000293
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2021.101950
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2021.101950
https://doi.org/10.1177/2158244020938702
https://doi.org/10.1177/2158244020938702
https://doi.org/10.1080/03043797.2015.1023782
https://doi.org/10.1080/03043797.2015.1023782
https://doi.org/10.33394/jollt.v12i1.9740
https://doi.org/10.1016/j.jrp.2005.03.002
https://doi.org/10.1016/j.jrp.2005.03.002
https://doi.org/10.1016/j.jrp.2005.03.002

Ananiadou, K. i Claro, M. (2009). 21st Century Skills and Competences for New
Millennium Learners in OECD Countries. OECD Education Working Papers, Clanak
41. https://doi.org/10.1787/218525261154

Arends, R. (2014). Learning to teach. McGraw Hill.

Armenta, B. M., Stroebe, K., Scheibe, S., Van Yperen, N. W,, Stegeman, A. i Postmes,
T. (2017). Permeability of group boundaries: Development of the concept and a
scale. Personality and Social Psychology Bulletin, 43(3), 418-433. https:/doi.
0rg/10.1177/0146167216688202

Bailey, T. H. i Phillips, L. J. (2015). The influence of motivation and adaptation on
students’ subjective well-being, meaning in life and academic performance. Higher
Education Research and Development, 35(2), 201-216. https://doi.org/10.1080/072
94360.2015.1087474

Barbosa, F. V., Lobarinhas, P. A., Teixeira, S. E i Teixeira, J. C. (2022). Project-Based
Learning in a Mechanical Engineering Course: A new proposal based on student’s
views. International Journal of Mechanical Engineering Education, 50(4), 767-804.
http://doi.org/10.1177/03064190221078259

Bardach, L. iKlassen, R. M. (2021). Teacher motivation and student outcomes: Searching
for the signal. Educational Psychologist, 56(4), 283-297. https://doi.org/10.1080/00
461520.2021.1991799

Baron, J., Isler, O. i Yilmaz, O. (2023). Actively open-minded thinking and the political
effects of its absence. U: V. Ottati i C. Stern (Ur.), Divided: Open-mindedness and
dogmatism in a polarized world (str. 162-182). Oxford University Press. https://doi.
org/10.1093/0s0/9780197655467.003.0009

Bartholomew, K. J., Ntoumanis, N., Mouratidis, A., Katartzi, E., Thggersen-Ntoumani,
C. i Vlachopoulos, S. (2018). Beware of your teaching style: A school-year long
investigation of controlling teaching and student motivational experiences. Learning
and Instruction, 53, 50-63. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2017.07.006

Bartholomew, K. J., Ntoumanis, N., Ryan, R. M., Bosch, J. A. i Thggersen-Ntoumani,
C. (2011). Self-determination theory and diminished functioning: The role of
interpersonal control and psychological need thwarting. Personality and Social
Psychology Bulletin, 37(11), 1459-1473. https://doi.org/10.1177/0146167211413125

Baten, E., Vansteenkiste, M., De Muynck, G.-J., De Poortere, E. i Desoete, A. (2020).
How can the blow of math difficulty on elementary school children’s motivational,
cognitive, and affective experiences be dampened? The critical role of autonomy-
supportive instructions. Journal of Educational Psychology, 112(8), 1490-1505.
https://doi.org/10.1037/edu0000444

Beck A. T., Ward C. H., Mendelson M., Mock J. i Erbaugh J. (1961). An inventory
for measuring depression. Archives of General Psychiatry, 4, 561-571. https://doi.
org/10.1001/archpsyc.1961.01710120031004

Benlahcene, A., Kaur, A. i Awang-Hashim, R. (2021). Basic psychological needs
satisfaction and student engagement: the importance of novelty satisfaction.
Journal of Applied Research in Higher Education, 13(5), 1290-1304. https:/doi.
org/10.1108/JARHE-06-2020-0157

Billieux, J., Rochat, L., Ceschi, G., Carré, A., Offerlin-Meyer, 1., Defeldre, A. C., Khazaal,
Y., Chrystel, B.-R. i Van der Linden, M. (2012). Validation of a short French version
of the UPPS-P Impulsive Behavior Scale. Comprehensive Psychiatry, 53(5), 609-
615. https://doi.org/10.1016/j.comppsych.2011.09.001

148


https://doi.org/10.1787/218525261154
https://doi.org/10.1177/0146167216688202
https://doi.org/10.1177/0146167216688202
https://doi.org/10.1177/0146167216688202
https://doi.org/10.1080/07294360.2015.1087474
https://doi.org/10.1080/07294360.2015.1087474
https://doi.org/10.1080/07294360.2015.1087474
http://doi.org/10.1177/03064190221078259
https://psycnet.apa.org/doi/10.1080/00461520.2021.1991799
https://psycnet.apa.org/doi/10.1080/00461520.2021.1991799
https://doi.org/10.1093/oso/9780197655467.003.0009
https://doi.org/10.1093/oso/9780197655467.003.0009
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2017.07.006
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2017.07.006
https://doi.org/10.1177/0146167211413125
https://doi.org/10.1037/edu0000444
https://doi.org/10.1037/edu0000444
https://doi.org/10.1001/archpsyc.1961.01710120031004
https://doi.org/10.1001/archpsyc.1961.01710120031004
https://doi.org/10.1001/archpsyc.1961.01710120031004
https://doi.org/10.1108/JARHE-06-2020-0157
https://doi.org/10.1108/JARHE-06-2020-0157
https://doi.org/10.1016/j.comppsych.2011.09.001

Blumenfeld, P. C., Soloway, E., Marx, R. W., Krajcik, J. S., Guzdial, M. i Palincsar, A.
(1991). Motivating project-based learning: Sustaining the doing, supporting the
learning. Educational Psychologist, 26(3-4), 369-398. https://doi.org/10.1080/0046
1520.1991.9653139

Bognar, L. (2006). Suradnitko ucenje u sveudili$noj nastavi. Zivot i skola: ¢asopis za
teoriju i praksu odgoja i obrazovanja, 52(15-16), 7-16. https://hrcak.srce.hr/25020

Booth, A., Johnson, D. i Edwards, J. N. (1983). Measuring marital instability. Journal of
Marriage & Family, 45(2), 387-394. https://doi.org/10.2307/351516

Béthe, B., Potenza, M. N., Griffiths, M. D., Kraus, S. W., Klein, V., Fuss, J. i Demetrovics,
Z. (2020). The development of the Compulsive Sexual Behavior Disorder Scale
(CSBD-19): An ICD-11 based screening measure across three languages. Journal of
Behavioral Addictions, 9(2), 247-258. https://doi.org/10.1556/2006.2020.00034

Boyatzis, R. E. (1998). Transforming qualitative information: Thematic analysis and code
development. Sage Publications.

Brennan, K. A., Clark, C. L., i Shaver, P. R. (1998). Self-report measurement of adult
attachment: An integrative overview. U: Simpson, J. A. i Rholes, W. S. (Ur.),
Attachment theory and close relationships (str. 46-76). The Guilford Press.

Campbell, A., Converse, P. E. i Rogers W. L. (1976). The quality of American life:
Perceptions, evaluation and satisfaction. Russell Sage.

Chang, E. C., D’Zurilla, T. J. i Maydeu-Olivares, A. (1994). Assessing the dimensionality
of optimism and pessimism using a multimeasure approach. Cognitive therapy and
research, 18(2), 143-160. https://doi.org/10.1007/BF02357221

ChanLin, L. (2008). Technology integration applied to project-based learning in science.
Innovations in Education and Teaching International, 45(1), 55-65. https://doi.
0rg/10.1080/14703290701757450

Chen, B., Vansteenkiste, M., Beyers, W., Boone, L., Deci, E. L., Van der Kaap-Deeder, J.,
Duriez, B., Lens, W., Matos, L., Mouratidis, A., Ryan, R. M., Sheldon, K. M., Soenens,
B., Van Petegem, S. i Verstuyf, J. (2015). Basic psychological need satisfaction, need
frustration, and need strength across four cultures. Motivation and Emotion, 39(2),
216-236. https://doi.org/10.1007/s11031-014-9450-1

Chen, C.H.iYang, Y. C.(2019). Revisiting the effects of project-based learning on students’
academic achievement: A meta-analysis investigating moderators. Educational
Research Review, 26, 71-81. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2018.11.001

Church, A. T., Katigbak, M. S., Locke, K. D., Zhang, H., Shen, J., de Jestis Vargas-Flores,
]., Ibdnez-Reyes, J., Tanaka-Matsumi, J., Curtis, G. J., Cabrera, H. F,, Mastor, K. A.,
Alvarez, J. M., Ortiz, F. A., Simon, J.-Y. R. i Ching, C. M. (2013). Need Satisfaction and
Well-Being: Testing Self-Determination Theory in Eight Cultures. Journal of Cross-
Cultural Psychology, 44(4), 507-534. https://doi.org/10.1177/0022022112466590

Cohen, R. i Katz, 1. (2024). Students’ academic competence beliefs as an antecedent
of perceived teachers’ autonomy support and motivation: a longitudinal model.
Current Psychology, 43(45), 34601-34612. https://doi.org/10.1007/s12144-024-
06900-x

Cohen, R., Katz, 1., Aelterman, N. i Vansteenkiste, M. (2023). Understanding shifts in
students’ academic motivation across a school year: The role of teachers’ motivating
styles and need-based experiences. European Journal of Psychology of Education,
38, 963-988. https://doi.org/10.1007/s10212-022-00635-8

149


https://doi.org/10.1080/00461520.1991.9653139
https://doi.org/10.1080/00461520.1991.9653139
https://hrcak.srce.hr/25020
https://doi.org/10.2307/351516
https://doi.org/10.2307/351516
https://doi.org/10.1556/2006.2020.00034
https://doi.org/10.1556/2006.2020.00034
https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/BF02357221
https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/BF02357221
https://doi.org/10.1080/14703290701757450
https://doi.org/10.1080/14703290701757450
https://doi.org/10.1007/s11031-014-9450-1
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2018.11.001
https://doi.org/10.1177/0022022112466590
https://doi.org/10.1177/0022022112466590
https://doi.org/10.1007/s12144-024-06900-x
https://doi.org/10.1007/s12144-024-06900-x
https://doi.org/10.1007/s10212-022-00635-8
https://doi.org/10.1007/s10212-022-00635-8

Collie, R. J., Granziera, H. i Martin, A.J. (2019). Teachers’ motivational approach: Links
with students’ basic psychological need frustration, maladaptive engagement, and
academic outcomes. Teaching and Teacher Education, 86, Clanak 102872. https://
doi.org/10.1016/j.tate.2019.07.002

Condliffe, B. (2017). Project-Based Learning: A Literature Review. Working Paper. MDRC.
https://www.mdrc.org/sites/default/files/Project-Based_Learning-LitRev_Final.pdf

Conesa, P. J., Onandia-Hinchado, I., Dunabeitia, J. A. i Moreno, M. A. (2022). Basic
psychological needs in the classroom: A literature review in elementary and middle
school students. Learning and Motivation, 79, 1-22. https://doi.org/10.1016/j.
Imot.2022.101819

Costantini, A., Bakker, A. B. i Scharp, Y. S. (2025). Playful Study Design: A Novel
Approach to Enhancing Student Well-Being and Academic Performance.
Educational Psychology Review, 37(2), 1-42. https://doi.org/10.1007/s10648-025-
10022-6

Coterén, J., Franco, E., Ocete, C. i Pérez-Tejero, J. (2020). Teachers’ Psychological
Needs Satisfaction and Thwarting: Can They Explain Students’ Behavioural
Engagement in Physical Education? A Multi-Level Analysis. International Journal
of Environmental Research and Public Health, 17(22), Clanak 8573. https://doi.
org/10.3390/ijerph17228573

Crocker, J., Luhtanen, R. K., Cooper, M. L. i Bouvrette, A. (2003). Contingencies of self-
worth in college students: theory and measurement. Journal of personality and
social psychology, 85(5), 894-908. https://doi.org/10.1037/0022-3514.85.5.894

Corkalo Birugki, D. i Ajdukovi¢, D. (2007). Separate schools — a divided community:
The role of the school in post-war social reconstruction. Review of psychology,
14(2), 93-108. https://hrcak.srce.hr/25575

Corkalo Birugki, D., Ajdukovié, D. i Stani¢ Low, A. (2014). When the world collapses:
Changed worldview and social reconstruction in a traumatized community.
European Journal of Psychotraumatology, 5(1), Clanak 24098. https:/doi.
org/10.3402/ejpt.v5.24098

Davies, W. M. (2009). Groupwork as a form of assessment: common problems and
recommended solutions. Higher Education, 58, 563-584. https://doi.org/10.1007/
$10734-009-9216-y

de la Torre-Neches, B., Rubia-Avi, M., Aparicio-Herguedas, J. L. i Rodriguez-Medina,
J. (2020). Project-based learning: an analysis of cooperation and evaluation as the
axes of its dynamic. Humanities and Social Sciences Communications, 7(1), 1-7.
https://doi.org/10.1057/s41599-020-00663-z

Deci, E. L. i Ryan, R. M. (2000). The “what” and “why” of goal pursuits: Human needs
and the self determination of behavior. Psychological Inquiry, 11(4), 227-268.
https://doi.org/10.1207/S15327965PLI1104_01

Deci, E. L., Nezlak, J. i Sheinman, L. (1981). Characteristics of the rewarder and intrinsic

motivation of the rewardee. Journal of Personality and Social Psychology, 40, 1-10.
https://doi.org/10.1037/0022-3514.40.1.1

Deci, E. L., Schwartz, A., Sheinman, L. i Ryan, R. M. (1981). An instrument to assess
adult’s orientations toward control versus autonomy with children: Reflections on
intrinsic motivation and perceived competence. Journal of Educational Psychology,
73(5), 642-650. https://doi.org/10.1037/0022-0663.73.5.642

150


https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/j.tate.2019.07.002
https://doi.org/10.1016/j.tate.2019.07.002
https://doi.org/10.1016/j.tate.2019.07.002
https://www.mdrc.org/sites/default/files/Project-Based_Learning-LitRev_Final.pdf
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/j.lmot.2022.101819
https://doi.org/10.1016/j.lmot.2022.101819
https://doi.org/10.1016/j.lmot.2022.101819
https://doi.org/10.1007/s10648-025-10022-6
https://doi.org/10.1007/s10648-025-10022-6
https://doi.org/10.3390/ijerph17228573
https://doi.org/10.3390/ijerph17228573
https://doi.org/10.3390/ijerph17228573
https://doi.org/10.1037/0022-3514.85.5.894
https://hrcak.srce.hr/25575
https://hrcak.srce.hr/25575
https://doi.org/10.3402/ejpt.v5.24098
https://doi.org/10.3402/ejpt.v5.24098
https://doi.org/10.1007/s10734-009-9216-y
https://doi.org/10.1007/s10734-009-9216-y
https://doi.org/10.1057/s41599-020-00663-z
https://doi.org/10.1207/S15327965PLI1104_01
https://doi.org/10.1207/S15327965PLI1104_01
https://doi.org/10.1037/0022-3514.40.1.1
https://doi.org/10.1037/0022-0663.73.5.642

Dettweiler, U., Lauterbach, G., Becker, C. i Simon, P. (2017). A Bayesian mixed-methods
analysis of basic psychological needs satisfaction through outdoor learning and
its influence on motivational behavior in science class. Frontiers in Psychology, 8,
Clanak 2235. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.02235

Domen, J., Hornstra, L., Weijers, D., van der Veen, I. i Peetsma, T. (2020). Differentiated
need support by teachers: Student-specific provision of autonomy and structure
and relations with student motivation. British Journal of Educational Psychology,
90(2), 403-423. https://doi.org/10.1111/bjep.12302

Donnellan, M. B., Oswald, F. L., Baird, B. M. i Lucas, R. E. (2006). The Mini-IPIP Scales:
Tiny-yet-effective measures of the Big Five Factors of Personality. Psychological
Assessment, 18(2), 192-203. https://doi.org/10.1037/1040-3590.18.2.192

Duncar, L. G., McGeown, S. P, Griffiths, Y. M., Stothard, S. E. i Dobai, A. (2016).
Adolescent reading skill and engagement with digital and traditional literacies as
predictors of reading comprehension. British Journal of Psychology, 107(2), 209-
238. https://doi.org/10.1111/bjop.12134

Efklides, A. (2006). Metacognition and affect: What can metacognitive experiences tell
us about the learning process? Educational research review, 1(1), 3-14. https://doi.
0rg/10.1016/j.edurev.2005.11.001

Efstratia, D. (2014). Experiential education through project based learning. Procedia
- social and behavioral sciences, 152, 1256-1260. https://doi.org/10.1016/j.
sbspro.2014.09.362

Engels, M. C., Spilt, J., Denies, K. i Verschueren, K. (2021). The role of affective
teacher-student relationships in adolescents’ school engagement and achievement
trajectories. Learning and instruction, 75, Clanak 101485. https://doi.org/10.1016/j.
learninstruc.2021.101485

English, M. C. i Kitsantas, A. (2013). Supporting student self-regulated learning in
problem- and project-based learning. Interdisciplinary journal of problem-based
learning, 7(2), Clanak 6. https://doi.org/10.7771/1541-5015.1339

Englund, H., Stockhult, H., Du Rietz, S., Nilsson, A. i Wennblom, G. (2022). Learning-
Environment Uncertainty and Students’ Approaches to Learning: A Self-
Determination Theory Perspective. Scandinavian Journal of Educational Research,
67(4), 559-573. https://doi.org/10.1080/00313831.2022.2042734

Erceg, N., Vrhovnik, A., Gali¢, Z. i RuZzojc¢i¢, M. (2025). Development and initial
validation of a situational judgment test for the measurement of actively open-
minded thinking. Judgment and Decision Making, 20, e32. https://doi.org/10.1017/
jdm.2025.10008

Erceg, N., Vrhovnik, A., Gali¢, Z. i Ruzojc¢i¢, M. (2025). Development and initial
validation of a situational judgment test for the measurement of actively open-
minded thinking. Judgment and Decision Making, 20, e32. https://doi.org/10.1017/
jdm.2025.10008

Ferrero, M., Vadillo, M. A. i Ledn, S. P. (2021). Is project-based learning effective among
kindergarten and elementary students? A systematic review. PloS one, 16(4),
Clanak €0249627. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0249627

Fineberg, N. A., Sharma, P, Sivakumaran, T., Sahakian, B. i Chamberlain, S. (2007).
Does obsessive-compulsive personality disorder belong within the obsessive-
compulsive spectrum? CNS spectrums, 12(6), 467-482. https://doi.org/10.1017/
$1092852900015340

151


https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.02235
https://doi.org/10.1111/bjep.12302
https://doi.org/10.1037/1040-3590.18.2.192
https://doi.org/10.1037/1040-3590.18.2.192
https://doi.org/10.1111/bjop.12134
https://doi.org/10.1111/bjop.12134
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2005.11.001
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2005.11.001
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2014.09.362
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2014.09.362
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2021.101485
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2021.101485
https://doi.org/10.7771/1541-5015.1339
https://doi.org/10.1080/00313831.2022.2042734
https://doi.org/10.1080/00313831.2022.2042734
https://doi.org/10.1017/jdm.2025.10008
https://doi.org/10.1017/jdm.2025.10008
https://doi.org/10.1017/jdm.2025.10008
https://doi.org/10.1017/jdm.2025.10008
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0249627
https://doi.org/10.1017/s1092852900015340
https://doi.org/10.1017/s1092852900015340

Gafoor, K. A. i Babu, H. U. (2012). Teaching style: A conceptual overview. U: Sabu, S.
(Ur.), Teacher education in the new millennium (str. 55-69). APH Publishing. https://
www.researchgate.net/publication/318054965 Teaching Style A Conceptual
Overview

Gagné, M. i Deci, E. L. (2005). Self-determination theory and work motivation. Journal
of Organizational Behavior, 26(4), 331-362. https://doi.org/10.1002/job.322

Garnjost, P. i Lawter, L. (2019). Undergraduates’ satisfaction and perceptions of learning
outcomes across teacher- and learner-focused pedagogies. The International
Journal of Management Education, 17(2), 267-275. https://doi.org/10.1016/j.
ijme.2019.03.004

Geisinger, K. F. (2016). 21st century skills: What are they and how do we assess them?
Applied measurement in education, 29(4), 245-249. https://doi.org/10.1080/089573
47.2016.1209207

Gilbert, W., Bureau, J. S., Poellhuber, B. i Guay, F. (2021). Predicting college students’
psychological distress through basic psychological need-relevant practices by
teachers, peers, and the academic program. Motivation and Emotion, 45, 436-455.
https://dOi.OI‘g/l0.1007/811031-021-09892-4

Gillet, N., Morin, A. J. S., Huyghebaert-Zouagh, T., Alibran, E., Barrault, S. i Vanhove-
Meriaux, C. (2020). Students’ need satisfaction profiles: Similarity and change over
the course of a university semester. Applied Psychology: An International Review,
69(4), 1396-1437. https://doi.org/10.1111/apps.12227

Gillison, F, Standage, M. i Skevington, S. (2008). Changes in quality of life and
psychological need satisfaction following the transition to secondary school.
The British Journal of Educational Psychology, 78(1), 149-162. https://doi.
org/10.1348/000709907X209863

Goldberg, L. R (1999). A Broad-Bandwidth, Public-Domain, Personality Inventory
Measuring the Lower-Level Facets of Several Five-Factor Models. U: 1. Mervielde, 1.
Deary, F. De Fruyt i F. Ostendorf (Ur.), Personality Psychology in Europe, 7 (str. 7-28).
Tilburg University Press.

Goldberg, L. R. (1992). The development of markers for the Big-Five factor structure.
Psychological Assessment, 4(1), 26-42. https://doi.org/10.1037/1040-3590.4.1.26

Goldman, Z. W., Goodboy, A. K. i Weber, K. (2016). College Students’ Psychological
Needs and Intrinsic Motivation to Learn: An Examination of Self-Determination
Theory. Communication Quarterly, 65(2), 167-191. https://doi.org/10.1080/014633
73.2016.1215338

Golesi¢, M. (2022). Individualne i kontekstualne odrednice nastavnickih motivirajucih
stilova [Diplomski rad, Sveuciliste u Zagrebu Filozofski fakultet]. Repozitorij
Dabar. https://urn.nsk.hr/urn:nbn:hr:131:265684

Gomez-Pablos, V. B., del Pozo, M. M. i Mufioz-Repiso, A. G. V. (2017). Project-based
learning (PBL) through the incorporation of digital technologies: An evaluation
based on the experience of serving teachers. Computers in human behavior, 68,
501-512. https://doi.org/10.1016/j.chb.2016.11.056

Gonzélez-Cutre, D., Ferriz, R.iJiménez-Loaisa, A. (2025). The Important Role of Novelty in
Physical Education: Conceptual Definition and Teachers’ Motivational Techniques.
U: Garcia-Gonzalez, L., De Cocker, K. i Gonzélez-Cutre, D. (Ur.), Motivation in
Physical Education (str. 259-282). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-031-
86908-2_13

152


https://www.researchgate.net/publication/318054965_Teaching_Style_A_Conceptual_Overview
https://www.researchgate.net/publication/318054965_Teaching_Style_A_Conceptual_Overview
https://www.researchgate.net/publication/318054965_Teaching_Style_A_Conceptual_Overview
https://doi.org/10.1002/job.322
https://doi.org/10.1002/job.322
https://doi.org/10.1016/j.ijme.2019.03.004
https://doi.org/10.1016/j.ijme.2019.03.004
https://doi.org/10.1016/j.ijme.2019.03.004
https://doi.org/10.1080/08957347.2016.1209207
https://doi.org/10.1080/08957347.2016.1209207
https://doi.org/10.1007/s11031-021-09892-4
https://doi.org/10.1007/s11031-021-09892-4
https://psycnet.apa.org/doi/10.1111/apps.12227
https://doi.org/10.1111/apps.12227
https://doi.org/10.1348/000709907%C3%97209863
https://doi.org/10.1348/000709907X209863
https://doi.org/10.1348/000709907X209863
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/1040-3590.4.1.26
https://doi.org/10.1037/1040-3590.4.1.26
https://doi.org/10.1080/01463373.2016.1215338
https://doi.org/10.1080/01463373.2016.1215338
https://doi.org/10.1080/01463373.2016.1215338
https://urn.nsk.hr/urn:nbn:hr:131:265684
https://doi.org/10.1016/j.chb.2016.11.056
https://doi.org/10.1007/978-3-031-86908-2_13
https://doi.org/10.1007/978-3-031-86908-2_13

Gonzalez-Cutre, D., Romero-Elias, M., Jiménez-Loaisa, A., Beltran-Carrillo, V. J. i
Hagger, M. S. (2020). Testing the need for novelty as a candidate need in basic
psychological needs theory. Motivation and Emotion, 44(2), 295-314. https://doi.
0rg/10.1007/s11031-019-09812-7

Gosling, S. D., Rentfrow, P. J. i Swann Jr, W. B. (2003). A very brief measure of the
Big-Five personality domains. Journal of Research in personality, 37(6), 504-528.
https://doi.org/10.1016/S0092-6566(03)00046-1

Guay, F. (2022). Applying self-determination theory to education: Regulations types,
psychological needs, and autonomy supporting behaviors. Canadian Journal of
School Psychology, 37(1), 75-92. https://doi.org/10.1177/08295735211055355

Guay, F, Marsh, H. W, Senécal, C. i Dowson, M. (2008). Representations of
relatedness with parents and friends and autonomous academic motivation
during the late adolescence-early adulthood period: Reciprocal or unidirectional
effects? British Journal of Educational Psychology, 78(4), 621-637. https://doi.
0rg/10.1348/000709908X280971

Guo, P, Saab, N., Wy, L. i Admiraal, W. (2021). The Community of Inquiry perspective
on students’ social presence, cognitive presence, and academic performance in
online project-based learning. Journal of Computer Assisted Learning, 37(5), 1479-
1493. https://doi.org/10.1111/jcal.12586

Haatainen, O. i Aksela, M. (2021). Project-based learning in integrated science education:
Active teachers’ perceptions and practices. LUMAT: International Journal on
Math, Science and Technology Education, 9(1), 149-173. https://doi.org/10.31129/
LUMAT.9.1.1392

Habok, A. i Nagy, J. (2016). In-service teachers’ perceptions of project-based learning.
SpringerPlus, 5(1), Clanak 83. https://doi.org/10.1186/s40064-016-1725-4

Haerens, L., Aelterman, N., Vansteenkiste, M., Soenens, B. i Van Petegem, S. (2015).
Do perceived autonomy-supportive and controlling teaching relate to physical
education students’ motivational experiences through unique pathways?
Distinguishing between the bright and dark side of motivation. Psychology of Sport
and Exercise, 16(3), 26-36. https://doi.org/10.1016/j.psychsport.2014.08.013

Hagenauer, G. i Volet, S. E. (2014). Teacher-student relationship at university: an
important yet under-researched field. Oxford Review of Education, 40(3), 370-388.
https://doi.org/10.1080/03054985.2014.921613

Halpern, D. F. (2014). Critical thinking across the curriculum: A brief edition of thought
& knowledge. Routledge.

Harris, C. J., Penuel, W. R., D’Angelo, C. M., DeBarger, A. H., Gallagher, L. P, Kennedy, C.
A., Cheng, B. H. i Krajcik, J. S. (2015). Impact of project-based curriculum materials
on student learning in science: Results of a randomized controlled trial. Journal of
Research in Science Teaching, 52(10), 1362-1385. https://doi.org/10.1002/tea.21263

Hascher, T. i Waber, J. (2021). Teacher well-being: A systematic review of the research
literature from the year 2000-2019. Educational research review, 34, Clanak
100411. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2021.100411

Hattie, J. (2008). Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement. Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203887332

Hattie, J. (2023). Visible learning: The sequel: A synthesis of over 2,100 meta-analyses
relating to achievement. Routledge. https://doi.org/10.4324/9781003380542

153


https://doi.org/10.1007/s11031-019-09812-7
https://doi.org/10.1007/s11031-019-09812-7
https://doi.org/10.1016/S0092-6566(03)00046-1
https://doi.org/10.1016/S0092-6566(03)00046-1
https://doi.org/10.1177/08295735211055355
https://doi.org/10.1177/08295735211055355
https://doi.org/10.1348/000709908X280971
https://doi.org/10.1348/000709908X280971
https://doi.org/10.1348/000709908X280971
https://doi.org/10.1111/jcal.12586
https://doi.org/10.31129/LUMAT.9.1.1392
https://doi.org/10.31129/LUMAT.9.1.1392
https://doi.org/10.1186/s40064-016-1725-4
https://doi.org/10.1016/j.psychsport.2014.08.013
https://doi.org/10.1016/j.psychsport.2014.08.013
https://doi.org/10.1080/03054985.2014.921613
https://doi.org/10.1002/tea.21263
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2021.100411
https://doi.org/10.4324/9780203887332
https://doi.org/10.4324/9781003380542

Hattie, J. i Yates, G. C. (2013). Visible Learning and the Science of How We Learn.
Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315885025

Hazan, C. i Shaver, P. (1986). Parental Caregiving Style Questionnaire [Neobjavljeni
upitnik].

Helle, L., Tynjdla, P. i Olkinuora, E. (2006). Project-Based Learning in Post-Secondary
Education-Theory, Practice and Rubber Sling Shots. Higher education, 51(2), 287-
314. https://doi.org/10.1007/s10734-004-6386-5

Hellebaut, S., Haerens, L., Vanderlinde, R. i De Cocker, K. (2023). Burnout, motivation,
and (de-)motivating teaching style in different phases of a teaching career. Teaching
and Teacher Education, 129, 1-14. https://doi.org/10.1016/j.tate.2023.104168

Hendriks, A.J., Hofstee, W. K. i De Raad, B. (1999). The Five-Factor Personality Inventory
(FFPI). Personality and individual differences, 27(2), 307-325. https://doi/10.1016/
S0191-8869(98)00245-1

Hmelo-Silver, C. E., Duncan, R. G. i Chinn, C. A. (2007). Scaffolding and
Achievement in Problem-Based and Inquiry Learning: A Response to Kirschner,
Sweller, and Clark (2006). Educational Psychologist, 42(2), 99-107. https://doi.
org/10.1080/00461520701263368

Horan, C., Lavaroni, C. i Beldon, P. (1996). Observation of the Tinker Tech Program
Students for Critical Thinking and Social Participation Behaviors. Buck Institute
for Education.

Howard, J. L., Bureau, J.,, Guay, E, Chong, J. X. i Ryan, R. M. (2021). Student
Motivation and Associated Outcomes: A Meta-Analysis From Self-Determination
Theory. Perspectives on Psychological Science, 16(6), 1300-1323. https:/doi.
org/10.1177/1745691620966789

Howard, J. L., Slemp, G. R. i Wang, X. (2024). Need Support and Need Thwarting:
A Meta-Analysis of Autonomy, Competence, and Relatedness Supportive and
Thwarting Behaviors in Student Populations. Personality and Social Psychology
Bulletin, 51(9), 1552-1573. https://doi.org/10.1177/01461672231225364

Hsu P S., Van Dyke M., Chen Y. i Smith T. J. (2015). The effect of a graph-oriented
computer-assisted project-based learning environment on argumentation skills.
Journal of Computer Assisted Learning, 31(1), 32-58. https://doi.org/10.1111/
jcal. 12080

Hudson, W. W. (1994). Index of sexual satisfaction [ISS]. U: J., Fischer i K. Corcoran,
Measures for clinical practice: A Sourcebook (str. 190-191). Free Press.

Hughes, D. J., Adie, J. W,, Kratsiotis, I. K., Bartholomew, K. J., Bhakta, R. i Martindale,
J. (2023). Dark personality traits and psychological need frustration explain
future levels of student satisfaction, engagement, and performance. Learning and
Individual Differences, 103(3), 102273. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2023.102273

Huié, A., Pavlin-Bernardié, N. i Cizi¢, N. (2024). Teachers’ basic psychological needs,
(de)motivating styles and professional well-being. Primenjena Psihologija, 17(3),
407-432. https://doi.org/10.19090/pp.v17i3.2521

Huié, A., Pavlin-Bernardi¢, N. i Vlahovié-Stetié, V. (2024). Investigating the Circumplex
Model of (De)Motivating Teaching Styles in Higher Education. Psihologijske teme,
33(2). https://doi.org/10.31820/pt.33.2.9

Huig¢, A., Vrdoljak, A., Pavlin-Bernardi¢, N. i Vlahovi¢-Stetic, V. (2024, kolovoz 28-30).
Teachers’ (de)motivating styles and agentic (dis)engagement in higher education.
[Izlaganje na konferenciji]. International Conference on Motivation (ICM 2024),
University of Bern, Bern, Svicarska.

154


https://doi.org/10.4324/9781315885025
https://doi.org/10.1007/s10734-004-6386-5
https://doi.org/10.1016/j.tate.2023.104168
https://doi.org/10.1016/j.tate.2023.104168
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/S0191-8869(98)00245-1
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/S0191-8869(98)00245-1
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/S0191-8869(98)00245-1
https://psycnet.apa.org/doi/10.1080/00461520701263368
https://psycnet.apa.org/doi/10.1080/00461520701263368
https://psycnet.apa.org/doi/10.1080/00461520701263368
https://doi.org/10.1177/1745691620966789
https://doi.org/10.1177/1745691620966789
https://doi.org/10.1177/01461672231225364
https://doi.org/10.1177/01461672231225364
https://doi.org/10.1111/jcal.12080?urlappend=%3Futm_source%3Dresearchgate.net%26medium%3Darticle
https://doi.org/10.1111/jcal.12080?urlappend=%3Futm_source%3Dresearchgate.net%26medium%3Darticle
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2023.102273
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2023.102273
https://doi.org/10.19090/pp.v17i3.2521
https://doi.org/10.19090/pp.v17i3.2521
https://doi.org/10.31820/pt.33.2.9

Hurst, M., Dittmar, H., Banerjee, R. i Bond, R. (2017). “I just feel so guilty”: The role of
introjected regulation in linking appearance goals for exercise with women’s body
image. Body Image, 20, 120-129. https://doi.org/10.1016/j.bodyim.2016.12.002

Husamah, H. (2015). Blended Project Based Learning: Metacognitive Awareness of
Biology Education New Students. Journal of Education and Learning (EduLearn),
9(4), 274-281. https://doi.org/10.11591/edulearn.v9i4.2121

Hussein, B. (2021). Addressing Collaboration Challenges in Project-Based Learning:
The Student’s Perspective. Education Sciences, 11(8), 434. https://doi.org/10.3390/
educsci11080434

Huyghebaert-Zouaghi, T., Ntoumanis, N., Thomas, J., Badré, S. i Berjot, S. (2024).
Rethinking students’ psychological need states: The unique role of need
unfulfilment to understanding ill-being in academic settings. Stress and Health:
Journal of the International Society for the Investigation of Stress, 40(4), Clanak
€3379. https://doi.org/10.1002/smi.3379

Ivanov, L. i Penezi¢, Z. (2004). Burnsova skala perfekcionizma. U: Prorokovi¢, A.,
Lackovi¢-Grgin, K., Cubela Adorié, V. i Penezi¢, Z. (Ur.), Zbirka psihologijskih skala
i upitnika: svezak 2 (str. 13-18). Morepress Books. https://morepress.unizd.hr/
books/index.php/press/catalog/book/29

Jacobson, N. S., Martell, C. R., & Dimidjian, S. (2001). Behavioral activation treatment
for depression: Returning to contextual roots. Clinical Psychology: Science and
Practice, 8(3), 255-270. https://doi.org/10.1093/clipsy.8.3.255

Jang, H. R., Basarkod, G., Reeve, J., Marsh, H. W., Cheon, S. H. i Guo, J. (2024).
Longitudinal Reciprocal Effects of Agentic Engagement and Autonomy Support:
Between- and Within-Person Perspectives. Journal of Educational Psychology,
116(1), 20-35. https://doi.org/10.1037/edu0000815

Jang, H., Kim, E. J. i Reeve, ]J. (2016). Why students become more engaged or
more disengaged during the semester: A self-determination theory dual-
process model. Learning and Instruction, 43, 27-38. https://doi.org/10.1016/j.
learninstruc.2016.01.002

Jang, H., Reeve, J. i Deci, E. L. (2010). Engaging Students in Learning Activities: It Is Not
Autonomy Support or Structure but Autonomy Support and Structure. Journal of
Educational Psychology, 102(3), 588-600. https://doi.org/10.1037/a0019682

Jang, H., Reeve, J. i Halusic, M. (2016). A New Autonomy-Supportive Way of Teaching
That Increases Conceptual Learning: Teaching in Students’ Preferred Ways. Journal
of Experimental Education, 84(4), 686-701. https://doi.org/10.1080/00220973.2015
.1083522

Jarveld, S., Jarvenoja, H. i Muukkonen, H. (2021). Motivation in Inquiry Learning
Environments. U:Duncan, R.G.iChinn, C. A. (Ur.), International Handbook of Inquiry
and Learning (str. 157-173). Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315685779

Jeli¢, M., Hui¢, A. i Kamenov, 7Z. (2014, srpanj 9-12). Predicting prejudice towards
homosexual women and men [Prezentacija postera]. 17th General Meeting of
European Association of Social Psychology, Amsterdam, Nizozemska.

John, O. P, Donahue, E. M. i Kentle, R. L. (1991). Big Five Inventory (BFI) [Dokument iz
baze podataka]. APA PsycTests. https://doi.org/10.1037/t07550-000

Joki¢-Begi¢, N., Lauri Korajlija, A., Jurin, T. i Evans, C. (2014). Faktorska struktura,
psihometrijske karakteristike i kriticna vrijednost hrvatskoga prijevoda CORE-OM
upitnika. Psihologijske teme, 23(2), 265-288. https://hrcak.srce.hr/125093

155


https://doi.org/10.1016/j.bodyim.2016.12.002
https://doi.org/10.11591/edulearn.v9i4.2121
https://doi.org/10.3390/educsci11080434
https://doi.org/10.3390/educsci11080434
https://doi.org/10.1002/smi.3379
https://morepress.unizd.hr/books/index.php/press/catalog/book/29
https://morepress.unizd.hr/books/index.php/press/catalog/book/29
https://psycnet.apa.org/doi/10.1093/clipsy.8.3.255
https://doi.org/10.1037/edu0000815
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2016.01.002
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2016.01.002
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2016.01.002
https://doi.org/10.1037/a0019682
https://doi.org/10.1037/a0019682
https://doi.org/10.1080/00220973.2015.1083522
https://doi.org/10.1080/00220973.2015.1083522
https://doi.org/10.4324/9781315685779
https://doi.org/10.1037/t07550-000
https://doi.org/10.1037/t07550-000
https://hrcak.srce.hr/125093
https://hrcak.srce.hr/125093

JoVE Journal (n.d.). Archival Research. Pristupljeno lipanj 14, 2024. preko: https:/
app.jove.com/science-education/v/11022/archival-research-advantages-and-
limitations?trialstart=1

Kanter, D. E. i Konstantopoulos, S. (2010). The impact of a project-based science
curriculum on minority student achievement, attitudes, and careers: The effects of
teacher content and pedagogical content knowledge and inquiry-based practices.
Science education, 94(5), 855-887. https://doi.org/10.1002/sce.20391

Kirkpatrick, J. D. i Kirkpatrick, W. K. (2016). Kirkpatrick’s Four Levels of Training
Evaluation. Association for Talent Development.

Kirschner, P. A. i Van Merriénboer, J. J. (2013). Do Learners Really Know Best? Urban
Legends in Education. Educational psychologist, 48(3), 169-183. https://doi.org/10.
1080/00461520.2013.804395

Kirschner, P. A., Sweller, J.iClark, R. E. (2006). Why Minimal Guidance During Instruction
Does Not Work: An Analysis of the Failure of Constructivist, Discovery, Problem-
Based, Experiential, and Inquiry-Based Teaching. Educational Psychologist, 41, 75-
86. https://doi.org/10.1207/s15326985ep4102_1

Kirsner, B. R., Figueredo, A. J. i Jacobs, W. J. (2003). Self, friends, and lovers: Structural
relations among Beck Depression Inventory scores and perceived mate values.
Journal of affective disorders, 75(2), 131-148. https://doi.org/10.1016/S0165-
0327(02)00048-4

Klemenci¢, M. (2017). From Student Engagement to Student Agency: Conceptual
Considerations of European Policies on Student-Centered Learning in Higher
Education. Higher Education Policy, 30(1), 69-85. https://doi.org/10.1057/s41307-
016-0034-4

Kokotsaki, D., Menzies, V. i Wiggins, A. (2016). Project-based learning: A
review of the literature. Improving Schools, 19(3), 267-277. https:/doi.
0rg/10.1177/1365480216659733

Krajcik, J. S. i Blumenfeld, P. C. (2012). Project-based learning. U: R. K. Sawyer (Ur.),
The Cambridge Handbook of the Learning Sciences (str. 317-334). Cambridge
University Press. https://doi.org/10.1017/CB0O9780511816833.020

Kralji¢, D. i Purkovi¢, D. (2024). Ucenje temeljeno na projektima u nastavi tehnicke
kulture: projekt Detektor opasnih plinova. Politehnika: Casopis za tehnicki odgoj i
obrazovanje, 8(1), 50-72. https://doi.org/10.36978/cte.8.1.5

Krizmanié, M. i Kolesari¢, V. (1989). Pokusaj konceptualizacije pojma ‘kvaliteta Zivota’.
Primijenjena psihologija 10(3), 179-184.

Krupi¢, D. i Corr, P. J. (2025). QAAM [Rukopis u izradi].

Krznari¢, T. (2010) Vremenska perspektiva i sklonost rizi¢nim seksualnim ponasanjima.
U: D. Corkalo Biruski i T. Vukasovi¢-Hlupi¢ (Ur.), 20. Dani Ramira i Zorana Bujasa:
Knjiga saZetaka (20th Ramiro and Zoran Bujas’ Days: Book of abstracts) (str. 125-
125). Odsjek za psihologiju Filozofskog fakulteta Sveucilista u Zagrebu; Hrvatsko
psiholosko drustvo (HPD).

Kulenovi¢, A., Balenovié¢, T. i Bugko, V. (2000). Test analize emocija: jedan pokusaj
objektivnog mjerenja sposobnosti emocionalne inteligencije. Suvremena
psihologija, 3(1-2), 27-48. https://hrcak.srce.hr/3195

Kwon, H. i Lee, Y. (2025). A meta-analysis of STEM project-based learning on creativity.
STEM Education, 5(2), 275-290. https://doi.org/10.3934/steme.2025014

156


https://app.jove.com/science-education/v/11022/archival-research-advantages-and-limitations?trialstart=1
https://app.jove.com/science-education/v/11022/archival-research-advantages-and-limitations?trialstart=1
https://app.jove.com/science-education/v/11022/archival-research-advantages-and-limitations?trialstart=1
https://app.jove.com/science-education/v/11022/archival-research-advantages-and-limitations?trialstart=1
https://doi.org/10.1002/sce.20391
https://doi.org/10.1080/00461520.2013.804395
https://doi.org/10.1080/00461520.2013.804395
https://doi.org/10.1207/s15326985ep4102_1
https://doi.org/10.1016/S0165-0327(02)00048-4
https://doi.org/10.1016/S0165-0327(02)00048-4
https://doi.org/10.1016/S0165-0327(02)00048-4
https://doi.org/10.1057/s41307-016-0034-4
https://doi.org/10.1057/s41307-016-0034-4
https://doi.org/10.1177/1365480216659733
https://doi.org/10.1177/1365480216659733
https://doi.org/10.1017/CBO9780511816833.020
https://doi.org/10.1017/CBO9780511816833.020
https://doi.org/10.36978/cte.8.1.5
https://hrcak.srce.hr/3195
https://hrcak.srce.hr/3195
https://doi.org/10.3934/steme.2025014

Lam, S. F, Cheng, R. W. Y. i Choy, H. C. (2010). School support and teacher motivation
to implement project-based learning. Learning and instruction, 20(6), 487-497.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2009.07.003

Lam, S., Cheng, R. W. i Ma, W. Y. K. (2009). Teacher and student intrinsic motivation
in project-based learning. Instructional Science, 37(6), 565-578. https://doi.
0rg/10.1007/s11251-008-9070-9

Lasauskiene, J. i Rauduvaite, A. (2015). Project-Based Learning at University: Teaching
Experiences of Lecturers. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 197, 788-792.
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2015.07.182

Lauri Korajlija, A. i Joki¢ Begi¢, N. (2020). COVID-19: Concerns and behaviours in
Croatia. British Journal of Health Psychology, 25(4), 849-855. https://doi.org/10.1111/
bjhp.12425

Leach, C., Van Zommeren, M., Zebel, S., Vliek, M., Pennekamp, S., Doosje, B.,
Ouwerkerk, J. i Spears, R. (2008). Group-level self-determination and self.
investment; a hierarchical (multicomponent) model of in-group identification.
Journal of personality and social psychology, 95, 144. https://doi.org/10.1037/0022-
3514.95.1.144

Lei, H., Wang, X., Chiu, M. M., Du, M. i Xie, T. (2023). Teacher-student relationship and
academic achievement in China: Evidence from a three-level meta-analysis. School
PsychologyInternational,44(1),68-101.https://doi.org/10.1177/01430343221122453

Leserman, J., Drossman, D. A. i Li, Z. (1995). The reliability and validity of a sexual
and physical abuse history questionnaire in female patients with gastrointestinal
disorders. Behavioral Medicine, 21(3), 141-150. https://doi.org/10.1080/08964289.
1995.9933752

Levin, H. M. (2012). More than just test scores. Prospects, 42(3), 269-284. https://doi.
org/10.1007/s11125-012-9240-z

Levy, D.iDor, O. (2016, listopad 28-30). Amazed by Making: How Do Teachers Describe
Their PBL Experience [Izlaganje na konferenciji]. 13th International Conference
on Cognition and Exploratory Learning in Digital Age, International Association for
Development of the Information Society, Mannheim, Njemacka. https://files.eric.
ed.gov/fulltext/ED571416.pdf

Lin, J. W. (2018). Effects of an online team project-based learning environment with
group awareness and peer evaluation on socially shared regulation of learning
and self-regulated learning. Behaviour & Information Technology, 37(5), 445-461.
https://doi.org/10.1080/0144929X.2018.1451558

Linn, M. C. (1995). Designing computer learning environments for engineering and
computer science: The scaffolded knowledge integration framework. Journal
of Science Education and Technology, 4(2), 103-126. http://doi.org/10.1007/
BF02214052

Liu, W. C., Wang, C. J., Tan, O. S., Koh, C. i Ee, J. (2009). A self-determination approach
to understanding students’ motivation in project work. Learning and Individual
Differences, 19(1), 139-145. https://doi.org/10.1016/j.1indif.2008.07.002

Loshek, E. i Terrell, H. K. (2015). The development of the Sexual Assertiveness
Questionnaire (SAQ): A comprehensive measure of sexual assertiveness for
women. The Journal of Sex Research, 52(9), 1017-1027. https://doi.org/10.1080/00
224499.2014.944970

157


https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2009.07.003
https://doi.org/10.1007/s11251-008-9070-9
https://doi.org/10.1007/s11251-008-9070-9
https://doi.org/10.1007/s11251-008-9070-9
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2015.07.182
https://doi.org/10.1111/bjhp.12425
https://doi.org/10.1111/bjhp.12425
https://doi.org/10.1111/bjhp.12425
https://doi.org/10.1037/0022-3514.95.1.144
https://doi.org/10.1037/0022-3514.95.1.144
https://doi.org/10.1037/0022-3514.95.1.144
https://doi.org/10.1177/01430343221122453
https://doi.org/10.1080/08964289.1995.9933752
https://doi.org/10.1080/08964289.1995.9933752
https://doi.org/10.1007/s11125-012-9240-z
https://doi.org/10.1007/s11125-012-9240-z
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED571416.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED571416.pdf
https://doi.org/10.1080/0144929X.2018.1451558
http://dx.doi.org/10.1007/BF02214052
http://dx.doi.org/10.1007/BF02214052
http://dx.doi.org/10.1007/BF02214052
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2008.07.002
https://doi.org/10.1080/00224499.2014.944970
https://doi.org/10.1080/00224499.2014.944970

Lovibond, S. H. i Lovibond, P. E (1995). The structure of negative emotional states:
Comparison of the depression anxiety stress scales (DASS) with the beck
depression and anxiety inventories. Behavioural Research and Therapy, 33(3), 335-
343. https://doi.org/10.1016/0005-7967(94)00075-u

Loyens, S. M., Van Meerten, J. E., Schaap, L. i Wijnia, L. (2023). Situating higher-order,
critical, and critical-analytic thinking in problem-and project-based learning
environments: A systematic review. Educational Psychology Review, 35(2), 39.
https://doi.org/10.1007/s10648-023-09757-x

Lucardie, D. (2014). The Impact of Fun and Enjoyment on Adult’s Learning.
Procedia - Social and Behavioral Sciences, 142, 439-446. https://doi/10.1016/j.
sbspro.2014.07.696

Lucas Education Research (2021). The Evidence is Clear: Rigorous Project-Based
Learning is an Effective Lever for Student Success. https://www.lucasedresearch.
org/wp-content/uploads/2021/04/Research-Summary-of-PBL-Rev1-1.pdf

Lucev, I, Tadinac, M. i Tatalovi¢, S. (2002). Konstrukcija hrvatske verzije pavlovijanskog
upitnika temperamenta (PTS). Suvremena psihologija, 5(2). https://hrcak.srce.
hr/3220

Lynch, J. M. i Reilly, M. E. (1998). Power sharing in lesbian partnerships. U: C. M. Davis
(Ur.) Handbook of sexuality-related measures. Sage.

Ljubac Mec, D. (2022). Aktivno ucenje u nastavnom procesu. Marsonia: ¢asopis za
drustvena i humanisticka istrazivanja, 1(1), 155-165. https://hrcak.srce.hr/281848

Macfarlane, B. (2016). The performative turn in the assessment of student learning: a
rights perspective. Teaching in Higher Education, 21(7), 839-853. https://doi.org/10
.1080/13562517.2016.1183623

Maddens, L., Depaepe, E, Janssen, R., Raes, A. i Elen, J. (2021). Research skills in upper
secondary education and in first year of university. Educational Studies, 47(4),
491-507. https://doi.org/10.1080/03055698. 2020.1715204

Maertens, R., Gotz, F. M., Golino, H. E, Roozenbeek, J., Schneider, C. R., Kyrychenko,
Y., Kerr, J. R., Stieger, S., McClanahan, W. P, Drabot, K., He, J. i van der Linden,
S. (2024). The Misinformation Susceptibility Test (MIST): A psychometrically
validated measure of news veracity discernment. Behavioral Research, 56, 1863-
1899. https://doi.org/10.3758/s13428-023-02124-2

Markula, A. i Aksela, M. (2022). The key characteristics of project-based learning:
how teachers implement projects in K-12 science education. Disciplinary and
Interdisciplinary Science Education Research, 4(1), 2. https:/doi.org/10.1186/
$43031-021-00042-x

Martin, C., Moreno Segarra, 1., Ibanez, M. A., Mira, S., Fajardo, C. i Gonzélez-Benito,
M. E. (2021). Effectiveness of a Hybrid Project-Based Learning (H-PBL) Approach
for Students’ Knowledge Gain and Satisfaction in a Plant Tissue Culture Course.
Education Sciences, 11(7), 335. https://doi.org/10.3390/educsci11070335

Martinez-Rodrigo, F., Herrero-De Lucas, L. C., de Pablo, S. i Rey-Boue, A. B. (2017).
Using PBL to Improve Educational Outcomes and Student Satisfaction in the
Teaching of DC/DC and DC/AC Converters. IEEE Transactions on Education, 60(3),
229-237. https://doi.org/10.1109/te.2016.2643623

Mayer, R. E. (2004). Should there be a three-strikes rule against pure discovery learning?
American Psychologist, 59(1), 14-19. https://doi.org/10.1037/0003-066x.59.1.14

158


https://doi.org/10.1016/0005-7967(94)00075-u
https://doi.org/10.1016/0005-7967(94)00075-u
https://doi.org/10.1007/s10648-023-09757-x
https://doi/10.1016/j.sbspro.2014.07.696
https://doi/10.1016/j.sbspro.2014.07.696
https://www.lucasedresearch.org/wp-content/uploads/2021/04/Research-Summary-of-PBL-Rev1-1.pdf
https://www.lucasedresearch.org/wp-content/uploads/2021/04/Research-Summary-of-PBL-Rev1-1.pdf
https://hrcak.srce.hr/3220
https://hrcak.srce.hr/3220
https://hrcak.srce.hr/3220
https://hrcak.srce.hr/281848
https://doi.org/10.1080/13562517.2016.1183623
https://doi.org/10.1080/13562517.2016.1183623
https://doi.org/10.1080/03055698.%202020.1715204
https://doi.org/10.3758/s13428-023-02124-2
https://doi.org/10.3758/s13428-023-02124-2
https://doi.org/10.1186/s43031-021-00042-x
https://doi.org/10.1186/s43031-021-00042-x
https://doi.org/10.3390/educsci11070335
https://doi.org/10.3390/educsci11070335
https://doi.org/10.1109/te.2016.2643623
https://doi.org/10.1109/te.2016.2643623
https://doi.org/10.1037/0003-066x.59.1.14

McCain, J., Gentile, B. i Campbell, W. K. (2015). A psychological exploration of
engagement in geek culture. PloS One, 10(11), Clanak e0142200. https://doi.
org/10.1371/journal.pone.0142200

McGahuey, A., Gelenberg, A. J., Laukes, C.A., Moreno, F. A., Delgado, P. L., McKnight,
K. M., Manber, R. C. (2000). The Arizona sexual experience scale (ASEX):
reliability and validity. Journal of Sex & Marital Therapy, 26(1), 25-40. https://doi.
0rg/10.1080/009262300278623

McKenzie, L. J., Trevisan, M. S., Davis, D. C. i Beyerlein, S. W. (2004). Capstone design
courses and assessment: A national study. U: Proceedings of the 2004 American
Society of Engineering Education Annual Conference & Exposition (str. 1-14). https://
doi.org/10.18260/1-2--13900

Meng, N., Dong, Y., Roehrs, D. i Luan, L. (2023). Tackle implementation challenges in
project-based learning: a survey study of PBL e-learning platforms. Educational
technology research and development, 71(3), 1179-1207. https://doi.org/10.1007/
$11423-023-10202-7

Miao, G., Ranaraja, I., Grundy, S., Brown, N., Belkina, M. i Goldfinch, T. (2024). Project-
based learning in Australian & New Zealand universities: current practice and
challenges. Australasian Journal of Engineering Education, 29(2), 102-114. https:/
doi.org/10.1080/22054952.2024.2358576

Milas, G. (2009). Istrazivacke metode u psihologiji i drugim dru$tvenim znanostima.
Naklada Slap.

Miller, E. C. i Krajcik, J. S. (2019). Promoting deep learning through project-based
learning: A design problem. Disciplinary and interdisciplinary science education
research, 1(1), 7. https://doi.org/10.1186/s43031-019-0009-6

Minnaert, A., Boekaerts, M. i De Brabander, C. (2007). Autonomy, competence, and
social relatedness in task interest within project-based education. Psychological
Reports, 101(2), 574-586. https://doi.org/10.2466/PR0.101.6.574-586

Mog, A.iKatz, L. (2020). Self-compassionate teachers are more autonomy supportive and
structuring whereas self-derogating teachers are more controlling and chaotic: The
mediating role of need satisfaction and burnout. Teaching and Teacher Education,
96, Clanak 103173. https://doi.org/10.1016/j.tate.2020.103173

Moe, A. i Katz, 1. (2021). Emotion regulation and need satisfaction shape a motivating
teaching style. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 27(5), 370-387. https://
doi.org/10.1080/13540602.2020.1777960

Mog, A.iKatz, 1. (2022). Need satisfied teachers adopt a motivating style: The mediation
of teacher enthusiasm. Learning and Individual Differences, 99, 1-8. https://doi.
org/10.1016/j.1indif.2022.102203

Moe, A., Consiglio, P. i Katz, I. (2022). Exploring the circumplex model of motivating
and demotivating teaching styles: The role of teacher need satisfaction and need
frustration. Teaching and Teacher Education, 118, Clanak 103823. https:/doi.
org/10.1016/j.tate.2022.103823

Mohr, J.J. i Kendra, M. S. (2011). Revision and extension of a multidimensional measure
of sexual minority identity: the Lesbian, Gay, and Bisexual Identity Scale. Journal
of counseling psychology, 58(2), 234-245. https://doi.org/10.1037/a0022858

Morrison, J., Frost, J., Gotch, C., McDuffie, A. R., Austin, B. i French, B. (2021). Teachers’
Role in Students’ Learning at a Project-Based STEM High School: Implications for
Teacher Education. International Journal of Science and Mathematics Education,
19(3), 1103-1123. https://doi.org/10.1007/s10763-020-10108-3

159


https://doi.org/10.1371/journal.pone.0142200
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0142200
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0142200
https://doi.org/10.1080/009262300278623
https://doi.org/10.1080/009262300278623
https://doi.org/10.18260/1-2--13900
https://doi.org/10.18260/1-2--13900
https://doi.org/10.1007/s11423-023-10202-7
https://doi.org/10.1007/s11423-023-10202-7
https://doi.org/10.1080/22054952.2024.2358576
https://doi.org/10.1080/22054952.2024.2358576
https://doi.org/10.1186/s43031-019-0009-6
https://psycnet.apa.org/doi/10.2466/PR0.101.6.574-586
https://doi.org/10.1016/j.tate.2020.103173
https://doi.org/10.1016/j.tate.2020.103173
https://doi.org/10.1080/13540602.2020.1777960
https://doi.org/10.1080/13540602.2020.1777960
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2022.102203
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2022.102203
https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103823
https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103823
https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103823
https://doi.org/10.1037/a0022858
https://doi.org/10.1037/a0022858
https://doi.org/10.1007/s10763-020-10108-3

Mutanga, M. B. (2024). Students’ perspectives and experiences in project-based
learning: A qualitative study. Trends in Higher Education, 3(4), 903-911. https://
doi.org/10.3390/higheredu3040052

Ngereja, B., Hussein, B. i Andersen, B. (2020). Does Project-Based Learning (PBL)
Promote Student Learning? A Performance Evaluation. Education Sciences, 10(11),
330. https://doi.org/10.3390/educsci10110330

Niemiec, C. P. i Ryan, R. M. (2009). Autonomy, competence, and relatedness in the
classroom: Applying self-determination theory to educational practice. Theory and
Research in Education, 7(2), 133-144. https://doi.org/lo.ll77/1477878509104318

Norton, R. (1983). Measuring marital quality: A critical look at the dependent variable.
Journal of Marriage and the Family, 45(1), 141-151. https://doi.org/10.2307/351302

Novalia, R., Marini, A., Bintoro, T. i Muawanah, U. (2025). Project-based learning: For
higher education students’ learning independence. Social Sciences & Humanities
Open, 11(4), Clanak 101530. https://doi.org/10.1016/j.ssah0.2025.101530

Nunez, J. L. i Ledn, J. (2019). Determinants of classroom engagement: A prospective test
based on self-determination theory. Teachers and Teaching: Theory and Practice,
25(2), 147-159. https://doi.org/10.1080/13540602.2018.1542297

Oberoi, K. (2024, svibanj 4). Triangulation in Qualitative Research: A Comprehensive
Guide [2024]. Looppanel. https://www.looppanel.com/blog/triangulation-in-
qualitative-research#what-is-triangulation-in-qualitative-research-

Odsjek za psihologiju Filozofskog fakulteta Sveucilista u Zagrebu (n.d.). Ljetna
psihologijska s$kola. Pristupljeno lipanj 27, 2024. preko: https://psihologija.ffzg.
unizg.hr/ljetna-skola/

OECD (2014). PISA 2012 Results: Creative Problem Solving (Volume V): Students’
Skills in Tackling Real-Life Problems, PISA, OECD Publishing. https:/doi.
org/10.1787/9789264208070-en.

Pan, G., Seow, P. S. i Koh, G. (2019). Examining learning transformation in project-based
learning process. Journal of International Education in Business, 12(2), 167-180.
https://doi.org/10.1108/JIEB-06-2018-0022

Pan, G., Shankararaman, V., Koh, K. i Gan, S. (2021). Students’ evaluation of teaching in
the project-based learning programme: An instrument and a development process.
The International Journal of Management Education, 19(2), Clanak 100501. https://
doi.org/10.1016/j.ijme.2021.100501

Paquet, M., Rosen, N. O., Steben, M., Mayrand, M. H., Santerre-Baillargeon, M. i
Bergeron, S. (2018). Daily Anxiety and Depressive Symptoms in Couples Coping
With Vulvodynia: Associations With Women’s Pain, Women’s Sexual Function,
and Both Partners’ Sexual Distress. Journal of Pain, 19(5), 552-561. https://doi.
01‘g/10.1016/j.jpain.2017.12.264

Patton,].H.,Stanford, M. S.iBarratt,E.S.(1995).FactorstructureoftheBarrattimpulsiveness
scale. Journal of Clinical Psychology, 51(6), 768-774. https://doi.org/10.1002/1097-
4679(199511)51:6%3C768::AID-JCLP2270510607%3E3.0.CO;2-1

Paulhus, D. L. (2006, sijecanj). A Comprehensive Inventory of Desirable Responding
(CIDR) [Prezentacija postera]. The meeting of the Association for Research in
Personality, New Orleans, SAD.

Paulhus, D. L., Harms, P, Bruce, M. N. i Lysy, D. (2001). The Over-claiming questionnaire
as a proxy measure of cognitive ability and self-enhancement: A meta-analysis
[Neobjavljeni rukopis]. University of British Columbia, Vancouver, British
Columbia, Canada.

160


https://doi.org/10.3390/higheredu3040052
https://doi.org/10.3390/higheredu3040052
https://doi.org/10.3390/educsci10110330
https://doi.org/10.1177/1477878509104318
https://doi.org/10.1177/1477878509104318
https://doi.org/10.2307/351302
https://doi.org/10.2307/351302
https://doi.org/10.1016/j.ssaho.2025.101530
https://doi.org/10.1080/13540602.2018.1542297
https://psihologija.ffzg.unizg.hr/ljetna-skola/
https://psihologija.ffzg.unizg.hr/ljetna-skola/
https://psihologija.ffzg.unizg.hr/ljetna-skola/
https://doi.org/10.1787/9789264208070-en
https://doi.org/10.1787/9789264208070-en
https://doi.org/10.1787/9789264208070-en
https://doi.org/10.1108/JIEB-06-2018-0022
https://doi.org/10.1016/j.ijme.2021.100501
https://doi.org/10.1016/j.ijme.2021.100501
https://doi.org/10.1016/j.jpain.2017.12.264
https://doi.org/10.1016/j.jpain.2017.12.264
https://doi.org/10.1002/1097-4679(199511)51:6%3C768::AID-JCLP2270510607%3E3.0.CO;2-1
https://doi.org/10.1002/1097-4679(199511)51:6%3C768::AID-JCLP2270510607%3E3.0.CO;2-1
https://doi.org/10.1002/1097-4679(199511)51:6%3C768::AID-JCLP2270510607%3E3.0.CO;2-1

Pavot, W., & Diener, E. (1993). Review of the Satisfaction With Life Scale. Psychological
Assessment, 5(2), 164-172. https://doi.org/10.1037/1040-3590.5.2.164

Penezi¢, Z. (1999). Zadovoljstvo Zivotom: Relacija sa Zivotnom dobi i nekim osobnim
znacajkama [Magistarski rad, Sveucilista u Zagrebu Filozofski fakultet]. https://
www.croris.hr/crosbi/publikacija/ocjenski-rad/331477

Penke, L. i Asendorpf, J. B. (2008). Beyond global sociosexual orientations: a more
differentiated look at sociosexuality and its effects on courtship and romantic
relationships. Journal of Personality and Social Psychology, 95(5), 1113-1135.
https://doi.org/10.1037/0022-3514.95.5.1113

Peterson, S. E. i Miller, J. A. (2004). Comparing the Quality of Students’ Experiences
During Cooperative Learning and Large-Group Instruction. The Journal of
Educational Research, 97(3), 123-134. https://doi.org/10.3200/JOER.97.3.123-134

Pfost, M., Dorfler, T. i Artelt, C. (2013). Students’ extracurricular reading behavior
and the development of vocabulary and reading comprehension. Learning and
Individual Differences, 26, 89-102. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2013.04.008

Pham, T. H. Y., Nguyen, T. P. N. i Hoang, T. T. (2023). The Effect of Using Project-based
Learning on Improving Self-Regulated Language Learning among English-majored
Students at Ba Ria-Vung Tau University, Viet Nam. International Journal of Current
Science Research and Review, 6(4), 2632-2637. https://doi.org/10.47191/ijcsrr/V6-
i4-42

Phinney, J. (1992). The multigroup ethnic identity measure: A new scale for use
with diverse groups. Journal of Adolescent Research, 7(2), 156-176. https://doi.
org/10.1177/074355489272003

Piki¢, A. i Jugovié, 1. (2006). Violence against lesbians, gays and bisexuals in Croatia.
Lesbian Group Kontra, Zagreb. https://files.core.ac.uk/download/pdf/80119593.pdf

Pintrich, P. R. (2004). A conceptual framework for assessing motivation and self-
regulated learning in college students. Educational Psychology Review, 16(4), 385-
407. https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/s10648-004-0006-x

Pitzer, J. i Skinner, E. (2017). Predictors of changes in students’ motivational resilience
over the school year: The roles of teacher support, self-appraisals, and emotional
reactivity. International Journal of Behavioral Development, 41(1), 15-29. https://
doi.org/10.1177/0165025416642051

Rajh, E., Budak, J. i Ani¢, I. D. (2016). Hofstede’s culture value survey in Croatia:
examining regional differences. Drustvena istraZivanja, 25(3), 309-327. https://doi.
org/10.5559/di.25.3.02

Redecker, C. i Punie, Y. (2017). European Framework for the Digital Competence
of Educators. Publications Office of the European Union. https://dx.doi.
org/10.2760/159770

Reed, A. E., Chan, L. i Mikels, J. A. (2014). Meta-analysis of the age-related positivity
effect: Age differences in preferences for positive over negative information.
Psychology and Aging, 29(1), 1-15. https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/a0035194

Reeve, J. (2009). Why teachers adopt a controlling motivating style toward students and
how they can become more autonomy supportive. Educational Psychologist, 44(3),
159-175. https://doi.org/10.1080/00461520903028990

Reeve, J. (2010). Razumijevanje motivacije i emocija. Naklada Slap.

161


https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/1040-3590.5.2.164
https://www.croris.hr/crosbi/publikacija/ocjenski-rad/331477
https://www.croris.hr/crosbi/publikacija/ocjenski-rad/331477
https://www.croris.hr/crosbi/publikacija/ocjenski-rad/331477
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-3514.95.5.1113
https://doi.org/10.1080/17439760701756946
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-3514.95.5.1113
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-3514.95.5.1113
https://doi.org/10.3200/JOER.97.3.123-134
https://doi.org/10.3200/JOER.97.3.123-134
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2013.04.008
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2013.04.008
https://doi.org/10.47191/ijcsrr/V6-i4-42
https://doi.org/10.47191/ijcsrr/V6-i4-42
https://doi.org/10.1177/074355489272003
https://doi.org/10.1177/074355489272003
https://doi.org/10.1177/074355489272003
https://files.core.ac.uk/download/pdf/80119593.pdf
https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/s10648-004-0006-x
https://doi.org/10.1177/0165025416642051
https://doi.org/10.1177/0165025416642051
https://doi.org/10.5559/di.25.3.02
https://doi.org/10.5559/di.25.3.02
https://dx.doi.org/10.2760/159770
https://dx.doi.org/10.2760/159770
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/a0035194
https://doi.org/10.1080/00461520903028990

Reeve, J.iCheon, S. H. (2021). Autonomy-supportive teaching: Its malleability, benefits,
and potential to improve educational practice. Educational Psychologist, 56(1), 54-
77. https://doi.org/10.1080/00461520.2020.1862657

Reeve, J., Basarkod, G., Jang, H.-R., Gargurevich, R., Jang, H., & Cheon, S. H.
(2025). Specialized Purpose of Each Type of Student Engagement: A Meta-
Analysis. Educational Psychology Review, 37(1). https://doi.org/10.1007/s10648-
025-09989-z

Reeve, J., Jang, H. R., Cheon, S. H., Moss, J. D., Ko, H. i Jang, H. (2023). Extending self-
determination theory’s dual-process model to a new tripartite model to explain
diminished functioning. Motivation and Emotion, 47(5), 691-710. https:/doi.
org/10.1007/s11031-023-10019-0

Reyes, M. R., Brackett, M. A., Rivers, S. E., White, M. i Salovey, P. (2012). Classroom
emotional climate, student engagement, and academic achievement. Journal of
Educational Psychology, 104(3), 700-712. https://doi.org/10.1037/a0027268

Rios, J. A., Ling, G., Pugh, R., Becker, D. i Bacall, A. (2020). Identifying critical 21st-
century skills for workplace success: A content analysis of job advertisements.
Educational Researcher, 49(2), 80-89. https://doi.org/10.3102/0013189X19890600

Robinson, C. D. (2022). A framework for motivating teacher-student relationships.
Educational Psychology Review, 34(4), 2061-2094. https://doi.org/10.1007/s10648-
022-09706-0

Robinson, J. P, Shaver, P. R. i Wrightsman, L. S. (1991). Measures of Personality and Social
Psychological Attitudes. Academic press, INC. https://api.pageplace.de/preview/
DT0400.9781483219844 A23863683/preview-9781483219844 A23863683.pdf

Rodriguez-Meirinhos, A., Antolin-Suarez, L., Brenning, K., Vansteenkiste, M. i Oliva,
A. (2020). A Bright and a Dark Path to Adolescents’ Functioning: The Role of Need
Satisfaction and Need Frustration Across Gender, Age, and Socioeconomic Status.
Journal of Happiness Studies, 21(1), 95-116. https://doi.org/10.1007/s10902-018-
00072-9

Roets, A. i Van Hiel, A. (2011). Allport’s prejudiced personality today: Need for closure
as the motivated cognitive basis of prejudice. Current Directions in Psychological
Science, 20(6), 349-354. https://doi.org/10.1177/0963721411424894

Rogat, T. K., Linnenbrink-Garcia, L., i DiDonato, N. (2013). Motivation in collaborative
groups. U C. Hmelo-Silver, C. Chinn, C. Chan, & A. ODonnell (Eds.), International
Handbook of Collaborative Learning (str. 250-267). NY: Routledge.

Roncevi¢ Zubkovi¢, B. (2011). Vjestina c¢itanja u ranoj adolescenciji: Profili ucenika.
Drustvena istraZivanja, 20(1), 189-210. https://doi.org/10.5559/di.20.1.10

Rosenberg, M. (1965). Rosenberg self-esteem scale. Journal of Religion and Health.
https://doi.org/10.1037/t01038-000

Ryan, R. M. (Ed.). (2023). The Oxford Handbook of Self-Determination Theory. Oxford
University Press. https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.001.0001

Ryan, R. M. i Deci, E. L. (2000). Self-determination theory and the facilitation of intrinsic
motivation, social development, and well-being. American Psychologist, 55(1), 68-
78. https://doi.org/10.1037/0003-066X.55.1.68

Ryan, R. M. i Deci, E. L. (2017). Self-determination theory: Basic psychological needs
in motivation, development, and wellness. The Guilford Press. https:/doi.
org/10.1521/978.14625/28806

162


https://doi.org/10.1080/00461520.2020.1862657
https://doi.org/10.1007/s10648-025-09989-z
https://doi.org/10.1007/s10648-025-09989-z
https://doi.org/10.1007/s11031-023-10019-0
https://doi.org/10.1007/s11031-023-10019-0
https://doi.org/10.1080/17439760701756946
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/a0027268
https://doi.org/10.3102/0013189X19890600
https://doi.org/10.1080/17439760701756946
https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/s10648-022-09706-0
https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/s10648-022-09706-0
https://api.pageplace.de/preview/DT0400.9781483219844_A23863683/preview-9781483219844_A23863683.pdf
https://api.pageplace.de/preview/DT0400.9781483219844_A23863683/preview-9781483219844_A23863683.pdf
https://doi.org/10.1007/s10902-018-00072-9
https://doi.org/10.1007/s10902-018-00072-9
https://doi.org/10.1007/s10902-018-00072-9
https://doi.org/10.1177/0963721411424894
https://doi.org/10.1177/0963721411424894
https://doi.org/10.5559/di.20.1.10
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/t01038-000
https://doi.org/10.1037/t01038-000
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.001.0001
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.001.0001
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0003-066X.55.1.68
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.001.0001
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.001.0001
https://psycnet.apa.org/doi/10.1521/978.14625/28806

Ryan, R. M. i Deci, E. L. (2020). Intrinsic and extrinsic motivation from a self-
determination theory perspective: Definitions, theory, practices, and future
directions. Contemporary Educational Psychology, 61, Clanak 101860. https://doi.
org/10.1016/j.cedpsych.2020.101860

Ryan, R. M. i Vansteenkiste, M. (2023). Self-determination theory: Metatheory,
methods, and meaning. U: R. M. Ryan (Ur.), The Oxford handbook of self-
determination theory (str. 3-30). Oxford University Press. https://doi.org/10.1093/
oxfordhb/9780197600047.013.2

Ryan, R. M., Duineveld, J. J., Di Domenico, S. L., Ryan, W. S., Steward, B. A. i Bradshaw,
E. L. (2022). We know this much is (meta-analytically) true: A meta-review of
meta-analytic findings evaluating self-determination theory. Psychological Bulletin,
148(11-12), 813-842. https://doi.org/10.1037/bul0000385

Ryan, R. M., Reeve, J., Kaplan, H., Matos, L. i Cheon, S. H. (2023). Education as
flourishing: Self-determination theory in schools as they are and as they might be.
U:R. M. Ryan (Ur.), The Oxford handbook of self-determination theory (str. 591-618).
Oxford University Press. https://doi.org/10.1093/0oxfordhb/9780197600047.013.60

Saavedra, A. R., Liu, Y., Haderlein, S. K., Rapaport, A., Garland, M., Hoepfner, D.,
Morgan, K. L., Hu, A. i Lucas Education Research. (2021). Project-based learning
boosts student achievement in AP courses. Lucas Education Research. https://
apcentral.collegeboard.org/media/pdf/project-based-learning-boosts-student-
achievement-in-ap-courses.pdf

Schiefele, U. i Schaffner, E. (2016). Factorial and construct validity of a new instrument
for the assessment of reading motivation. Reading Research Quarterly, 51(2), 221-
237. https://doi.org/10.1002/rrq.134

Schmidt, A., Neubauer, A. B., Dirk, J. i Schmiedek, F. (2020). The bright and the dark
side of peer relationships: Differential effects of relatedness satisfaction and
frustration at school on affective well-being in children’s daily lives. Developmental
Psychology, 56(8), 1532-1546. https://doi.org/10.1037/dev0000997

Schubert, T. i Otten, S. (2002). Overlap of self, ingroup, and outgroup: Pictorial
measures of self-categorization. Self and Identity, 1(4), 353-376. http://dx.doi.
0rg/10.1080/152988602760328012

Selig, J. P i Preacher, K. J. (2009). Mediation models for longitudinal data in
developmental research. Research in Human Development, 6(2-3), 144-164. https://
doi.org/10.1080/15427600902911247

Sheldon, K. M., Osin, E. N., Gordeeva, T. O., Suchkov, D. D. i Sychev, O. A. (2017).
Evaluating the Dimensionality of Self-Determination Theory’s Relative Autonomy
Continuum. Personality and Social Psychology Bulletin, 43(9), 1215-1238. https://
doi.org/10.1177/0146167217711915

Shin, M. H. (2018). Effects of Project-based Learning on Students’ Motivation
and Self-efficacy. English Teaching, 73(1), 95-114. https://doi.org/10.15858/
engtea.73.1.201803.95

Soenens, B., Sierens, E., Vansteenkiste, M., Dochy, F.i Goossens, L. (2012). Psychologically
controlling teaching: Examining outcomes, antecedents, and mediators. Journal of
Educational Psychology, 104(1), 108-120. https://doi.org/10.1037/a0025742

Spanier, G. B. (1976). Measuring dyadic adjustment: New scales for assessing the
quality of marriage and similar dyads. Journal of Marriage and the Family, 38(1),
15-28. https://doi.org/10.2307/350547

163


https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2020.101860
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.001.0001
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.001.0001
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/j.cedpsych.2020.101860
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.013.2
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.013.2
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.013.2
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.001.0001
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/bul0000385
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.013.60
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.013.60
https://apcentral.collegeboard.org/media/pdf/project-based-learning-boosts-student-achievement-in-ap-courses.pdf
https://apcentral.collegeboard.org/media/pdf/project-based-learning-boosts-student-achievement-in-ap-courses.pdf
https://apcentral.collegeboard.org/media/pdf/project-based-learning-boosts-student-achievement-in-ap-courses.pdf
https://apcentral.collegeboard.org/media/pdf/project-based-learning-boosts-student-achievement-in-ap-courses.pdf
https://doi.org/10.1002/rrq.134
https://doi.org/10.1002/rrq.134
https://doi.org/10.1037/dev0000997
http://dx.doi.org/10.1080/152988602760328012
http://dx.doi.org/10.1080/152988602760328012
http://dx.doi.org/10.1080/152988602760328012
https://doi.org/10.1080/15427600902911247
https://doi.org/10.1080/15427600902911247
https://doi.org/10.1080/15427600902911247
https://doi.org/10.1177/0146167217711915
https://doi.org/10.1177/0146167217711915
https://doi.org/10.1177/0146167217711915
https://doi.org/10.15858/engtea.73.1.201803.95
https://doi.org/10.15858/engtea.73.1.201803.95
https://doi.org/10.1037/a0025742
https://doi.org/10.2307/350547
https://doi.org/10.2307/350547

Spector, I. P, Carey, M. P. i Steinberg, L. (1996). The Sexual Desire Inventory:
Development, factor structure, and evidence of reliability. Journal of Sex & Marital
Therapy, 22(3), 175-190. https://doi.org/10.1080/00926239608414655

Spielberger, C. D. (1983). State-Trait Anxiety Inventory for Adults (STAI-AD) [Dokument
iz baze podataka]. APA PsycTests. https://doi.org/10.1037/t06496-000

Spilt, J. L., Koomen, H. M. i Thijs, J. T. (2011). Teacher wellbeing: The importance
of teacher—student relationships. Educational Psychology Review, 23(4), 457-477.
https://doi.org/10.1007/s10648-011-9170-y

Stahl, R. J. (1994). Using “Think-Time” and “Wait-Time” skillfully in the classroom. ERIC
Digest. Social Science Education Bloomington. https://files.eric.ed.gov/fulltext/
ED370885.pdf

Stanley, S. M., Markman, H. J. i Whitton, S. W. (2002). Communication, conflict,
and commitment: Insights on the foundations of relationship success from a
national survey. Family Process, 41(4), 659-675. https://doi.org/10.1111/j.1545-
5300.2002.00659.x

Stefanou, C., Stolk, J. D., Prince, M., Chen, J. C. i Lord, S. M. (2013). Self-regulation and
autonomy in problem-and project-based learning environments. Active Learning in
Higher Education, 14(2), 109-122. https://doi.org/10.1177/1469787413481132

Sumter, S. R., Vandenbosch, L. i Ligtenberg, L. (2017). Love me Tinder: Untangling
emerging adults’ motivations for using the dating application Tinder. Telematics
and informatics, 34(1), 67-78. https://doi.org/10.1016/j.tele.2016.04.009

Siber, I. (1994). Psihologija i drustvo. Zagreb: CEKADE.
Siber, 1. (1998). Osnove politicke psihologije. Zagreb: Politi¢ka kultura.

Tafarodi, R. W. i Swann, W. B. Jr., (2001). Two-dimensional self-esteem: Theory and
measurement. Personality and Individual Differences, 31(5), 653-673. https:/doi.
org/10.1016/S0191-8869(00)00169-0

Taksic¢, V. (2002). Upitnici emocionalne inteligencije (kompetentnosti) UEK. U: K.
Lackovi¢-Grgin, A. Prorokovi¢, V. Cubela i Z. Penezi¢ (Ur.), Zbirka psihologijskih
skala i upitnika (str. 27-44). Sveuciliste u Zadru.

Tamim, S. R. i Grant, M. M. (2013). Definitions and uses: Case study of teachers
implementing project-based learning. Interdisciplinary Journal of Problem-Based
Learning, 7(2), 72-101. https://doi.org/10.7771/1541-5015.1323

Tao, Y., Meng, Y., Gao, Z. i Yang, X. (2022). Perceived teacher support, student
engagement, and academic achievement: A meta-analysis. Educational Psychology,
42(4), 401-420. https://doi.org/10.1080/01443410.2022.2033168

Thomas, J. W. (2000). A review of research on project-based learning. San Rafael,
CA: Autodesk Foundation. https://tecfa.unige.ch/proj/eteach-net/Thomas_
researchreview PBL.pdf

Tian, L., Chen, H. i Huebner, E. S. (2014). The longitudinal relationships between basic
psychological needs satisfaction at school and school-related subjective well-being
in adolescents. Social Indicators Research, 119(1), 353-372. https://doi.org/10.1007/
$11205-013-0495-4

Tian, L., Pi, L., Huebner, E. S. i Du, M. (2016). Gratitude and adolescents’ subjective
well-being in school: The multiple mediating roles of basic psychological
needs satisfaction at school. Frontiers in Psychology, 7, Clanak 1409. https:/doi.
org/10.3389/fpsyg.2016.01409

164


https://doi.org/10.1080/00926239608414655
https://doi.org/10.1037/t06496-000
https://doi.org/10.1037/t06496-000
https://doi.org/10.1007/s10648-011-9170-y
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED370885.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED370885.pdf
https://doi.org/10.1111/j.1545-5300.2002.00659.x
https://doi.org/10.1111/j.1545-5300.2002.00659.x
https://doi.org/10.1111/j.1545-5300.2002.00659.x
https://doi.org/10.1177/1469787413481132
https://doi.org/10.1016/j.tele.2016.04.009
https://doi.org/10.1016/j.tele.2016.04.009
https://doi.org/10.1016/S0191-8869(00)00169-0
https://doi.org/10.1016/S0191-8869(00)00169-0
https://doi.org/10.1016/S0191-8869(00)00169-0
https://doi.org/10.7771/1541-5015.1323
https://doi.org/10.1080/01443410.2022.2033168
https://tecfa.unige.ch/proj/eteach-net/Thomas_researchreview_PBL.pdf
https://tecfa.unige.ch/proj/eteach-net/Thomas_researchreview_PBL.pdf
https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/s11205-013-0495-4
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.001.0001
https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/s11205-013-0495-4
https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/s11205-013-0495-4
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2016.01409
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2016.01409
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2016.01409

Tian, L., Zhang, X. i Huebner, E. S. (2018). The effects of satisfaction of basic
psychological needs at school on children’s prosocial behavior and antisocial
behavior: The mediating role of school satisfaction. Frontiers in Psychology, 9,
Clanak 548. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.00548

Tirado-Morueta, R., Ceada-Garrido, Y., Barragan, A. J., Enrique, J. M. i Andujar, J. M.
(2022). Factors explaining students’ engagement and self-reported outcomes in a
project-based learning case. The Journal of Educational Research, 115(6), 333—-348.
https://doi.org/10.1080/00220671.2022.2150997

Tomié, 1. (2014). Individualni i kolektivni oprost nakon medugrupnog sukoba: uloga
dozivljaja kolektivnog stradanja i medugrupnih emocija [Neobjavljeni diplomski
rad, Sveuciliste u Zagrebu, Filozofski fakultet].

Tonkovié, M. i Ljubotina, D. (2007). Psihometrijska validacija Testa S. U: G. Kerestes,
I. Brkovi¢ i A. Butkovi¢ (Ur.), 18. Dani Ramira i Zorana Bujasa: Program i sazZeci
priopcenja (str. 138-138). Odsjek za psihologiju Filozofskog fakulteta Sveucilista u
Zagrebu.

Trepper, K., Boardman, A. i Garcia, A. (2022). Shifting pedagogy, shifting practice:
teachers’ perceptions of project-based learning in English language arts. English
Teaching: Practice & Critique, 21(4), 469-482. https://doi.org/10.1108/ETPC-12-
2021-0150

Tretten, R. i Zachariou, P. (1995). Learning about project-based learning: Assessment of
project-based learning in Tinkertech schools. The Autodesk Foundation.

Tsybulsky, D. i Muchnik-Rozanov, Y. (2023). The contribution of a project-based
learning course, designed as a pedagogy of practice, to the development of
preservice teachers’ professional identity. Teaching and Teacher Education, 124,
Clanak 104020. https://doi.org/10.1016/j.tate.2023.104020

Turchik, J. A. i Garske, J. P. (2009). Measurement of sexual risk taking among college
students. Archives of Sexual Behavior, 38(6), 936-948. https://doi.org/10.1007/
$10508-008-9388-z

Turcotte, N., Rodriguez-Meehan, M. i Stork, M. G. (2022). This school is made for
students: Students’ perspectives on PBL. Journal of Formative Design in Learning,
6(1), 53-62. https://doi.org/10.1007/s41686-022-00066-0

Tybur, J. M., Lieberman, D. i Griskevicius, V. (2009). Microbes, mating, and morality:
individual differences in three functional domains of disgust. Journal of Personality
and Social Psychology, 97(1), 103-122. https://doi.org/10.1037/a0015474

Vansteenkiste, M., Ryan, R. M. i Soenens, B. (2020). Basic psychological need theory:
Advancements, critical themes, and future directions. Motivation and Emotion,
44(1), 1-31. https://doi.org/lO.1007/511031-019-09818-1

Vermote, B., Aelterman, N., Beyers, W., Aper, L., Buysschaert, F. i Vansteenkiste,
M. (2020). The role of teachers’ motivation and mindsets in predicting a (de)
motivating teaching style in higher education: A circumplex approach. Motivation
and Emotion, 44(2), 270-294. https://doi.org/10.1007/s11031-020-09827-5

Viro, E., Lehtonen, D., Joutsenlahti, J. i Tahvanainen, V. (2020). Teachers’ perspectives
on project-based learning in mathematics and science. European Journal of Science
and Mathematics Education, 8(1), 12-31. https://doi.org/10.30935/scimath/9544

Virtue, E. E. i Hinnant-Crawford, B. N. (2019). “We're doing things that are
meaningful”: Student perspectives of project-based learning across the
disciplines. Interdisciplinary Journal of Problem-Based Learning, 13(2). https://doi.
org/10.7771/1541-5015.1809

165


https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.00548
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.00548
https://doi.org/10.1080/00220671.2022.2150997
https://doi.org/10.1108/ETPC-12-2021-0150
https://doi.org/10.1108/ETPC-12-2021-0150
https://doi.org/10.1016/j.tate.2023.104020
https://doi.org/10.1007/s10508-008-9388-z
https://doi.org/10.1007/s10508-008-9388-z
https://doi.org/10.1007/s41686-022-00066-0
https://doi.org/10.1037/a0015474
https://doi.org/10.1007/s11031-019-09818-1
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.001.0001
https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/s11031-019-09818-1
https://doi.org/10.1007/s11031-020-09827-5
https://doi.org/10.1007/s11031-020-09827-5
https://doi.org/10.30935/scimath/9544
https://doi.org/10.7771/1541-5015.1809
https://doi.org/10.7771/1541-5015.1809

Walters, R. C. i Sirotiak, T. (2011, travanj). Assessing the effect of project based learning
on leadership abilities and communication skills. 47th ASC Annual International
Conference Proceedings (str. 1-8).

Wang, L. i Du, X. (2014). Chinese teachers’ professional identity and beliefs about the
teacher-student relationships in an intercultural context. Frontiers of Education in
China, 9(3), 429-455. https://doi.org/10.1007/BF03397030

Wang, N. G., Oh, I, Courtright, S. H., & Colbert, A. E. (2011). Transformational
Leadership and Performance across Criteria and Levels: A Meta-Analytic Review of
25 years of research. Group & Organization Management, 36(2), 223-270. https://
doi.org/10.1177/1059601111401017

Waterschoot, J., Vansteenkiste, M. i Soenens, B. (2019). The effects of experimentally
induced choice on elementary school children’s intrinsic motivation: The
moderating role of indecisiveness and teacher—student relatedness. Journal of
Experimental Child Psychology, 188, Clanak 104692. https://doi.org/10.1016/;.
jecp.2019.104692

Watson, D., Clark, L. A.iTellegen, A. (1988). Development and validation of brief measures
of positive and negative affect: the PANAS scales. Journal of Personality and Social
Psychology, 54(6), 1063-1070. https://doi.org/10.1037/0022-3514.54.6.1063

Weiss, M. i Hoegl, M. (2015). The history of teamwork’s societal diffusion: A
multi-method review. Small Group Research, 46(6), 589-622. https:/doi.
01‘g/10.1177/1046496415602778

Wiemann, J. M. (1977). Explication and test of a model of communicative competence.
Human Communication Research, 3(3), 195-213. https://doi.org/10.1111/j.1468-
2958.1977.tb00518.x

Wijnia, L., Loyens, S. M. M. i Derous, E. (2011). Investigating effects of problem-
based versus lecture-based learning environments on student motivation.
Contemporary Educational Psychology, 36(2), 101-113. https://doi.org/10.1016/].
cedpsych.2010.11.003

Wijnia, L., Noordzij, G., Arends, L. R., Rikers, R. M. i Loyens, S. M. (2024). The effects
of problem-based, project-based, and case-based learning on students’ motivation:
A meta-analysis. Educational Psychology Review, 36(1), Clanak 29. https://doi.
org/10.1007/s10648-024-09864-3

Wood, D. E (2003). Problem based learning. BMJ, 326(7384), 328-330. https://doi.
org/10.1136/bm;j.326.7384.328

Wu, X. Y. (2024). Unveiling the dynamics of self-regulated learning in project-based
learning environments. Heliyon, 10(5), Clanak e27335. https://doi.org/10.1016/].
heliyon.2024.e27335

Wubbels, T., Brekelmans, M., Mainhard, T., den Brok, P. i van Tartwijk, J. (2016). Teacher—
student relationships and student achievement. U: K. Wentzel i G. Ramani (Ur.),
Handbook of social influences in school contexts (str. 127-142). Routledge. https:/
doi.org/10.4324/9781315769929

Yang, D., Skelcher, S. i Gao, FE (2021). An investigation of teacher experiences in
learning the project-based learning approach. Journal of Education and Learning
(EduLearn), 15(4), 490-504. https://doi.org/10.11591/edulearn.v15i4.20302

Yu, S. i Levesque-Bristol, C. (2020). A cross-classified path analysis of the self-
determination theory model on the situational, individual and classroom levels

in college education. Contemporary Educational Psychology, 61, Clanak 101857.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2020.101857

166


https://doi.org/10.1007/BF03397030
https://doi.org/10.1177/1059601111401017
https://doi.org/10.1177/1059601111401017
https://doi.org/10.1016/j.jecp.2019.104692
https://doi.org/10.1016/j.jecp.2019.104692
https://doi.org/10.1016/j.jecp.2019.104692
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-3514.54.6.1063
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.001.0001
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-3514.54.6.1063
https://doi.org/10.1177/1046496415602778
https://doi.org/10.1177/1046496415602778
https://doi.org/10.1111/j.1468-2958.1977.tb00518.x
https://doi.org/10.1111/j.1468-2958.1977.tb00518.x
https://doi.org/10.1111/j.1468-2958.1977.tb00518.x
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2010.11.003
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2010.11.003
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2010.11.003
https://doi.org/10.1007/s10648-024-09864-3
https://doi.org/10.1007/s10648-024-09864-3
https://doi.org/10.1136/bmj.326.7384.328
https://doi.org/10.1136/bmj.326.7384.328
https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2024.e27335
https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2024.e27335
https://doi.org/10.4324/9781315769929
https://doi.org/10.4324/9781315769929
https://doi.org/10.11591/edulearn.v15i4.20302
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/j.cedpsych.2020.101857
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2020.101857

Zarouk, M., Olivera, E., Peres, P. i Khaldi, M. (2020). The impact of flipped project-
based learning on self-regulation in higher education. International Journal of
Emerging Technologies in Learning (iJET), 15(17), 127-147. https://doi.org/10.3991/
ijet.v15i17.14135

Zen, 7. i Ariani, F. (2022). Academic achievement: the effect Qf project-based online
learning method and student engagement. Heliyon, 8(11), Clanak e11509. https://
doi.org/10.1016/j.heliyon.2022.e11509

Zhang, L. i Ma, Y. (2023). A study of the impact of project-based learning on student
learning effects: A meta-analysis study. Frontiers in Psychology, 14, Clanak 1202728.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2023.1202728

Zhang, L. i Zhang, W. (2025). Integrating large language models into project-based
learning based on self-determination theory. Interactive Learning Environments,
33(5), 3580-3592. https://doi.org/10.1080/10494820.2024.2446535

Zhang, Y. (2021). Action Research on Impact of Project-based Learning on Intrinsic
Motivation of Private College Students Learning English in China. Advances in
Educational Technology and Psychology, 5, 133-140. http://dx.doi.org/10.23977/
aetp.2021.53019

Zhou, S., Slemp, G. R. i Vella-Brodrick, D. A. (2024). Factors associated wivth teacher
wellbeing: A meta-analysis. Educational Psychology Review, 36(2), Clanak 63.
https://doi.org/10.1007/s10648-024-09886-x

Zhu, Y., Abidi, L., Savelberg, H., Kohler, S. E., Kusurkar, R. A. i Dolmans, D. (2024).
Fostering university students’ autonomous motivation through a societal impact
project: a qualitative study of students’ and teachers’ perspectives. BMC Medical
Education, 24(1), Clanak 1503. https://doi.org/10.1186/s12909-024-06494-9

Zimmerman, B. J. (2008). Investigating self-regulation and motivation: Historical
background,  methodological  developments, and future  prospects.
American Educational Research Journal, 45(1), 166-183. http:/dx.doi.
0rg/10.3102/0002831207312909

Zou, H., Yao, J. H., Zhang, Y. i Huang, X. (2023). The influence of teachers’ intrinsic
motivation on students’ intrinsic motivation: The mediating role of teachers’
motivating style and teacher—student relationships. Psychology in the Schools,
61(1), 272-286. https://doi.org/10.1002/pits.23050

167


https://doi.org/10.3991/ijet.v15i17.14135
https://doi.org/10.3991/ijet.v15i17.14135
https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2022.e11509
https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2022.e11509
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2023.1202728
https://doi.org/10.1080/10494820.2024.2446535
http://dx.doi.org/10.23977/aetp.2021.53019
http://dx.doi.org/10.23977/aetp.2021.53019
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780197600047.001.0001
https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/s10648-024-09886-x
https://doi.org/10.1186/s12909-024-06494-9
http://dx.doi.org/10.3102/0002831207312909
http://dx.doi.org/10.3102/0002831207312909
http://dx.doi.org/10.3102/0002831207312909
https://doi.org/10.1002/pits.23050

PRILOZI
Prilog A
Popis mjesta odrzavanja “ljetnog dijela” LJPS-ova (N = 28)

R. br. LJPS Mjesto

1 Dozivljajne karakteristike Istre Groznjan
3 Stilovi Zivota, vrijednosne orijentacije i profesionalni interesi mladih Mali Losinj
4 Kvaliteta zivljenja prognanika Veli Losinj
7. Socijalna percepcija i stavovi o turistima na otoku Krku Punat, otok Krk
8 Nacionalni identitet i medunacionalna tolerancija Dubrovnik
9 Generacijske razlike u osobinama li¢nosti i mjerama psiholoskog zdravlja Vis

10. Poimanje djeteta i percepcija dje¢jih prava u Hrvatskoj Umag
11. Problemi i potrebe mladih Brna
12.  Psiholoski aspekti nezaposlenosti Silba
13.  Stigmatizacija marginalnih populacija Suturaj

14.  Stanje i potrebe nadarenih uc¢enika u Hrvatskoj

Milna, otok Brac

15.  Sto ¢ini vezu uspje$nom, kvalitetnom i stabilnom?

Milna, otok Brac

16. Ispitivanje tolerancije i njezinih korelata u svakidasnjem zivotu Rab
17.  Mjerenje opceg obrazovanja i njegovi korelati Rab
18. Li¢nost i radno ponasanje Rab
19. Mjerenje afekata Rab
20. Licnost i glazbene preferencije Motovun
21. Lazna sjecanja Beli
22.  Metodoloski aspekti racunalne primjene testova Vis
23.  Defining Dispositional Employability in Croatian Society Komiza
24. Problemi i izazovi seksualnih manjina u Hrvatskoj Komiza
25.  Moze li se oprostiti nakon rata: psihologijski pogled Komiza
26.  Uloga medija u socioemocionalnom razvoju mladih Vis
27.  Citalatka pismenost djece skolske dobi Pag
28.  Operacionalizacija profesionalnih postignuca Ston
29.  Jeli OK traZiti pomo¢ i podrsku kad mi je tesko? Zalesina
30. Kakvi su geekovi zaista? Zalesina
31. Bihevioralni imunosni sustav u doba pandemije Crikvenica
32, Kori?ten.je intt'araktivnog online rllzo_dul.a i ozbiljne rac¢unalne igrice za Banjole
razvijanje aktivnog otvorenog misljenja
33.  Kompulzivno seksualno ponasanje Sibenik
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Prilog B
Popis broja voditelja/ica i polaznika/ica LJPS-ova (N = 30)

R. br. LJPS Voditelji Voditeljice Studenti Studentice Ukupr}o
polaznika

1. Dozivljajne karakteristike Istre 4 0 14 - 15* 18 - 19*

3. _St110v1 glvota,_v.rl]edn(.)sne orlljentacue 4 0 3 16 23
i profesionalni interesi mladih

4. Kvaliteta zivljenja prognanika 2 1 5 16 24
Socijalna percepcija i stavovi o

7. turistima na otoku Krku 2 2 3 18 25

8. Nacmna_]pl identitet i medunacionalna gux 9 4 97 35
tolerancija

9. C.}S:nera.c.l]sk.e razlike u osotnnama . 3 0 4 12 19
licnosti i mjerama psiholoskog zdravlja

10. Poimanje djeteta i percepcija djecjih 0 3 9 29 97
prava u Hrvatskoj

11. Problemi i potrebe mladih 1 2 0 20 23

12.  Psihologki aspekti nezaposlenosti 1 2 2 21 26

13.  Stigmatizacija marginalnih populacija 0 3 5 20 28

14, Stanje i pptrebe nadarenih ucenika u 0 3 9 16 21
Hrvatskoj

15. sto ¢ini vezu uspjesnom, kvalitetnom 0 4 3 18 25
i stabilnom?

16. Ispitivanje toler.angzl]fe i nj (?zmlh 9 0 4 16 92
korelata u svakidagnjem Zivotu

17. M]eren']e opceg obrazovanja i njegovi 1 3 6 20 30
korelati

18. Lic¢nost i radno ponasanje 2 3 3 21 29

19. Mjerenje afekata 3 1 6 17 27

20. Licnost i glazbene preferencije 1 2 4 16 23

21. Lazna sjecanja 0 2 3 17 22

929, Mc.ato.doloskl aspekti racunalne 1 9 9 10 929
primjene testova

23, Deflnlng DlSpOS:lthIlal Employability 0 9 3 19 94
in Croatian Society

24, Problemi i izazovi seksualnih manjina 0 3 6 16 25
u Hrvatskoj

25 que li se oprostltl nakon rata: 1 3 3 1 18
psihologijski pogled

26. Uloga' medl]a.u socioemocionalnom 0 3 0 20 23
razvoju mladih

27.  Citalacka pismenost djece gkolske dobi 0 2 1 11 14

28. Opel.‘acm/nahzacua profesionalnih 1 1 9 13 17
postignuca

29, Je li OK traziti pomo¢ i podrsku kad 0 3 4 12 19

mi je tesko?
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30. Kakvi su geekovi zaista? 1 2 3 14 20
31, B1heV1or‘e.11nl imunosni sustav u doba 0 3 7 13 23
pandemije
Kori$tenje interaktivnog online
32, modulq i o‘zbll]n.e racunalne igrice 4 9 4 15 25
za razvijanje aktivnog otvorenog
misljenja
33. Kompulzivno seksualno ponasanje 0 2 0 14 16

Napomena. * Na LJPS 1988. godine sudjelovalo je 14 ili 15 studenata. O njihovom broju zakljuéili
smo na temelju fotografije polaznika ispred ljetnikovca. Medutim, tesko je odrediti njihov spol. ** Na
LJPS 1998. godine sudjelovala su dva gosta. Oni su pribrojani kategoryi muskih voditelja LJPS-a.
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Prilog C
Ciljevi i problemi u istrazivanjima LJPS-ova po podru&ju psihologije (N = 30)

R.br. LJPS Ciljevi istrazivanja Podrutje
psihologije
- . . Provjeriti predvidaju li reproduktivne potrebe i potreba
Bihevioralni imunosni M - . . . T . L
31 sustav u doba za oCuvanjem tjelesnog integriteta (u smislu izbjegavanja Biologka
’ n zaraze) ponasanja vezana za trazenje i privlacenje partnera  psihologija
pandemije . . .
za vrijeme pandemije koronavirusa.
1. Ispitati postoje li razlike (i koliko su izrazene) u
karakteristikama li¢nosti i psiholoskom zdravlju
Generacijske razlike u (osamljenost, samopostovanje, zadovoljstvo zivotom)
9 osobinama li¢nosti i izmedu starijih i mladih osoba.
' mjerama psihologkog 2. Ispitati kako mlade i starije generacije dozivljavaju jedna
zdravlja drugu.
3. Ispitati odnos faktora li¢nosti i mjera psiholoskog Diferencijalna
zdravlja. psihologija
18 Li¢nost i radno Provijeriti pretpostavke Paulhusovog dvorazinskog modela
’ ponasanje socijalno pozeljnog odgovaranja (2009).
20 Li¢nost i glazbene Ispitati glazbene preferencije i istraZiti njihovu povezanost
’ preferencije s individualnim razlikama u psiholoskim karakteristikama.
1 Dozivljajne Ispitati dolaze li do izrazaja neke specifi¢nosti podrucja Ekologka
' karakteristike Istre Istre na dozivljajnom, perceptivnom, i afektivnom planu psihologija
Prognanicima/izbjeglicama pruziti moguénost verbalizacije
ey problema, strahova, briga i tjeskoba koje ih mude (tzv.
Kvaliteta zivljenja . ; P o
4. . psiholosko rasterecenje) i prikupljanje podataka za
prognanika . L - . h
daljnju organizaciju pomoci kao i provjera osnovne
konceptualizacije samog konstrukta kvalitete zivljenja.
1. Ispitati razlikuju li se muskarci i Zene u spremnosti
na trazenje pomoci i vjerojatnosti trazenja pomoci te
socijalnom prihvacanju, kiberohondriji, preprekama
u traZzenju pomodi, sada$njoj psihicke uznemirenosti,
internetskom ponasanju
2. Ispitati razlikuju li se osobe koje su ranije trazile pomo¢
zbog psihickih smetnji i one koje nemaju iskustvo
Je li OK traziti pomo¢ trazenja pomoci spremnosti na trazenje pomoci i
29. i podrgku kad mi je vjerojatnosti trazenja pomoci te socijalnom prihvacanju,  Klinicka
tesko? kiberohondriji, preprekama u trazenju pomoci, sadasnjoj ~ psihologija
psihicke uznemirenosti, internetskom ponaganju
3. Ispitati koji su prediktori vjerojatnosti trazenja pomo¢i u
buducénosti kod osoba koje su ranije trazile pomo¢ i onih
koji nisu.
4. Ispitati koji su izvori zadovoljstva i nezadovoljstva kod
osoba koje imaju ranija iskustva s trazenjem pomoci zbog
psihickih smetnji
1. Ispitati povezanost seksualnog dozivljavanja i ponasanja
. s konceptom kompulzivne seksualnosti.
Kompulzivno oy A, . .
. 2. Ispitati ulogu crta li¢nosti (impulzivnost i
seksualno ponaganje . - b " -
33. ; kompulzivnost) i psihopatologkih tendencija (parafilija,
(International sex ! iéno korigtenie alkohol : fii
survey) problemati¢no koristenje alkohola, droga i pornografije)

u objasnjenju individualnih razlika u kompulzivnom
seksualnom ponasanju.

171



1. Ispitati razlikuje li se broj laznih sjecanja nastalih
prilikom boravka u nekoj prostoriji ovisno o
raspoloZenju, trajanju boravka u ciljnoj prostoriji i
rasporedu rije¢i na listi za prepoznavanje.

2. Ispitati razlikuju li se lazna sjecanja i to¢na
prepoznavanja s obzirom na stupanj sigurnosti u sje¢anje

21. Lazna sjecanja A AR s s
i Cestinu pojavljivanja odgovora "imam osjecaj" naspram
odgovora "sjecam se".

3. Ispitati hode li se pri ponovljenom prolasku kroz listu, Kognitivna
uz dodatnu uputu, smanyjiti broj laznih sjecanja ovisno psihologija
o raspoloZenju, trajanju boravka u ciljnoj prostoriji i
rasporedu rije¢i na listi za prepoznavanje.

Koristenje interaktivnog
onhlnle modvula ! Razvijanje i testiranje uc¢inkovitosti dviju online
ozbiljne ra¢unalne . A . R . .
32. o o intervencija: interaktivnog modula i ozbiljne racunalne igre
igrice za razvijanje I . T
. u razvijanju aktivnog otvorenog misljenja (AOM).
aktivnog otvorenog
misljenja
Stilovi Zivota, Ispitati profesionalne namjere ucenika osmih razreda
3 vrijednosne orijentacije te ucenika srednjih skola u Malom Losinju i Cresu te
’ i profesionalni interesi ~ povezanost profesionalnih namjera sa sociodemografskim
mladih karakteristikama.
12. Psiholoski aspgktl Dati sustavni uvid u psihologke uc¢inke nezaposlenosti. Or.gamza.(.n]Ska
nezaposlenosti psihologija
.. . . 1. Provjera konstruktne valjanosti koncepta dispozicijske
Defining Dispositional e .
e zaposljivosti na uzorku zaposlenih osoba.
23. Employability in P . . . s
. ; 2. Omoguciti studentima psihologije drugaciju vrstu
Croatian Society . . ¢ .
edukacije od one propisane standardnim kurikulumom.
1. Definirati konstrukt opéeg obrazovanja
Mjerenje opéeg 2. KOIIStl‘lllI‘a.tl pSlhOIn‘etl‘l]S.k} adekvatan test opéeg
s, . obrazovanja operacionaliziran kroz poznavanje rje¢nika
17. obrazovanja i njegovi ih riteci ko Xori h kom iezik
korelati stra.nl 1 rijeci koje se oriste u hrvatskom jeziku

3. Ispitati relevantne korelate opéeg obrazovanja i njihovu
primjenjivost u predikciji istog

1. Ispitati faktorsku strukturu upitnika PANAS.

2. Ispitati doprinos demografskih varijabli, osobina li¢nosti
i emocionalne inteligencije u objasnjavanju varijance
pozitivnog i negativnog afekta.

3. Ispitati doprinos demografskih varijabli, osobina li¢nosti,
pozitivnog i negativnog afekta i emocionalne inteligencije
u obja$njavanju varijance anksioznosti, depresivnosti i

19 Mierenie afekata zadovoljstva Zivotom.

' Jeren) 4. Ispitati razlikuje li se struktura rezultata samoprocjena Psihometrija
afektivnog dozivljaja na klinickom uzorku od one
dobivene na neklinickom uzorku.

5. Ispitati razlikuju li se ispitanici iz klinickog i neklinitkog
uzorka po razinama pozitivnog i negativnog afekta.

6. Ispitati razlikuju li se ispitanici s anksioznim,
depresivnim i psihoti¢nim poremecajima po razinama
pozitivnog i negativnog afekta.

Metodologki aspekti Ispitivanje psihometrijskih ka.rakte.}rlst.llka l‘i.iZhCltll.l mjera
. L vremena rada u testu te utvrdivanje njihovih prediktora
22. racunalne primjene . S e p R .

i korelata na osnovi kojih je moguce objasniti razlike u

testova

vremenu rada.

peracionatzacija Definirati profesionalno postignuce i razviti alat za
28. profesionalnih o
. P mjerenje istog.
postignuca
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Uloga medija u socio-

1. Ispita3ti odrednice koristenja drustvenih mreza od onih
dispozicijskih i razvojnih do roditeljskih i vrsnjackih.
2. Utvrditi postoji li povezanost koristenja medija i

26. emocionalnom razvoju drustvenih mreza adolescenata s nekim aspektima R:jZ}Y(ﬁ];lai'a
mladih njihova emocionalnog i socijalnog funkcioniranja s p &1
njihovim akademskim funkcioniranjem i provodenjem
slobodnog vremena te sa zlouporabom medjija.
Socijalna percepcijai  Ispitati stavove prema turistima te percepciju ponasanja
7. stavovi o turistima na  turista na otoku Krku kao i povezanost stavova, socijalne
otoku Krku percepcije i sociodemografskih karakteristika.
Nacmnalm‘ identitet Provijeriti u kojoj mjeri izrazenost nacionalnog identiteta
8. i medunacionalna doprinosi objasnient . .
- oprinosi obja$njenju medunacionalne (ne)tolerancije.
tolerancija
Utvrditi kako se u nasem drustvu percipiraju djeca, koliko
Poimanje djeteta i su djeca i njihovi roditelji upoznati s dje¢jim pravima
10. percepcija djecjih prava ikakvi su im stavovi prema njima, te u kojoj su mjeri
u Hrvatskoj stvorene mogucnosti za zadovoljenje tih prava u okviru
skole, obitelji i §ire drustvene zajednice.
1 Problemi i potrebe Pristupiti problemu problema i potreba mladih sustavno i
’ mladih multidimenzionalno.
1. Utvrditi sadrzaj stigme za svaku ciljnu skupinu.
2. Utvrditi povezanost varijabli iskustva i znanja o
pripadnicima ciljnih skupina te nacina atribucije
13 Stigmatizacija njihovog stanja sa izraZeno$cu stigme.
’ marginalnih populacija 3. Usporediti ciljne skupine prema dobivenim rezultatima.
4. Ispitati probleme s kojima se susrecu pripadnici ciljnih
skupina i ¢lanovi njihovih obitelji, te njihove prijedloge
rjeSenja postojecih problema.
1. Ispitati meduodnos tri mjere uspjesnosti romanti¢ne Sociial
) : . . ocijalna
veze - kvaliteta, stabilnost i zadovoljstvo partnera. psihologija
Go i s 2. Odrediti na osnovu kojih prediktora se mogu predvidjeti
Sto ¢ini vezu . .
- . tri spomenute mjere.
15. uspjesnom, kvalitetnom AR . - .
. . 3. Usporediti uspjesne i manje uspje$ne parove s obzirom
i stabilnom? o " . L
na demografske i psihosocijalne varijable te ispitati
spolne razlike u tim varijablama s obzirom na to jesu li
partneri u uspjesnoj ili neuspjesnoj vezi.
1. Kvantitativna i kvalitativna analiza upitnika tolerantnog
Ispitivanje tolerancije ponasanja, zavisti i znanja o toleranciji.
16. i njezinih korelata u 2. Ispitati povezanost rezultata na upitnicima tolerancije
svakida$njem Zivotu s osobinama li¢nosti, znanjem o toleranciji, zavisti i
sociodemografskim karakteristikama.
1. Ispitati razlike medu skupinama heteroseksualnih M i Z
e . te biseksualnih M i Z u izrazenosti pojedinih konstrukata
Problemi i izazovi . "
. . pretpostavljenih modelom manjinskog stresa.
24. seksualnih manjina u Isvitati predvidaiu 1i i u koiof mieri k i
Hrvatskoj 2. Ispitati predvidaju li i u kojoj mjeri konstrukti
pretpostavljeni modelom manjinskog stresa pozitivne i
negativne indikatore mentalnog zdravlja.
Moze li se oprostiti Provjeriti model predikcije oprosta u Hrvatskoj nakon
25. nakon rata: .
. 1 Domovinskog rata.
psihologijski pogled
Provjeriti koliko se zaklju¢ci iz americke geek kulture mogu
30. Kakvi su geekovi zaista? primijeniti na hrvatsku u vidu geek interesa, identiteta i
motivacije za uklju¢ivanjem u geek aktivnosti.
Stanje i POtr?be. Utvrditi stanje i potrebe u radu s darovitima u osnovnim
14. nadarenih ucenika u Skolama RH .
Hrvatskoj ’ Sk'(ﬁd](a )
97 Citalagka pismenost Doprinijeti spoznajama o ¢italackim vjestinama hrvatskih psthologlja

djece $kolske dobi

ucenika u razdoblju rane adolescencije.




Prilog D

v

jesni kontekst LJPS-ova (N = 30)

Zivanja i povi

v

Teorijske podloge istra
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Prilog E

Uzorci i broj sudionika u istraZivanjima LJPS-ova (N = 30)

R.br. LJPS Uzorak (n) N
T - * Domaci turisti (115)
1. E?rzsvlla]ne karakteristike g\ o uristi (143) 417
* Stanovnici istre (159)
Stilovi #ivota, vrijednosne * Ucenici osmog razreda osnovne $kole u Malom Loginju i
3. orijentacije i profesionalni Crvesu_ (.115] . . G 290
interesi mladih * Ucenici prva tri razreda srednje $kole u Malom Losinju i
Cresu (175)
* Prognanici iz isto¢ne Slavonije, Banije, Korduna i
4 Kvaliteta zivljenja Topuskog smjesteni u Velom Losinju (56) 159
' prognanika * Odrasle osobe kao referenitna skupina za procjenu
kvalitete Zivljenja prognanika (103)
, Sl bl stni otk Kok 175
otoku Krku * Turisti na otoku Krku (213)
Preliminarna provjera metrijskih karakteristika upitnika:
) N ) * Stanovnici Dubrovnika (86) 146
Namonalm. identitet + Stanovnici Zagreba (26)
8. i medunacionalna * Stanovnici iz razli¢itih manjih mjesta u Hrvatskoj (34)
tolerancija .
IstraZivanje: 666
* Stanovnici Zagreba (666)
Generacijske razlike u
9 osobinama li¢nosti i * Osobe izmedu 16 i 19 godina (223) 357
' mjerama psiholoskog * Osobe izmedu 54 i 92 godine (134)
zdravlja
. Co . * Djeca iz pet osnovnih skola i tri srednje $kole u Zagrebu
10 igig:ei)nc];adéﬁztj?hl prava u (428) 867
’ Hrvatskot * Roditelji djece iz pet osnovnih $kola i tri srednje skole u
) Zagrebu (439)
Kvantitativni dio istrazivanja: 1905
* Mlade osobe izmedu 13 i 25 godina, iz Hrvatske (1905)
Kvalitativni dio istrazivanja:
11.  Problemi i potrebe mladih * Ucenici osnovnih $kola iz mjesta razli¢itih veli¢ina u
Hrvatskoj (43) 178
* Ucenici srednjih skola iz mjesta razlicitih veli¢ina u
Hrvatskoj (102)
* Studenti iz mjesta razlicitih veli¢ina u Hrvatskoj (33)
Psiholoski aspekti
12. . /
nezaposlenosti
Kvantitativni dio istrazivanja:
* Ucenici srednjih skola
* Studenti 1810
* Punoljetne osobe
Stigmatizacija Kvalitativni dio istrazivanja:
13. ; i i * Ucenici srednjih skola
marginalnih populacija ) J
Studenti
Punoljetne osobe 294

Pripadnici ciljnih skupina
Obitelji pripadnika ciljnih skupina
Osoblje koje radi s pripadnicima skupina
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Stanje i potrebe nadarenih

¢ Identificirani nadareni u¢enici (53)
* Neidentificirani u¢enici u $kolama u kojima se provodi
identifikacija (640)

14 genikau Hrvatskoj * Ucenici iz 8kola u kojima se ne provodi identifikacija i 1107
nisu ukljudeni u programe za nadarene (313)
 Nastavnici iz istih gkola (101)
Sto &ini vezu uspjesnom, ..
15. kvalitetnom i stabilnoms? Parovi iz Hrvatske 418 (parova)
Ispitivanje tolerancije . .
16.  injezinih korelata u Student} 12 Zag‘r oha 617
S ¢ Studenti iz Osijeka
svakidasnjem Zivotu
Mjerenje opéeg
17.  obrazovanja i njegovi * Punoljetne osobe 599
korelati
18.  Lic¢nost i radno ponaanje : Student} zavisne ggdme studija 345
* Studenti aspolventi
302 (za
* Punoljetne osobe neeksperimentalni
* Studenti humanistickih znanosti - psihologije i pedagogije dio), 92 (za

Mijerenje afekata * Pacijenti hospitalizirani u Psihijatrijskoj bolnici Sveti Ivan, kvazieksperimentalni

s razli¢itih odjela i s razli¢itim dijagnozama dio) 1 133 (za klinicki

dio)
Litnost i elazbene * Ucenici 1. razreda srednje $kole
referenc%'e ¢ Studenti ¢etvrte godine studija 616
p ) * Osobe izmedu 35 i 45 godina
21.  LaZna sjecanja Osobe izmedu 18 i 35 godina 186
Metodoloski aspekti
22.  raCunalne primjene Studenti Sveucili$ta u Zagrebu 190
testova
Kvalitativni dio istrazivanja:

kvalitativni dio
- 4 grupe sa 6-8
sudionika u svakoj

* Poslodavci
* Menadzeri
* Poduzetnici/ savjetnici za zapo$ljavanje/ uspjesni

Defining Dispositional zaposlenici srednje stru¢ne spreme/ uspjesni zaposlenici
23.  Employability in Croatian visoke stru¢ne spreme
Society Preliminarno istraZivanje: 302
* Zaposlene osobe (302)
Kvantitativni dio istraZivanja: 966
* Zaposlene osobe (966)
Problemi i izazovi Pripadnici seksualnih manjina s prebivalistem u Hrvatskoj,
24.  seksualnih manjina u vecim dijelom s podrucja Grada Zagreba i Zagrebacke 411
Hrvatskoj Zupanije
25 Moze li se oprostiti nakon ¢ Studenti (100) 200
" rata: psihologijski pogled ¢ Branitelji (100)
Uloga med} jau Ucenici od 1. do 5. razreda srednjih $kola iz razlicitih
26.  socioemocionalnom s 1732
: . dijelova Hrvatske
razvoju mladih
Gitalatka pismenost diece Dijeca rane adolescentne dobi — izmedu 9 godina 5 mjeseci
27. p ) i 14 godina 9 mjeseci 814

skolske dobi

* Ucenici od 4. do 7. razreda osnovnih $kola u Zagrebu
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28 Operacionalizacija Cetiri generacije pristupnika prijemnom ispitu FFZG-a (od 1591
* profesionalnih postignu¢a 2007. do 2011.)
Je li OK traziti pomoc i .
29. podrsku kad mi je tesko? Punoljetne osobe 631
Kvalitativan dio istrazivanja: 9
* Punoljetne osobe (s geek interesima, 9)
30.  Kakvi su geekovi zaista?
Kvantitativan dio istraZivanja: 1318
* Punoljetne osobe (s geek interesima, 1318)
31. Bihevioralni MUnosNl -~ \nade odrasle osobe 893
sustav u doba pandemije
Koristenje interaktivnog
online modula i ozbiljne
32.  racunalne igrice za Mlade odrasle osobe 226
razvijanje aktivnog
otvorenog misljenja
33. Kompulzivno seksualno Punoljetne osobe 2522

ponasanje
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Prilog F

Vrste istrazivaékih nacrta i koriStenih mjernih instrumenata analiziranih LJPS-a

R.br. LJPS Vrsta nacrta

istrazivanja

Mjerni instrumenti

Dozivljajne karakteristike

1. KN Posebno izradeni instrumenti
Istre
e . * Upitnik o profesionalnim interesima i vrijednosnim
Stilovi zivota, vrijednosne .. .. . .
. A : . orijentacijama prema radu (Ajdukovi¢, 1989)
3. orijentacije i profesionalni KN + KL I a o,
. . - * ST-1 Upitnik o stilovima Zivota
interesi mladih -
¢ Intervju
» Skala kvalitete zivljenja (Krizmanic i Kolesari¢, 1989)
4 Kvaliteta zivljenja KN +KL ° Upitnik za ispitivanje pozitivnih i negativnih
’ prognanika psiholoskih promjena izazvanih ratom (PINPOR)
* Intervju
Socijalna percepcija i
7. stavovi o turistima na KN Posebno izradeni instrumenti
otoku Krku
Nacionalni identitet
8. i medunacionalna KN Posebno izradeni instrumenti
tolerancija
Generacijske razlike u * FFPI (Hendriks i sur. 1999)
9 osobinama li¢nosti i KN * Rosenbergova skala samopostovanja (Rosenberg, 1965)
' mjerama psiholoskog * UCLA skala usamljenosti (Robinson i sur., 1991)
zdravlja * Indeks zadovoljstva zZivom (Campbell i sur., 1976)
Poimanje djeteta i
10.  percepcija djec¢jih prava u KN Posebno izradeni instrumenti
Hrvatskoj
11.  Problemi i potrebe mladih KN +KL Posebno izradent instrumenti
* TFokus grupe
12. Psiholoski asp.ektl Nista /
nezaposlenosti
13, Stlgmatl.z'acua marginalnih KN +KL ° Posebno izradeni instrumenti
populacija * Fokus grupe
14. Stvan].e i potrebe nad.arenlh KN Posebno izradeni instrumenti
ucenika u Hrvatskoj
* Posebno izradeni instrumenti
* MVI-7 (Kirsner i sur., 2003)
* Skala komunikacijske kompetencije (Wiemann, 1977)
Sto ¢ini vezu uspjesnom * ISS (Hudson, 1994)
15. . . . ) KN ¢ Indeks kvalitete braka (Norton, 1983)
kvalitetnom i stabilnom? P ) .
* Modificirane postojeée skale (Inventar iskustava
u bliskim vezama (Brennan i sur., 1998), DAS-7
(Spanier, 1976), skale Lynch i Reily (1998), skale Booth
i sur. (1983), skale Stanley i sur. (2002))
Ispitivanje tolerancije . . L .
16. i njezinih korelata u KN + KL Posebno izradeni instrumenti

svakidagnjem Zzivotu

IPIP-50 (Goldberg, 1992)
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17.

Mjerenje opceg
obrazovanja i njegovi
korelati

KN

Posebno izradeni instrumenti - izradene dvije nove
verzije Testa rjecnika stranih rijeci

Upitnik potrebe za spoznajom (Cacioppo i Petty, 1982)
Upitnik navika trazenja informacija kroz medije
(televizija, radio, internet, knjige, enciklopedije,
rjecnici, novine i ¢asopisi) i kulturno-obrazovne
institucije (kazalista, muzeji, kina, knjiZnice)

18.

Li¢nost i radno pona$anje

KN

IPIP-300 (Goldberg, 1999)
0CQ-150 (Paulhus i sur., 2001)
CIDR (Paulhus, 2006)

19.

Mjerenje afekata

KN

PANAS (Watson i sur., 1988)

TAE (Kulenovi¢ i sur., 2000)

IPIP-50 (Goldberg, 1992)

O-P skala (Chang i sur., 1994; prev. Penezi¢, 1999)
UEK-15 (Taksi¢, 2002)

STAI (Spielberger, 1983)

BDI (Beck i sur., 1961)

Posebno izradeni instrumenti

20.

Li¢nost i glazbene
preferencije

KN

Posebno izradeni instrumenti

BFI (John i sur., 1991)

BPNSS (Deci i Ryan, 2000)

SWLS (Pavot i Diener, 1993)

Rosenbergova skala samopostovanja (Rosenberg, 1965)
Siberova ljestvica konformizma (Siber, 1984)

21.

Lazna sjecanja

KN

Posebno izradeni instrumenti

22.

Metodoloski aspekti
racunalne primjene
testova

KN

Posebno izradeni instrumenti

Test S (Ljubotina i Tonkovi¢, 2007)

Test stranih izraza i frazema (autor prof. Damir
Ljubotina)

BNP (Ivanov i Penezi¢, 2004)

Mini IPIP (Donnellan i sur., 2006)

BIS-11 (Patton i sur., 1995)

PTS (Lucev i sur., 2002)

23.

Defining Dispositional
Employability in Croatian
Society

KN + KL

* Posebno izradeni instrumenti
* Fokus grupe

24.

Problemi i izazovi
seksualnih manjina u
Hrvatskoj

KN

Posebno izradeni instrumenti

LGBIS (Mohr i Kendra, 2011)

Skala incidenata nasilja (Piki¢ i Jugovié, 2006)
PPID (Jeli¢ i sur., 2014)

SWLS (Pavot i Diener, 1993)

SLSC (Tafarodi i Swann, 2001)

DASS (Lovibond i Lovibond, 1995)

CORE (Joki¢-Begi¢ i sur., 2014)

Modificirane postojece skale (skala Krznari¢ (2010))

25.

Moze li se oprostiti nakon
rata: psihologijski pogled

KN

Posebno izradeni instrumenti

Skala stresnih dogadaja (Ajdukovié i sur., 1993)

Skala percepcije medugrupne prijetnje (Corkalo
Biruski i sur., 2014)

Skala kolektivne krivnje (Ajdukovi¢ i sur., 2008)

BEI (Znoj, 2011)

Upitnik individualne sklonosti oprostu (Tomi¢, 2014)
Modificirane postojece skale (Lista medugrupnih
emocija, (Ajdukovié i sur., 2008), skala Corkalo Birugki
i Ajdukovié,, 2007))
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26.

Uloga medija u
socioemocionalnom KN
razvoju mladih

Posebno izradeni instrumenti

Modificirane postojece skale (Upitnik roditeljskih
stilova (Hazan i Shaver, 1986))

Skala konformizma (Siber, 1998)

Contingencies of Self Worth Scale (Crocker i sur.,
2003)

DASS (Lovibond i Lovibond, 1995)

UCLA ljestvica usamljenosti (Russell i sur., 1978)

27.

Citalatka pismenost djece
skolske dobi

Posebno izradeni instrumenti

Test razumijevanja pri ¢itanju (Roncevi¢ Zubkovié,
2011)

Modificirane postojece skale (RMQ (Schiefele i
Schaffner, 2016), skale Duncar i sur. (2016) te Pfost i
sur. (2013))

28.

Operacionalizacija

profesionalnih postignuéa KN+ KL

* Posebno izradeni instrumenti
¢ Komentari

29.

Je li OK traziti pomo¢ i

podrsku kad mi je tesko? KN+ KL

Posebno izradeni instrumenti vezani uz iskustva s
psihickim smetnjama i traZenja i koristenja pomoci
modificirana verzija Upitnika barijera prema trazenju
stru¢ne pomoc¢i (Bojani¢, i sur., 2016)

CORE-YP (The Young Person's CORE, Twigg, Barkham,
Bewick, Mulhern, Connell i Cooper, 2009)
podljestvica Upitnika stavova prema trazenju strucne
pomocdi (Jakoveic i Zivtié-Becirevié, 2009)

Ljestvica socijalne distance (Joki¢-Begi¢, Kamenov i
Lauri Korajlija, 2005)

Posebno izradeni instrumenti za ispitivanje
pretrazivanja interneta radi informiranja o psihickom
zdravlju

30.

Kakvi su geekovi zaista? KN + KL

GCES (McCain i sur., 2015)

MGIS (Leach i sur., 2008)

OGO (Phinney, 1992)

OSIO (Schubert i Otten, 2002)

Skala propusnosti granica (Armenta i sur., 2017)
TIPI (Gosling i sur., 2003)

NPI-16 (Ames i sur., 2006)

NFC (Roets i Van Hiel, 2011)

DASS (Lovibond i Lovibond, 1995)

31.

Bihevioralni imunosni

sustav u doba pandemije KN

Posebno izradeni instrumenti

Ljestvica triju domena gadenja (Tybur i sur., 2009)
Modificirane postojece skale (DAMS (Sumter i sur.,
2017))

SOI-R (Penke i Asendorpf, 2008)

CAS-5 (Lauri Korajlija i Joki¢-Begi¢ (2020)
Questionnaire of Approach and Avoidance Motivation
((Krupi¢ i Corr, u izradi)

Modificirane postojece skale (DAMS (Sumter i sur.,
2017), skala Griskevicius i sur., 2011)

32.

Koristenje interaktivnog

online modula i ozbiljne

raCunalne igrice za KN
razvijanje aktivnog

otvorenog misljenja

Posebno izradeni instrumenti

AOQT Beliefs scale (Baron i sur., 2023)

AOT-BI (Erceg i sur., 2025)

Modificirane postojeée skale (MIST (Maertens i sur.,
2024))
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33.

Kompulzivno seksualno
ponasanje

KN

CSBD-19 (Béthe i sur., 2020)

SDS-3 (Paquet i sur., 2018)

SRS (Turchik i Garske, 2009)

PDS (Koos i sur., u pripremi)

SDI-2 (Spector i sur., 1996)

ASEX (McGahuey i sur., 2000)

SAQ (Loshek i Terrell, 2015)

SAHQ (Leserman i sur., 1995)

UPPS-P (Billieux i sur., 2012)

CPAS (Fineberg i sur., 2007)

BPNSFS (Chen i sur., 2015)

velik broj skala i ¢estica koje mjere upotrebu
pornografije, komorbiditet sa smetnjama mentalnog
zdravlja, fizicko zdravlje, karakteristike partnerskih
odnosa i sociodemografske karakteristike

Napomena. | oznadava slucaj pregledne LJPS. KN oznacava kvantitativni nacrt istraZivanja, a KN +

KL oznacava i kvantitativni i kvalitativni nacrt istraZivanja.
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Prilog G

Vodi¢ za polustrukturirani grupni razgovor putem metode fokusne grupe s

profesorima Odsjeka za psihologiju

1.

Za pocetak nas zanima, koje su prve asocijacije koje Vam padnu na pamet na
spomen Ljetne psihologijske skole?

Opcenito, §to biste rekli da su prednosti, a $to da su nedostaci Ljetne psihologij-
ske skole kao metode nastave?

* Usporedba s vremenom prije Bologne?
Kako biste opisali svoju motivaciju da vodite ljetnu $kolu?

+ Sto je sve utjecalo na Vagu odluku da vodite ljetnu 8kolu? (za podpitanja u
slu¢aju da ne spomenu: dobrovoljnost odluke; prethodno radno iskustvo; pret-
hodno iskustvo vodenja LJPS-a; generacija studenata; kolege suradnici; finan-
cijski aspekti; radno opterecenje)

Koje sve razlike primje¢ujete izmedu vodenja LJPS-a kao oblika nastave i ,,vode-

nja“ uobicajenog kolegija studijskog programa?

» Kakvim biste procijenili omjer autonomije studenata i strukture koju pruzaju
nastavnici tijekom ljetne skole?

Kakva su Vasa iskustva u suradnji sa suvoditeljima ljetne skole?

* Biste li izdvojili neko pozitivno iskustvo?
* Biste li izdvojili neko negativno iskustvo?

. Kakva su Vasa iskustva u radu sa studentima pohadateljima ljetne $kole?

* Biste li izdvojili neko jako pozitivno iskustvo?

* Biste li izdvojili neko jako negativno iskustvo?

* Retrospektivno gledajudi, je li Vam se dogodilo da ste u suradnji sa studenti-
ma tijekom ljetne $kole naceli neki profesionalni odnos?

Sto ste naugili iz iskustva vodenja ljetne skole?

* Jeste li naucili nesto vodenjem ljetne skole da ste poceli kasnije redovito pri-
mjenjivati u “normalnoj” nastavi?
* Jesu li Vas studenti necemu naucili? Cemu?

Provedba Ljetne §kole:

8.

Tijekom godina ljetne $kole razlikovale su se s obzirom na to kako su se provodile
(npr. duljina vremena provedenog na moru, provedba empirijskog istrazivanja
prije odlaska na more ili na licu mjesta; izdana knjiZica ili ne). MozZete 1i nam
samo kratko odgovoriti na nekoliko konkretnijih pitanja ove vrste za ljetne skole
koje ste vodili:

* Temu ljetne skole odabrali su voditelji, studenti ili zajedno?

* LJPS ukljucivala je empirijsko istrazivanje i prikupljene podatke — DA ili NE?
* Podaci (empirijski ili pregled literature) prikupljeni su prije odlaska na konac-

nu lokaciju — DA ili NE?
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* Boravak na konaénoj lokaciji trajao je MANJE ili VISE/JEDNAKO tjedan dana?
* Poslovi vezani uz istraZivanje/pisanje istrazivackog izvjestaja produzili su se
nakon povratka s konac¢ne lokacije - DA ili NE?
* Uspjesno je izdana knjizica LJPS — DA ili NE?
9. Koliko ste spremno ste se osjeéali za vodenje LJPS-a te koja iskustva i aktivnosti
su pridonijele tom osjeé¢aju?
10.Koja iskustva i aktivnosti su doprinijeli da se osjecate povezani s kolegama i stu-
dentima tijekom LJPS-a i da dobro suradujete?
11.Koliko ste dozivjeli osjeéaj autonomije tijekom LJPS-a te koje aktivnosti su pri-
donijele tom osjeéaju (npr. Koliko ste imali slobode u organizaciji i provodenju
sadrZaja?)
* Kako ste odrzavali ravnotezu izmedu razonode i zabave te istrazivackog rada
na samom putovanju?
12.Sto Vam je olaksalo, a $to otezalo i struc¢ne, ali i financijsko-administrativne as-
pekte planiranja i organizacije ljetne skole?

Opée zadovoljstvo i prijedlozi za unapredenje:

13.U kojoj mjeri (na skali od 1 — uopcée ne do 7 — u potpunosti) ste zadovoljni s pro-
vedbom svog LJPS-a?

14.Biste li ponovno vodili LJPS? I zasto da ili ne?
15.Da Vas kolega/ kolegica prvi put vodi ljetnu skolu, $to biste mu/ joj savjetovali?

16.Na temelju svojih dosadasnjih iskustava imate li nekih prijedloga za unapredenje
ili promjene provedbe i organizacije LJPS-a?

Kraj razgovora:

17.Postoji li jos nesto $to Vas nismo pitali, a ¢ini Vam se vaznim za temu ovog raz-
govora?
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Prilog H

Vodi¢ za polustrukturirani grupni razgovor putem metode fokusne grupe s

asistentima Odsjeka za psihologiju

1.

Za pocetak nas zanima, koje su prve asocijacije koje Vam padnu na pamet na
spomen Ljetne psihologijske skole?

Opcenito, $to biste rekli da su prednosti, a $to da su nedostaci ljetne psihologij-
ske skole kao metode nastave?

3. Jeste li do sada vodili LJPS?

Kako biste opisali svoju motivaciju da vodite ljetnu skolu?

* Za one koju jesi vodili do sada - Sto je sve utjecalo na Vasu odluku da vodite
ljetnu $kolu? (za podpitanja u slu¢aju da ne spomenu: dobrovoljnost odluke;
prethodno radno iskustvo; prethodno iskustvo vodenja LJPS-a; generacija stu-
denata; kolege suradnici; financijski aspekti; radno optereéenje)

* Je li se Vasa motivacija mijenjala tijekom cijelog procesa i kako?

* Za one koji nisu vodili do sada - §to bi Vam trebalo da se odlucite voditi LJPS?

Koje sve razlike primjecujete izmedu LJPS-a kao oblika nastave i uobigajenih

kolegija studijskog programa?

* Kakvim biste procijenili omjer autonomije studenata i strukture koju pruzaju
nastavnici tijekom ljetne Skole?

Kakva su Vasa iskustava u suradnji sa suvoditeljima ljetne skole?

* Biste li izdvojili neko pozitivno iskustvo?

* Biste li izdvojili neko negativno iskustvo?

¢ Kako su se Vasi radni zadaci razlikovali u usporedbi s profesorima?

Kakva su Vasa iskustva u radu sa studentima pohadateljima ljetne $kole?

* Biste li izdvojili neko jako pozitivno iskustvo?

* Biste li izdvojili neko jako negativno iskustvo?

* Retrospektivno gledajuéi, je li Vam se dogodilo da ste u suradnji sa studenti-
ma tijekom ljetne $kole naceli neki profesionalni odnos?

Sto ste nautili iz iskustva vodenja ljetne 8kole, odnosno iz iskustva pohadanja

Ljp$-a?

* Jeste li naucili nesto $to primjenjujete u “normalnoj” nastavi?

Organizacijski aspekti provedbe ljetne gkole:

9.

Tijekom godina ljetne $kole razlikovale su se s obzirom na to kako su se provodile
(npr. duljina vremena provedenog na moru, provedba empirijskog istrazivanja
prije odlaska na more ili na licu mjesta; izdana knjiZica ili ne). MozZete li nam
samo kratko odgovoriti na nekoliko konkretnijih pitanja ove vrste za ljetne skole
koje ste vodili:

* Temu ljetne skole odabrali su voditelji, studenti ili zajedno?
* LJPS ukljucivala je empirijsko istrazivanje i prikupljene podatke — DA ili NE?
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* Podaci (empirijski ili pregled literature) prikupljeni su prije odlaska na konac-
nu lokaciju — DA ili NE?
* Boravak na konac¢noj lokaciji trajao je MANJE ili VISE/JEDNAKO tjedan dana?
* Poslovi vezani uz istrazivanje/pisanje istrazivackog izvjestaja produzili su se
nakon povratka s konacne lokacije - DA ili NE?
* Uspje$no je izdana knjizica LJPS — DA ili NE?
10.Koliko ste spremno ste se osjecali za vodenje LJPS-a te koja iskustva i aktivnosti
su pridonijele tom osjeéaju?
11.Koja iskustva i aktivnosti su doprinijeli da se osjecate povezani s kolegama i stu-
dentima tijekom LJPS-a i da dobro suradujete?

12.Koliko ste dozivjeli osjeéaj autonomije tijekom LJPS-a te koje aktivnosti su pri-
donijele tom osjec¢aju (npr. koliko ste imali slobode u organizaciji i provodenju
sadrzaja?)
» Kako ste odrzavali ravnotezu izmedu razonode i zabave te istrazivackog rada
na samom putovanju?
13.Sto Vam je olaksalo, a $to otezalo i struc¢ne, ali i financijsko-administrativne as-
pekte planiranja i organizacije ljetne skole?

Opée zadovoljstvo i prijedlozi za unapredenje:

14.U kojoj mjeri (na skali od 1 — uopcée ne do 7 — u potpunosti) ste zadovoljni s pro-
vedbom svoje LJPS?

15.Biste li ponovno vodili LJPS? I zasto da ili ne?
16.Da Vas kolega/ kolegica prvi put vodi ljetnu skolu, sto biste mu/ joj savjetovali?

17.Na temelju svojih dosadasnjih iskustava imate li nekih prijedloga za unapredenje
ili promjene provedbe i organizacije LJPS-a?

Kraj razgovora:

18.Postoji 1i jos nesto $to Vas nismo pitali, a ¢ini Vam se vaznim nza temu ovog
razgovora?
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Prilog I

Vodi¢ za polustrukturirani grupni razgovor putem metode fokusne grupe s

alumnima Odsjeka za psihologiju

1.

Za pocetak nas zanima koje su prve asocijacije koje Vam padnu na pamet na
spomen Ljetne psihologijske skole?

Koji su bili vagi razlozi prijavljivanja na LJPS?

* Jeli tema LJPS-a bila u skladu s va$im tadasnjim interesima?

* Kakva su bila Vasa o¢ekivanja prije ljetne $kole? U kojoj su se mjeri ostvarila?
Sto Vam se svidjelo, a $to Vam se nije svidjelo na ljetnoj $koli?

* Mozete li podijeliti trenutak s ljetne skole koji Vam je najvise ostao u sjeca-
nju?

Sudjelovanje na ljetnoj $koli:

4.

Koliko ste spremno ste se osjecali za sudjelovanje i izvrSavanje zadataka na

LJPS-u? Koja iskustva i aktivnosti su pridonijele tom osjec¢aju?

¢ Kakva je bila strukturiranost nastave i zadataka na Vasoj ljetnoj $koli? Koliko
je to utjecalo na Vase iskustvo ljetne skole?

Koja su iskustva i aktivnosti doprinijeli da se osje¢ate povezani s kolegama i

nastavnicima tijekom LJPS-a i da dobro suradujete?

Koliko ste doZivjeli osjecaj slobode i izbora tijekom LJPS-a te koje su aktivnosti

pridonijele tom osjecéaju (npr. koliko ste imali slobode u organizaciji i provode-

nju sadrzaja?)

* Koliko ste bili ukljuceni u donos$enje odluka o istrazivanju koje ste provodili
na ljetnoj skoli? Jeste li zadovoljni time?

* Kako ste odrzavali ravnotezu izmedu razonode i zabave te istrazivackog rada
na samom putovanju?

7. Sto razlikuje ljetnu gkolu od drugih kolegija na fakultetu?

Kako ste zadovoljni voditeljima svoje ljetne $kole?

* Koliko su Vam se ¢inili pripremljeni? Jeste li imali dojam da od njih dobivate
adekvatno stru¢no vodstvo?

¢ Koliko su bili pristupacni? Jeste li se druzili u neformalnom kontekstu tije-
kom LJPS-a? Kako je to utjecalo na Vas dojam o LJPS-u?

* Biste li nesto promijenili u vezi voditelja i njihovog pristupa?

. Kako ste zadovoljni logistickim aspektima LJPS-a?

* Kako Vam se svidio smjestaj, lokacija, prijevoz?
* Smatrate li da je trajanje kolegija dovoljno dugo za odradivanje svih aktiv-
nosti?
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Korist i opée zadovoljstvo ljetnom $kolom:

10.Kad pogledate unazad, koliko je i na koje nacine ljetna skola bila korisna za Vas
tijekom studija i kasnije, na Vasem poslu?
+ Sto ste najvaznije nauéili iz svog sudjelovanja u LJPS-u?

11.U kojoj mjeri (na skali od 1 — uopée ne do 7 — u potpunosti) ste zadovoljni svojim
LJPS-om?

12.Biste 1i sadasnjim i buduéim studentima preporucili sudjelovanje na Ljetnoj
psihologijskoj skoli i zasto?

13.Imate li nekih prijedloga za unapredenje ili promjene u provedbi i organizaciji
LJPS-a?

Kraj razgovora:

14.Postoji li jos nesto $to Vas nismo pitali, a ¢ini Vam se vaznim za temu ovog raz-
govora?
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Prilog J

Vodi¢ za polustrukturirani grupni razgovor putem metode fokusne grupe sa
studentima Odsjeka za psihologiju

1. Za pocetak nas zanima koje su prve asocijacije koje Vam padnu na pamet na
spomen Ljetne psihologijske skole?
2. Koji su bili vasi razlozi prijavljivanja na LJPS?
* Jeli tema LJPS-a bila u skladu s va$im tadasnjim interesima?
» Kakva su bila Vasa o¢ekivanja prije ljetne $kole? U kojoj su se mjeri ostvarila?
3. Sto Vam se svidjelo, a §to Vam se nije svidjelo na ljetnoj $koli?

* Mozete li podijeliti trenutak s ljetne skole koji Vam je najvise ostao u sjeca-
nju?

Sudjelovanje na ljetnoj $koli:
4. Koliko ste spremno ste se osjecali za sudjelovanje i izvrSavanje zadataka na
LJPS? Koja iskustva i aktivnosti su pridonijele tom osjecaju?
¢ Kakva je bila strukturiranost nastave i zadataka na Vasoj ljetnoj $koli? Koliko
je to utjecalo na Vase iskustvo ljetne skole?
5. Koja iskustva i aktivnosti su doprinijeli da se osje¢ate povezani s kolegama i
nastavnicima tijekom LJPS-a i da dobro suradujete?

6. Koliko ste dozivjeli osjeéaj slobode i izbora tijekom LJPS-a te koje su aktivnosti
pridonijele tom osjeéaju (npr. koliko ste imali slobode u organizaciji i provode-
nju sadrzaja?)

* Koliko ste bili uklju¢eni u donosenje odluka o istrazivanju koje ste provodili
na ljetnoj 8koli? Jeste li zadovoljni time?

» Kako ste odrzavali ravnotezu izmedu razonode i zabave te istrazivackog rada
na samom putovanju?

7. Sto razlikuje ljetnu gkolu od drugih kolegija na fakultetu?

8. Kako ste zadovoljni voditeljima svoje ljetne skole?

* Koliko su Vam se ¢inili pripremljeni? Jeste li imali dojam da od njih dobivate
adekvatno stru¢no vodstvo?

¢ Koliko su bili pristupacni? Jeste li se druzili u neformalnom kontekstu tije-
kom LJPS-a? Kako je to utjecalo na Va$ dojam o LJPS-u?

* Biste li nesto promijenili u vezi voditelja i njihovog pristupa?

9. Kako ste zadovoljni logistickim aspektima LJPS-a?

* Kako Vam se svidio smjestaj, lokacija, prijevoz?

* Smatrate li da je trajanje kolegija dovoljno dugo za odradivanje svih aktiv-
nosti?

Korist i opée zadovoljstvo ljetnom $kolom:
10.Koliko je i na koje nacine ljetna 8kola bila korisna za Vas?

+ Sto ste najvaznije nautili iz svog sudjelovanja u LJPS-u?
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11.U kgjoj mjeri (na skali od 1 —uopée ne do 7 — u potpunosti) ste zadovoljni svojim
LJPS-om?

12.Biste li drugim studentima preporucili sudjelovanje na Ljetnoj psihologijskoj
gkoli i zasto?

13.Ima:[e li nekih prijedloga za unapredenje ili promjene u provedbi i organizaciji
LJPS-a?

Kraj razgovora:

14.Postoji li jos nesto $to Vas nismo pitali, a ¢ini Vam se vaznim za temu ovog raz-
govora?
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