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UCenicCka uvjerenja i opazanja o
inteligenciji i sposobnostima utiCu na
njihove saznajne procese i ucenje.

Ono Sto ucenici ve¢ znaju utice na
njihovo ucenje.

Kognitivni razvoj ucenika i njegovo
ucenje nisu ograniceni stadijumima
razvoja.

UCenje je zasnovano na kontekstu, ali
transfer nauc¢enog gradiva u nove
kontekste ne odvija se spontano, ve¢ ga
treba podsticati.

Dugorocnost znanja i vjeStina u velikoj mjeri
je zavisna od vjezbanja.

Jasna, objasnjena, i u¢eniku na vrijeme data
povratna informacija je vazna za proces
ucenja.

Samoregulacija pospjesuje ucenje, a
vjestine samoregulacije se mogu nauciti.

Kreativnost kod uéenika moze da se
podstice.

UcCenici uglavhom uzivaju u ucenju i postizu
bolje rezultate kada su motivisani svojim
unutrasnjim motivima, nego kada su
motivisani spoljasnjim motivima.

UcCenici su istrajniji u savladavanju teskih
zadataka i temeljnije uce gradivo kada se
ucenje zasniva na ciljevima usmjerenim na
ovladavanje nego na ciljevima usmjerenim
na uspjeh.

Ocekivanja koja ucitelj ima od ucenika utiCu
na njihove moguénosti za ucenje, njihovu
motivaciju i ishode ucenja.

NACELO 12

NACELO 13

NACELO 14

NACELO 15

NACELO 16

NACELO 17

NACELO 18

NACELO 19

NACELO 20

Postavljanje kratkorocnih (proksimalnih),
specificnih i umjereno zahtjevnih ciljeva
bolje motiviSe ucenike nego postavljanje
dugorocnih (distalnih), uopstenih i
prezahtjevnih ciljeva.

UCenje se odvija unutar razli¢itih drustvenih
konteksta.

Medusobni odnosi i komunikacija izmedu
ucenika i ucCitelja od kljucnog su znacaja za
procese nastave i uenja, kao i za socijalno-
emocionalni razvoj ucenika.

Emocionalno dobrostanje uti¢e na Skolski
uspjeh, ucenje i razvoj.

Ocekivanja vezana za ponaSanje i drustvenu
interakciju u razredu se uce i mogu se
poducavati uz pomo¢ dokazanih principa
oblikovanja ponaSanja i efikasne nastave.

Efikasno odrzavanje discipline u razredu
zashiva se na: (a) uspostavljanju i jasnom
stavljanju do znanja visokih o¢ekivanja od
ucenika, (b) dosljednom njegovanju
pozitivnih odnosa, i (c) obezbjedivanju
visokog nivoa podrske za sve ucenike.

| formativno i sumativno ocjenjivanje su
jednako vazni i korisni, ali svako zahtijeva
razlicit pristup i tumacenje.

Vjestine, znanje i sposobnosti ucenika
najbolje se daju izmjeriti kada je ocjenjivanje
zasnovano na psiholoskoj nauci, sa dobro
definisanim standardima kvaliteta i
pravic¢nosti.

Korisnost ocjenjivanja zavisi od jasnog,
adekvatnog i pravicnog tumacenja dobijenih
rezultata.



uvoD

Psiholoska nauka moze mnogo da doprinese poboljSanju procesa nastave i u¢enja
u razredu. Nastava i ucenje su neodvojivo povezani sa drustvenim i ponasajnim
faktorima ljudskog razvoja koji ukljué¢uju kogniciju, motivaciju, drustvenu interakciju
i medusobno sporazumijevanje. Psiholoska nauka takode moze da pruzi klju¢na
znanja o efikasnoj nastavi, o razrednom okruzenju koje pospjesuje ucenje, kao i

o adekvatnoj upotrebi ocjenjivanja koje ukljucuje podatke, testove, mjerenja, te
istrazivacke metode korisne u praksi. Ovdje predstavljamo najvaznija psiholoska
nacela — “Top 20” — koja bi mogla da budu od koristi u kontekstu nastave i ucenja
za djecu od vrtic¢a pa sve do kraja srednje Skole, kao i nacine primjene svakog od
tih nacela u Skolskoj praksi. Svako nacelo je posebno imenovano i opisano, data
je odgovarajuca prateca literatura, te je prodiskutovana njihova relevantnost za

prakti¢nu upotrebu u ucionici.

Sav posao identifikovanja i prilagodavanja psiholoskih
nacela za upotrebu u skolskom kontekstu uradilo je
udruzenje psihologa poznato pod nazivom Savez za
psihologiju u skolama i obrazovanju, iza kojeg

stoji Americko Psiholosko UdruzZenje (APA). Ovaj savez

je zapravo bila idealna grupa ljudi za ovakav posao, jer

je sacinjena od ¢lanova koji predstavljaju veoma Sirok
spektar podoblasti psihologije medu kojima su: evaluacija,
ocjenjivanje i statistika; razvojna psihologija; psihologija
liénosti i socijalna psihologija; psihologija estetike,
kreativnosti i umjetnosti; konsultantska psihologija;
pedagoska psihologija; Skolska psihologija; psiholosko
savjetovanje; psihologija u zajednici; psihologija Zene;
psihologija medija i tehnologije; psihologija grupa i grupne
psihoterapije; psihologija muskaraca i maskuliniteta; te
klinicka psihologija djece i adolescenata.

U koaliciji su angazovani i psiholozi iz obrazovne i nau¢ne
zajednice; strucnjaci za pitanja nacionalnih manjina;
stru¢njaci za testiranje i ocjenjivanje; nastavnici psihologije
u srednjim $kolama; djeca, mladi i porodice; te pocasna
psihologka udruZenja. Clanovi koalicije zaposleni su u
predskolskim i skolskim ustanovama, na vis§im skolama i
univerzitetima, u oblastima pedagogije i drustvenih nauka,
ali i u istrazivackim jedinicama. Neki od ¢lanova imaju

i privatnu praksu. Za sve ¢lanove zajednicko je to da su

strucnjaci za primjenu psihologije u predskolskom dobu,
osnovnoj i srednjoj $koli, te u specijalnom obrazovanju.

Ovaj savez, ali i Americko psiholosko udruzenje u
cjelini, vec vise od deset godina rade na prakti¢noj
primjeni psiholoske nauke u obrazovanju djece od
predskolskog uzrasta pa do kraja srednje skole.
Postoji niz obrazovnih modula i dokumenata za uditelje
objavljenih na sajtu APA (http://www.apa.org/ed/
schools/index.aspx). Projekat Top 20 nastao je iz
ranijih napora APA-e da identifikuje Psitholoska nacela
ucenja usmjerenog na ucentika (1997), te predstavlja
obnavljanje i Sirenje tih, ranije objavljenih, principa.

Uvod 2


http://www.apa.org/ed/schools/index.aspx
http://www.apa.org/ed/schools/index.aspx

METODOLOGILJA

Metoda kojom je izvuc¢eno 20 osnovnih nacela je opisana u narednom tekstu. Savez,
koji je radio u sklopu panela organizovanih od strane Nacionalnog instituta za
zdravlje, poduzeo je niz aktivnosti koje ¢emo ovdje ukratko opisati. Najprije je

od svakog ¢lana zatrazeno da identifikuje dva konstrukta iz psihologije
za koje smatra da ¢ine ,,jezgru“ psiholoskog znanja u kontekstu nastave

i ucenja (Embry & Biglan, 2008), odnosno da su ono sustinsko sto
psihologija nudi za efikasnije odvijanje nastave i ucenja u predskolskom i
skolskom okruzenju. Na ovaj nacin dobijeno je 45 sustinskih nacela.

Zatim su dobijena nacela podijeljena u kategorije,
validirana i znacenjski ¢vrsto utemeljena. Prvi korak se
sastojao u sacinjavanju klastera, tj. grupisanju nacela
prema kljuénim domenima kojima pripadaju (na primjer,
Kako ucenici misle i uée?). Ovo je uradeno interaktivnim
pristupom kroz niz sastanaka koalicije.

U sljedecoj fazi svih 45 nacela je podvrgnuto procesu
validacije. Niz publikacija i dokumenata iz oblasti
obrazovanja analizirano je kako bi se utvrdilo da li

su ova nacela i ranije identifikovana kao znacajna za
Skolsku praksu od strane $ire zajednice ljudi ukljuc¢enih

u proces obrazovanja. Dodatno su analizirani APA-

ini standardi za nastavni plan i program psihologije u
srednjim Skolama; PRAXIS principi testiranja ucenja i
nastave Sluzbe za testiranje u obrazovanju (Educational
Testing Service); dokumenti Nacionalnog savjeta za
akreditaciju programa za obrazovanje ucitelja; InTASC
(Medudrzavni konzorcijum za ocjenjivanje i podrsku
uciteljima); popularan udzbenik iz pedagoske psihologije;
te Plan za obuku i praksu (Blueprint for Training and
Practice) Nacionalnog udruZenja Skolskih psihologa. U
svim navedenim dokumentima tragalo se za preporukama
o tome Sta ucitelj treba da zna i moze, a zatim da li se te
preporuke mogu povezati sa nacelima koja su identifikovali
¢lanovi koalicije. Za sva nacela nadena je potvrda u jednom
ili viSe dokumenata, tako da su sva zadrzana u sljede¢em
krugu procesa validacije.

Kako bi se izdvojili najvazniji od navedenih 45 nacela,
koristena je Delfi procedura (sacinjena po uzoru na
izvjestaj Instituta za medicinu pod nazivom Poboljsanje
medicinskog obrazovanja: prosirivanje gradiva iz
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ponasajnih i drustventh nauka u nastavnom planu za
medicinske skole). Koristenjem ljestvice za ocjenjivanje,
Cetiri ¢lana koalicije su rangirala svako od nacela
pripisivanjem vrijednosti visokog, srednjeg ili niskog
prioriteta (1—3). Zatim je za svaku stavku izracunata
prosjec¢na vrijednost. Na osnovu tih prosjecnih vrijednosti
izbacena su nacela ocijenjena kao nisko-prioritetna, nakon
Cega je ostalo 22 nacela. Preostala nacela su analizirana po
pitanju njihovog medusobnog odnosa, te na kraju spojena
u konacnih 20 nacela koja su pred ¢itaocima.’

Ovih 20 nacela grupisano je u pet oblasti psiholoskog
funkcionisanja. Prvih osam nacela odnose se na saznajne
procese i uéenje, te pruzaju odgovore na pitanje Kako
ucenici misle i u¢e? Naredna Cetiri (9—12) raspravljaju
o pitanju Sta uéenike motivise? Potom slijede tri
nacela (13—15) koja se ti¢u drustvenog konteksta i
emocionalnih faktora koji uti¢u na ucenje, i klju¢no pitanje
Zasto su drustveni kontekst, medusobni odnosi i
emocionalno blagostanje vazni za u¢enje? Sljedeca
dva nacela (16—17) govore o tome kako kontekst moze da
utice na ucenje i odgovaraju na pitanje Kako najbolje
uspostaviti disciplinu u razredu? I konacno,
posljednja tri nacela (18—20) razmatraju pitanje Kako
procijeniti napredak kod ucenika?

1 Zelimo da skrenemo paznju i na ogroman doprinos koji su osmisljavanju
ove publikacije dali: Henry Roediger III (2013); John Dunlosky,
Katherine Rawson, Elizabeth Marsh, Mitchell Nathan, i Daniel
Willingham (2013); Drustvo za poducavanje psihologije (Benassi,
Overson, & Hakala, 2014); i Lucy Zinkiewicz, Nick Hammond, i Annie
Trapp (2003) sa York Univerziteta.
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Kako ucenici misle 1 uce?

NACELO 1 Ucenicka uvjerenja

| opazanja o inteligenciji i
sposobnostima utiCu na njihove
saznajne procese i ucenje.

OBJASNJENJE

Ucenici? koji vjeruju da je inteligencija nesto $to se moze
mijenjati, a ne nesto $to je stalno, vjerovatnije imaju

stav (engl. mind set) o inteligenciji kao “postepenom” ili
“razvojnom” procesu. Oni suprotnog gledista, koji vjeruju
da je inteligencija nepromjenljiva crta, uglavnom vide
inteligenciju kao dio osobe, ili “entitet”. Ucenici koji ovako
vide inteligenciju fokusiraju se na postignuce i vjeruju da je
potrebno stalno pokazivati i dokazivati svoju inteligenciju.
Ovakav stav ih ¢ini nesigurnijima kada je potrebno na
povratnu informaciju o njihovom uéinku. Ucenici koji
gledaju na inteligenciju kao na nesto $to se postepeno
razvija, uglavnom se fokusiraju na ucenje i spremniji su da
na sebe preuzimaju teske zadatke. Na taj nacin, oni svoju
inteligenciju i sposobnosti testiraju i prosiruju, umjesto da
ih dokazuju, a pri tome se lakse oporavljaju od negativne
povratne informacije i neuspjeha. U skladu sa navedenim,
ucenici koji vjeruju da inteligencija i sposobnosti mogu da
se razvijaju, obi¢no pokazuju bolje rezultate na razli¢itim
testovima kognitivnih sposobnosti, kao i u problemskim
situacijama.

Jedan od dokazanih nacina da se kod ucenika gaji

stav da se inteligencija i sposobnosti mogu razvijati

je tumacenje ucenickog postignuca od strane ucitelja.
Kada ucenici dozive neki neuspjeh, vjerovatno cée se
upitati “zasto”? Odgovor na to pitanje je zapravo uzro¢na
atribucija, odnosno pripisivanje uzroka ne¢emu. Uzro¢ne

2 Prim. prev. U cijelom tekstu termin ucenici odnosice se ne samo na
ucenike osnovnih i srednjih $kola, nego i na djecu u predskolskim
ustanovama. Takode, termin ucitelji odnosice se na vaspitace koji su
odgovorni za sprovodenje nastavnog plana i programa u predskolskim
ustanovama, na ucitelje razredne nastave i na nastavnike u osnovnim i
srednjim $kolama.
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atribucije, koje su u uskoj vezi sa videnjem inteligencije
kao neceg Sto se moZze razvijati ili kao nepromjenljivog
dijela li¢nosti, razlikuju motivisane od nemotivisanih
ucenika. Pripisivanje uzroka za neuspjeh necijim
sposobnostima (“Nisam uspio jer naprosto nisam dovoljno
pametan.”) u vezi je sa videnjem inteligencije kao stalne

i nepromjenljive. Suprotno tome, pripisivanje uzroka za
neuspjeh nedovoljnom trudu (“Nisam uspio jer se nisam
dovoljno potrudio.”) uglavnom oslikava postepeno ili
razvojno videnje inteligencije. Ucenici se bolje nose sa
neuspjehom kada se on pripisuje nedostatku truda nego
kada se on pripisuje niskim sposobnostima, zato $to je trud
nesto promjenljivo (kolic¢ina truda varira tokom vremena)

i moguce ga je kontrolisati (ucenici uglavnom mogu vise da
se potrude ukoliko to zele).

ZNACAJ ZA UCITELJE

Kada ucitelji pripisuju ucenikov slab uspjeh uzrocima koji
se mogu mijenjati i kontrolisati, kao $to je nedovoljan
trud ili slab izbor strategije ucenja, oni daju uc¢eniku
mogucnost da ocekuje ili da se nada da ¢e se u buduénosti
stvari promijeniti. U¢itelji mogu da gaje kod svojih
ucenika uvjerenja da se inteligencija i sposobnosti
mogu razvijati kroz trud i iskustvo, i to uz pomo¢
razlic¢itih strategija:

Ucitelj moze ucenike da uvjeri da uzrok za njihov
neuspjeh na bilo kojem zadatku ne lezi u nedostatku
sposobnosti, ve¢ da njihovo postignuée moze da

se poboljsa, narocito ukoliko se vise trude ili ako
upotrebljavaju drugacije strategije. Pripisivanje
neuspjeha slabim sposobnostima ¢esto dovodi do toga
da ucenici odustaju kada se suoce sa neuspjehom.
Dakle, kada ucenike uvjerimo da njihovo postignuce
morZe biti bolje, time kod njih podsticemo stav da se
inteligencija i sposobnosti mogu razvijati, a ovakav
stav je izvor motivacije i istrajnosti potrebnih da se
prevazidu tezi problemi ili zadaci.

«  Utitelj treba da izbjegava pripisivanje uspjeha
ucenic¢kim sposobnostima kada je rijec o relativno
laganim zadacima. Na primjer, kada pohvali u¢enika



tako $to mu kaze “Bas si pametan.” nakon sto je

ovaj zavrsio zadatak ili brzo shvatio §ta je rjesenje

za neki relativno lak problem, on ¢e kod tog ucéenika
nepredvideno da podstakne stvaranje asocijacije da

je pamet u vezi sa brzinom i malim trudom. Ovakve
asocijacije postaju problemati¢ne kada je kasnije taj
isti ucenik suocen sa zahtjevnijim materijalom ili
zadatkom, za koji je potrebno viSe vremena, truda i/ili
upotreba drugacijeg pristupa.

«  Ucitelj treba pazljivo da koristi pohvale, te da uvijek
pazi na to da pohvala bude povezana sa trudom, ili sa
uspjesnom strategijom, a ne sa sposobnosc¢u. Ucitelj
moze nenamjerno da prenese posredne i suptilne
poruke o niskim sposobnostima, naro¢ito kada
pokusava da podigne samopouzdanje manje uspjeSnim
ucenicima. Na primjer, davanje pohvale za uspjeh na
relativno lakom zadatku ucenik ne dozivljava obavezno
kao ohrabrenje ili kao potkrepljenje. Zapravo, takva
pohvala moze da ugrozi njegovu motivaciju, jer
sugeriSe da on nije sposoban da uspije na tezim
zadacima (npr., “Zasto me ucitelj hvali Sto rjeSavam
ove lagane zadatke?”).3

« Kada zadaje teske zadatke, uéitelj mora da bude
svjestan situacija u kojima ucenik ulaze minimalan,
skroman, ili samo djelimic¢an trud. Ovakvo ometanje
samog sebe moZze da predstavlja ué¢enikov strah od
sramocenja ili neuspjeha (“Ako uopste ne pokusam,
ljudi neée misliti da sam glup ako ne uspijem.”)

« Kada ucitelj dosljedno nudi pomo¢ i daje blagu, ali
konstruktivnu kritiku za neuspjeh svim ucenicima, oni
¢e visSe da pripisuju svoj neuspjeh nedovoljnom trudu,
te vise da vjeruju u visoka oc¢ekivanja koja od njih ima
ucitelj da ¢e iduéi put uraditi bolje. Pomoc¢ koju ucenik
nije zatrazio, narocito ako ta pomoc¢ nije ponudena i
drugim studentima, kao i saosjecanje ucitelja povodom
neuspjeha, u¢enik moze da protumaci kao posredan i
suptilan znak svojih niskih sposobnosti.

Da budemo jasni, poruka ovog teksta nije da uéitelj nikada
ne treba da hvali niti da pomaze svoje uéenike, ili da uvijek
treba da pokaZe da je razocaran (a nikako saosjec¢ajan) ili
da daje samo konstruktivnu kritiku (a ne komplimente).

3 Vidjeti APA modul o pohvalama na: http://www.apa.org/
education/ki12/using-praise.aspx

Primjerenost povratne informacije ovisi¢e 0 mnogim
faktorima, a zasnovana je na uciteljevoj procjeni situacije.
Opsta poruka je to da nacini na koje ucitelj tumaci uspjeh
ili neuspjeh, a koji su neraskidivo povezani sa stavom o
inteligenciji i sposobnostima, mogu da objasne kako neki
dobronamjerni potezi ucitelja mogu da imaju neocekivane,
pa ¢ak i negativne posljedice na uvjerenja uc¢enika o
sopstvenim sposobnostima.

LITERATURA

Aronson, J., Fried, C., & Good, C. (2002). Reducing the effects of
stereotype threat on African American college students by shaping
theories of intelligence. Journal of Experimental Social Psychology,
38, 113—125. d0i:10.1006/jesp.2001.1491

Aronson, J., & Juarez, L. (2012). Growth mindsets in the laboratory and
the real world. In R. F. Subotnik, A. Robinson, C. M. Callahan, &

E. J. Gubbins (Eds.), Malleable minds: Translating insights from
psychology and neuroscience to gifted education (pp. 19—36). Storrs,
CT: National Research Center on the Gifted and Talented.

Blackwell, L. S., Trzesniewski, K. H., & Dweck, C. S. (2007).

Implicit theories of intelligence predict achievement across an
adolescent transition: A longitudinal study and an intervention.
Child Development, 78(1), 246—263. doi:10.1111/j.1467-
8624.2007.00995.X

Dweck, C. S. (2006). Mindset: The new psychology of success. New York,
NY: Random House.

Good, C., Aronson, J., & Inzlicht, M. (2003). Improving adolescents’
standardized test performance: An intervention to reduce the effects
of stereotype threat. Journal of Applied Developmental Psychology,
24, 645—662. doi.org/10.1016/j.appdev.2003.09.002

Kako ucenici misleiuce? | 6


http://www.apa.org/education/k12/using-praise.aspx
http://www.apa.org/education/k12/using-praise.aspx

NACELO 2 Ono $to uéenici veé
znaju utice na njihovo ucenje.

OBJASNJENJE

Ucenici dolaze u razred sa odredenim znanjima koja su
stekli na osnovu svog svakodnevnog iskustva, interakcije
sa drugim ljudima, intuicije, kao i na osnovu onog ¢emu su
ih ucili u drugim situacijama u proslosti. Ovo predznanje
utie na usvajanje novog znanja, jer je to §to ucenici znaju
u interakciji sa onim $to trenutno uce. Prema tome,
ucenje se sastoji ili iz dodavanja veé postojecem
znanju, koje nazivamo prosirivanjem pojmova, ili
iz mijenjanja ili revidiranja uéenikovog postojeceg
znanja, koje nazivamo izmjenama u pojmovnom
sistemu. Do prosirivanja postojec¢ih pojmova dolazi

kada je ucenicko predznanje u saglasnosti sa sadrzajima
koje treba da nauci. Izmjene u pojmovnom sistemu

su neophodne kada je uéenicko predznanje drugacije,

ili pogresno u odnosu na ta¢ne podatke. U ovakvim
slucajevima, predznanje se sastojalo od ,pogresnih
uvjerenja“ ili ,,drugacijih predstava“. Kako ucenici, tako

i odrasli imaju brojna pogresna uvjerenja, posebno kada
je rije¢ o predmetima kao Sto su matematika i prirodne
nauke.# U¢itelji mogu da steknu uvid u to kako ucenik
trenutno razumije odredeni problem tako $to ¢e mu zadati
test znanja prije nego $to poc¢ne sa poducavanjem. Ovaj tip
procjene, koji zovemo formativna procjena, koristi se kao
pre-test ili pocetna mjera ucenickog znanja.

Kada pocetna procjena pokaze da ucenik gaji odredena
pogresna uvjerenja, bice neophodne promjene u
njegovom pojmovnom sistemu tokom procesa ucenja —
drugim rijecima, revidiranje ili transformacija njegovog
predznanja. Postizanje promjene u pojmovnom sistemu
ucenika je daleko teZi posao za ucitelja nego prosirivanje
pojmova, jer su pogresna uvjerenja cesto ukorijenjena u
nacinu razmisljanja i otporna na promjene. Ucenici, kao
i bilo ko drugi, mogu biti veoma nespremni da izmijene
nacin razmisljanja jer im je takav nacin jedini poznat.
Takode, ucenici uglavnom nisu svjesni da su njihove
predstave pogresne, ve¢ vjeruju da su one tacne.

4 Zar detaljniju raspravu i listu definicija ovih pogres$nih/alternativnih
uvjerenja, vidjeti tekst pod naslovom: “How Do I Get My Students
Over Their Alternative Conceptions (Misconceptions) for Learning?”::
http://www.apa.org/education/ki12/misconceptions.
aspx?item=1
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ZNACAJ ZA UCITELJE

Ucitelj moze da doprinese prosirivanju pojmova kao i
postizanju promjena u pojmovnom sistemu kod svojih
ucenika:

« Kada pocetna procjena pokaze da je ucenicko
predznanje u skladu sa pojmovima koji su predvideni
planom i programom, ucéitelj moZe da olaksa
proces prosirivanja postojec¢ih pojmova tako $to
¢e omoguciti uc¢enicima smislenu i promisljenu
interakciju sa sadrZajima koje treba nauciti. To moze
da podrazumijeva ¢itanje, definisanje, rezimiranje,
sintezu, upotrebu nauéenih pojmova u praksi i
ucestvovanje u prakti¢nim aktivnostima.

»  Prosto kazivanje uceniku da treba drugacije da
razmislja, ili koriStenje strategija u¢enja pogodnih
za proSirivanje postojecih pojmova, u principu, neée
dovesti do trajne promjene u razmisljanju uc¢enika. Da
bi doveo do promjene u pojmovnom sistemu ucenika,
ucitelj mora da koristi posebne strategije poducavanja.
Mnoge od njih zasnivaju se na izazivanju osjecaja
kognitivne disonance, tj. ,nesklada u glavi“ koji nastaje
kada ucenik postane svjestan razlika izmedu njegovog
sopstvenog misljenja i sadrzaja i pojmova koje treba da
nauci. Na primjer:

«  Utitelj moZe da stavi ucenika u situaciju da sam
predvidi rjesenje ili proces koji slijedi iz njegovog
nacina razmis$ljanja, i sam pokaze da je takvo
predvidanje bilo pogresno.

«  Ucitelj moze da prikaze uceniku podatke ili
informacije koje su u suprotnosti sa njegovim
pogresnim uvjerenjem.
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NACELO 3 Kognitivni razvoj
ucenika i njegovo ucenje nisu
ograniceni stadijumima razvoja.

OBJASNJENJE

Misljenje ucenika nije ograni¢eno niti odredeno
stadijumom kognitivnog razvoja, bilo da je on vezan

za uzrast ili razred. Zapravo, teorije stadijuma ustupile
su mjesto novijim istrazivanjima kognitivnog razvoja.
Ustanovljeno je da bebe imaju veoma rane, moguce i
urodene sposobnosti (koje su bioloski utemeljene) u
odredenim domenima. Recimo, djeca rano pokazuju
znanje o principima fizickog svijeta (na primjer, da se
objekti koji miruju pokrenu kada stupe u kontakt sa
objektima koji se krecu, ili da neZive objekte moramo
staviti u pokret), o bioloskoj uzrocnosti (na primjer, zivi
inezivi objekti se razlikuju), i o brojevima/ra¢unanju
(na primjer, razumijevanje broj¢anih vrijednosti do 3).
Istrazivanja kognitivnog razvoja i u¢enja koja stavljaju
akcenat na podlogu ili osnovu u¢enikovog znanja pokazuju
da djeca veé posjeduju mnoge strukture. Recimo, ucenici
imaju strukture, ili sheme (mentalne predstave), koje
usmjeravaju njihovo razumijevanje teksta ili dogadaja.

Kontekstualni pristupi u izu¢avanju kognitivnog razvoja

i ucenja opisuju kako kontekst utice na saznanje.
Predstavnici kognitivnih pristupa naglasavaju da saznanje
moze da bude zasnovano na medusobnim odnosima -
kada su ucenici u interakeiji sa sposobnijim kolegama

ili odraslima i/ili sa teZim sadrzajima, njihovo misljenje
moze da se pogura ka vi§im nivoima. Ovakva strategija

je posebno efikasna kada su sadrzaji za ucenje podeseni
tako da nisu ni preblizu ni predaleko od ucenikovog
trenutnog nivoa funkcionisanja. Taj princip je obuhvacen

takozvanom zonom narednog razvoja. Na kontekstualnom

pristupu zasniva se i ideja da saznanje nastaje i raste

kroz svakodnevni zZivot ljudi u jednoj zajednici. Drugim
rijeCima, uci se samim ucestvovanjem u zZivotu zajednice,
gdje djeca postepeno uce kako se rade odredene

aktivnosti (kao $to je briga o stoci, uéenje nekog zanata,

ili prilagodavanje drustvenim zahtjevima). I formalno
skolovanje se tako moZe posmatrati kao prakti¢no iskustvo
kroz koje djeca uce kako se ponasati u njihovoj kulturi.

Ukratko, ucenici su sposobni za razmisljanja

i ponasanja viSih nivoa: (a) kada postoji neka
bioloska utemeljenost (rana sposobnost) za znanje
u tom domenu, (b) kada im je odredeni domen
znanja od ranije poznat, ili ve¢ imaju odredena
znanja iz njega, (c¢) kada su u interakciji sa
sposobnijim kolegama ili odraslima, ili u dodiru sa
teskim zadacima, (d) kada se nalaze u drustveno-
kulturnim kontekstima koji su im poznati iz
iskustva. Suprotno tome, kada u¢enicima nije poznat
odredeni domen znanja, kada im kontekst medusobnih
odnosa ili sadrzaji za ucenje nisu podsticajni, ili kada im

je kontekst ucenja nepoznat, njihovo razmisljanje ¢e biti
manje sofisticirano.

ZNACAJ ZA UCITELJE

Uliteljeva procjena materijala koji treba prikazati i metod
prikazivanja bice efikasniji ako on uzme u obzir znanje

iz relevantnog domena i konteksta poznatog ucenicima.
Pocetno testiranje moze da pokaze koje je to znanje, a
rezultati ovakve procjene mogu biti veoma informativni
za osmisljavanje nastave. Razvojni nivoi u¢enika mogu
da pomogu uciteljima u odluci koja iskustva bi mogla biti
primjerena i relevantna, ali uzrast ne bi trebalo da bude
jedina ili glavna odrednica onog $to ucenik moze da zna ili
misli.5 Pri osmisljavanju nastave, ucitelj moze pospijesiti
proces razmisljanja kod uéenika na sljedeée nacine:

e Ohrabrivanjem razmisljanja u poznatim oblastima —
odnosno, u domenima i kontekstima u kojima ucenik
vec¢ posjeduje dosta znanja. Na primjer, ucenici mogu
bolje da ¢itaju i razumiju procitane sadrzaje na visSem
nivou, te mogu da pisu detaljnije i bolje onda kada ve¢
imaju dosta znanja o temi na koju je zadato Citanje ili
pisanje.

5Vidjeti http://www.apa.org/education/ki12/brain-function.aspx
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e Prikazivanjem tema i oblasti tako da budu na
umjerenoj udaljenosti od trenutnog ucenikovog
nivoa funkcionisanja. Davanje informacija koje nisu
pretjerano jednostavne, ali koje nisu ni toliko teske da
ih ucenik ¢ak ni uz pruzenu pomo¢ ne moze razumjeti,
predstavlja idealan nivo tezine za prikazivanje novog
gradiva. Ako je rije¢ o nepoznatoj temi, ucitelj moze da
poveZe tu temu sa ne¢im $to ucenici ve¢ znaju, kako bi
podstakao visSe nivoe misljenja.

«  Koristenjem heterogenih grupa, odnosno formiranjem
grupa djece razlicitih nivoa sposobnosti, kako bi se
djeci niZzeg nivoa omogucdila interakcija sa djecom ¢iji
su procesi razmisljanja i rjesavanja problema na visSom
nivou.

« Pomaganjem ucenicima koji su ve¢ na visokom nivou
funkcionisanja da dostignu jo$ viSe nivoe tako $to
¢e im se omoguciti interakcija sa jos naprednijim
kolegama ili uditeljima, ili tako Sto ¢e im se obezbijediti
napredni sadrzaji za ucenje (kao $to je ve¢ opisano pod
trecom tackom ovog nabrajanja).

« Kada je rijec o ucenicima iz drugih sredina,
upoznavanjem sa Skolskom kulturom i praksom.
Iako ne moze svaki zadatak u toku ¢asa da se uradi u
saradnji sa drugim ucenicima, kad god je to mogucée
ovakav pristup moze pomo¢i uéenicima iz drugacijih
sredina da nauce i naviknu se na $kolske prakse u
ustanovi koju pohadaju.
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NACELO 4 Ucenje je zasnovano
na kontekstu, ali transfer
naucenog gradiva u nove
kontekste ne odvija se spontano,
vec ga treba podsticati.

OBJASNJENJE

Ucenje se uvijek odvija u nekom kontekstu. Kontekst
moZe da bude u vidu predmetnih oblasti (na primjer,
prirodne nauke), odredenih zadataka ili problema

(na primjer, zadatak iz udzbenika koji treba rijesiti),
drustvenih interakcija (na primjer, rutinske aktivnosti
brige roditelja o djetetu), ili situacionih/fizickih okruzenja
(na primjer, kuéa, ucionica, muzej, laboratorija). Dakle, da
bi ucenje bilo efikasnije i bolje, treba da bude prenosivo u
drugacije kontekste i situacije. Transfer ili prenosenje
ucenickih znanja i vjestina ne odvija se spontano

i automatski; ovaj proces postaje sve tezi kako
novi konteksti postaju sve razlic¢itiji od onog
originalnog u kojem je nesto naucéeno. Transfer

ili prenosenje znanja kod ucenika moze da se podstice

i podrzava. Ucenikova sposobnost transfera nauc¢enog
gradiva je zapravo vazan faktor kvaliteta njegovog ucenja —
dubine, prilagodljivosti i fleksibilnosti nauéenog.

ZNACAJ ZA UCITELJE

Ucitelj moze da podstice transfer znanja i vjestina na
razlicite kontekste — od veoma sli¢nih do veoma razli¢itih
konteksta. Ovo se najbolje postize na sljedece nacine:

« Identifikovanjem i dogradivanjem jacih strana
koje svaki ucenik donosi sa sobom, na taj nacin
uspostavljajuci vezu izmedu onog $to on ve¢ zna sa
onim $to ucitelj planira da ga naudi.

«  Poducavanjem o nekoj temi ili pojmu u razli¢itim
kontekstima.

« Pomaganjem ucenicima da uporede razli¢ite kontekste
iuoce sli¢nosti zbog kojih je prenosenje znanja iz
jednog u drugi kontekst primjereno.

e Posvetivanjem dovoljne koli¢ine vremena dubljim,
temeljnim pojmovima u nekoj oblasti i podsticanje



ucenja kroz razumijevanje, a ne kroz fokusiranje

na to kako stvari izgledaju ili kroz pamcenje bez
razumijevanja. Na primjer, u biologiji, sposobnost
ucenika da zapamti fizicke osobine vena i arterija

(na primjer, to da su arterije deblje, elasti¢nije i da
prenose krv iz srca u tijelo) nije isto kao sposobnost
da razumije zasto su one takve. Razumijevanje je

od klju¢nog znacaja za prenosenje znanja u druge
kontekste, kao u primjeru, ,,Zamisli da moras da
izumis$ arteriju. Da li bi morala da bude elasti¢na?
Zbog ¢ega?“ Okupljanje ¢injenica oko opstih principa
je nacin na koji struc¢njaci organizuju svoje znanje.
Na primjer, ekspert iz fizike ¢e da pristupi rjesavanju
problema tako $to ¢e razmisljati kako se osnovni
principi i zakoni fizike mogu primijeniti na taj
konkretan problem, dok ée pocetnik da se fokusira na
jednacine i uvrs§tavanje brojeva u formule.

« Pomaganjem ucenicima da uoce gdje se sve njihovo
znanje moze primijeniti u svakodnevnom zivotu
(na primjer, kori$tenje mnoZzenja i dijeljenja kako
bi se razumjela cijena kupovine u prodavnici) ili
pomaganjem da upotrijebe ono $to ve¢ znaju iz
svakodnevnog zZivota da bi razumjeli neko $kolsko
gradivo. Ucitelj moze da stvara prilike i raznolike
kontekste u kojima ucenici mogu da koriste i vjezbaju
primjenu svog znanja. Na primjer, u¢enici mozda
nece sami spontano do¢i do zakljucka da je ucenje
dijeljenja korisno ukoliko im se ne ukaze na korist
dijeljenja u racunanju utroska goriva po kilometru
za neko putovanje. Ucitelj moZe pomoci uéenicima
da upotrijebe i prosire svoje znanje tako §to ¢e im
redovno davati primjere upotrebe skolskih znanja u
svakodnevnom zivotu.
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NACELO 5 Dugoro¢nost znanja i
vjestina u velikoj mjeri je zavisna
od vjezbanja.

OBJASNJENJE

Ono $to ljudi znaju (njihovo znanje) upisano je u
dugoro¢nu memoriju. Vec¢ina informacija, narocito onih
koje su povezane sa Skolskim gradivom i naprednim
vjeStinama (na primjer, sportovi, umjetnicke aktivnosti
poput sviranja nekog instrumenta), mora biti na neki
nacin obradena prije nego Sto dospije u dugoro¢nu
memoriju. U bilo kom datom trenutku, svaki ucenik je
izloZen ogromnoj koli¢ini stimulacije u svom okruzenju,
ali samo maleni dio te stimulacije se dalje obraduje uz
pomo¢ paznje, zapamdéivanja i prebacivanja u vremenski
i prostorno ogranicenu kratkorocnu ili radnu memoriju.
Da bi se informacije zadrzale duze, moraju se prebaciti

u dugoroc¢nu memoriju, koja ima veoma velik kapacitet
i dobro je organizovana (na primjer, po kategorijama).
Ovo prebacivanje informacija iz kratkoro¢ne u dugoro¢nu
memoriju obavlja se uz pomo¢ razlicitih strategija, ali
vjezbanje je kljuc cijelog procesa.®

Istrazivanja kojima se porede postignuca struénjaka i
pocetnika otkrila su neke vazne razlike izmedu namjenskog
vjezbanja i drugih aktivnosti, kao $to su igra ili rutinsko
ponavljanje. Ucenje ,napamet” — prosto ponavljanje
zadatka — nece samo po sebi poboljsati postignuce

niti dugoroéno paméenje gradiva. Umjesto toga,
namjenskim vjeZbanjem koje ukljucuje paznju,
preslusavanje i ponavljanje tokom odredenog
vremena, stvaraju se nova znanja i vjestine koje
kasnije mogu postati sve kompleksnije. Iako drugi
faktori kao $to su inteligencija i motivacija takode uti¢u na
postignucée, vjezbanje i ponavljanje su neophodne, ako ne i
dovoljne aktivnosti za postizanje struc¢nosti.

Sve u svemu, kvalitet ucenja se poboljsava na najmanje
pet razlicitih nac¢ina putem ponavljanja i namjenskog
vjezbanja. Dokazano je da kroz ponavljanje i vjezbu: (a)
raste vjerovatnoca da ¢e rezultat ucenja biti dugorocan,
a znanje dostupno, (b) povecéava se sposobnost uc¢enika
da upotrijebi elemente svog znanja automatski i bez

¢ Vidjeti i http://www.apa.org/education/k12/practice-
acquisition.aspx
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razmisljanja, (c) vjestine se automatizuju, ¢ime se
oslobadaju kognitivni resursi za ucenje tezih zadataka,
(d) pospjesuje se prenosenje uvjezbanih vjestina na nove i
kompleksnije probleme, i () stvara se motivacija za dalje
ucenje.

ZNACAJ ZA UCITELJE

Ucitelj moze da podstakne i ohrabri uéenike da vjezbaju
gradivo na mnogo nacina. Posto vjezbanje gradiva
zahtijeva usmjeren i intenzivan trud, uéenici ga ne
dozivljavaju kao nesto u ¢emu mogu da uzivaju; stoga,
ucitelj mora podsticati ucenike na vjezbanje tako sto ée
stalno naglasavati da ¢e ulaganjem truda u vjezbanje
imati bolje postignuce. Ucitelj moze da motiviSe ucenika
da vjezba tako $to ¢e pokazati da ima povjerenja u njegovu
sposobnost da dobro uradi postavljene zadatke, kao i
osmisljavanjem aktivnosti koje maksimalno povecavaju
mogucénost da ucenik bude uspjesan. Nerealisti¢no ili lose
osmisljeni zadaci za vjezbu mogu dovesti do osje¢anja
frustracije i zapravo smanjiti motivaciju ucenika za
vjezbanje buduc¢ih zadataka. Testovi (ili kontrolni radovi)
zadati odmah nakon uéenja gradiva dobra su prilika

za ucenike da vjezbaju, a rezultati na njima su obi¢no
dobri jer je efekat ucenja jos svjez. Ipak, uspjeh na ovim
zadacima ne osigurava dugoro¢no paméenje. Efikasne
metode za podsticanje vjezbanja tokom nastave su:

«  Upotreba ponavljanja i kontrolnih radova (probnih
kontrolnih radova). Vrijednost probnih kontrolnih
radova i bilo koje vrste vjezbanja je vec¢a ukoliko se
oni zadaju u odredenim vremenskim intervalima
(povremeno vjezbanje) i to relativno Cesto. Kratki
kontrolni radovi sa pitanjima otvorenog tipa su
narocito efikasni jer zahtijevaju od ucenika ne samo
prisjeéanje informacija sa¢uvanih u dugoro¢noj
memoriji, nego i stvaranje novih informacija tokom
ovog procesa prisjeéanja.

« Pruzanje moguc¢nosti uéenicima da u vise navrata
(vjezbanje na raznolikim zadacima, engl. Interleaved
practice) isprobavaju i prenose nau¢eno znanje i
vjestine na zadatke sli¢ne ciljanom zadatku, ili da
koriste razlic¢ite metode za rjesavanje jednog istog
zadatka.

« Osmisljavanje zadataka za vjezbanje imajuci u vidu
njihovo predznanje (vidi Nacelo 2).
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NACELO 6 Jasna, objadnjena, i
uceniku na vrijeme data povratna
informacija je vazna za proces
ucenja.

OBJASNJENJE

Proces ucenja moze da se poboljsa kada ucenik
na vrijeme i redovno dobija za njega specifi¢nu i
dobro objasnjenu povratnu informaciju o svom
radu. Povremena i povrsna povratna informacija (na
primjer, samo reéi ,dobro uradeno) nije dovoljno jasna,
pa ne doprinosi ni ué¢enikovoj motivaciji ni razumijevanju.
Postavljanje jasnih ciljeva uéenja je korisno za davanje
efikasne povratne informacije, jer na taj nac¢in komentari
mogu direktno da se veZu za unaprijed postavljene ciljeve
ucenja, a redovna povratna informacija ne dopusta uceniku
da skrene s pravog puta u postizanju tih ciljeva.

ZNACAJ ZA UCITELJE

Povratna informacija koju ucitelj daje uceniku najefikasnija
je kada sadrzi specificne informacije o trenutnom nivou
znanja i postignuca datog uc¢enika u odnosu na postavljene
ciljeve ucenja. Na primjer:

«  Ucitelj moze da saopsti uceniku $ta je to Sto on sada
razumije (ili ne razumije) i koliko mu je trenutno
postignucée tako Sto ¢e uporediti njegov trenutni nivo
znanja sa ranije odredenim ciljem ucenja.

+ Povratna informacija moze da obuhvata i informacije
o tome Sta ucenik moze da uradi u buduénosti kako
bi postigao te ciljeve. Na primjer, umjesto uopstenih
komentara kao $to su ,,dobro uradeno®, ili ,izgleda
da ti ovo ne razumijes”, uéitelj moze da da direktnije
komentare poput ,Napisala si dobar sazetak klju¢nih
ideja iz svakog odlomka. Ubuducée treba jos da se
pozabavi$ znacenjem teksta u cjelini tako Sto ¢es
napisati i objasniti u nekoliko recenica kako su te
klju¢ne ideje medusobno povezane.”

« Povratna informacija o rezultatima na testovima
i probnim kontrolnim radovima doprinosi boljem
postignucu ucenika u buduénosti. Primjeri ovakve
povratne informacije su davanje ta¢nog odgovora

na pitanja koja je ucenik pogresno odgovorio, ili
navodenje ucenika da sam otkrije $ta je tacan odgovor.

Davanje povratne informacije na vrijeme (na prumjer,
u najkraéem moguéem roku poslije samog testa)
potpomaze proces ucenja i obi¢no je efikasnije nego
davanje povratne informacije sa zakasnjenjem.

« Ton saopstavanja i fokus pruzene informacije uticu
na motivaciju uéenika. U¢enici obi¢no bolje reaguju
ako povratna informacija nije saopsStena negativnim
tonom i ako se odnosi na vazne dijelove njihovog rada i
razumijevanja, za razliku od povratne informacije date
negativnim tonom i pretjerano fokusirane na detalje
koji nisu toliko relevantni za ciljeve ucenja.

» Kada ucenici uce novi zadatak, ili kada se muce
sa zapocetim zadatkom, veoma je znacajno Cesto
pohvaliti svaki savladani korak u ucenju, a jos je
vaznije ohrabriti u¢enika da istraje kada ve¢ dode do
znacajnog napretka. Pored toga, dobro usmjerena
povratna informacija moZe da motivise uéenika da
nastavi da vjezba novostecenu vjestinu (vidi Nacelo 5).7
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NACELO 7 Samoregulacija
pospjesuje ucenje, a vjestine
samoregulacije se mogu nauciti.

OBJASNJENJE

Vjestine samoregulacije (kada ucenik sam regulise
sopstveni proces ucenja), u koje ubrajamo paznju,
organizaciju, samokontrolu, planiranje i strategije
pamcenja, mogu da olaksaju savladavanje gradiva. Iako
sve ove vjestine napreduju sa uzrastom, za njihov razvoj
nije dovoljno puko sazrijevanje. Ove vjestine mogu da
se uce i poboljsavaju, narocito putem direkitnog
poducavanja, modeliranja, podrske, te kroz
organizaciju i strukturu nastave.

ZNACAJ ZA UCITELJE

Ucitelj moZe pomod¢i ucenicima da nauce vjestine
samoregulacije koristenjem razli¢itih strategija za
povecanje paznje, organizacije, samokontrole, planiranja
i pamcenja - vjestina koje umnogome doprinose boljem
ucenju. StaviSe, sama nastava moze da bude organizovana
na nacin koji podsti¢e samoregulaciju. Organizaciona
pomoc¢ moze da se pruzi na razne nacine:

«  Utcitelj moZe ucenicima da predstavi ciljeve i zadatke
svake lekcije na veoma jasan nacin.

« Ucitelj moze da podijeli gradivo na manje ,zalogaje”,
od kojih svaki predstavlja znacajnu cjelinu, a zatim
jasno da navede kriterijume za uspjeh na svakom od
njih.

«  Utitelj moze da obezbijedi posebno vrijeme i
mogucnosti za vjeZbanje.

« Odredeno vrijeme i aktivnosti (na primjer, rezimiranje,
preispitivanje, ponavljanje i vjezbanje) su neophodni
za dugoro¢no pamcenje.

«  Ucitelj moze da pomogne ucenicima da isplaniraju
svoje aktivnosti tako $to ¢e im pomoéi da identifikuju
i procijene kratkoroc¢ne i dugorocne posljedice svojih
odluka.
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«  Ucitelj moze da koristi posebne znakove koji
podsjecaju ucenike na to da slijedi neka vazna
informacija ili sasvim novi pojam, kako bi im bolje
usmjerio paznju u kljuénim trenucima.

»  Utitelj moze da organizuje nastavu tako da smjenjuje
periode direktnog poducavanja i interaktivnog ucenja,
tako da ucenici mogu intenzivno da se fokusiraju
na nastavu, a zatim uce kroz drustvenije i vise
interaktivne metode ucenja.
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NACELO 8 Kreativnost kod
ucenika moze da se podstice.

OBJASNJENJE

Kreativnost — definisana kao stvaranje novih ideja

koje su korisne u datoj situaciji — jedna je od klju¢nih
vjestina za ucenike koji odrastaju u eri informacija XXI-

og vijeka. Sposobnost da se uoce problemi, da se smisle
potencijalna rjesenja za te probleme, da se procijeni
efikasnost predlozenih rjesenja, te da se drugima predoci
vrijednost tih rjeSenja — sve su to veoma znacajne vjesStine
za uspjesno obrazovanje, za efikasnost na poslu i za kvalitet
Zivota. Kreativni pristupi poduc¢avanju mogu da podstaknu
entuzijazam i radost za ucenje kod ucenika kroz njihovo
vece ucestvovanje u procesu ucenja i kroz pokazivanje
upotrebne vrijednosti gradiva u razli¢itim oblastima
stvarnog zivota. Nasuprot uvrijezenom shvatanju da je
kreativnost stabilna crta li¢nosti (ili je imas ili je nemas),
kreativno misljenje moze da se razvija i podstice
kod ucenika, te da postane vazan ishod procesa
ucenja i za ucenike i za uéitelje.

ZNACAJ ZA UCITELJE
Postoji mnostvo strategija koje ucitelji mogu da koriste
kako bi podsticali kreativno misljenje kod ucenika:

«  Utitelj moze da dopusti veci dijapazon nacina da se
neki zadatak uradi ili neki problem rijesi, jer nac¢in na
koji on poducava mozda nije jedini mogudéi.

«  Utcitelj moZe da naglasi vrijednost razli¢itih
perspektiva u nekoj diskusiji, te da jasno stavi do
znanja ucenicima da su razlicita gledista sama po sebi
vrijednost, a ne nesto Sto treba kaznjavati.

«  Utitelj bi trebalo da izbjegava da posmatra veoma
kreativne ucenike kao potencijalno problematicne;
umjesto toga, njihov entuzijazam moze da se usmjeri
na rjeSavanje problema iz stvarnog zivota ili na
preuzimanje vodeéih uloga na odredenim zadacima.

Na kreativni proces se ¢esto pogresno gleda kao na
nesto potpuno spontano, pa ¢ak i neozbiljno, iako

postoji mnostvo istrazivanja koja pruzaju dokaze da su
kreativnost i inovativnost zapravo rezultat disciplinovanog
razmis$ljanja. Upravo zato, i sljedece strategije poducavanja
mogu da podstic¢u kreativnost kod ucenika:

»  Unosenje raznolikosti u aktivnosti zadavanjem
instrukcija poput stvori, izmisli, otkrij, zamisli Sta bi
bilo da, ili predvidi.

»  Koristenje metoda ¢iji je fokus na postavljanju pitanja,
preispitivanju dominantnih uvjerenja, uspostavljanju
neobiénih veza, zamisljanju radikalnih moguénosti, ili
na kritickom promisljanju ideja i mogucnosti.

« Davanje prilike uéenicima da rade na rjeSavanju
problema u grupama i da saopstavaju svoje kreativne
ideje pred razli¢itom publikom (vr$njaci, ucitelji,
¢lanovi lokalne zajednice).

«  Ucenje kreativnosti po modelu. U¢itelji su vazni uzori,
te kao takvi mogu da pokazuju svoju kreativnost pred
ucenicima — na primjer, koristenje razlicitih strategija
pri rjeSavanju problema u raznim aspektima njihovog
Zivota. Ovakvo ucenje po modelu podrazumijeva i to da
ucenici uvide da kreativnost nije neophodna u svakoj
situaciji, te da postepeno steknu samopouzdanje u
sopstvene procjene o tome kada je potrebno uloziti sav
trud na dobijanje jednog ta¢nog odgovora, a kada je
bolje tragati za drugacijim rjeSenjima.
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Sta ucenike motivise?

NACELO 9 Ucenici uglavnom
uzivaju u ucenju i postizu bolje
rezultate kada su motivisani
svojim unutrasnjim motivima,
nego kada su motivisani
spoljasnjim motivima.

OBJASNJENJE

Intrinsicka, ili unutras$nja motivacija odnosi se na
zapocinjanje neke aktivnosti zbog samog sebe. Biti
intrinsicki motivisan znadi osjecati se i sposobnim i
nezavisnim (npr. ,Mogu ovo zbog sebe da uradim®).
Ucenici koji su intrinsicki motivisani rade na zadatku jer
u tome uzivaju. Drugim rije¢ima, samo bavljenje nekom
aktivnos$cu ucenik dozivljava kao nagradu, neovisno

o konkretnim nagradama poput pohvale, ocjene, ili
drugih spoljasnjih faktora. Nasuprot tome, ucéenici koji
su ekstrinsicki motivisani bave se nekom aktivnoséu

da bi postigli neke ciljeve, kao $to su dobijanje dobre
ocjene, pohvala od roditelja, ili izbjegavanje kazne. Ovo
ne znaci da su intrinsicka i ekstrinsicka motivacija na
suprotnim krajevima kontinuuma motivacije, tako da
vise jedne znaci manje druge i obrnuto. U¢enik moze da
bude motivisan za neki zadatak istovremeno i intrinsicki
i ekstrinsicki (na primjer, i uziva u tome i zZeli dobru
ocjenu). Ipak, ne samo da intrinsi¢ka motivacija utice na
to da se u nekom zadatku uziva, ve¢ je ona povezana i sa
dugotrajnoséu naucenog gradiva, boljim postignuéem, kao
i sa osjecajem kompetentnosti, dok je negativno povezana
sa anksioznoscu.

Naime, intrinsi¢ki motivisani ucenici cesce koriste efikasnije
pristupe ucenju kao sto je pazljivo slusanje uputstava, dobro
organizovanje novih informacija i povezivanje naucenog
gradiva sa onim $to ve¢ znaju. Oni takode imaju veci osjecaj
samoefikasnosti, te nisu optereéeni strepnjom o postignucu.
Sa druge strane, ucenici koji su vise ekstrinsicki motivisani
mogu biti toliko fokusirani na nagradu (na primjer, na
dobijanje visoke ocjene) da je njihovo u¢enje povrsno (na
primjer, uéenik pribjegava pre¢icama kao sto je ucenje
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samo klju¢nih termina umjesto temeljnog ucenja lekcije),
ili mogu da se obeshrabre ukoliko je pritisak za dobijanje
visoke ocjene prevelik. Pored toga, ekstrinsi¢ki motivisani
ucenici lako zaboravljaju nau¢eno nakon $to nagrada vise
nije aktuelna, dok su kod intrinsicki motivisanih ucenika
rezultati ucenja dugotrajniji.®

Ipak, znacajan broj eksperimentalnih istrazivanja pokazuje
da i ekstrinsic¢ka motivacija, pod uslovom da se pravilno
koristi, moZe da bude veoma vazna za postizanje dobrih
rezultata u uéenju. Istrazivanja pokazuju i to da ucenici
razvijaju svoje sposobnosti kada viSe puta ponavljaju

neki zadatak kroz pazljivo isplanirane aktivnosti, sto

im omoguéava da automatizuju osnovne vjestine. Sto

su viSe osnovne vjeStine automatizovane, to izvrsavanje
zadatka zahtijeva manje truda i postaje prijatnije. Bas

kao u savladavanju sportskih vjestina, uc¢enici mogu
postepeno da poboljsavaju i svoje vjestine ¢itanja, pisanja i
racunanja, prelazeci put od jednostavnih ka sve sloZenijim,
tako $to zadatke dovoljno puta ponavljaju, ali uz pazljivo
nadgledanje i stalnu povratnu informaciju od strane
ucitelja. Zalaganje uc¢enika u ovom procesu cesto zavisi i
od toga koliko ucitelj zna da ohrabri u¢enika i pohvali ga za
postignuti napredak. Kako ucenici postepeno sve vise
toga znaju, znanje i vjestine koje su veé savladali
pruzaju osnovu za savladavanje slozenijih
zadataka, koji kasnije zahtijevaju sve manje truda,
a pruzaju sve vise zadovoljstva. Kada ucéenik
dostigne ovaj stadijum u uéenju, proces uéenja
sam po sebi postane nagrada za ucéenika.

ZNACAJ ZA UCITELJE

Podsticanje intrinsicke motivacije zahtijeva od uditelja
da u svoj rad unese prakse i aktivnosti kojima ¢e podrzati
bazi¢nu potrebu ucenika da se osje¢aju sposobnim i
samostalnim:

«  Priocjenjivanju, uditelj treba da naglasi informativnu
ulogu ocjene (povratna informacija o trenutnom
postignucu), umjesto da koristi ocjene kao sredstvo
kontrole (nagrada i kazna).

8Vidjeti i http://www.apa.org/education/ki2/learners.aspx
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« Korisna strategija za ucitelja je i da razmisli o tome da li
¢e neki nametnuti spoljasnji zahtjev, kao $to je recimo
rok za predaju radova, od strane ucenika biti opazen
kao previse kontrolisuci. Takvo opazanje kod ucéenika
se u velikoj mjeri moze regulisati na¢inom na koji im
se zahtjev saopstava. Potreba za samostalnoséu ¢e
bolje biti zadovoljena ako se uc¢enicima da mogucénost
izbora. Ako im se dopusti da mogu da biraju iz niza
predloZenih aktivnosti, ili ako im se omoguci ucesée
u donos$enju razrednih pravila i postupaka, ucenici ¢e
se osjecati samostalnijima u procesu ucenja. Na takav
nacin im se pomaze i da sami nauce znacaj biranja
zadataka srednje teZine, j. ¢injenicu da su najbolji za
napredovanje zadaci koji nisu ni prelaki ni preteski.

«  Posto intrinsicka motivacija podrazumijeva uzivanje
u samom zadatku, ucitelj moze da unese u svoj rad i
ideje predloZene pod naslovom Nacelo 8 o kreativnosti,
osvjezavajuci svoje zadatke iznenadujuéim ili
zbunjujué¢im sadrzajima koji zahtijevaju kreativan
pristup rjeSavanju problema.

Podsticanje intrinsicke motivacije postignuca ne znaci da
ucitelj potpuno treba da elimini$e nagradivanje kao vid
motivacije. Neki zadaci, kako u Skoli, tako i u Zivotu, kao
Sto je vjezbanje, sami po sebi su dosadni. Veoma vazno je
nauciti ucenike da su neki zadaci, pa medu njima i zadaci
koji se prosto moraju savladati, na pocetku dosadni, a
zahtijevaju konstantan, ponekad i naporan trud. Medutim,
jednom kada se nauce, uc¢enje novih vjestina postaje samo
sebi nagrada.
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NACELO 10 Ucenici su istrajniji

u savladavanju teskih zadataka

i temeljnije uce gradivo kada

se ucenje zasniva na ciljevima
usmjerenim na ovladavanje
nego na ciljevima usmjerenim na
uspjenh.

OBJASNJENJE

Ciljevi su razlog iz kojeg ucenici uopste pocinju nesto da
uce. Naucnici razlikuju dvije Siroke kategorije ciljeva:
ciljeve usmjerene na ovladavanje (engl. mastery goals)

i ciljeve usmjerene na uspjeh (engl. performance goals).
Ciljevi ovladavanja usmjereni su na usvajanje novih
vjestina ili poveéanje sopstvene kompetentnosti. Ucenici
koji svoje ucenje zasnivaju na njima motivisani su da nauce
nove vjestine ili da ovladaju nekim gradivom ili zadatkom.
Za razliku od njih, uéenici ¢iji su ciljevi ucenja usmjereni
na uspjeh motivisani su da pokazu da su za nesto sposobni,
ali i da izbjegnu zadatke na kojima bi se moglo pokazati
da su njihove sposobnosti niske. Prema ovakvom
shvatanju, ljudi se odlu¢uju da zapo¢nu aktivnosti
koje vode ka nekom postignucu iz dva veoma
razlicita razloga: Ili Zele da nauce sto vise mogu

o necemu da bi razvili svoje kompetencije (ciljevi
usmjereni na ovladavanje), ili Zzele da pokazu
svoje kompetencije tako sto ¢e biti uspjesniji od
drugih (ciljevi usmjereni na uspjeh). Uéenje radi
ciljeva usmjerenih na uspjeh moze da dovede

do izbjegavanja tezih zadataka jer su ucenici
pretjerano okupirani time da njihov uspjeh

bude na istom nivou kao kod drugih uéenika. U
uobicajenoj skolskoj situaciji, kada su ucenici
suoceni sa tezim zadacima, ciljevi usmjereni

na ovladavanje su mnogo korisniji nego ciljevi
usmjereni na uspjeh.

Sta uéenike motivise? | 16



ZNACAJ ZA UCITELJE
Postoji niz nacina na koje ucitelji mogu organizovati nastavni
proces tako da podsticu ciljeve usmjerene na ovladavanje:

«  Pri ocjenjivanju rada ucenika bolje je naglasavati
individualni trud, trenutni stepen napredovanja (a ne
ranije postignute uspjehe), kao i svako poboljsanje kod
ucenika, umjesto koriStenja normativnih standarda
ocjenjivanja i poredenja sa drugom djecom.

« Najbolje je saopstiti uc¢eniku rezultate i zakljucke
ocjenjivanja u privatnosti, tako da razgovor ne ¢uju
ostala djeca.

»  Bolje je izbjegavati pohvale poput “savr§eno”,
“briljantno”, ili “divno”, koje uceniku ne daju nikakvu
konkretnu informaciju o tome sta je to Sto je dobro
uradeno, jer ne pruzaju nikakve smjernice o tome kako
da nastavi kvalitetno raditi.

« Najbolje je izbjegavati ikakva poredenja sa drugima.
Ucenici sa visokim postignuéem cCesto uzivaju kada
ih se javno pohvali za njihov uspjeh, te bi ih i trebalo
pohvaliti svaki put kada prevazidu svoj dotadasnji
nivo postignuéa. Medutim, uéenici koji ne savladavaju
gradivo s lako¢om, ili se brinu da ce ispasti “glupi”,
mogu da se obeshrabre usljed poredenja sa drugom
djecom. Umjesto toga, ucitelj treba da se fokusira
na napredak koji je svaki ucenik ostvario u svom
individualnom radu, bez poredenja sa drugima.

« Ucenike treba podstaéi da na svoje greske ili pogre$ne
odgovore uvijek gledaju kao na priliku da nesto nauce,
a ne kao na uzrok slabe ocjene ili dokaz nesposobnosti.
Ako uditelj pridaje previSe paznje savrsenim radovima,
a narocito naglasava greske (na primjer, oznacava ih
crvenom olovkom), ucenici ée nauditi da su greske
nesto lose i neée ih dozivljavati kao prirodni dio
procesa ucenja.

« Vazno je individualizovati tempo poducavanja koliko
god je to moguce. Nekim ucenicima treba vise vremena
da ovladaju gradivom nego drugima, i treba im dati
to vrijeme. Kada im se da aktivna uloga da sami sebi
odrede vrijeme neophodno za izvrSavanje odredenog
zadatka i sami sebe nadgledaju, time ih se podstice da
se fokusiraju na proces (ovladavanje gradivom), a ne
samo na rezultat (uspjeh).
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Veoma je vazno uzeti u obzir kontekst koji stvaraju razli¢ita
okruzenja kada planiramo aktivnosti za ucenje i motivaciju
u razredu:

« Organizovanje aktivnosti koje omoguéavaju zajednicki
rad u manjim grupama sastavljenim od uc¢enika
razli¢itih nivoa sposobnosti pomoc¢i ¢e da se umanji
znacaj razlika medu ucenicima, a podstakne razvoj
osjetanja zajednistva pri uéenju. Saradnja je jedan od
najboljih nacina za podsticanje ciljeva usmjerenih na
ovladavanje materijom.

»  Umjesto da se tretiraju kao nepomirljive tehnike
rada u razredu, i saradnja ii takmicenje mogu da se
koriste istovremeno, ako se primjenjuju sa grupama
sastavljenim od ucenika razli¢itih nivoa sposobnosti,
koje se medusobno takmice u postizanju nekog
zajednickog cilja.

»  Postoje i situacije u kojima su ciljevi usmjereni na
postizanje uspjeha korisni. To su obi¢no situacije koje
su same po sebi kompetitivne, kao $to je recimo sajam
nauke, gdje se ucenici organizuju u timove, a zadatak
svakog tima je da osmisli robota, masinu, ili neki
drugi aparat koji ée se potom poslati na takmicenje za
nagradu ili priznanje.
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NACELO 11 Ocekivanja koja
ucitelj ima od ucenika utiCu na
njihove mogucénosti za ucenje,
njihovu motivaciju i ishode ucenja.

OBJASNJENJE

Ucitelji ¢esto imaju odredena uvjerenja o sposobnostima
svojih ucenika. Ta uvjerenja uti¢u na njihov nacin
poducavanja, na nacin na koji ucenike grupisu, na
ocekivanja u vezi sa ishodima ucenja, kao i na metode
ocjenjivanja. Vecina ovakvih uvjerenja o individualnim
sposobnostima ucenika zasnivaju se na njihovom ranijem
Skolskom postignuéu, te kao takva, u veéini slucajeva,
mogu da budu i tacna. Ipak, postoje slucajevi kada uditelj
stekne pogresno uvjerenje, pa na osnovu njega ocekuje od
ucenika manje nego $to on zapravo moze. Ukoliko ucitelj
uceniku na bilo koji nacin (verbalno ili neverbalno)
stavi do znanja da od njega ocekuje manje, on moze
poceti da se ponasa u skladu sa tim oc¢ekivanjem.
Niska ocekivanja od ucenika koja nisu realno zasnovana

u literaturi se nazivaju samoostvarujuce prorocanstvo.
Ona se CeSée srecu pri radu sa marginalizovanim grupama
(na primjer, sa nacionalnim manjinama?®’, djecom iz
siromasnih sredina itd.), jer se u drustvu ¢esto gaje
negativna predubjedenja i stereotipi o nizim intelektualnim
sposobnostima kod djece iz takvih grupa.

Ovaj tip pogres$nih uvjerenja ¢esce se javlja u nizim
razredima, na pocetku skolske godine ili u vrijeme prelaska
iz jedne u drugu $kolsku sredinu — drugim rije¢ima, kada
su najmanje dostupne ili najmanje pouzdane informacije

o dosadasnjem postignuéu ucenika, kao i kada ucenici
imaju najviSe razloga da sumnjaju u svoje moguénosti.

Bilo da su tac¢na ili pogres$na, ofekivanja koja ucitelj ima od
ucenika utice na to kako ¢e ga tretirati u radu. Na primjer,
izgleda da uditelji pruzaju viSe emocionalne podrske,

daju jasniju povratnu informaciju, pridaju vise paznje i
vremena, te sve ukupno obezbjeduju bolje moguénosti za
ucenje onim ucenicima od kojih imaju visoka ocekivanja, u
odnosu na ucenike od kojih imaju niska o¢ekivanja. Takve
razlike u tretiranju ucenika vremenom zapravo povecavaju
postojece razlike u postignuéu medu njima.

9 U nasoj kulturi ovakve predrasude mogu se pojaviti pri radu sa djecom
iz romske populacije (Prim. prev.).

ZNACAJ ZA UCITELJE

Najbolji nacin za ucitelje da izbjegnu formiranje
samoostvarujucih prorocanstava jeste da postave visoka
ocekivanja za sve ucenike i odrzavaju razumno visoke
standarde za sviju:

«  Ucitelj moZe stalno iznova da procjenjuje pouzdanost
informacija kojima raspolaze o u¢enicima, a na osnovu
kojih formira svoja oéekivanja. Cinjenica da je imao
slabo Skolsko postignuée u proslosti ne mora da bude
zadnja rije¢ o nekom ucéeniku (na primjer, mozda su
postojali neki uzroci zbog kojih je u¢enik ranije imao
teSkoce pri ucenju, a sada ih vise nema). Bolje je
iskoristiti te podatke kao radnu hipotezu koju uditelj
sada ima priliku da opovrgne. A pored toga, rasa, pol ili
drustveni sloj kojem dijete pripada nisu dobra osnova
za formiranje ocekivanja od datog djeteta.

«  Ucitelj nekada uopste nije svjestan da odredenog
ucenika tretira drugacije zbog svojih ocekivanja
(ucenici od kojih mnogo o¢ekujem naspram ucenici
od kojih malo o¢ekujem), pa je dobro da povremeno
sam sebe testira po tom pitanju. Na primjer, ucitelj bi
trebalo da se zapita (a) da li u prvoj klupi sjede samo
ucenici od kojih ima visoka ocekivanja, (b) da li svako
ima jednake $anse da ucestvuje u razgovoru tokom
Casa, (c¢) dali je povratna informacija koju napise na
kontrolnim radovima jednako detaljna za sve ucenike.
Vjerovatno najbolji lijek za negativna ocekivanja jeste
nikada ne odustati ni od jednog ucenika.

LITERATURA

Jussim, L., Eccles, J., & Madon, S. (1996). Social perception, social
stereotypes, and teacher expectations: Accuracy and the quest for the
powerful self-fulfilling prophecy. In M. P. Zanna (Ed.), Advances in
experimental social psychology (Vol. 28, pp. 281-388). San Diego,
CA: Academic Press.

Jussim, L., & Harber, K. D. (2005). Teacher expectations and self-
fulfilling prophecies: Knowns and unknowns, resolved and unresolved
controversies. Personality and Social Psychology Review, 9(2),
131-155. doi:10.1207/515327957pSprogo2_3

Jussim. L., Robustelli, S., & Cain, T. (2009). Teacher expectations and self-
fulfilling prophecies. In A. Wigfield & K. Wentzel (Eds.), Handbook of
motivation at school (pp. 349—380). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Schunk, D. H., Meece, J. L., & Pintrich, P. R. (2014). Motivation in
education: Theory, research, and applications. Boston, MA: Pearson.

Stipek, D. J. (2002). Motivation to learn: Integrating theory and practice
(4th ed.). New York, NY: Allyn & Bacon.

Sta uéenike motivise? | 18



NACELO 12 Postavljanje
kratkoroCnih (proksimalnih),
specificnih i umjereno zahtjevnih
ciljeva bolje motiviSe ucCenike
nego postavljanje dugoroCnih
(distalnih), uopstenih i
prezahtjevnih ciljeva.

OBJASNJENJE

Postavljanje ciljeva je proces kojim osoba sama sebi
uspostavlja standard za postignuée (na primjer, ,Ho¢u da
naucim 10 novih rije¢i dnevno®; ,Ho¢u da zavrsim srednju
Skolu za 4 godine®). Ovaj proces je vazan za motivaciju,

jer ¢e ucenici koji imaju neki cilj i adekvatan osjecaj
samoefikasnosti vjerovatno i da se upuste u aktivnosti koje
vode dostizanju tog cilja. Osjecaj samoefikasnosti raste
dok ucenik sam kontrolise svoj napredak na putu ka cilju,
narocito ako na tom putu usvaja i neke nove vjestine.

Tri su stvari veoma vazne za motivaciju ucenika kada

je rije¢ o postavljanju ciljeva. Prvo, kratkoro¢ni ili
proksimalni ciljevi bolje motivisu u¢enike nego dugoroc¢ni
ili distalni ciljevi, jednostavno zato Sto je lakse procjenjivati
svoj napredak na putu ka dostizanju kratkoro¢nih ciljeva.
Gledano sa razvojnog stanovista, djeca imaju ogranicene
sposobnosti razmisljanja o konkretnim ciljevima u
dalekoj buduénosti sve do uzrasta srednje adolescencije.
Drugo, specifi¢ni ciljevi (na primjer, ,Danas ¢u uraditi 20
su nego uopsteniji ciljevi (na primjer, ,Dac¢u sve od
sebe), jer se lakse daju izmjeriti i kontrolisati. Trece,
umjereno zahtjevni ciljevi bolje ¢e motivisati ucenike jer
se takvi ciljevi u principu opazaju kao teski, ali dostizni.
Niz istrazivanja potvrdilo je pozitivan uticaj postavljanja
kratkoro¢nih, specificnih i umjereno zahtjevnih ciljeva na
postignuée ucenika.
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ZNACAJ ZA UCITELJE

Ucenicima treba omogucéiti dovoljno prilika da sebi
postavljaju kratkoro¢ne, specifi¢ne i umjereno zahtjevne
ciljeve tokom skolskih aktivnosti:

« Veoma je poZeljno voditi pismene biljeske o
napredovanju na putu ka cilju, i to tako da ih redovno
provjeravaju i ucenik i ucitelj.

e Ako ucenici postanu vjesti u postavljanju sebi
umjereno zahtjevnih ciljeva, naucice pri tome
i da umjereno rizikuju (ni previse ni premalo),
$to je jedna od najvaznijih karakteristika osoba
orijentisanih na postignuce.

«  Utitelj moZe pomod¢i ucenicima i da po¢nu da
razmisljaju o dugoroc¢nijim ciljevima tako $to ce sa
njima raditi na odredivanju niza manjih potciljeva koji
vode ve¢em, dugorocnijem cilju.
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Zasto su drustveni kontekst, medusobni
odnosi i emocionalno blagostanje vazni

za ucenje?

NACELO 13 Ucenje se odvija
unutar razlicitih drustvenih
konteksta.

OBJASNJENJE

Ucenici su ¢lanovi odredenih porodica, vrsnjackih grupa
i razreda, koji opet ¢ine dio Sirih drustvenih konteksta
kao sto su skole, lokalne zajednice i drustvo u cjelini. Svi
ovi konteksti su pod uticajem kulture kojoj pripadaju, a
koju ¢ine zajednicki jezik, uvjerenja, vrijednosti i pravila
ponasanja. Ovi razlic¢iti konteksti su istovremeno i jedan
sa drugim u interakciji (na primjer, $kola i porodica).

Uzimanjem u obzir potencijalnog uticaja koji svaki od ovih
konteksta ima na ucenika, mozemo unaprijediti efikasnost

nastave, ali i komunikaciju medu razli¢itim kontekstima
(na primjer, medu uciteljima i roditeljima).

ZNACAJ ZA UCITELJE

Ucitelj koji je svjestan uticaja koji drustveni kontekst
unutar jednog razreda moze da ima na ucenike, kao i
na procese ucenja i nastave, moze to da iskoristi kako bi

poboljsao i svoje odnose sa ucenicima i njihove medusobne

odnose. Na taj nacin, i ucenje Ce biti efikasnije:

«  Sto je uditelj upoznatiji sa kulturnim okruZenjem iz
kojeg ucenik dolazi, tj. sa razli¢itim vrijednostima,
uvjerenjima, jezikom i ocekivanjima koja uti¢u na

Ucitelj moze da poveZe nastavni program sa
ucenikovim kulturnim okruzenjem — na primjer,

tako $to ée uklopiti istoriju njegove lokalne zajednice
u lekciju o tome kako nauka treba da se usmjeri na
rjeSavanje lokalnih problema u zdravstvu. Imajuci

u vidu potencijalne varijacije proizisle iz
razli¢itih kulturnih okruZenja u kojima ucenici
Zive, od ogromne je vaznosti da uéitelj insistira
na ,razrednoj kulturi“, koja podrazumijeva
zajednicka znacenja stvari, zajednicke
vrijednosti, uvjerenja i pravila ponasanja,

koja obezbjeduju osjecaj sigurne i bezbjedne
sredine za sve dake.

Uspostavljanje kontakta sa porodicama i lokalnim
zajednicama pomaze ucitelju da bolje razumije
ucenikovo kulturno okruzenje i sa njima uspostavi
zajednicke stavove o ucenju. Ukljudivanje porodice
olaksava proces ucenja, pa je stvaranje prilika za
porodicu i lokalnu zajednicu da se ukljuce u skolski rad
od kljuénog znacaja u tom procesu.

IznalaZenje prilika da se uéestvuje u zivotu lokalne
zajednice (na primjer, posjeéivanje lokalnih kulturnih
desavanja) pomaze da se uspostavi veza izmedu ucenja
u $koli i ucenikovog svakodnevnog zivota, ali i da se
poveca stepen razumijevanja kulturnog okruzenja i
iskustava svakog ucenika.

ponasanje datog ucenika, ukljucujuéi i dinamiku
njegovih odnosa sa drugima, to ¢e uspjesnije da
organizuje proces ucenja i nastave u svom razredu. Na
primjer, ukoliko uéenik dolazi iz kulture koja je vise
kolektivisti¢ka nego individualisticka, ucitelj moze da
mu olaksa proces ucenja ¢estim koristenjem aktivnosti
koje zahtijevaju saradnju sa drugima.
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NACELO 14 Medusobni odnosi

| komunikacija izmedu ucenika

i uCitelja od klju¢nog su znacaja
za procese nastave i ucenja, kao
| za socijalno-emocionalni razvoj
ucenika.

OBJASNJENJE

Proces ucenja i poducavanja od vrti¢a pa sve do kraja
srednje Skole sustinski je zavisan od medusobnih odnosa,
kako onih medu ucenicima i uciteljem, tako i onih

medu uéenicima. Ovi odnosi su od kljuénog znacaja za
podsticanje zdravog socijalno-emocionalnog razvoja
ucenika. S obzirom na to da je svako odjeljenje
zapravo jedna drustvena zajednica, skolsko
okruzenje obezbjeduje kriti¢ni kontekst za ucenje
drustvenih vjestina kao $to su komunikacija

i postovanje drugih. Razvoj uspjesnih odnosa sa
vrsnjacima i odraslima u najvecoj mjeri zavisi od
sposobnosti u¢enika da svoje misli i osjecanja saopsti
drugima na verbalnom ili neverbalnom nivou.*°

ZNACAJ ZA UCITELJE

Imajuéi u vidu sustinski zna¢aj medusobnih odnosa za
proces ucenja i poducavanja od vrti¢a pa sve do kraja
srednje $kole, ucitelji bi trebalo da vode racuna o odnosima
unutar odjeljenja:

1° Vidjeti takode http://www.apa.org/education/k12/
relationships.aspx
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«  Sigurno i bezbjedno okruZenje, kako fizicko tako
isocijalno, kao i zajednicka razredna kultura (na
primjer, znanje da je svima u ucionici jasno kakav
rjecnik se smije upotrebljavati, Sta su vrijednosti i
pravila ponasanja u razredu) pruzaju temelje za zdrav
odnos na relaciji u¢enik-uéitelj i ucéenik-ucenik.

«  Ucitelj moze ucenicima iznijeti vrlo jasna ocekivanja
kada su u pitanju medusobni odnosi sa vr§njacima (na
primjer, postivanje drugih ucenika, koristenje jasne
komunikacije, nenasilno rjesavanje konflikata), ali i
pruziti priliku svakom uceniku da stekne pozitivno
iskustvo u odnosu sa drugom djecom.

« Ne samo da ucitelj moZe da uspostavi pravila
ponasanja u ucionici kojima se obezbjeduje saradnja
i podrska za sve ¢lanove razreda, vec je od kriti¢nog
znacaja da ucitelj svima jasno stavi do znanja $ta su
sankcije za vr§njacko nasilje u bilo kom obliku.

«  Prilike za ucenje socijalnih vjestina moraju biti jasno
isplanirane, a ucenici moraju imati i moguénost da ove
vjestine vjezbaju, te da dobiju povratnu informaciju
od ucitelja o tome kako su ih savladali. Socijalne
vjestine ukljucuju saradnju, posmatranje stvari iz tude
perspektive, postovanje tudih shvatanja, konstruktivno
davanje povratne informacije, sposobnost rjesavanja
meduljudskih problema i rjeSavanje konflikata.

«  Utitelj je odgovoran za uspostavljanje i odrzavanje
pozitivne drustvene atmosfere u razredu, za
poducavanje uc¢enika mirnom rjesavanju konflikata,
kao i za rano intervenisanje u slucaju pojave ikakvog
nasilja.

Jedna od vjestina koja stoji u osnovi svih slozenijih
meduljudskih odnosa koji su gore opisani jeste ucenje
jasne i promisljenje komunikacije sa drugima. Efikasna
sposobnost komunikacije zahtijeva poducavanje i
vjezbanje svih njenih klju¢nih komponenata. Svaki ucitelj
mozZe u svoj uobicajeni program rada da uklopi i lekcije

o osnovama komunikacije. Na primjer, moze u odredenu
lekciju da uklopi ucenje pojedinaénih vjestina (kao sto je
postavljanje relevantnih pitanja), ali i da obezbijedi priliku
za upotrebu i vjezbanje te vjestine, recimo tokom grupnog
ucenja kroz saradnju. Pored toga, ucitelj moze:
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« Podstaci ucenike da detaljnije obrazloZe svoje
odgovore.

«  UCcestvovati u razmjeni misljenja sa uéenicima tokom
diskusije.

«  Traziti od njih da mu nesto pojasne.
«  Pazljivo slusati druge.
« Citati neverbalne poruke.

+  Stvarati prilike za u¢enike da vjezbaju komunikaciju,

kako u skolskom tako i u Sirem drustvenom kontekstu.

« Dati ucenicima povratnu informaciju o njihovom
napredovanju u razvoju socijalnih vjestina.

«  Svojim primjerom pokazivati efikasnu verbalnu i
neverbalnu komunikaciju tako $to ¢e aktivno slusati
ucenike, voditi ra¢una da izraz lica bude u skladu
sa verbalnom porukom, pazljivo postavljati pitanja,
dovoljno jasno i detaljno odgovarati na pitanja
ucenika, te posmatrati stvari iz perspektive ucenika.
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NACELO 15 Emocionalno
dobrostanje utice na Skolski
uspjeh, ucenje i razvoj.

OBJASNJENJE

Emocionalno dobrostanje je sastavni dio
uspjesnog funkcionisanja u svakodnevnom
skolskom zivotu, te utice na skolski uspjeh i
ucenje. Ono je vazno i za odnose sa vr§njacima,
socijalni razvoj i za mentalno zdravlje uopste.
Komponente emocionalnog blagostanja ukljucuju sliku
o sebi (self-koncept, samopostovanje), osjecaj kontrole
nad sobom i svojim okruzenjem (samoefikasnost, lokus
kontrole), opsti osjec¢aj dobrostanja (sreca, zadovoljstvo,
mirnoca), i sposobnost da se na zdrav nacin nosimo sa
svakodnevnim Zivotnim stresovima (vjestine suoc¢avanja
sa stresom). Da li smo emocionalno zdravi ovisi o nasem
razumijevanju, izrazavanju i regulisanju ili kontrolisanju
sopstvenih emocija, kao i o opaZanju i razumijevanju
tudih emocija (empatija). Ono $to djeca misle da od njih
ocekuju njima vazne osobe u razredu, u porodici, u grupi
vrsnjaka, lokalnoj zajednici i §irem drustvenom okruZzenju,
kao i njihov doZivljaj prihvaéenosti, utice na njihovo
razumijevanje tudih emocija (vidjeti Nacela 131 14).

ZNACAJ ZA UCITELJE

Emocionalno dobrostanje u¢enika mozZe da uti¢e na
kvalitet njegovog rada u procesu nastave i ucenja, na
njegove odnose sa drugima, na efikasnost komunikacije
koju sa drugima ostvaruje, te na njegovo reagovanje na
emocionalnu klimu koja u razredu vlada. Istovremeno,
emocionalna klima u razredu moze da utice na ué¢enikov
osjetaj sigurnosti i prihvacenosti, na opazanje dostupnosti
drustvene podrske, na osjecaj kontrole, pa tako i na opsti
osjetaj emocionalnog dobrostanja. U¢itelj ima klju¢nu
ulogu u uspostavljanju emocionalne klime u kojoj su svi
ucenici prihvaceni, vrednovani i postovani; svi imaju
priliku da postignu uspjeh u skolskim zadacima i svi imaju
podrsku za to; svi imaju mogucnosti da izgrade pozitivne
socijalne odnose sa svojim vr$njacima, kao i sa odraslima.
Ucitelji mogu da podsti¢u emocionalni razvoj kod svojih
ucenika na razne nacine:
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«  Koristenjem rje¢nika osje¢anja — na primjer,
podsticanjem ucenika da imenuju osjecanja (na
primjer, srec¢an, tuzan, uplasen, ljut).

« Pokazivanjem na sopstvenom primjeru adekvatnog
izrazavanja emocija i primjerenih emocionalnih
reakcija.

« Poducavanjem strategija za regulisanje sopstvenih
emocija kao $to su ,zastani i razmisli prije nego $to ista
uradis” i duboko disanje.

« Isticanjem vaznosti emocionalnog razumijevanja
drugih, odnosno empatije i saosje¢anja.

»  Kontrolisanjem svojih sopstvenih ocekivanja kako
bi uvijek bili sigurni da su svakog ucenika ohrabrili
za napredovanje, bez obzira na njegovo dosadasnje
postignuce.
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Kako najbolje uspostaviti

disciplinu u razredu?

NACELO 16 Ocekivanja vezana za
ponasanje i drustvenu interakciju
u razredu se uce i mogu se
poducavati uz pomoc¢ dokazanih
principa oblikovanja ponasanja i
efikasne nastave.

OBJASNJENJE

Sposobnost u¢enika da uci zavisi od njegovih vjestina
savladavanja gradiva u istoj mjeri u kojoj zavisi i od
njegovog ponasanja u odnosu na druge i u odnosu na
samog sebe. Ponasanje koje se ne uklapa u razredna
pravila ili u uciteljeva ocekivanja ne treba posmatrati
samo kao smetnju koju treba ukloniti prije nego sto se
pocne sa izvodenjem nastave. Umjesto toga, ponasanja
neophodna za uspjesno ucéenje i primjerena
socijalna interakcija najbolje se uce na pocetku
Skolske godine, i to uz redovno potkrepljivanje
primjerenog ponasanja tokom cijele godine.
Ovakva ponasanja mogu da se uce uz pomo¢ dokazanih
principa oblikovanja ponasanja. Za one ucenike koji
pokazuju ozbiljnije ili istrajnije probleme u ponasanju,
razumijevanje konteksta i funkcije datog ponasanja je
kljuéni element neophodan za proces preoblikovanja
problemati¢nog u primjereno ponasanje.*

ZNACAJ ZA UCITELJE

Uobicajeno shvatanje je da je nastava samo za djecu koja
su ,spremna da ucée“ i da ée se uslovi za ucenje popraviti
kada se uklone oni koji remete ili ometaju nastavu.

+  Adekvatno drustveno i skolsko ponasanje, bas kao i
ostalo Skolsko gradivo, moZe da se oblikuje i ué¢i. U

1Vidjeti takode i http://www.apa.org/education/ki12/classroom-
mgmt.aspx i http://www.apa.org/education/k12/classroom-
management.aspx

najefikasnijim razredima, pravila ponasanja i sve §to
se od ucenika po tom pitanju ocekuje dio su $kolskog
programa na kojem se radi tokom cijele skolske
godine. Prve dvije sedmice $kole smatraju se kriticnim
periodom za uspostavljanje pravila i jasnih o¢ekivanja
od strane ucitelja.

Proaktivne strategije disciplinovanja koje imaju za cilj
da se izbjegne pojava problemati¢nog ponasanja uvijek
su bolje od reaktivnih strategija, ¢iji je cilj da se ti
problemi rjesavaju kada do njih veé dode. Stoga, svako
ponasanje koje nije u skladu sa razrednim pravilima
prilika je da se uceniku skrene paznja na ocekivanja
koja ucitelj od njega ima.

Pravila ponasanja i obaveze u¢enika mogu da se uce
uz pomoc¢ istih principa koje koristimo i za uéenje
Skolskog gradiva, kao Sto su jasno predstavljanje
cilja, zadatka, ili ponasanja; prilike za vjezbanje,

uz blagovremenu i dovoljno specificnu povratnu
informaciju; potkrepljivanje Zeljenog ponasanja; i
popravljanje ponasanja u Zeljenom pravcu.

Niz principa oblikovanja ponasanja, koji ukljucuju
pohvalu adekvatnog ponasanja, diferencijalno
potkrepljenje (Zeljeno ponasanje ili odgovor se
potkrepljuje dok se neprimjereno ponasanje ili
odgovor ignorise), korigovanje, te planiranje posljedica
ponasanja, mogu se koristiti u svrhu dosljednog
poducavanja i stalnog podsjecanja ucenika na njegove
obaveze.

Na nivou $kole, isti ovi principi mogu da se koriste
kako bi se jos jasnije predstavila ocekivanja koja
Skola ima od ucenika i nagradila pozitivna ponasanja
kroz programe kao S$to su Intervencije i podrska

za pozitivno ponasanje (engl. Positive Behavior
Interventions and Supports - PBIS).
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e Proces rjeSavanja problema poznat pod nazivom
Funkcionalna procjena ponasanja (engl. Functional
Behavioral Assessment — FBA) omoguéava uciteljima i
$kolskim psiholozima da uoce dogadaje i funkcionalne
odnose koji su prethodili problemati¢nom ponasanju,
a koji su sa njim povezani. Ove informacije pruzaju
mogucnost §kolskom osoblju da nade primjereno
zamjensko ponasanje — to jest, adaptivno ponasanje
kojim ¢e dati ucenik da postigne iste ciljeve, ali na
drustveno prihvatljiv nacin.
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NACELO 17 Efikasno odrzavanje
discipline u razredu zasnhiva se
na: (a) uspostavljanju i jasnom
stavljanju do znanja visokih
ocekivanja od ucenika, (b)
dosljednom njegovanju pozitivnih
odnosa, i (c) obezbjedivanju
visokog nivoa podrske za sve
ucenike.
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OBJASNJENJE

I na razrednom i na $kolskom nivou uspostavljanje dobre
atmosfere za ucenje zasniva se na strukturi i podrsci.

Kada je u pitanju struktura, uéenici moraju dobro da
razumiju pravila ponasanja i svoje obaveze u razredu, a ta
pravila i obaveze moraju se direktno i ¢esto ponavljati, te
dosljedno kontrolisati. Medutim, i podrska ucenicima je od
sustinskog znacaja u ovom procesu. Da bi jedan ucitelj bio
ujedno efikasan u poducavanju i osjetljiv na kulturoloske
razlike, on mora da odrzava snazan, pozitivan meduljudski
odnos sa svojim uc¢enicima. To moZe postiéi tako Sto ¢e
otvoreno i ¢vrsto stajati iza svoga stava da svakom uéeniku
obezbjeduje podrsku pri savladavanju njegovih visokih
ocekivanja po pitanju skolskog uspjeha i ponasanja.

ZNACAJ ZA UCITELJE

Za ucenike je korisno da boravak u skoli bude
jasno strukturisan, a oéekivanja visoka, kako po
pitanju skolskog postignucéa, tako i po pitanju
ponasanja u Skoli.

Na primjer:

«  Bezbjedno i dobro uredeno fizicko okruzenje,
predvidljiv raspored aktivnosti, te pravila koja su jasno
predocena i dosljedno se postuju — sve to doprinosi
sigurnoj i uredenoj razrednoj atmosferi, smanjenju
ometajucih faktora i odrzavanju fokusa na nastavnom
procesu.

«  Visoka oc¢ekivanja od ucenika, pogotovo ako su
saopStena na prijetec¢i nacin, nisu dovoljna za
uspostavljanje i odrzavanje pozitivne i produktivne
atmosfere za ucenje. Najbolji ucitelji, $kole i programi
poseban naglasak stavljaju na razvijanje podrzavajuceg
i briznog odnosa sa u¢enicima.

« Preovladavanje pozitivnih komentara i nagradivanja
nad negativnim posljedicama, kao i izrazavanje
postovanja za sve ucenike i njihovo kulturno nasljede —
sve to pomaze izgradnji povjerenja u razredu.



Na Skolskom nivou:

+  Programi kao Sto je Praksa popravljanja odnosa*?
omogucavaju ucenicima da shvate kako mogu da
obnove odnose koji su osteceni usljed remecenja
pravila ili nasilja, kroz zajednicko donosenje odluka.

«  Strategije ucenja socijalno-emocionalnih vjestina'3
preporucuju eksplicitno poducavanje uéenika kako da
grade meduljudske odnose i kako da razvijaju svoje
unutrasnje socijalno-emocionalne snage (na primjer,
upravljanje sopstvenim emocijama, formiranje
pozitivnih odnosa sa drugima i odgovorno donoSenje
odluka) neophodne za uspjeh u skoli i drustvu.

UravnoteZeno prisustvo strukture i podrske od klju¢nog je
znacaja za odrzavanje discipline u razredu uz postovanje
kulturoloskih razlika. Ovako izbalansiran pristup na
$kolskom nivou ima za rezultat manje kaznjavanja uc¢enika
i manje vr$njackog nasilja.
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Kako procijeniti napredak kod ucenika?

NACELO 18 | formativno i
sumativno ocjenjivanje su jednako
vazni i korisni, ali svako zahtijeva
razlicCit pristup i tumacenje.

OBJASNJENJE

Formativno ocjenjivanje koristi se za oblikovanje i
usmjeravanje nastave. Sumativno ocjenjivanje koristi se
za formiranje opste procjene ucenikovog napretka u ucenju
ili efikasnosti nekog nastavnog programa. Formativno
ocjenjivanje radi se prije ili tokom nastave, moze da se radi
»u hodu®, i ima sasvim jasnu svrhu pobolj$anja trenutnog
procesa uc¢enja. Sumativno ocjenjivanje sluzi za procjenu
ucenja u odredenom vremenskom trenutku, obi¢no na
kraju neke lekcije, polugodista, ili Skolske godine. Kao
takvo, ono ne daje moguénost uticanja na proces ucenja.

S obzirom na njihove razli¢ite svrhe, nacin prikupljanja
informacija na osnovu kojih se vrsi ocjenjivanje kod ova
dva tipa procjene se razlikuje. Formativno ocjenjivanje,
¢iji je cilj da se dostignu neki ciljevi ucenja, ¢esée sadrzi
procjene trenutnog napretka, ukljucuje diskusiju,
saradnju, samoocjenjivanje i medusobno ocjenjivanje
od strane ucéenika, te opisnu povratnu informaciju.
Sumativno ocjenjivanje, s obzirom na njegovu svrhu

- da uporedi dostignuti napredak sa nekim unaprijed
postavljenim ciljem ucenja - ¢esée podrazumijeva
grupne, standardizovane testove kojima se procjenjuje
individualno postignuce, na kojima se dobija neka ukupna
ocjena ili slican pokazatelj uspjeha.

I formativne i sumativne testove mogu da sastavljaju i
ucitelji i osobe zaposlene na drugim mjestima, kao sto
su, recimo, drZzavne agencije zaduZene za sastavljanje
standardizovanih testova. Ipak, formativne testove ceSte
sastavljaju ucitelji, dok spoljne agencije ili organizacije
obicno sastavljaju vaznije testove kojima se, na primjer,
testiraju ucenici svih skola. U svakom slucaju, i jedni i
drugi, u osnovi, imaju iste ciljeve — da naprave valjane,
pravicne, korisne i pouzdane izvore informacija o
ucenikovom znanju i vjeStinama.
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ZNACAJ ZA UCITELJE

Upotreba formativnog ocjenjivanja moze da
uzrokuje znacajna poboljSanja u procesu uéenja
kod ucenika, pod uslovom da uditelji:

« Jasno stave do znanja ucenicima Sta je svrha svake
lekcije.

»  Koriste nove lekcije i druge nastavne aktivnosti kao
priliku za prikupljanje pokazatelja o znanju kod
ucenika.

«  Stalno koriste te pokazatelje za bolje razumijevanje
trenutnog nivoa ucenikovog znanja i pravovremeno
usmjeravanje ucenika za dalje napredovanje.

Ucitelji mogu da poboljsaju efikasnost formativnog
ocjenjivanja tako Sto:

«  Se sistematski fokusiraju na postavljanje ciljeva za
svakog ucenika.

«  Stalno provjeravaju da li su ucenici postigli zadate
ciljeve.

«  Razmisljaju kako da poboljsaju svoju nastavu u
buduénosti.

«  Vode racuna o tome da vrijeme koje protekne od
formativnog ocjenjivanja do intervencije koja je iz
njega uslijedila bude relativno kratko; to je period u
kojem je efekat takve intervencije najbolji.

Utitelji mogu bolje da iskoriste i formativno i sumativno
ocjenjivanje ako razumiju osnovne pojmove mjerenja

u obrazovanju. Podaci dobijeni ocjenjivanjem mogu se
koristiti i za evaluaciju njihovog sopstvenog rada, odnosno
za procjenjivanje toga da li su adekvatno predstavili
gradivo koje su htjeli da predu i da li su uspjeli da postignu
svoje nastavne ciljeve. U¢itelji takode moraju paziti da
njihovo ocjenjivanje bude u skladu sa ciljevima uéenja, te
da postavljaju pitanja na razli¢ite nac¢ine kako bi procijenili
razli¢ite nivoe znanja kod ucenika.



Kroz Nacelo 19 izlozena je rasprava o znacaju valjanosti

i pravi¢nosti u ocjenjivanju, kao i kako oni uti¢u na
tacnost zakljucaka do kojih dolazimo na osnovu rezultata
ocjenjivanja. Nadalje, kada na osnovu testiranja moramo
donijete vazne ili nepovratne odluke, znac¢ajno je uzeti

u obzir duzinu testa, jer je duzina faktor koji stoji u vezi
sa pouzdanos$cu ili stalnoséu rezultata na testovima.
Nacelo 20 opisuje kako ishodi testiranja ovise o jasno¢i,
primjerenosti i pravicnom tumacenju rezultata testa.
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NACELO 19 Vijestine, znanje i
sposobnosti ucenika najbolje se
daju izmjeriti kada je ocjenjivanje
zasnovano na psiholoskoj nauci,
sa dobro definisanim standardima
kvaliteta i pravicnosti.

OBJASNJENJE

Ucitelji, kao i osobe koje su u poziciji da donose odluke u
obrazovnom sistemu, rade u vrijeme kada je ocjenjivanje
stalno prisutna tema u diskusijama i debatama o
obrazovanju. Ipak, vazno je imati u vidu da postoje jasni
standardi za procjenu kvaliteta ocjenjivanja bilo koje
vrste. Ovo vazi kako za formativno, tako i za sumativno
ocjenjivanje (vidjeti Standarde pedagoskog i psiholoskog
testiranja; AERA, APA, & NCME, 2014).

Pouzdano i valjano ocjenjivanje omogucé¢ava nam
da na osnovu rezultata testiranja donesemo
adekvatne zakljucke o uéenikovom znanju,
vjestinama i sposobnostima.

Valjanost ocjenjivanja moze se posmatrati kroz Cetiri
sustinska pitanja:

«  Koliko od onoga sto si namjeravao da ocijenis zapravo
ocjenjujes?

«  Koliko od onoga $to ocjenjujes uopste nije ono sto si
namjeravao da ocjenjujes?

«  Sta su predvidene, a $ta nepredvidene posljedice tvog
ocjenjivanja?

«  Kakvim dokazima moze$ da potkrijepis odgovore na
prethodna tri pitanja?

Valjanost ocjenjivanja ne moze se izraziti brojkom.

Kakvi se zakljucci mogu donijeti na osnovu podataka
dobijenih na nekom testu, kao i $ta su predvidene, a Sta
nepredvidene posljedice upotrebe tog testa, mozemo
procijeniti tek na osnovu duzeg vremenskog perioda i

niza razli¢itih situacija u kojima je test upotrijebljen. Na
primjer, za onog ko koristi rezultate testiranja, rezultat na
testu mora da prikazuje ono sto je ucenik naucio, a ne neke
druge faktore. Da bi to bilo moguce, test mora da bude
validiran i za svrhu i za populaciju kojoj je namijenjen.
Nadalje, ucenici koji izlaze na testiranje moraju biti
motivisani da pokazu sve $to znaju. U protivhom, $kolsko
osoblje ne moze da procijeni da li je test pokazao sve Sto je
ucenik naucio ili samo ono $ta je u trenutku testiranja bio
motivisan da uradi.

Pravi¢nost je takode dio valjanosti testa. Valjano
ocjenjivanje podrazumijeva da se ucenicima jasno kaze
Sta se datim testiranjem ocjenjuje, a Sta ne, te da to vazi
za sve ucenike koji izlaze na test. Testovi ¢iji rezultati
nam prikazuju zaista postojece i relevantne razlike medu
ucenicima su pravicni; testovi ¢iji rezultati nam prikazuju
razlike koje nisu u vezi sa svrhom testiranja to nisu.

Pouzdanost takode spada u klju¢ne faktore ocjenjivanja.
Pouzdano ocjenjivanje je ono ¢iji rezultati dosljedno
prikazuju znanje, vjeStine i sposobnosti ué¢enika. Rezultati
ne bi smjeli zavisiti od slucajnih faktora kao sto su, na
primjer, posebna motivacija ili interes pojedinog uéenika
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za odredenu temu koja je pokrivena pitanjima na testu,
varijacije u uslovima testiranja, ili druge stvari za koje
nije bilo predvideno da uti¢u na rezultate testiranja. U
principu, duzi testovi su pouzdaniji nego oni kradéi.

ZNACAJ ZA UCITELJE

Kad god ucitelj planira da ocijeni ucenike, najbolje je da
prvo razmotri Sta su prednosti a §ta mane njegovog testa
u odnosu na ono $to se nada da ¢e uz pomoc tog testa
saznati. Ucitelji mogu da poboljSaju pouzdanost svog
ocjenjivanja, kao i da budu svjesni faktora od kojih zavisi
da li je neko ocjenjivanje vise ili manje pouzdano. Evo
nekoliko nacina na koje ucitelj moze da poboljsa kvalitet
ocjenjivanja:

« Pazljivo dovodenje u vezu onog $to se ocjenjuje sa
onim §to se ucilo.

« Koristenje dovoljnog broja pitanja sve ukupno, kao i
razlic¢itih vrsta pitanja na jednu istu temu.

«  Upotreba analize pojedinac¢nih stavki u testu kako bi
se identifikovala pitanja koja su preteska ili prelaka,
pa tako ne pruzaju dovoljno informacija o razlic¢itim
nivoima znanja kod ucenika (na primjer, 100% ucenika
ta¢no odgovori na zadato pitanje).

« DrZanje u vidu Cinjenice da testovi koji su valjani za
upotrebu u jednom kontekstu mogu biti neupotrebljivi
u drugom kontekstu.

« Donosenje vaznih odluka o nastavku skolovanja ili
Zivota ucenika na osnovu vise razli¢itih testiranja, a ne
samo na jednom.

« Kontrolisanje rezultata testiranja kako bi se uvidjelo da
li postoje stalne razlike u postignucu i ishodima ucenja
kod ucenika iz razlic¢itih kulturnih miljea. Na primjer,
da li su ucenici iz odredenih drustvenih grupa stalno
u vecCoj mjeri prisutni u posebnim programima (na
primjer, u dopunskoj nastavi)?
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NACELO 20 Korisnost ocjenjivanja
zavisi od jasnog, adekvatnog i
pravicnog tumacenja dobijenih
rezultata.

OBJASNJENJE

Znacaj ishoda ocjenjivanja zavisi od jasnog, adekvatnog
i pravicnog tumacenja dobijenih rezultata. Generalno
gledajuéi, rezultati bilo kakvog testiranja trebalo
bi da se koriste isklju¢ivo u svrhe za koje je to
testiranje i osmisljeno. Na primjer, test osmisljen da
se uz pomo¢ njega ucenici rangiraju za ucesc¢e u nekom
takmicenju moze da budu valjan, pravican i koristan za
tu upotrebu, ali istovremeno da bude neprimjeren za
procjenjivanje slabijih i jacih strana pojedinih ucenika u
odredenoj oblasti.

ZNACAJ ZA UCITELJE

Efikasnost nastave umnogome zavisi od sposobnosti
ucitelja da se informise o rezultatima nau¢nih istrazivanja
u oblasti obrazovanja, da koristi tako dobijene podatke

za poboljsanje svoje nastave, te da dobro komunicira

sa ucenicima i njihovim porodicama o rezultatima
ocjenjivanja i posljedicama koje ono ima na dalji u¢enikov
razvoj. Ucitelj bi trebalo da izvaze svaku novu odluku u
svom nastavnom planu i na¢inu ocjenjivanja u odnosu na
to dali je ona u skladu sa nalazima istrazivanja, kao i da li
je jednako primjerena za razlicite ucenike.

Da bi dobro protumacio podatke dobijene ocjenjivanjem
svaki ucitelj treba da se zapita sljedeca pitanja:



«  Staje ovo ocjenjivanje trebalo da pokaze?

+ Na kakvim se poredenjima ovo ocjenjivanje zasniva?
Da li se uéenici medusobno porede prema svom
postignuéu? Ili se odgovori koje ucenici daju direktno
porede sa primjerima prihvatljivih i neprihvatljivih
odgovora koje je ucitelj unaprijed definisao?

«  Koji kriterijumi se koriste za odredivanje grani¢ne
vrijednosti za prolaz ili standarda postignuéa? Da li se
rezultati klasifikuju na osnovu unaprijed utvrdenog
standarda ili grani¢ne vrijednosti koja je potrebna
za prolaz, da li se dijele samo u one koji su pali i
one koji su prosli, da li im se dodjeljuju ocjene, ili
se koriste neki drugi indikatori zadovoljavajuceg/
nezadovoljavajuéeg postignuca?

Podaci dobijeni bilo kojim ocjenjivanjem imaju najvise
smisla ako se posmatraju u kontekstu njihove korisnosti
u pruzanju odgovora na konkretna pitanja o uCenicima
ili nastavnim programima; u kontekstu korisnosti za
ocjenjivanje ucenika iz razli¢itih drustvenih sredina

i Skolskih okolnosti; te u kontekstu predvidenih i
nepredvidenih posljedica tog ocjenjivanja. Buduci da

i manje vazni, kao i oni najvazniji testovi, mogu imati
znacajan uticaj na ucenike, vazno je uvijek pazljivo
tumaciti rezultate dobijene bilo kojim testom. Svjesnost
o prednostima i manama bilo kojeg testa je od klju¢nog
znacaja u ovom procesu. Poznavanje prednosti i mana
svakog testa takode omogucava uciteljima da jedni sa
drugima razmijene potencijalne slabe tacke nekog testa,
kao sto je, recimo, niska pouzdanost skorova (vidjeti vise
o tome pod Nacelo 19), kao i da budu svjesni vaznosti
koristenja vise razlicitih vrsta testova kada je na osnovu
testiranja potrebno donijeti vazne odluke o daljem
Skolovanju ili Zivotu ucenika.
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