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Pos&tovane koleginice i kolege,

Proces vaspitanja i obrazovanja podloZan je stalnim preispitivanjima i promisljanjima koja
su utemeljena na nau¢nim saznanjima i razli¢itim iskustvima. Skladan obrazovni sistem
mora pocivati na skladnoj primjeni teorijskih znanja i prakti¢nih vjestina u vaspitno-
obrazovnom procesu. Zavod za Skolstvo je priredio publikaciju koja objedinjava i jedan i
drugi aspekt u tekstovima cijenjenih saradnika i kolega.

U prvom prilogu, autor mr Zoran Lalovié¢ govori o znacgaju kognitivne i metakognitivhe
strategije vodenja procesa ucenja. Dominantno se rukovodeci prirodom znanja, autor
opisuje tri nivoa ili vrste znanja koje bi u€enici/e trebalo da ,ponesu” iz 8kole. Kako sam
kaze: ,Najveci dio rada posvecen je aktivhostima ucCenja. Predstavijen je veci broj
kognitivnih i metakognitivnih strategija za vodenje procesa ucCenja u cilju dostizanja
predvidenih nivoa znanja i ostvarivanja najvisih ciljeva uéenja: da ulenik/ca ovlada
sadrZajima $kolskih programa do nivoa razumijevanja; da uceci, nauci i efikasne metode i
tehnike ucenja; da se kroz proces ucenja izgraduje u samostalnu, nezavisnu i Kreativnu
licnost”. Vjerujemo da ¢e ova studija biti od pomo¢i nastavnicima/ama koji/le Zele da
Lunaprijede svoje kompetencije u dijelu organizovanja i vodenja procesa uc¢enja u Skoli*.

Prof. dr Sasa Mili¢ bavi se sve aktuelnijim pitanjem rada sa djecom i mladima koji
iskazuju agresivnost u ponasanju. Sta su sve uzroci agresivnog ponasanja, koje su vrste
takvog pona$anja, kao i pedagoske implikacije koje se neminovno namecu, najvaznije su
teme ovog teksta. Na jednom mjestu autor primjecuje: ,VaZno je naglasiti da agresivnost
zaista Cini sastavni dio djetetovog Zivota i da nije moguce, niti pozeljno, ocekivati da
vaspitna grupa ili odjelienje budu u potpunosti liseni djecijih sukoba. Naprotiv, i djeciji
konflikti mogu biti dobar osnov za razumijevanje i unaprijedivanje meduljudskih odnosa, te
razumijevanje da sukob ne vodi nuZno u Katastrofu i trajan poremecaj odnosa u
obrazovnoj instituciji.“ Zaista je nuzno da se ovim problemom ozbiljno pozabave Sire
drustvene strukture.

Nastavnik/ca iz osnovne Skole ,Radomir Mitrovi¢" u Beranama, mr Nikola Raicevié,
preto€io nam je svoje znanje i iskustvo o ulozi ugitelja/ice kao razrednog starjeSine. Fokus
je na tzv: ,savremenim funkcijama uciteljalice — odjeljenjskog starjeSine“. Sagledavanje
dvostruke funkcije pedagoSkog radnika treba da doprinese boljem razumijevanju
svestranog razvoja u¢enika/ca u Skoli.

Radoje Novovic¢ je autor zavrSnog teksta koji govori o izuzetno vaznoj dimenziji za
povoljan ishod svakog vaspitno-obrazovnog procesa: komunikaciji izmedu nastavnika/ca i
ucenika/ca. Na jednom mjestu kaze: ,U savremenoj pedagogiji se ¢esto koristi sintagma
nastava/ucenje Sto je znak da se vracamo sustinskoj odrednici i razvojnoj prirodi procesa
Skolskog u€enja — da je to vid interakcije. Ovo podrazumijeva da je to jedan oblik odnosa
medu ljudima*.

Uspostavljanje i odrzavanje dobre komunikacije predstavlja klju¢ni uslov za svaki ozbiljan
rad.

Srdacdan pozdrav!

dr Dragan Bogojevic
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KOGNITIVNE | METAKOGNITIVNE STRATEGIJE VODENJA PROCESA UCENJA

mr Zoran Lalovic,
savjetnik u Zavodu za Skolstvo

U prvom dijelu, tekst se dominantno bavi pitanjem prirode znanja. Opisana su tri osnovna
nivoa, ili vrste znaja, koje bi ucenik/ca trebalo da uci u Skoli. Najveci dio rada posvecen je
aktivnostima ucenja. Predstavljen je veci broj kognitivnih i metakognitivnih strategija za
vodenje procesa ucenja u cilju dostizanja predvidenih nivoa znanja i ostvarivanja najvisih
cilieva u€enja: da ucenik/ca ovlada sadrZajima Skolskih programa do nivoa razumijevanja;
da uceci, nauci i efikasne metode i tehnike ucenja; da se kroz proces ucenja izgraduje u
samostalnu, nezavisnu i kreativnu licnost. Tekst je namijenjen nastavnicima/ama, onima
koji Zele da unaprijede svoje kompetencije u dijelu organizovanja i vodenja procesa ucenja
u Skoli. Rad se moze (Citati integralno, Sto je najbolje, ali je moguce i pojedinacno
upoznavanje odredenih kognitivnih i metakognitivnih strategija za vodenje procesa ucenja
u Skoli.

Sta je znanje?

Na pitanje Sta je znanje generalno se mogu ponuditi dva odgovora. Prema jednom, znanje
je skup informacija (Cinjenica, podataka, definicija i sl.) kojima ucenik/ca vlada u
odredenom trenutku. Kada provjerava znanje, prema ovom jednostavhom konceptu,
nastavnik/ca nastoji da utvrdi kvantitet, tj. koliinu informacija. Nije teSko pretpostaviti, da je
ovo, &to se prakse tie, dominantno gledanje na znanje. Suprotno tome, u teoriji dominira
sasvim drugacije gledanje na znanje. Savremeni autori: Bloom, B. S. (1956); Ganje, R. M
(1985); Anderson, J. R. (1985); Marzano, R. (1988; 1998); Woolfolk (1998) i drugi, tvrde
da, ne samo, da postoje razliéite vrste znanja, vec¢ i

- da se znanje sastoji od nekoliko nivoa (da postoje nizi i visi nivoi znanja);

- da izmedu razliCitih nivoa postoji hijerarhijski odnos (da viSi nivoi znanja obuhvataju i
uklju€uju niZe nivoe);

- da razliciti nivoi po€ivaju na razli¢itim misaonim procesima (da su viSi nivoi znanja
kompleksniji od nizih i da u sebi integriSu kognitivne i metakognitivhe vjeStine i
sposobnosti); i 8to je najvaznije,

- da se razli¢iti nivoi znanja dostizu putem razli€itih aktivnosti uc¢enja.

U ovom se tekstu zalazemo za prihvatanje ovog drugog gledanja na znanje, i dominantno
se bavimo pitanjem: Kojim aktivnostima ucenja je moguce dostici viSe nivoe znanja? Nas
prvi zadatak bi¢e, da utvrdimo osnovne nivoe znanja i njihovu prirodu, a zatim, u drugom
dijelu, da odredimo kognitivne i metakognitivne strategije ucenja kojima se dostizu visi
nivoi znanja.
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Vrste i nivoi znanja

Razli¢iti autori razli¢ito odreduju vrste i nivoe znanja. Jedno od najpoznatijih sredstava
ispitivanja znanja ucenika/ca je Blumova taksonomija znanja. Blum je znanje podijelio u
Sest hijerarhiskih nivoa, poCev od prepoznavanja i razumijevanja, preko analize i primjene
znanja, do stvaralackog i kritickog miSljenja (Bloom, B. S. 1956). Volfolkova razlikuje
deklarativno i proceduralno znanje (Woolfolk, 1998), a Anderson uvodi i metakognitivno
znanje (Anderson, 1985). Ganje (prema Driskoll, M. 1991) razlikuje verbalno znanje
(Verbal Information), intelektualne vjestine (Intellectual Skills) i kognitivne strategije
(Cognitive Strategies). Ove, na prvi pogled zbunjujuce razlike u gledanju na prirodu znanja,
moguce je svesti na tri osnovna nivoa, tj. na tri relativno razli¢ite vrste znanja. Moguce je
govoriti 0 verbalnom znanju, procesnom znanju i metakognitivnom znanju.

Verbalno znanje

Verbalno znanje, kako ga odreduje Ganje, u najve¢em stepenu odgovara uobitajenom
shvatanju znanja i oekivanju da djeca u Skoli usvajaju sadrzaje Skolskih programa. Ova
vrsta znanja raspolaze odgovorima na pitanja: KO (...je otkrio Ameriku?); KADA (...je
poceo | svjetski rat?); GDJE (...se nalazi rijeka Bojana?); KAKO (...se naziva...?) i sl. Ovo
znanje obi¢no je iskazano rijeCima (verbalno), ali moZe biti iskazano i simbolima (npr.
matematickim ili hemijskim simbolima i formulama). Karakteristika ove vrste znanja jeste
da je specifikovana predmetnom oblascu (to je znanje iz istorije; znanje iz biologije; fizike
itd.) i nivoom obrazovanja (osnovnoSkolsko znanje; srednjeSkolsko znanje... itd). Moze biti
na viSe nivoa zahtjevnosti (prema Woolfolk, 1998, str. 248), od npr. poznavanja nekoliko
stihova odredene pjesme, pa do ekspertskog znanja Hegelovog filozofskog sistema. Radi
se 0 nauc¢nim spoznajama koje se transponuju u programe ucenja, prilagodavaju putem
udzbenika i prenose ucéeniku/cu uz pomo¢ nastavnika/ce.

Ovo znanje naziva se i deklarativnim znanjem (Anderson, 1985; Woolfolk, 1998), i razlikuje
se od proceduralnog znanja (Woolfolk, 1998). Mi smatramo da i proceduralno znanje,
onako kako ga tumadi Volfolk, bar jedan njegov dio, spada u verbalno znanje.
Proceduralno znaje je znanje kako se nesto radi (knowing how). To su znanja koja leZe u
osnovi nekih akcija (Best, 1995). Proceduralno znanje je npr. pisanje po pravopisnim

pravilima, ili rjeSavanje odredenog tipa matemati¢kih zadataka, ili nacin upotrebe
kompjutera. Ni prvo, ni drugo, ni trece, ucenik/ca ne otkriva, ve¢ usvaja preko verbalno
iskazanih pravila (npr. pravopisnih pravila, ili pravila rjeSavanja odredenog tipa

matemati¢kih zadataka, ili pravila koriS¢enja racunara). Ta¢no je i to, da proceduralnim
znanjem nije mogucée ovladati do kraja samo na osnovu verbalno datih uputstava, i da je
neophodan i njegov praktini dio, tj. isprobavanje njihove svrhovitosti u razlicitim i relativno
novim situacijama. (TrebjeSanin, B. 2001, str.72)

Verbalno znanje moze biti naueno mehanicki (bez razumijevanja), ali je razumijevanje
klju¢na odlika ovog tipa znanja. Od uc€enika/ca se olekuje elementarno razumijevanje i
paméenje Cinjenica i informacija koje im se u 3koli daju. Ovaj nivo znanja odgovara onome
Sto Blum naziva znanjem i razumijevanjem.
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Procesno znanje

Pored verbalnog znanja (znanja sadrzaja), prethodno pomenuti autori smatraju da je
znanje i nacin upravljanja tim znanjem. To je tzv. procesno znanje, koje dolazi do izrazaja
u procesu ovladavanja verbalnim znanjem i koje kao minimum podrazumijeva angaZzovanje
viSih misaonih procesa — logi¢kog misljenja i zaklju€ivanja. U¢enik/ca vlada ovom vrstom
znanja kada sa informacijama moze nesto da uradi, moze da ih rastavi na dijelove,
analizira, uporedi po nekom kriterijumu, klasifikuje, sumira, poveze, primjeni, izvede
zakljucak, rijeSi problem, i sl. Marzano (1998) navodi sljedeée procese kompleksnog
razmi$ljanja pomocu kojih se ovladava verbalnim znanjem: uporedivanje, klasifikovanje,
zakljuCivanje pomocéu indukcije, apstrahovanje, analiza perspektiva, analiza greSaka,
rieSavanje problema, otkrivanje, eksperimentisanje, istrazivanje, rad sa izvorima itd. U
Blumovoj taksonomiji ovoj vrsti znanja odgovaraju upotreba i analiza. Ganje (1985) ga
naziva intelektualnim vje$tinama.

Kod Pijazea (1975) to je matematicko-logicko iskustvo Cije porijeklo je u akcijama koje
subjekt izvodi na objektu (na sadrzaju koji uci). Iskustvo koje nastaje na ovaj nacin
uklju€uje ucenje o odnosima koji ne pripadaju objektima, kaze Pijaze, vec¢ nasSim akcijama
u odnosu na te objekte. Dijete npr. kao posljedicu sopstvene aktivnosti nauci da prisutne
objekte sreduje u opadajudi, ili u rastuéi niz (npr. da kocke poreda po veli€ini, od najmanje
do najvece). Takvo iskustvo nije otkrilo fiziCka svojstva objekata, jer sredenost u niz ne
pripada objektima, ono je otkrilo svojstva sopstvenih akcija koje je izvelo na objektima, a to
je psiholoSki gledano sasvim druga vrsta iskustva. Na ovaj na€in, pored sadrzaja,
uCenik/ca uci i kognitivne strategija za sredivanje sadrZaja: odnose, veze, poredak,
meduzavisnost, uzrocnost i sl. Ove nove kognitivhe strukture, obrazovane u procesu
ucenja, u najvecoj mjeri odreduju tok narednog ucenja, njegovu uspjesnost, pa se ovaj
oblik znanja ponekad naziva i uéenjem ucéenja.

Ovaj tip znanja je opStije prirode (radi se o opstim intelektualnim vjestinama), ali se ne
moze re¢i da je nezavisan od predmetne oblasti, od predmeta (lvi¢, I. 1996). U pravilno
organizovanom procesu Skolskog ucCenja ucenici/e usvajaju logiCke operacije
karakteristicne za nauc¢nu oblast u kojoj se aktivnost u€enja odvija. Svaka oblast ljudskog
znanja (jezik, istorija, matematika...) ima svoj specifiCan krug pojmova, ali i specifiCan
repertoar intelektualnih oruda za organizovanje i reorganizovanje tih pojmova. U tom
smislu su i ove opste intelektualne vjestine predmetne, donekle specificne za matematiku,
za jezik, za istoriju, hemiju itd.

Za usvajanje ovih tipova znanja kljuéne su aktivnosti uéenja, ali ne bilo kakve, vec¢
iskljucivo one koje pocivaju na viS§im misaonim procesima (logicko misljenje, induktivno i
deduktivno zakljucivanje, rieSavanje problema i sli¢no). Kroz takve aktivnosti ucenici/e uce
znanje, ali i intelektualne vjestine za oblikovanje tog znanja.

Metakognitivno znanje

Naredni i najviSi nivo znanja Ganje (1985) naziva kognitivnim strategijama. Osnovna i
najvaznija odlika ovog tipa znanja je personalni, licni, sopstveni odnos ucenika/ce prema
sadrzaju koji u€i. Ova vrsta znanja dolazi do izrazaja u situacijama kada ucenik/ca ima
mogucnost da od postojecih informacija stvori neku novu cjelinu, nesto razli€ito u odnosu
na date informacije, nesto Sto nosi licni pecat stvaraoca. Ovdje se ne radi samo o
kognitivnim funkcijama, ve¢ do izraZaja dolaze i crte liCnosti, inicijativnost, samostalnost,
samopuzdanje, nezavisnost, otvorenost, emocionalno stanje u€enika/ce i sl. Kod Bluma,
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ovoj vrsti znanja odgovaraju sinteza (stvaralacko) i analiza (kriticko miSljenje). Kod
Andersona (1985) i Enisa (prema PeSikan A. 2003) to je metakognitivno znanje.

NajceSce citirana definicija metakognicije je definicija koju je dala Braunova. Prema
Braunovoj (Brown, 1987, prema Kovac — Cerovi¢ 1998, str. 16) metakognicija obuhvata
sljedece pojave: svijest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, subjektivni dozivljaj koji
prati kognitivho iskustvo i strategije pracenja i upravljanja sopstvenom kognicijom i
ponasanjem. Ovaj nivo znanja sustinski je odreden licnim, osobenim i autonomnim
odnosom ucenika/ce prema sadrzaju koji uci, ali ne samo prema sadrzaju, ve¢ i prema
vlastitom kognitivnom funkcionisanju tokom u€enja. U&enik/ca ovdje zauzima li€nu poziciju
u odnosu na sadrzaj, ocjenjuje njegovu valjanost, i/ili ga taransformiSe i kreira novu cjelinu.
| sam tok procesa ucenja podreden je autonomnoj kontroli od strane u€enika/ce. U&enik/ca
samostalno odlu€uje Sta je vazno, ili kojim putem je bolje i¢i kako bi se npr. rijeSio neki
problem. Kod Vigotskog (1983) ovaj nivo znanja je oznacen pojmovima shvacenost i
voljnost i moze se smatrati krajnjim ciliem obrazovnih napora u kognitivnom smislu. Ovom
nivou Dijana Plut (2003) dodjeljuje funkciju regulacije i kontrole mentalnih procesa.

Strategije vodenja procesa uc¢enja

Sada kada smo skicirali tri osnovna oblika ili nivoa znanja, preostaje da identifikujemo i
aktivnosti u¢enja kojima se oni dostiZzu. Gledano iz pozicije nastavnika/ce cilj nam je da:

- ucenik/ca ovlada sadrZajima programa do nivoa razumijevanja,

- ucenik/ca uc¢edi nauci i efikasne metode i tehnike ucenja,

- da se kroz proces ucenja ucenik/ca izgraduje u samostalnu, nezavisnu i Kkreativnu
licnost.

Pitanje koje se sada namece je koje kognitivne i metakognitivhe strategije, tj. aktivnosti
ucenja, obezbjeduju ostvarivanje ovih cilieva. Mi éemo opisati sljedece:

- organizovanje sadrzaja ucenja,

- motivisanje i mentalno uvodenje u€enikal/ca,

- povezivanje znanja,

- reorganizovanje znanja,

- rjeSavanje problema i otkrivanje znanja,

- preispitivanje znanja i predlaganje novih rjeSenja,
- modeliranje intelektualnog rada.

Organizovanje sadrzaja u¢enja

Kako ¢e se nedto uiti zavisi i od toga kako je sadrZaj u€enja organizovan. Nije svaki
sadrzaj jednako podesan za ucenje i razumijevanje. Neki sadrzaji su takvi da ih je jedino
moguce uditi napamet (rijeci stranog jezika, struéni termini, hemijski simboli, nazivi, imena,
stihovi, slova i slicno). Neke sadrzaje ucenik/ca tretira kao besmislene i u¢i napamet jer su
mu/joj preteski, dosadni ili su tako organizovani da ih je teSko razumjeti. Djeluje
paradoksalno, ali teSke i nepregledne tekstove, predavanja bez jasne strukture, nepovezan
skup ¢injenica, podataka i definicija lakSe i brze se u¢e napamet nego sa razumijevanjem.
Po Osubelu (TrebjeSanin, B. 2001) dvije su vazne pretpostavke u¢enja sa razumijevanjem:
da je sadrzaj koji se uci potencijalno smislen, i da je onaj koji uc¢i u stanju da taj smisao
sagleda, prepozna i shvati.

10
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Za razumijevanje verbalnih sadrZaja najvaznija je dobra logiCka struktura sadrZaja, i
moguénost analiziranja, sumiranja i povezivanja po raznim osnovama i na razli¢ite nacine.
Postoje brojne tehnike koje obezbjeduju dobru strukturu verbalnih sadrzaja (npr.
predavanja nastavnika/ce ili udzbenickog teksta).

Sekvenciranje i struktuiranje sadrZaja uéenja

Dobar primjer sekvenciranja gradiva je udzbenik. Udzbenik obi¢no ima nekoliko osnovnih
poglavlja. Svako poglavlje se sastoji od nekoliko naslova (naslovi lekcija). Svaka lekcija
izdijeljena je podnaslovima. Poglavlja, naslovi i podnaslovi reprezentuju strukturu gradiva i
predstavljaju logi¢ku osnovu za njegovo razumijevanje i pamcenje. Struktura gradiva, a ne
gradivo po sebi, po Bruneru (1988), predstavlja najvazniji sadrZaj koji ucenik/ca uci.
Struktura je model, mentalna shema formirana u svijesti u€enika/ce, koja ako je dobra,
obezbjeduje organizovanje i dugotrajno pamcenje gradiva. Ako je uceniku/ci jasna
struktura gradiva, osnovne ideje i odnosi medu njima, postoji vjeravatno¢a da ¢e mu/joj biti
jasne i pojedinosti koje se logicki uklapaju u cjelinu.

Dobro struktuiran sadrzaj u prvi plan izdvaja osnovne, nosece ideje, reprezentuje
hijerarhiju i odnose medu pojmovima. Suprotno tome, kod loSe organizovanog sadrzaja,
naglasak je na pojedinostima i nevaznim dijelovima gradiva. Tu nije jasno $ta je vazno, a
Sta nije; Sta je opSte, a Sta posebno; Sta je pravilo ili zakon, a Sta primjer. Neizdiferenciran i
nestruktuiran sadrzaj oteZava razumijevanje i kao jedinu moguénost ostavlja ucenje
napamet.

Na dobro struktuiran sadrzaj za uenje ukazuje:

- grupisanje informacija u Sire logicke cjeline,

- jasno izdvojene i ocrtane glavne, nosece ideje,

- uspostavljena hijerarhija odnosa izmedu dijelova sadrzaja (opS$te-posebno; cjelina-dio;
definicija-primjer; uzrok-posljedica itd),

- ukazivanje na medusobne odnose dijelova sadrzaja (sli¢no-razliito).

Organizovanje sadrzaja u odnosu na razlicite mogucénosti ué¢enika/ca

Pored logicke organizacije, sadrzaj treba organizovati i u odnosu na mogucénosti
ucenika/ce da razumije sadrzaj. Sadrzaj za u€enje ne treba da bude pretezak, tako da
ugenik/ca moze da ga shvati, ali ni prelak, kako mu/joj ne bi bio dosadan. Skolsko gradivo
prireduje se za ucenika/cu prosjecnih moguénosti odredenog uzrasta. To nije dovoljno. U
svakom odjeljenju istovremeno postoje ucenici/e kojima je tako prireden sadrzaj jos$ uvijek
pretezak, ali i u€enici/e kojima je taj isti sadrzaj suviSe lak. U oba slu€aja posljedice su iste.
Ni prve, ni druge tako prireden sadrzaj ne dotiCe dublje. Prve, jer ga ne razumiju, a
drugima nije dovoljno podsticajan. Kako, dakle, organizovati sadrzaje za ucenje tako da
oni budu prilagodeni razli¢itim mogucénostima u€enika/ca u odjeljenju.

Ivic (1976) navodi dva nacina za rjeSavanje ovog problema: prvo, sadrZaj treba da bude
logicki tako organizovan da dijelovi gradiva predstavijaju jasne stepenice u formiranju
znanja. | drugo, uz obavezni dio sadrZaja treba da postoje i fakultativni, varijabilni dijelovi.
Nastavnik/ca bi, dakle, prvo trebalo da sadrzaje gradira u odnosu na stepen savladivosti —
da utvrdi lak8e, srednje i teZe savladive dijelove gradiva. Lak8e savladivo gradivo treba
obraditi na poCetku, a kompleksnije sadrzaje treba ostaviti za kraj. Izlaganjem gradiva po
principu od lakSeg ka tezem nastavnik/ca omogucuje svakom/svakoj uceniku/ci da se
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postepeno kreCe po nivoima znanja, i da ovlada onim nivoom Kkoji odgovara
njegovim/njenim trenutnim moguénostima.

Pored osnovnog sadrzaja, nastavnik/ca treba da predvidi i varijabilne dijelove, i to posebne
za ucenike/ce razli¢itih mogucnosti. Za u€enike/ce kojima je osnovni sadrzaj nedovoljno
podsticajan, mogu se predvidjeti slozZeniji zadaci, razni oblici samostalnih aktivnosti,
uputstva za Citanje Sire literature i sl. U€enici/e kojima je osnovni sadrzaj pretezak mogu
dobiti jednostavnije zadatke, dodatna objasnjenja (razne olakSice u vidu sistematizacija,
preglednika, zaklju¢aka), moguénost da jo$ jednom provjezbaju i ponove prethodno uceno.

Na individalno prilagodavanje sadrzaja ukazuje:

utvrdivanje osnovnog sadrzaja (ono $to bi svi trebalo da znaju),
predvidanje varijabilnih dijelova sadrzaja (laksih i teze savladivih),
gradiranje sadrZaja od lak8e savladivih ka teZze savladivim,
obrada sadrzaja po principu od lakSeg ka tezem.

Simboli¢ka organizacija sadrZaja

Neko voli da udi Citajuci, neko sluSajuéi, a neko gledajuci. Jedni bolje razumiju rijeci, a
drugi slike. Neko lak8e udi na osnovu tudeg, a neko na osnovu vlastitog iskustva. U
ucionici se nalaze uCenici/e razliCitih kognitivnih stilova, pa bi i sadrzaje za ucenje trebalo
organizovati i predstaviti kroz razliite simbolicke forme. Jedan isti sadrzaj mozZe se
predstaviti: rije€ima, tekstom, slikom, grafikom, crteZom, numericki, tabelarno, shemom i sl.
Sugestije o prezentovanju sadrzaja u viSe paralelnih simbolickih formi pojavljuju se nakon
istrazivanja o memoriji. Ova istrazivanja dokazuju da se bolje i duze pamti sadrzaj koji je
uceniku/ci predstavljan na viSe razli€itih simbolic¢kih nacina.

Pored kombinovanja simboli¢kih izraza, na primjer, kombinovanje verbalne i slikovne
prezentacije, treba kombinovati i razli€ite pristupe u okviru jednog simboli¢kog sistema. Na
primjer, isti sadrzaj moze se verbalno iskazati na mnogo nacina: razli€itim rijecima, u formi
umjetni¢kog teksta, u formi novinskog izvjestaja, prikazom i sliéno.

Na dobru simboli¢ku organizaciju sadrzaja ukazuje:

koriS¢enje raznih simboli¢kih izraza (verbalno, numericki, graficki, slikovno),
kombinovanje razli€itih simbolickih izraza (npr. verbalno — graficki — slikovno),
prezentovanije istih sadrzaja na razliCite nacine i u razli¢itim formama,
prevodenje sadrzaja iz jednog simboli¢kog sistema u drugi (verbalno u graficki).

Problemska organizacija sadrzaja

Jedan od nacina organizacije sadrzaja jeste pitanje, ili viSe njih, koje nastavnik/ca postavlja
na poCetku ¢asa. Na primjer, lekciju o kruZenju vode u prirodi nastavnik/ca moze zapoceti
pitanjem: Da Ii je led voda? Informacije koje slijede nakon toga za u€enika/cu imaju jasan
logi¢ki smisao. Uc€enik/ca ih posmatra u kontekstu traZenja i nalaZenja odgovora na
postavljeno pitanje. Pored heuristi¢ke, problemska organizacija ima i vaspitnu vrijednost.
Ucenik/ca uvida da Skolsko znanje ima odredenu funkciju: sluzi da objasni neku pojavu, da
odredi uzrok, da rjeSenje i sl. Problemska organizacija nije rezervisana samo za uvodni dio
Casa, i moze se uspjeSno Kkoristiti na raznim mjestima tokom izlaganja sadrzaja, za
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otvaranje novih dilema, za povezivanje pojedinih dijelova sadrzaja, za najavu nove teme i
sli¢no.

Na problemsko izlaganje gradiva ukazuje:
- postojanje relacije: pitanje-odgovor (ili vise njih, od kojih su neki razli¢iti, pa i

suprotstavljeni); problem-rjieSenje (ili visSe njih); uzrok-posljedice; cilj-sredstva i sl.

Prezentovanje istog sadrzaja iz vise uglova

Za mnoga pitanja u nauci ne postoji jedan odgovor. Ce$ée se radi o razligitim gledanjima
na istu stvar, o paralelnim ili ak suprotnim teorijama, o razli¢itim tumacenjima istih pojava
u razlic¢itim periodima itd. To je sustina nauke i tu sustinu u€enik/ca treba da ugi.

Uvijek kada priroda sadrzaja to zahtijeva, i kada je mogucée, ucenicima/ama treba
predstaviti razliCita gledanja, razlicite perspektive, razliCite pristupe i dileme. Ovaj nacin
organizacije sadrzaja pogodan je za drustvene nauke, posebno za istoriju. Koristi se i u
svim slu€ajevima kada se kod ucenika/ca zeli podsta¢i kompleksno razmisljanje (da
porede, procjenjuju, nalaze argumente i sli¢no).

Na prezentovanje gradiva iz razliitih uglova ukazuje:

razmatranje razlicitih pogleda,
razmatranje razli¢itih tumacenja,
preispitivanje razli€itih ocjena,
analiza razli€itih teorija i sl.

Postepeno izgradivanja znanja (pojmova, pravila, principa, definicija)

Definicija je odredba koja objasSnjava neki pojam, ali se pojam ne moze nauciti samo
uCenjem njegove definicije. Ako uCenici/e prethodno nijesu pripremljeni, ako ne razumiju,
uvodenje definicije vodi ka mehaniCkom pamcenju. Uc¢enik/ca vlada govornom
formulacijom, ali nije svjestan/na njenog sadrZaja. Formiranje pojma zahtijeva proces
analize i sinteze, i podrazumijeva misaonu aktivnost ucenika/ce. Analizom ucenik/ca
izdvaja razli¢ite osobine predmeta ili pojave, a sintezom utvrduje zajednike, bitne odlike
pojedinaCnih elemenata na koje se pojam odnosi. Nadalje, u pravilno organizovanom
procesu formiranja pojma ucenik/ca se podsti¢e da uoci sli¢nost i razliku u odnosu na
druge, posebno srodne pojmove, da navodi ne samo specificne predstavnike grupe vec i
grani¢ne atipi¢ne sluCajeve. Osubel (prema Trebjesanin, B. 2001) navodi dva puta
postepenog izgradivanja znanja i formiranja pojmova.

Deduktivni put podrazumijeva:
- precizno i taéno definisanje pojma (definicija),
- jasno razgrani¢avanje od drugih, posebno sli€nih pojmova (davanje velikog broja

primjera, ne-primjera, kontra-primjera, izuzetaka, isticanje graniénih slu€ajeva, za koje
je teSko odrediti gdje pripadaju).
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Induktivni put podrazumijeva:

- izvlaCenje i analizu Sto veceg broja pojedinacnih slu¢ajeva,

- utvrdivanje zajedni€kih, bitnih odlika pojedina¢nih elemenata na koje se pojam odnosi
(sinteza),

- primjenu i provjeru nauc¢enog u kontekstima koji se razlikuju od onih u kojima je pojam
ucen,

- podsticanje izgradnje hijerarhije pojmova i principa (biljke-zivotinje-ljudi=ziva bica).

Motivisanje i mentalno uvodenje uéenikal/ca u proces u€enja

Opste mjesto u psiholoskoj literaturi je poruka da motivaciju za u€enje ne treba traZiti izvan
ugenika/ce i daleko od aktivnosti uéenja. Cinjenica je da podetnici Sesto uée zbog svog
ucitelja, ali ¢ak i u takvim slu¢ajevima, razvojno je vaznija ona vrsta motivacije koja
proistiée iz prirode aktivnosti u¢enja. Sta moze biti motivirajuée u aktivnosti u¢enja? Prema
jednom misljenju (Djui, Dz. 1966), uCenik/ca ée biti motivisan/a kada je novi sadrzaj
odgovor na pitanje koje mu/joj se prirodno namece. Tesko je oCekivati da ¢e ucenici/e biti
prirodno zainteresovani za vecinu onoga $to treba uditi u $koli, a neracionalno je ¢ekati da
se zapitanost prirodno javi. Zato Pijaze i Vigotski koriguju prethodni stav. Po njima,
uCenik/ca je motivisan/a kada je novi sadrzaj razuman izazov za ucenika/cu. To pred
nastavnika/cu postavlja zadatak da sadrzaj u€enja ucini u€eniku/ci izazovnim i da na
oshovu hjega podstakne zapitanost kod u¢enika/ce. Kako se to moze postiéi?

Obrazlaganje znacaja teme

Prije nego se upusti u izlaganje sadrzaja, nastavnik/ca bi trebalo da obrazlozZi njegov
znacaj. Na primjer, u uvodu ¢asa nastavnik/ca moze ponuditi odgovore na pitanja: zasto to
uc¢imo; Sta ¢emo novo saznati; gdje se to moze primijeniti i sl. Postoje brojne moguénosti
mentalnog uvodenja i motivisanja ucenika/ca za sadrzaj ucenja. Nastavnik/ca moze
navesti razloge nastanka, ili iznijeti stranputice, ili pogreSna uvjerenja prije nastanka tog
znanja. Anegdote iz Zivota nauCnika mogu biti uspjeSno iskoris¢éene u obrazlaganju
znacaja teme. Dobar primjer za to je nadin na koji je Arhimed rjeSavao problem — da /i je
kruna od Cistog zlata.

@ )

Postoji anegdota koja govori kako je Arhimed otkrio da zlatna kruna,
napravijena za kralja Hierona I, nije od Cistog zlata. Kada je zlatna kruna
u obliku lovorovog vijenca napravijena, od Arhimeda se zatraZilo da
utvrdi je li kruna od Cistog zlata ili je neCasni zlatar umijeSao i srebro. Pri
tome nije smio oStetiti krunu. Problem je bio kako odrediti volumen krune
pomocu kojeg bi se uz poznatu teZinu, odredila gustoca zlata. RjeSenje je
do8lo za vrijeme kupanja. Primjetio je da se ulaskom u kadu podigao nivo
vode. Shvatio je da je to nacin kojim bi se mogao izracunati obim krune.
Dijeljenjem tezine krune sa njenim obimom izralunala bi se gustoca
metala u kruni. Manja gustoca od gustoce zlata znacila bi da je zlatu
dodano srebro. NaSavsi rieSenje problema, bio je toliko uzbuden da je,
zaboravivsi se obuci, istréao iz kade ne ulicu, vicu¢i Eureka! — Nasao
sam!
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IznoSenje plana izlaganja i orijentisanje u¢enika/ca tokom ucenja

Osubel (prema TrebjeSanin, B. 2001) istice vaznost tzv. prethodnih organizatora. Primjeri
za ove organizatore su: uvodna pitanja, postavljeni problem, obrazlaganje znacaja teme i
plana izlaganja. Uloga prethodnih organizatora je viSestruka. Oni mogu posluziti da se
pobudi interes i usmjeri paznja ucenika/ca; da se istaknu osnovne ideje, naznace veze
medu njima i odredi put kojim ¢e biti izlozene; da se ucenici/e podsjete na vazne
informacije koje su ranije ucili/e; da se novi sadrZaj dovede u vezu sa prethodnim; da se
napravi distanca od prethodno naucenog i da se ocrta polje za nove sadrzaje. Osubel
(prema Trebjesanin, B. 2001) predlaze sljedecu strukturu izlaganja gradiva:

- pocetni organizator (op&ti pojam ili princip; eksplicitne veze medu pojmovima, odnosno
odgovarajuce hijerarhije pojmova; bitne karakteristike klase pojmova kojoj pripada
pojava o kojoj se govori);

- izlaganje novog sadZaja uz njegovo dovodenje u vezu sa postojeéim znanjima s
obzirom na sliénosti, razlike, relacije opstosti tipa: viSi-nizi pojam; opsti-posebni i
sli¢no;

- uvodenje adekvatnih primjera i njihovo razmatranje;

- izvodenje zaklju€aka i dovodenje u odnos sa pocetnim organizatorom.

Pored pocgetnog organizovanja jednako je vazno i orijentisanje u€enika/ca tokom izlaganja
sadrzaja. To se postize verbalnim uputstvima tipa: govorili smo o..., sada prelazimo na...;
ovo smo ugili ranije, a sada ucimo... itd. Tokom izlaganja nastavnik/ca iznosi sadrzaje i
istovremeno demonstrira viastiti tok misljenja — sve dileme i pitanja na koje nailazi. Sumira
naglas ono 5to je proslo, otvara nova pitanja i nagovjeStava namjere. Metakognitivho
vodenje procesa uéenja podrazumijeva istovremeno bavljenje sadrzajem, ali misaonim
procesima koji se koriste za obradu tog sadrzaja. Ovo drugo nastavnici/e Cesto
zapostavljaju, naglas izlazu sadrzaj, a nacin kako to rade drze u sebi (o modeliranju
intelektualne djelatnosti u¢enika/ca opSirnije se govori na kraju ovog teksta).

Povezivanje znanja

Gotovo da nema teoretiCara u€enja koji ne podvladi vaznost povezivanja novih sa
prethodnim znanjima u€enika/ca. Evo nekoliko razmiSljanja o tome zasto je to vazno:
Jednu misao moZe usvaojiti ili razumjeti samo onaj kod koga ona ulazi kao karika u njegovo
licno iskustvo (I. M. Sancev); Ako rijeci ne ulaze kao ¢&inioci u situaciju Ciji smo ucesnici bilo
realno, ili u masti, one djeluju kao cisto fizi¢ki podsticaji, a ne kao da imaju neko znacenje
ili intelektualnu vrijednost. (Djui, DZ. 1996). Sudeéi prema ovome, razumijevanja tudih
ideja, misli ili znanja (a to je sluaj sa predavanjem nastavnika/ce, ili sa tekstom
udzbenika), nema bez oslanjanja tih znanja na nasa prethodna znanja i iskustva.

Vaznost prethodnih znanja za razumijevanje novih, najbolje se vidi kroz rekonstrukciju
samog procesa razumijevanja. U susretu sa novim sadrzajem prema lvi¢u (2003. str. 24)
u€enik/ca:

- prvo procjenjuje njegovu vaznost, prikladnost onoga $to je izloZzeno;

- potom se novo znanje pokuSava povezati, pomiriti sa postojeéim znanjem, posebno
ako postoji diskrapancija, raskorak izmedu njih ili ako su oni kontradiktorni;

- novo znanje se, zatim, obi¢no prevede u licni referentni okvir, usaglaSava se sa
prethodnim znanjem, rijeénikom, kompozicijom ideja i sl.
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Prethodna znanja ucenik/ca koristi, prvo, da procijeni prikladnost onoga Sto nastavnik/ca
izlaZe, i ako nije u stanju da pronade makar jednu kariku sa onim $to ve¢ zna, ucenik/ca
novo znanje proglasava neprikladnim i odbacuje ga. Ukoliko ge ne odbaci, u drugoj fazi,
ucenik/ca prethodna znanja koristi kao referentni okvir za tumacenje novih znanja. Novom
znanju se na osnovu prethodnog znanja daje odredeni smisao, tumaci se na odredeni
nacin. U ovoj fazi, novo znanje ucenik/ca moze u potpunosti prevesti na prethodno (moze
mu/joj se uciniti da sve to ve¢ zna, i da tu nema nieg novog), ili ¢e uoditi odredene
diskrapancije izmedu starih i novih znanja, i nova znanja iskoristiti da prekomponuje i
unaprijedi prethodno znanje. Sustina napredovanja u ucenju je u ovom posljednjem, u
prekomponovaniju ranijih znanja pod uticajem novih.

Trazenje veze izmedu novog i prethodnog znanja, tumacenje novog na osnovu prethodnog
znanja, pokus$aji usaglasavanja novog i ranijeg znanja, prekonponovanje ranijeg znanja na
osnovu novih su procesi karakteristiCni za razumijevanje, a u svakom od njih odluc¢ujucéu
ulogu ima uspostavljanje odnosa prethodnog i novog znanja.

Utvrdivanje prethodnih znanja

Uc&enje je proces dogradivanja novih na prethodna znanja, pa je utvrdivanje pocetnih
znanja vazna karika u tom procesu. Utvrditi po¢etno znanje znaci, utvrditi: da li u€enici/e
imaju znanja koja su neophodna za usvajanje novog; da li poznaju kljuéne termine i Sta
pod njima podrazumijevaju; da li su im razumljive rijeci koje se koriste i koji su njihovi izrazi
kada govore o tome. Prema Iviéu (2003), pod dijagnozom pocetnog stanja se
podrazumijeva:

- utvrdivanje $ta djeca znanju o pojavi, fenomenu o kome treba da uce;

- utvrdivanje nivoa Cinjenica kojima djeca raspolazu;

- utvrdivanje pojmova koji su potrebni za usvajanje (razumijevanje) novog gradiva (npr.
za shvatanje lanca ishrane u prirodi nuzno je da imaju izgraden pojam Zivotinje i
biljke);

- vladanje terminologijom (da li imaju izgraden pojam i usvojen termin koji ga oznacava,
ili vladaju pojmom a nemaju termin, ili znaju definiciju a ne shvataju sustinu pojave
koja stoji iza nje).

Analizom udzbenickog teksta, ili sadrzaja vlastitog izlaganja, nastavnik/ca moze i prije
Casa, predvidjeti izraze, rijeci i termine za €ije razumijevanje je potrebna dodatna pomoc¢
uCenicima/ama. Kroz razgovor na Casu nastavnik/ca utvrduje Sta ucenici/e
podrazumijevaju pod pojedinim terminima, kakvo znacenje oni imaju za njih i ako je
potrebno pomaze im u korigovanju prvobitnog znacenja ili im objasnjava njihovo pravo
znacenje. Drugi nacin je da nastavnik/ca izradi rije¢nik manje poznatih rijeci i da ga podijeli
uCenicima/ama prije izlaganja sadrzaja. Bilo koji nacin objasnjavanja nepoznatih rijeCi da
koristi, nastavnik/ca mora biti svjestan/na Cinjenice da je njihovo poznavanje od strane
u€enika/ca elementarni preduslov uenja sa razumijevanjem.

Evociranje prethodnih znanja i iskustava ucenika/ca

Za uspjesno ovladavanje novim sadrzajima potrebno je obnoviti prethodna znanja i
evocirati iskustva kojima ucenici/e raspolazu, a koja su vazna za usvajanje novog.
Obnavljanje u ovom smislu nije puko ponavljanje prethodno nau¢enog, ve¢ podrazumijeva
izdvajanje onih dijelova prethodno naucenih sadrzaja na koje se oslanjaju i nadovezuju
nova znanja. U isto vrijeme to znadi i distanciranje od prethodno naucenog. Na primjer,
nastavnik/ca naglasava: UC¢ili smo o kretanju vode u prirodi, sada obratite paznju samo na
isparavanje!
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Dobar nadin angaZovanja prethodnih znanja — i istovremeno — distanciranja od njih, je
kognitivni konflikt. Kognitivni konflikt podrazumijeva stvaranje takve situacije gdje u¢enik/ca
na osnovu prethodnih znanja moze da razumije problem, ali mu/joj ranije znanje nije
dovoljno da rijesi problem. Na primjer, djeca iz svakodnevnog iskustva znaju da se tokom
godine smjenjuju Cetiri razliCita godiSnja doba i da svako od njih ima specificne klimatske
karakteristike. Kako je moguce da u isto vrijeme na jednom dijelu svijeta zapocinje
proliece, a na drugom jesen. Vazan rezultat tako stvorene dileme je pokretanje starog
iskustva i otvaranje uma djeteta za njegovu transformaciju.

Evocirati prethodna znanja znadi izvuéi i evidentirati sve Sto djeca znaju o pojavi koja se
uci, bilo da to znanje poti€e iz 8kole ili iz licnog iskustva djeteta. Pritom, vazno je odrzati
razliCitost, razliita znanja, razliCita iskustva, razliita gledanja jer se kroz te razlike
osvjetljavaju razliCiti aspekti odredenog fenomena. Na primjer, sva djeca imaju iskustva
vezana za zimu, ali su njihova iskustva nuzno razli¢ita. Neko uz zimu vezuje snijeg, neko
kra¢e dane, neko toplu peé. Ve¢ na osnovu ovih razli€itih iskustava djece moguce je ocrtati
osnovne karakteristike pojma zima. Moguce je da u odjeljenju postoje ucenici/e koji imaju
sasvim specifi€na iskustva sa zimom. Na primjer, za u€enika/cu koji/a zivi juznije zima ima
drugacije znacenje (kiSa, vjetar...) od ucenika/ce koji/a zivi na sjeveru. Ove razlike u
znaCenjima su plodna osnova za stvaranje kognitivhe neravnoteze i otvorenosti za novo
znanje.

Evociranje prethodnih znanja u€enika/ca moguce je obaviti na razne nacine:

- mogu se ponoviti i na novi nacin sistematizovati informacije koje su u€ene ranije u
istom ili drugim predmetima (vazno je distancirati se od prethodno naucenog i otvoriti
prostor za novo);

- moze se postaviti konkretan zadatak Cije rjeSavanje zahtijeva angazZovanje starih
iskustava (posebno su znacajni oni zadaci gdje u¢enik/ca na osnovu ranijih iskustava
ne moze da rijesSi problem);

- povezivanje razliitih dijelova prethodnih znanja i iskustava (koja mogu biti haoti¢na) u
smislenu cjelinu (npr. oluja mozga);

- mogu se popisati razli€ita iskustva u€enika/ca i prosto ih suprotstaviti jedne drugima
(vazno je insistirati na razli€itosti).

Povezivanje svakodnevnog sa nauénim znanjem

Vigotski (1997) je prvi ukazao na specificnost dva tipa znanja, na svakodnevno ili
vanskolsko iskustvo djeteta i na Skolsko, nauéno znanje. Djeca i bez Skole i Skolskog
ucenja, raspolazu brojnim i razli¢itim znanjima. Iskustvo ih je naucilo da je zimi hladnije
nego ljeti, da sunce uvijek izlazi na jednoj, a zalazi na drugoj strani horizonta, da predmeti
koje baci uvis padaju na zemlju, da se Secer topi u vodi itd. Ono $to djeca ne znaju jeste,
zaSto se takve stvari deSavaju. Tu vrstu odgovora nudi Skolsko, nau€no znanje.

lako se ¢ini logi¢nim oslanjati nauéno na svakodnevno znanje, ova vrsta veze se u Skoli
nedovoljno dobro uspostavlja. Djeca u€e Skolska znanja, ali im ne vjeruju. Kada znanje
treba iskoristiti u realnoj situaciji, u Zivotu, prije se oslanjaju na vlastito iskustvo nego na
nauéno znanje. Ako na primjer, pitate djecu starijeg 8kolskog uzrasta, ili €ak srednjo3kolce,
zasto je zimi hladnije nego ljeti, obi¢no se dobije odgovor koji je bliZzi zdravorazumskom
nego nauc¢nom znanju. Oni obi¢no prije daju iskustveni odgovor — zato $to pada snijeg, ili
zato S$to je dan kraci, nego odgovor koji su ugili u Skoli (zato $to je osa zemlje nakoSena...).
Sta je uzrok ove pojave?
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Osnovni razlog je Cinjenica da Skola ne uspostavlja vezu izmedu svakodnevnog i nau¢nog
znanja. Skola djeci daje odgovore a da prije toga nije podstakla njihovu zapitanost. Nije
bilo prilike da se iznesu vlastita iskustva, dileme, pitanja koja se djetetu prirodno namecu u
vezi sa sadrzajem koji se u&i. Dobar nadin povezivanja svakodnevnih i nau¢nih znanja ve¢
smo opisali — stvaranjem kognitivnog konflikta. Situacija kada svakodnevno iskustvo nije
dovoljno da bi se objasnila neka pojava, protumacio neki dogadaj i slicno. Uéenje treba da
bude proces u kome se licno iskustvo dopunjava nauénim ¢&injenicama, sagledava na
drugaciji nacin, uvodi u novi odnos i sl.

Medusobno povezivanje znanja (korelacija)

Fragmentacija znanja, usitnjenost znanja, znanje po fijokama, predstavlja jedan od
najvecih problema Skole i Skolskog ucenja. Analize posvecene efektima Skolskog ucenja
(Havelka, N. 1992; Ivi¢, I. 2001, i dr.) pokazuju kako ucenici/e znaju brojne pojedinosti,
kako im je znanje pocijepano i isparcelisano po razredima, razli€itim predmetima pa Cak i
po pojedinim lekcijama; kako oni to znanje teSko povezuju i kako ga teSko koriste kada uce
nove sadrzaje, ili kada rijeSavaju zivotne probleme. Ivi¢ npr. s pravom upozorava kako
vecéina ucéenika/ca tokom Skolovanja ima osjecaj: da sa ulenjem odredenog predmeta,
svake godine treba da po¢nu od pocetka, umjesto da imaju svijest kako im se znanje iz
godine u godinu prosiruje i dograduje; ili kako imaju osje¢aj da je svaka lekcija svijet za
sebe, i kako je treba nauciti nezavisno, i bez ikakvog dodira sa drugim lekcijama (lvié, I.
2001, str. 77), umjesto da vide kako je u€enje sadasnje lekcije prosirivanje i produbljivanje
ranije nau€enih lekcija.

Uspostavljanjem veza izmedu gradiva u okviru istog ili razli¢itih predmeta obezbjeduje se
cjelovit, holisticki pristup znanju, a dijete se ohrabruje da uvijek kada je potrebno (na
primjer, u zivotu) koristi svo svoje znanje bez obzira na njegovo porijeklo. Postoje razli€iti
oblici povezivanja znanja:

- povezivanje novih znanja sa prethodno nau¢enim znanjem iz istog predmeta,
- povezivanje novih znanja sa prethodno nau¢enim znanjem iz drugih predmeta,
- povezivanje sadrzaja koji se istovremeno uce u okviru razli¢itih predmeta,

- povezivanje 8kolskog gradiva sa djetetovim Zivotnim, vanskolskim iskustvom.

Svijest o vezama i odnosima koja se na ovaj nacin uspostavlja ima pozitivan uticaj na
razvoj logi¢kog misljenja djeteta, a proces usvajanja znanja istovremeno postaje proces
razvijanja saznajnih sposobnosti kod ucenika/ce.

Reorganizacija znanja

Jedno je organizacija sadrzaja iz ugla nastavnika/ce (0 ovom tipu organizacije sadrzaja
bilo je rijeCi do sada), a drugo je organizacija tog istog sadrzaja iz ugla u¢enika/ce (najvedi
dio onoga o ¢emu ¢e se govoriti dalje u tekstu odnosi se na aktivnosti u€enja iz ugla
uCenika/ce). Ovaj proces, koji se nuzno odvija u svijesti u€enika/ce, moZzemo nazvati
reorganizacijom sadrzaja, tj. znanja. Pod reorganizacijom znanja podrazumijevamo sve
postupke i aktivnosti u€enja koje ucenik/ca koristi prilikom obrade sadrZaja kako bi ga
osmislio/la i ucinio/la sebi razumljivim. Ucenje sa razumijevanjem je oblik ucenja Ciju
sustinu €ini misaona prerada i reorganizacija sadrzaja od strane ucenika/ce, usmjerena ka
otkrivanju njegovog znacenja ili smisla, uz koriS§¢enje saznajnih procesa kakvi su: analiza
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sadrzaja, uporedivanje, razvrstavanje, grupisanje, klasifikovanje, razlikovanje uzroka i
posljedica, odvajanje bithog od nebitnog, saZimanje, zakljuCivanje i sl.

Analiza sadrZaja i izdvajanje glavnih ideja

Dobar nacin pristupanja sadrzaju, nakon upoznavanja, je analiza i podjela sadrzaja na
manje logi¢ke cjeline. Pod logi¢kom cjelinom moze se smatrati dio sadrzaja koji nosi
odredenu poruku, tezu, ideju. Analizom ucenik/ca otkriva odnose: dio-cjelina; nadredeno-
podredeno; uzrok-posljedica; vremenski niz itd. Tako izdvojene cjeline predstavljaju
misaone oslonce za organizaciju, reorganizaciju, razumijevanje i paméenje sadrzaja. U
dobro organizovanim tekstovima ova vrsta analize znatno je olak8ana, i potrebno je da
uCenik/ca samo pravilno protumadi razliite oblike oznalavanja sadrzaja: naslove,
podnaslove, uvlaenja, podvladenja, boldiranja, oznaCavanja bojom i sl. U tekstovima koji
nijesu organizovani na ovaj nacin, u¢enik/ca mora sam/a:

- da prepozna osnovne dijelove i glavne ideje sadrzaja,
- da odvoji bitno, od manje bitnog,

- da razlikuje uzroke od posljedica,

- da razdvoji pravilo od primjera,

- da uspostavi neki logicki ili vremenski niz i sl.

Tokom analize, sliéno autoru udzbenika i u€enik/ca moze Koristiti razliite nacine
oznaCavanja logi¢kih elemenata sadrzaja teksta. MoZe podvuci dijelove teksta koji mu/joj
se Cine vaznim; moze koristiti razliCite boje, npr. crvenom bojom oznacava dio teksta koji
ukazuje na pravilo, a plavom primjere; cjeline koje izdvoji moze oznaditi brojevima, i svakoj
cjelini moze dodijeliti naslov. Komentari, zabiljeSke na marginama i sl. pripadaju logi¢koj
analizi sadZaja teksta.

Uporedivanje (nalaZenje sliénosti i razlika)

Sistemati¢nost u znanju nije moguce posti¢i bez vjezbanja u€enika/ce u uporedivanju
jednih pojmova sa drugim, kako u okviru jednog predmeta tako i izmedu pojmova razli€itih
predmeta. Zaklju¢ak da je jedna pojava, pojam ili dogadaj u osnovi isti, ili vrlo sli¢an, kao
neka druga pojava, pojam, dogadaj koji je u€en ranije, u okviru istog ili nekog drugog
predmeta, predstavlja rezultat procesa uporedivanja. U istom smislu je i zaklju¢ak da su
dvije, na prvi pogled jednake pojave, ipak medusobno razliCite (da za svaku postoji nesto
specificno). Uporedivanjem se dolazi do potpunijeg razumijevanja, npr. razumijevanje vrsta
re¢enice moguce je tek kada ih medusobno uporedimo — opisnu sa upitnom ili proSirenu sa
prostom. Isto tako pojam rijeka i pojam potok dobijaju puno znacenje tek kada ih
uporedimo i ustanovimo njihova zajednic¢ka i distinktivha svojstva. KarakteristiCni postupci
procesa uporedivanja su:

- nalazenje sli¢nih, zajednickih osobina razli¢itih predmeta i pojava,
- nalazenje razlika i specifi¢nih slu€ajeva.

Narodito je vazno podsticati u€enike/ce da nalaze sli€nosti i tamo gdje se one ne vide
jasno, kao i da pronalaze razlike i tamo gdje one nijesu oc€igledne.
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Povezivanje i grupisanje gradiva u Sire logicke cjeline

Istrazivanja pokazuju da su naSi kapaciteti za primanje novih informacija ograniceni.
Uc&enik/ca moZe da primi i upamti od pet do devet novih informacija odjednom. Jedan od
nagina da se poveca kapacitet memorije jeste povezivanje i grupisanje gradiva u Sire
logicke cjeline:

- traZenjem idejnog smisla gradiva u cjelini (glavna ideja), i pojedinih dijelova (teze),

- grupisanje gradiva po smislu (povezivanje sadrzaja iz razli€itih predmeta po smislu),

- problemska organizacija gradiva (problem-rje$enje),

- hronoloska organizacija gradiva (periodizacije, vremenske lente i sli¢no),

- izrada pojmovnih mapa (podvodenjem nove pojave ili novog pojma pod visi pojam,
odnosno Siru pojavu),

- pravljenje pregleda gradiva (tabelarno ili Sematsko prikazivanje gradiva).

Pored navedenih, u procesu reorganizacije sadrzaja mogu se koristiti i sljedece aktivnosti
ucenja: prevodenje sadrzaja iz jednog simboli¢kog oblika u drugi (npr. tekstualni prikaz se
predstavlja Sematski), navodenje sopstvenih primjera i neprimjera za odredeno pravilo;
nalazenje Skolskih i vanSkolskih situacija koje omogucéavaju primjenu znanja i sl.

Dvije su osnovne uloge procesa reorganizacije sadrZaja od strane u&enika/ce. Prvo, kroz
proces reorganizacije obezbjeduje se razumijevanje i dugotrajno pamcenje sadrzaja, i
drugo, ucecdi tako ucenik/ca uci efikasne metode i tehnike intelektualnog rada. Kroz proces
reorganizacije sadrzaja ucenik/ca uCi kako se analizira gradivo; kako se pronalaze i
izdvajaju glavne ideje; kako da gradivo grupiSe po smislu; kako se sistematizuje; kako se
pravi koncept, izvjestaj ili pregled gradiva; kako se koristi literatura, registar pojmova i sl.
Tehnike intelektualnog rada, ne mogu se u potpunosti naugiti drugacije osim kroz proces
ucenja (zavise od prirode aktivnosti u¢enja).

Rjesavanje problema i otkrivanje znanja

Najveci dijelom se znanje uceniku/ci u Skoli daje u gotovom i unaprijed pripremljenom
obliku. Od njega/nje se ocekuje da dato znanje razumije i zapamti. Do Skolskih znanja se
moze doéi i drugalije — samostalnim traganjem za nekim d{injenicama, podacima,
pravilima, relacijama, postavljanjem i rjeSavanjem problema. Prema ovoj strategiji
uCeniku/ci ne treba davati gotova znanja, ve¢ mul/joj treba postaviti pitanje, neku
problemsku situaciju za koju ne postoji direktan odgovor u prethodno nauéenom gradivu.
Od ucenika/ce se ocekuje da koristi prethodno znanje, da na osnovu njega prepozna
problem, da razvije strategiju za rjeSavanje problema, i konaéno, da pronade rjeSenje.
Uc&eci na ovaj nacin, prema lvi¢u (2003) ucenik/ca prolazi kroz sljede¢e aktivnosti u€enja:

- uocCavanje, definisanje i preciziranje problema,

- postavljanje relevantnih pitanja sebi i drugima,

- preuzimanije inicijative za rjeSavanje problema,

- planiranje rieSenja,

- samostalno prikupljanje i analiziranje €injenica koje su potrebne za rieSavanje
problema,

- samostalno Citanje tekstova i pravljenje izvoda o onome $to je potrebno za rijeSavanje
problema,

- davanje ideja za rjeSavanje problema,

- samostalno otkrivanje metoda i tehnika za rjeSavanje problema i provjeravanje
rieSenja...
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Primarni ciljevi ovako organizovane nastave nijesu prenoSenje i usvajanje znanja. Vazniji
cilievi su: razvijanje otvorenosti za probleme; razvijanje spremnosti reagovanja u
problemskim situacijama; razvijanje inicijativnosti u€enika/ca; razvijanje samostalnosti u
ucenju; razvijanje sposobnosti prikupljanja i obrade podataka; razvijanje sposobnosti
primjene znanja u novim uslovima; razvijanje motivacije za sadasnje i naredna ucenja i sl.
Veliki broj metoda ucenja pociva na ovoj pedagoskoj doktrini. Zajedni¢ko im je da se u
nastavi polazi od nekog problema, i da se ucenici/e podstiC¢u da samile, ili uz pomoé
nastavnika/ce (vodeno ili nevodeno rjeSavanje problema i u¢enje putem otkri¢a) dodu do
rieSenja.

Problemska nastava

Zavisno od vrste problema, problemska nastava moZe biti na viSe nivoa zahtjevnosti.
Najednostavniji vid problemske nastave je slu€aj kada se od ucenika/ce trazi da prethodno
nauceno gradivo primjeni u novoj situaciji (u situaciji koja se razlikuju od situacije ucenja).
Kljuéni zahtjev je da ucenik/ca sam/a mora da odredi $ta mu/joj je od onoga S§to je
prethodno ucio/la potrebno kako bi rijeSio/la problem. Na primjer, nakon uéenja formula i
postupaka za rieSevanje zadataka iz matematike od u€enika/ca se trazi da rijeSi konkretan
zadatak. Da bi npr. ispravio/la gramatiCke greske u ponudenom tekstu, u¢enik/ca mora da
primijeni odredeno gramati¢ko pravilo u svakom konkretnom slucaju.

Nesto sloZeniji tipovi problemskih zadataka su oni o kojima je ve¢ bilo rije€i u vezi sa
aktivnostima reorganizacije sadrzaja u€enja. To su slu€ajevi: kada u€enik/ca samostalno
vr§i povezivanje i grupisanje gradiva u nove, Sire cjeline; kada samostalno nalazi primjere
za odredena pravila; kada samostalno izraduje pojmovnu mapu; kada prevodi sadrzaj iz
jednog u drugi simbolicki oblik i sl. Jo§ sloZeniji su problemski zadaci koji podrazumijevaju
primjenu Skolskih znanja u Zivotnim situacijama. Tada nije dovoljno samo selektivho
primijeniti prethodno nauceno znanje, potrebno ga je prilagoditi uslovima konkretne
situacije.

Ucenje putem otkri¢a

Nije do kraja jasna razlika izmedu rjeSavanja problema i uenja putem otkrica. Prema
Brunerovom shvatanju (Bruner. Dz. 1988) ucenje putem otkrica se sastoji u otkrivanju
neceg zajednickog za niz primjera ili neke povezanosti, pravilnosti, principa i sl. U¢enik/ca
treba sam/a da dode do njih tako $to mu/joj se ponudi vec¢i broj primjera i podstakne
proces induktivnog zaklju€ivanja. Na primjer:

- izloze se primjeri i ne-primjeri pojma, od u¢enika/ce se trazi da definiSe pojam;

- izlozZi se grupa elemenata, od u€enika/ce se trazi da izvede princip koji ih povezuje;

- otkrivanje odnosa: dio-cjelina; nadredeno-podredeno; uzrok-posljedica; vremenski niz
itd.

Prema lvicu (2003) u€enje putem otkri¢a je specifiCan vid rijeSavanja problema. Najasnija
razlika izmedu njih, jeste da se u€enje putem otkri¢éa odnosi na ona uc€enja koja pocivaju
na samostalnom induktivnom dolaZenju do saznanja, a rjeSavanje problema obuhvata sve
druge problemske situacije. Na primjer, ucCenik/ca prati rast biljke pod razli¢itim
okolnostima (u tamnom prostoru — u svijetlom prostoru; bez vlage — sa dovoljno viage) i
samostalno otkriva uslove rasta bilike. Vrijednost ovako organizovanog ucenja cini
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neposredno iskustvo traganja za rjeSenjem i moguénost ovladavanja vjestinama dolazenja
do znanja. Nedostatak je $to je neekonomiéno i nedovoljno sistemati¢no.

Preispitivanje znanja i predlaganje novih rjeSenja

Aktivnosti u¢enja koje smo do sada razmatrali, u okviru reorganizacije znanja i rijeSavanja
problema, pocivaju prije svega na konvergentnom, logickom misljenju — induktivnom i
deduktivnom zaklju€ivanju. Od ucenika/ce se zahtijevalo da postujuci logiku raspolozive
informacije: analizira, sazme, uporedi, klasifikuje, razdvoji uzroke od posljedica, poveze,
primijeni, izvede zaklju€ak, rijesi problem. Tako uceci ucenik/ca sti€e znanje i ovladava i
efikasnim metodama sticanja znanja (u¢i kako da u&i). Sta medutim treba da radi
nastavnik/ca koji/a Zeli i viSe od toga — da kod ucenika/ce razvija nezavisnost,
samopuzdanje, inicijativu, kreativno i kriticko misljenje? Prema Blumovom misljenju (1965)
ovo su najvisi ciljevi uenja. Ganje (1985) ih naziva kognitivnim strategijama, koje nijesu
samo kognitivne, a Anderson (1985) metakognitivnim znanjem.

Najvaznija odlika ovog tipa znanja je personalni, li¢ni, sopstveni odnos ucenika/ce prema
sadrzaju koji uci. Ova vrsta znanja dolazi do izrazaja u situacijama kada je uceniku/ci data
moguénost da od postojecéih informacija stvori novu cjelinu, da nesto ocijeni, predlozi i sl.
Neke od prethodno razmatranih aktivnosti u€enja, kao npr. u€enje putem otkri¢a, u velikoj
mijeri zadovoljavaju ovaj kriterijum (npr. u¢enik/ca produkuje ideje — kako doc¢i do podataka;
predlaZze — kojim putem treba krenuti kako bi se pristupilo rje§avanju problema; ocjenjuje —
koji je od predlozenih puteva bolji i sliéno). Na ovom nivou u€enja kljuéne su aktivnosti:
smisljanje, kreiranje, planiranje, iznoSenje spostvenog gledista ili osje¢anja, zalaganje za
vlastite stavove, preporu€ivanje, predlaganje, dokazivanje ispravnosti, navodenje
argumenta, vrednovanje kvaliteta itd. Postoje brojne situacije ucenja koje angazuju
ucenike/ce na opisani nacin, a mogu se svrstati u dvije osnovne — divergentno i kriticko
ucenje.

Divergentno ucenje

Do divergentnog, stvaralackog uc€enja dolazi u situaciji kada je u€eniku/ci dopusteno da na
svoj nacin prikaze neke podatke (npr. doZivljaj knjizevnog djela), predstavi odredenu
pojavu (npr. plakat o lancu ishrane), predlozi svoje rjeSenje (npr. prijedlog rjeSavanja
ekoloskih problema u zajednici) i sl. To su situacije gdje ucenik/ca ima moguc¢nost izbora,
donos$enja odluka i smi$ljanja vlastitih rjedenja. Kod takvog u€enja do izrazaja dolaze neke
opSte kognitivhe sposobnosti kao Sto su inteligencija i kreativnost, ali i crte i osobine
uCenika/ce koje nijesu kognitivne prirode: samostalnost, inicijativnost, nezavisnost duha,
spremnost da se krene u novom pravcu i sl.

U strogom smislu stvaralacki produkti se vrednuju u odnosu na dva kriterijuma. Fluentnost
ideja znaci sposobnost proizvodenja velikog broja ideja, a originalnost podrazumijeva da je
predloZzena ideja rijetka, neobi¢na i da niko u razredu nije predlozio takvu ili sliénu ideju.
Zadovoljavanje ovih kriterijuma moze biti vaZzno u umjetni¢kim predmetima (kada se npr.
ocjenjuje sastav, pjesma, crtez, prijedlog dizajna i sli€éno), dok je u svim drugim vaZnija
sloboda misljenja i uvaZzavanje autenti¢nosti i osobenosti svakog/svake uéenika/ce. Za
stvaralacko ucenje presudna je klima u razredu i stav uvazavanja svih, pa i neobicnih
ideja; zainteresovanost nastavnika/ce za ono Sto je originalno; uzdrzavanje od kritike i
favorizovanja odredenog tipa ideja.
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Prema Ivicu (2003), osnovne aktivnosti ucenika/ce pri divergentnom ucenju su:
produkovanje velikog broja ideja, inventivnost, pronalazenje neuobi€ajenih, originalnih i ne
Cestih rjeSenja, fleksibilnost u misljenju, tolerantnost za protivurje€nosti i za istovremeno
bavljenje idejama koje logic¢ki bas i ne idu jedna sa drugom, a ciljevi koji se ostvaruju su:
podsticanje inicijativnosti i samostalnosti, njegovanje stvaralastva (ij. sposobnosti za
pronalazenje vlastitih i originalnih rjeSenja, sposobnosti produkovanja velikog broja
raznovrsnih ideja), podsticanje inovativnosti i pronalazastva itd.

Kriticko misljenje

Kriticko misljenje dolazi do izrazaja u situacijama gdje u€enik/ca samostalno donosi neki
vrijednosni sud, ocjenu ili zaklju€ak o sopstvenom ili tudem misaonom produktu ili procesu.
Sadrzaji koji se uce, informacije koje se obraduju, predavanje nastavnika/ce, zaklju¢ci koje
donose drugi/e uc€enici/e ili vlastiti zaklju€ci su misaoni produkti o kojima uéenici/e najcesce
sude u Skoli.

U velikom broju aktivnosti u¢enja koje smo do sada opisali u€estvuje kriticko misljenje.
Analiza gradiva je produkt kritickog miSljenja i podrazumijeva ocjenu relacija: cjelina-dio,
opsSte-posebno, bitno-nebitno. Sazimanje gradiva i utvrdivanje osnovnih ideja
podrazumijeva ocjenu i razdvajanje uzroka i posljedica, razdvajanje pravila od primjera i sl.
Uporedivanje i povezivanje gradiva ukljuuje donosenje ocjena o tome da li je nesto isto ili
drugacije; da li je sli¢no ili razli¢ito; da li je povezano ili nepovezano itd. Uo€avanje logickih
greSaka, protivurjenosti, nedoreCenosti itd. prethodi definisanju problema. | sam proces
rieSavanja problema, pored kreativnog, u znacajnoj mjeri podrazumijeva i kriti€¢ko misljenje.
U pozadini mentalnih operacija kakve su: ocjenjivanje, odlu€ivanje, odabiranje, rangiranje,
klasifikovanje, predvidanje itd. stoji kriticko misljenje.

Nije svaki sud ili ocjena plod kritickog misljenja. Nesto se moZe ocijeniti i samo na osnovu
vlastitog utiska, bez jasnog kriterijuma i argumenata koji podrzavaju takvu ocjenu. Za
kriti€¢ko misljenje, u uZem smislu, najvazniji je kriterijum na osnovu kog se donosi odredeni
sud i argumenti kojima se podrzava njegova opravdanost. U tom smislu ovo i jeste najvisi
nivo znanja (Bloom, B. V. 1956), jer uklju€uje i podrazumijeva sve prethodne nivoe (dobro
poznavanje sadrzaja, razumijevanje njegove strukture i logike odnosa u strukturi,
poznavanje kriterijuma vrednovanja itd).

Osim misaonih produkata, predmet kritickog misljenja moze biti i sama misao, bilo vlastiti ili
tudi misaoni proces. Naime, moguce je kriticki sagledati svaku fazu misaonog toka i
odrediti njegovu valjanost, vjerodostojnost, utemeljenost, zasnovanost itd. Neke od vjestina
koje sluze ovom cilju su (Thompson, 1996, prema Dragica Pavlovi¢-Babi¢ i dr. 2001):
razlikovanje dokaza i =zakljuCaka, razlikovanje argumenata i kontraargumenata,
razlikovanje pretpostavki od dokaza, evaluacija objasnjenja, tumacenje i pojasnjavanje
termina ili iskaza, izvodenje i procjena implikacija, razlikovanje &injenica od implikacija i
emocija itd.

U Skolskim uslovima ucenik/ca kritiCki misli kada iznosi ocjenu o ne¢emu; kada smislja
argumente kako bi opravdao/la odredenu ideju, kada diskutuje, kada argumentima treba
suprotstaviti kontraargumente itd.

Modeliranje intelektualnog rada

Nastavnik/ca ima razli¢ite moguénosti modeliranja intelektualnog rada ucenika/ce. Prva je
da u proces ucenja ugradi pozeljne intelektualne modele i da obezbijedi njihovo
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praktikovanje od strane uc€enika/ce (najveéi dio teksta bio je posveéen ovoj mogucnosti).
Druga je da sam/a demonstrira dobar model intelektualnog rada, a tre¢a da
ucenicima/ama ponudi smjernice i direktna uputstva o efikasnim nacinima dolazenja do
znanja, nacinima njegovog selektovanja, ¢uvanja i primjene. Pozeljno je da nastavnik/ca
koristi sve raspoloZive moguénosti.

Ugradivanje efikasnih modela intelektualnog rada u proces uéenja

Nastavnik/ca osmiSljava situacije ucenja, postavlja zahtjeve u€eniku/ci i ocjenjuje njihovo
ispunjavanje. Od zahtjeva koje nastavnik/ca postavlja zavisi i to, kako ¢e ucenik/ca uditi i
8ta Ce biti rezultat tog u€enja. Ako nastavnik/ca od ucenika/ce trazi da ponavlja i nabraja,
onda ¢e ucenik/ca nauciti kako se efikasno pamti, ponavlja i nabraja. Ako su zahtjevi
nastavnika/ce postavljeni drugacije, ako se od ucenika/ce trazi da analizira, uporeduje,
klasifikuje, sazima i primjenjuje znanje, onda ¢e ucenik/ca nauciti kako da logicki misli, i
kako da rjeSava probleme. Ako dopusta uceniku/ci da ocjenjuje, smiSlja, planira,
preporucuje onda kao rezultat moze ocekivati samostalnu, inicijativnu, kreativnu i kritiCki
orijentisanu licnost ucenika/ce. OsmiSljavanjem situacije ucenja, nastavnik/ca u proces
uCenja ugraduje odredene modele intelektualnog rada ucenika/ce. Upraznjavajuéi ove
zahtjevane modele u€enik/ca ih postepeno internalizuje, i oni postaju njegovi/njeni modeli,
koje koristi u narednim situacijama ucenja i u zivotu (uvijek kada se nade pred zadatkom
ucenja).

Nastavnik/ca kao model intelektualnog rada

Modele intelektualnog rada ucenik/ca usvaja i direkino od nastavnika/ce, kao uzora.
Ucenik/ca ne prati samo ono Sto nastavnik/ca predaje, ve¢ paZljivo prati i to, kako
nastavnik/ca predaje. Svakim predavanjem nastavnik/ca demonstrira sadrzaj ucenja, ali
istovremeno demonstrira i model intelektualnog rada. Sta uéenik/ca moze da naudi od
nastavnika/ce modela:

- logiku izlaganja (kako nastavnik/ca postavlja problem, kako ga elaborira, razraduje,
obrazlaze itd);

- nacin na koji se povezuju cjeline (kako nastavnik/ca povezuje pojedine dijelove
sadrzaja; kako izmedu pojedinih dijelova sadrzaja utvrduje sliCnosti i razlike, da li
navodi primjere i ne-primjere, specificne slu€ajeve i sli¢no);

- sistematiCnost ili nesistematiCnost u izlaganju (da I|i nastavnik/ca sistematizuje
sadrzaje, kako pravi sizee, kako izvodi zakljucke i sli¢no);

- tipovi zadataka (Sta nastavnik/ca cijeni kod ucenika/ce: pamcenje, razumijevanije, li¢ni
stav, krativnost itd);

- vrste pitanja (kakva pitanja nastavnik/ca postavlja: reproduktivana, problemska,
krativna, kriticka i slicno);

- emocionalne reakcije (kako nastavnik/ca emotivno reaguje na sadrzaj u cjelini ili na
pojedine njegove dijelove; da li je zapitan/a, ravnodusan/na i sli¢no);

- stav prema sadrZaju (da li nastavnik/ca preispituje i problematizuje sadrzaje, ili ih
uzima zdravo za gotovo; ima li svoje miSljenje u vezi sa sadrzajem)...

Sve to, i mnogo drugoga, ucenik/ca direktno preuzima od nastavnika/ce kao modela.
Vazno je da nastavnik/ca osvijesti svoju uloge modela-uzora (da bude svjestan/na ove
Cinjenice), da je koristi sa odredenim ciliem tako $to ¢e je uciniti oCiglednijom i
prijemcivljivom za u€enika/cu. To nastavnik/ca postize tako $to:
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- €ini vidljivim svoj pristup sadrzZaju (iznosi plan izlaganja, redosljed koraka, razmisljanja
o razlozima za takav plan i sli€no);

- orijentiSe ucenike/ce kroz sadrzaj (ukazuje na uvod, razradu i zakljuc¢ak);

- ukljuCuje sredstva za neposredno vodenje uc€enika/ce kroz proces ucenja (pojasnjava
nesto, podsjec¢a ucenika/cu na nesto, sugeriSe $ta da obnovi, na $ta da se vrati, Sta da
pogleda u drugom udzbeniku, nekoj drugoj knjizi i sli¢no);

- Cini vidljivim kriterijum uspjeSnosti (naglasava Sta je ,dobro uraden posao“; daje
upozorenje o tezini ili tipu zadatka i sli¢no);

- Cini vidljivim svoj misaoni tok (prema: Kova¢ — Cerovi¢, 1998, str. 32) to su sljedece
rije€i i izrazi: mislim, znam, vjerujem, oCekujem, nadam se, brinem o, plasSim se,
sumnjam, razmatram, predlazem, pretpostavljam, za razliku od, sli€no kao, u skladu
sa) itd.

Uputstva o efikasnom ucenju

Strategije i vjestine intelektualnog rada i uslovi njihove primjene, jednim dijelom mogu se
nauciti i posredstvom smislenog verbalnog ucenja. Nastavnik/ca moze direktno poduditi
dijete o efikasnim nacinima dolazenja do znanja, nacinu njegovog selektovanja, ¢uvanja i
razmjene. U odnosu na prethodne, ovaj pristup modeliranja intelektualne djelatnosti
uCenika/ca, najmanije je efikasan ali je opravdan kada su u pitanju u€enici/e osnovne $kole,
posebno ucenici/e nizih razreda. Manje iskusnom uceniku/ci povremeno treba usmijeriti
paznju na odredene modele u€enja, i ukazati im na razloge za njihovo koris¢enje.

Nastavnik/ca mozZe podugiti djecu:

- kako da koriste udzbenik (kako se koriste graficke oznake i didakticki elemenati
udzbenika: sadrzaj, naslovi i podnaslovi, kakva je uloga osnovnog, a kakva dodatnog
teksta, ukazuje na vrste i tipove pitanja i zadataka u udzbeniku, zasto i kako treba
koristi rije¢nik i sli¢no);

- tehnike organizacije sadrzaja (npr. podvladenje bitnih mjesta u tekstu, izdvajanje
kljuénih rijeci, graficko prikazivanje sadrZaja, navodenje i trazenje primjera i sli¢no);

- tehnika efikasnog pamcéenja (grupisanje gradiva po smislu; izvlaCenje sizea i sli¢no);

- tehnike rjeSavanja problema (identifikovanje problema; postavljanje hipoteze; izrada
plana rjeSavanja problema; prikupljanje podataka; analiza podataka i testiranje
ispravnosti hipoteze);

- tehnike upravljanja vremenom (planiranje aktivnosti u¢enja i odmora) itd.

Smisao modeliranja intelektualnog rada nije samo u preuzimanju efikasnih metoda i
tehnika u€enja od strane ucenika/ce, ve¢ i u poveéavanju njegove/njene svijesti o vlastitom
kognitivnom funkcionisanju, o njegovom toku i efektima, kao i u osposobljavanju
uCenika/ce da se osamostali i postepeno preuzme kontrolu nad ovim procesima. Krajnji
rezultat metakognitivhog razvoja je u€enik/ca koji/a svjesno i samostalno upravlja svojim
kognitivnim procesima (u€enjem, paméenjem, misljenjem, rjeSavanjem problema), prati
njihov tok i nastoji da ga unaprijedi. Oni ljudi, navode Alexander i Murphy (1998, str. 31),
koji razmiSljaju o sopstvenom miSljenju i uenju i to znanje koriste da bi promijenili svoj
nacin misljenja i u€enja, pokazuju zna€ajno bolje akademsko postignu¢e u odnosu na one
koji to ne €ine.
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STRATEGIJE VASPITNO-OBRAZOVNOG RADA SA AGRESIVNOM DJECOM |
MLADIMA

Prof. dr Sasa Mili¢ ,
Filozofski fakultet, NikSi¢

Jedna od najproblemati¢nijin situacija sa kojima se vaspitaci/ucitelji u toku vaspitno-
obrazovnog procesa srijecu jeste agresivnost. Nazalost, ona nije samo odlika odraslih, a
nije ni rijetka pojava u ranom djetinjstvu. Ona gotovo da obiljezava djeciju svakodnevnicu i
predstavlja sastavni dio ljudskog ponasanja. Agresivnost kod djece ranog uzrasta mozemo
sresti u gotovo svim aktivnostima, kao Sto su igra, pjevanje, smijanje, u€enje itd. Kao
pojavne oblike agresivnosti kod djece mozemo navesti slijedecée: svade, galama, psovke,
udarci, ugrizi, provokacije, vrijedanje, otimanje i uniStavanje igraaka, ¢upanje za kosu,
ismijavanje, zadirkivanje, zezanje, prijetnje, zabrane drugima da se igraju, poku$aji
nametanja sopstvenog misljenja i sl. U principu, uzroke agresivnog ponasanja kod djece
mozemo prije svega potraziti u odbrani od ne€ega ili borbi za nesto. Posmatrano dublje,
uzrok agresivnog pona$anja jeste poku$aj postizanja ili ouvanja odredenog ugleda koje
dijete ima u sopstvenom okruzZenju, tj. vrSnjackoj grupi. Dijete se moZze boriti i za naklonost
i za neku informaciju ili pak za neciju paznju. Agresivnost se upotrebljava i u cilju o€uvanja
postojecih odnosa u kojima dijete ostvaruje dominaciju, ili pak u pokuSaju uspostavljanja
dominacije. Jednostavno re€eno, dijete nerijetko pribjegava agresivnosti u cilju ostvarenja
odredenih potreba, te stvaranja osjeCaja zadovoljstva i sigurnosti. Analizirajuci porijeklo
agresivnosti Stephan kao glavni uzrok navodi egoisti¢nost i u skladu sa tim egoisti¢ne
oblike ponasanja koji vode ka ostvarenju vlastitog cilja, bez obzira na posljedice i interese
drugih osoba (u knjizi: Winkel, R., 1996, str. 56). Agresivnost se pojavljuje u ranom
djetinjstvu, tj. na uzrastu djece od 1-2 do 10 godina, i to upravo svuda, na svim mjestima i
u svim prilikama kada se okupe pojedinci sa razli¢itim Zeljama i interesima, i kad postoji
sukob u cilju razrijeSenja odredene konfliktne situacije. Rezultati brojnih naucnih
istrazivanja sprovedenih od 1990. godine do danas u Sjedinjenim Ameri¢kim DrZzavama
»Sve jasnije pokazuju da agresivno pona$anje pocinje u najranijem djetinjstvu i da ostaje
viSestruko stabilno sve do mladalacke dobi* (Winkel, R., 1996, str. 57). U skladu sa ovim
nalazima su i analize ameri¢kog teoretiCara Lobera koji smatra da je agresivnost prisutna
tokom cijelog djetinjstva i mladalastva, ali da ima razliCite oblike manifestacije, tj. da se
tokom vremena mijenjaju njeni pojavni oblici. Naime, Lober smatra da se agresivnost u
periodu dojencadi moze prepoznati kroz brojne poteSko¢e u uspostavljanju normalnog
ritma ishrane, spavanja i sl., a zatim ga uporedo sa odrastanjem (od 1 do 5-6 godine) prate
razliCiti oblici izrazene djecije aktivnosti, prkosnog ponasanja i otvorene agresivnosti. U
periodu nizih razreda osnovne Skole agresivnost dobija i sve izrazenije socijalne crte koje
se ogledaju u neprilagodljivosti grupi, grupnim zahtjevima, te ¢estim konfliktnim situacija sa
vrdnjacima. Ukoliko djecija agresivnost nije pravilno preventirana i ublaZena ili otklonjena,
po njegovom misljenju, postoji velika vjerovatno¢a da ¢e ona u mladalackoj dobi biti
manifestovana kroz razliCite nivoe i oblike maloljetnicke delinkvencije. Sve navedene
pojavne oblike agresivnosti prate i izraZzeni problemi u cjelokupnom vaspitno-obrazovnom
procesu, a posebno u domenu uéenja (u knjizi: Winkel, R., 1996, str. 58).

Vazno je naglasiti da agresivnost zaista Cini sastavni dio djetetovog Zivota i da nije
moguce, niti pozeljno, oCekivati da vaspitna grupa ili odjeljenje budu u potpunosti liSeni
djecijih sukoba. Naprotiv, i dje€iji konflikti mogu biti dobar osnov za razumijevanje i
unaprijedivanje meduljudskih odnosa, te razumijevanje da sukob ne vodi nuzno u
katastrofu i trajan poremecaj odnosa u obrazovnoj instituciji. Nadalje, razrijeSavajudi

konflikte i trazec¢i najprihvatljivije rijeSenje za sukobljene strane, djeca su u prilici ovladavati
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prijeko neophodnim socijalnim vjestinama kakve su trazenje i uspostavljanje kompromisa,
te razvoj tolerantnog odnosa prema osobama sa drugadijim misljenjima, potrebama,
interesima. Agresivnost u svom pocetnom stadijumu uklju€uje najmanje dvije osobe, ali
Cesto i veoma brzo ona zaokuplja paznju i ostalih osoba (djece/ucenika, vaspitaca/ucitelja)
i neminovno vodi ka remecéenju vaspitno-obrazovnog procesa. Jer, uslijed narastanja
tenzija u ucionici nije moguce ocCekivati da ¢e ostala djeca/uCenici moéi nesmetano
nastaviti zapocete aktivnosti igre ili u¢enja. Ona takode brzo moze u sukob uvuéi i veéi broj
osoba, tj. poprimiti Sire razmjere u vidu stvaranja dva ili vise sukobljenih tabora.

U pogledu polne zastupljenosti agresivnosti, izviesno je da postoje brojne predrasude.
Naime, vrlo c&esto smo skloni agresivnost pripisati isklju€ivo ili dominantno
dje€acima/muskarcima, no situacija je prili€éno drugacija. | djevojCice/zene su sklone
agresivnosti, jednako koliko i pripadnici mu8kog pola, a najnovija istraZivanja ove
problematike govore da su djevojcice/zene Cak i agresivnije jer koriste puno veéi spektar
oblika ili kategorija agresivnosti nego Sto to ¢ine djeCaci/muskarci (Aggression and Gender
— American School Board Journal, 2003). Uzrok ove vrste naSih predrasuda i zabluda
potiCe iz Cinjenice da djeCaci ¢eS¢ée pokazuju upadljive oblike agresivnosti koji su zeséi,
glasniji i uglavnom odredeniji, dok djevojCice manje pokazuju (ali ipak pokazuju) ovaj oblik
agresivnosti. Na drugoj strani, one su znacajno sklonije verbalnoj agresivnosti, te oblicima
skrivene ili tihe agresivnosti u vidu odbijanja ili odbacivanja druge djece ili njihovih
prijedloga. Stoga, treba biti krajnje obazriv i uglavnom izbjegavati kvalifikacije i pripisivanje
vecée uCestalosti agresivnog ponasanja jednom ili drugom polu.

Uzroci pojave agresivnosti

U literaturi se naj¢eSce srijecu dvije grupe teorija o uzrocima agresivnosti i to: teorije
deficita i teorije ekscesa (Katz, L. G. & McClellan, D. E., 1997, str. 10-12). Teorije deficita
isticu da do pojave djecije agresivnosti dolazi zbog odredenih psiho-socijalnih nedostataka,
kao Sto su manjak socijalnih vjestina ili nedostatak impulsivne kontrole. Prema teorijama
ekscesa agresivni oblici ponasanja u djetinjstvu se javljaju uslijed nemogucnosti djeteta da
svoj poviSen nivo unutradnje ljutnje ili agresije ispoljava na prihvatljiv nacin, Sto rezultira
otvorenim agresivnim akcijama ili reakcijama djeteta. Autori dalje istiCu da ove dvije vrste
teorija o uzrocima agresivnosti ne iscrpljuju u potpunosti uzroke i da ih mozemo posmatrati
paralelno, te uzroke pronalaziti i na jednoj i na drugoj strani. UopSteno gledano, uzroke
djeCije agresivnosti mozemo podijeliti u dvije kategorije: psiholoSki uzroci i socijalni-
drustveni uzroci.

Psiholoski uzroci:

— temperament i dimenzije temperamenta koje ukazuju na mentalni sklop niskog ili nizeg
stepena tolerantnosti;

— problemi u kognitivnom domenu, tj. problemi u ucenju i odrzavanju paznje takode
mogu uzrokovati djeciju frustraciju koja vodi ka agresivnosti;

— impulsivnost — problemi u uspostavljanju samokontrole;

— krut karakter sa izrazenim teSko¢ama u prilagodavanju zahtjevima i/ili potrebama
grupe ili drugih individua.

Socijalni-dru$tveni uzroci:

— problemi u porodici (psihi¢ka oboljenja, brac¢na nesloga i razvodi, ovisnost od narkotika
i alkohola i sli¢éno);
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— otezan ili neadekvatan odnos na relaciji roditelj — dijete (potiskivanje djecijih potreba i
interesa uslijed nezadovoljavanja istih od strane roditelja; djec€iji osjecaj nezeljenosti ili
zapostavljenosti od strane roditelja);

— problemi vezani za vaspitno-obrazovni proces (loSa adaptiranost — prelaz djeteta iz
jedne u drugu sredinu, npr. iz porodice u djeciji vrti¢ ili Skolu takode moze uzrokovati
odredenu dozu nesigurnosti koju djete pokuSava prevladati agresivnoscu;
nedemokratska atmosfera u vaspitnoj grupi/odjeljenju, kao i atmosfera lisena
minimuma topline od strane vaspitaCa/ucitelja takode mozZe biti plodno tle za razvoj
djecije agresivnosti; uzroke agresivnosti moZzemo pronaci i u nekoj vrsti frustracije kod
djeteta/uCenika koja je nastala uslijed odredenog neuspjeha u vaspitno-obrazovnom
procesu);

— negativna disciplina (fizicko i emocionalno zlostavljanje djeteta; pretjerano rigidna i
stroga disciplina sa elementima fizickog kaznjavanja djeteta);

— nedosljednost odraslih u sprovodenju vaspitno-obrazovnih mjera (uzrok djecije
agresivnosti moZe biti i popustljivost odraslih prema odredenim djecijim zahtjevima, jer
dijete vrlo brzo uvida da agresivnost mozZe biti efikasno sredstvo u cilju ostvarenja
sopstvenih zahtjeva;

— negativni uticaji vrSnjacke grupe (Cisto oponasanje, kome su djeca u ranom djetinjstvu
veoma sklona, takode moze biti uzrok djecije agresivnosti. Naime, ukoliko dijete vidi da
druga djeca agresivno$¢u postizu odredene ciljeve, ono je moze preuzeti kao model
ponasanja);

— trauma (rat, velike prirodne nepogode, Cesta preseljenja i druge poteSkoce).

U osnovne pojavne oblike ili pokazatelje/indikatore agresivnosti mozemo ubrojati: govor,
gestikulaciju, mimiku, pokrete nogu i ruku, tj. stopala i Saka. Agresivnost se koristi jasnim i
jednoznacénim jezikom/govorom i nije nuzno da je prati poviSen ton ili vriska, jer i vrlo tihim
glasom se moze ostro govoriti i pokazati visok stepen agresivnosti. Polozaj tijela takode
jasno moze pokazivati agresivnost i najéeSée to je uzdignut stav, tj. polozaj tijela kojim se
agresivha osoba Zzeli pokazati vecom, fizi¢ki impozantnijom. Mrstenje, bore na licu i
posebno na Celu takode ukazuju na narastajuci bijes. | pokreti nogu i ruku mogu biti jasan
znak agresivnosti i ispoljavaju se u vidu nervoznog i brzog tapkanja stopalom, ili pak,
stiskom Sake i zamahom ka osobi koja je predmet napada. Agresivnost uglavnom nije
izazvana nekim neposrednim sitnijim dogadajem, ve¢ je samo manifestacija dugotrajnijeg
bijesa koji se u djetetu akumulirao. U tim trenutcima djeca opazaju selektivno, u centar
svoje paznje stavljaju onaj dogadaj koji im smeta i kao da nijesu u stanju sagledati
kompletnu sliku odredene situacije, te nam se €ini da reaguju zbog sitnice. lli, kako kaze
Gabriele Haug-Schnabel, ,takva djeca opazaju selektivno. Ona sve gledaju kroz
zamagljene naocare i pogresno interpretiraju brojne situacije kao napad na vlastitu osobu®
(Haug-Schnabel, G., 1997, str. 34).

Kategorije ili vrste agresivnosti

Uopsteno govoredi ljudsku agresivhost moZzemo podijeliti u tri kategorije, i to: fizicku
agresivnost, verbalnu agresivnost i tihu ili skrivenu agresivnost.

Fizicka agresivnost — borba ili fizicki sukob u kojem se primjenjuje cijeli borbeni repertoar
sa oruzjem i bez ,oruzja“. Fizi¢ki sukob predstavlja najimpozantniju varijantu agresivnosti i
stoga pobuduje i najvece interesovanje okoline i mozZe privuéi paznju brojnih posmatraca.
Ove borbe su u ranom djetinjstvu najceSée kratke i snazne, tj. sa ogromnom fiziCkom
energijom koja se unosi u njih.
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Verbalna agresivnost — verbalni sukobi kod kojih je opasnost da se druga osoba povrijedi
toliko velika da se mogu gotovo izjednaditi sa fizickom agresivno8cu, tj. udarcem. Po
uCestalosti je verbalna agresivnost najzastupljenija i ona obuhvata preko 50% ukupne
agresivnosti. lzraZava se psovkama, okrivljivanjima, vrijedanjima, zabranjivanjem,
naredivanjem, itd. Verbalna agresivnost mozZe imati vrlo snazne i dugotrajne posljedice i
sigurno jeste nacin da se neko provrijedi, odbaci i/ili izoluje. Ona moze (ali i ne mora) biti
znacajno manje upadljiva nego $to je to slu€aj sa fizickom agresivnoscu.

Tiha ili skrivena agresivnost — oblik koji podrazumijeva razliGite vrste odbijanja drugih za
npr. zajedni¢ko ucenje ili igru. Ovaj oblik agresivnosti se vrlo ¢esto potcjenjuje jer nema
izrazene nacine pojavljivanja i mozZe ostati neprimjecen od druge djece/u€enika, kao i od
strane vaspitaga/ucitelja. Agresivnost se mozZe odvijati sasvim tiho, ali i pored toga biti vrlo
djelotvorna. Nerijetko se deSava da ovaj oblik agresivnosti prethodi ostalim dvijema
kategorijama.

Svarc i saradnici istiu da agresivnost, s obzirom na njeno porijeklo, mozemo podijeliti na:
reaktivnu agresivnost — agresivnost koju ispoljavamo s namjerom da odbranimo neki svoj
stav ili pravo (u ovoj situaciji mi smo napadnuta strana) i proaktivnu agresivnost —
agresivnost koju ispoljavamo kako bi druge ubijedili u sopstvene stavove ili pak dosli u
posjed neke igraCke, stvari i sl. (u ovoj situaciji mi smo u ulozi napadaca) — (Schwartz,
Dodge & Coie, 1993, str. 175). Reaktivna agresivnost je najéeS¢e praéena burnim i vidnim
reakcijama, ljutnjom i ima namjeru da skrene paznju na ugroZzavanje tog djeteta, dok je
proaktivna agresivnost viSe usmjerena na ostvarivanje nekog cilja i ne mora biti pratena
burnim reakcijama 'napadaca’.

Pedagoske implikacije

ZapocCeta djeCija agresivnost se ne moze kratkotrajno potisnuti, Sto nalaze gotovo
automatsku reakciju od strane vaspitaca/ucitelja. No, reakcija vaspitaca/uCitelia moze u
tom trenutku biti samo suzbijaju¢a, tj. usmjerena samo na zaustavljanje sukoba, dok
razjaSnjavanje i rasprava o uzroku sukoba mogu uslijediti kasnije u trenutku koji za to bude
odgovaraju¢i. Ovo upravo stoga Sto agresivnost zahtijeva zauzimanje stava, i to istog
trenutka. Upravo u ovome leZi razlog zbog kojeg ona smeta. Vazno je znati da agresivno
raspoloZenje moze biti vrlo dugotrajno i stoga je, sem suzbijanja njenog pojavnog oblika —
borbe, vrijedanja ili odbijanja — neophodno kasnije se vratiti i sa djecom poku$ati raspraviti
uzroke sukoba.

Suocavanje odraslih (roditelja, vaspitaca/ucitelja) sa djecijom agresivnoSéu moze biti
zbunjujuce, bolno i iscrpljujuée, no to im svakako ne daje za pravo da ostanu po strani. Da
bi se vaspitac/uCitelj mogao uspjeSno nositi sa situacijom jasno iskazane djecije
agresivnosti, prije svega, trebao bi izgraditi odnos povjerenja sa djecom i pokazati
odredeni nivo brige da mu je stalo do kvalitetnog odnosa sa njima. U ovakvoj situaciji, kao
Sto je ve¢ naglaseno, vaspitac/uCitelj ne moze ostati po strani i takode ne bi trebalo da
sopstvenim emocionalnim nabojem podrazava djeciju agresivnost. Od njega/nje se
oCekuje smirena reakcija, ublaZzavanje agresivnih oblika ponaSanja djece i pokusaj da se
takva situacija prevazide. Upoznavanje uzroka djedije agresivnosti, te u skladu sa tim
pronalaZzenje najoptimalnijih nacina pedagosSkog postupanja sa takvim djetetom,
predstavljaju nezaobilazan dio vaspitnog postupka. Spoznavanje konkretnih/neposrednih
motiva djeCije agresivnosti takode predstavlja sastavni dio vaspitackog/ugiteljskog
odgovora na datu situaciju.

Dugorocno gledano, od vaspitaca/ucitelja se oCekuje da u svojoj vaspitnoj grupi/odjeljenju
kreira demokratsku atmosferu, atmosferu tolerancije i konstruktivnog rieSavanja konfliktnih
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situacija i sukoba medu djecom. U tom cilju, on/ona bi permanentno trebalo da radi sa
djecom na izgradivanju vjeStina komuniciranja, koriS¢enja tehnika vladanja stresom,
opustanja, razgovora sa samim sobom, rjeSavanja problema, te koriS¢enja vjeStina
rieSavanja konflikata (Miller, B., 2001, str. 173). Ustanovljavanje i strikino postovanje
odjeljenskih/grupnih pravila ponasanja takode predstavlja vaznu, i nezaobilaznu, strategiju
prevazilazenja agresivnosti kod djece.

Nerijetko se deSava da dijete ne razumije i ne uoCava sopstvenu agresivnost, te se od
strane vaspitaca/ucitelja oCekuje da kontinuiranom opservacijom agresivnog djeteta i
individualnim razgovorima sa njim pomogne djetetu da sagleda sopstveno ponasanje.
Jedna od jednostavnijih tehnika jeste kreiranje dvojne liste pozitivnih i agresivnih oblika
ponasanja, te prezentiranje tih vaspitacevih/uciteljevih zapazanna samom djetetu. Na taj
nacin vaspitac/ucitelj pokuSava djetetu pruziti ,sliku u ogledalu®, tj. pomoéi boljem
razumijevanju sopstvenih negativnih oblika pona$anja, kao i razumijevanju koji se to oblici
ponasanja od njega/nje ofekuju (Winkel, R., 1996, str. 59).

Istrazivanja pokazuju da su roditelji vrlo skloni da probleme prevazilazenja agresivnosti
njihove djece prepuste obrazovnim instiucijama (Haug-Schnabel, G., 1997, str.18). No,
¢injenica je da vaspitaci/ucitelji nijesu u moguénosti rieSavati ove probleme jer njihovi
uzroci i manifestacije se intenzivno deSavaju i van vaspitne ustanove, tj. kod kuce, na
igralistu itd. Stoga se kao neminovnost namece intenzivan rad sa roditeljima ove djece i
nastojanje da se zajedni¢kim radom dode do strategije odnosa prema agresivnoj djeci, kao
i nastojanje da odrasli dosljedno i identi¢no — ili sliéno — reaguju na djeciju agresivnost.
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SAVREMENE FUNKCIJE UCITELJA/ICE — ODJELJENJSKOG STARJESINE

mr Nikola Raicevic,
nastavnik u OS “Radomir Mitrovi¢”, Berane

U ovom tekstu bavimo se savremenim funkcijama uciteljalice — odjeljenjskog starjesine,
koji je znaCajan faktor nastave. Upravo zbog toga, obuhvatio sam znacajna shvatanja o
ucitelju/ici kao odjeljenjskom starjesSini, njegovu/njenu licnost i savremene funkcije. Cilj
rada je da se ukaze na Sirok spektar funkcija ucitelja/ice — odjeljenjskog starjesSine, a sve u
cilju boljeg svestranog razvoja u¢enika/ca u skoli.

Odjeljenjski starjeSina je najsnazniji individualni vaspitni faktor u Skoli. On/ona je
obavezan/na da objedinjuje i koordinira djelatnost veéeg broja faktora koji utiCu na
obrazovanje i vaspitanje u€enika/ca (porodica, Skola, u€enic¢ke organizacije, drustvene
organizacije i drugo). Rad odjeljenjskog starjeSine zahtijeva mnoga znanja, vjestine,
spretnosti, interesovanja za ulenike/ce, poznavanje uclenika/ca i njihovog razvoja,
otvorenu svijest za probleme i za sticanje novih znanja. Njegova/njena djelatnost je
praktiCna, jer je svakodnevno sa ucenicima/ama, nastavnicima/ama i roditeljima, a i
teorijska, jer mora znati zapaZzati probleme, pratiti ih i izu€avati i predlagati najprihvatljivija
rieSenja.

Najvazniji zadatak odjeljenjskog starjeSine je da vodi svoje odeljenje u pravcu vaspitnih
cilieva skole. On/ona daje inicijativu i pravac svim vaspitnim i obrazovnim aktivhostima
svog razreda. Pored uloge organizatora vaspitno-obrazovnog programa u odjeljenju,
odjeljenjski starjeSina ima veliku odgovornost $to se tiée demokratskog organizovanja
u€enika/ca u odjeljenju i u njihovom svestranom vaspitanju.

Stoga raste neophodnost da nosilac pedagosSke aktivnosti odjeljenja, odjeljenjski
starjeSina, racionalnije organizuje svoju djelatnost i usmjeri je na bitna pitanja Zivota i rada
ucenickog kolektiva. Uloga odjeljenjskog starjeSine je danas vrlo delikatna. Njegovi/njeni
zadaci postaju sve sloZeniji, a drudtveno-pedagoska odgovornost sve veca.

Pregled znacajnijih shvatanja i istrazivanja o ucitelju/ici kao odjeljenjskom starjesini
O znadaju djelatnosti ugitelja/ice, pise i prof. dr Sefedin Sehovié u svojoj knjizi Didaktika.

.Nema razloga ustru€avati se i izre¢i ocenu, koja je utemeljena na nau¢nom pedagoskom i
psiholoskom saznanju, da najvazniji posao u obrazovanju u savremenom svetu, upravo
obavljaju ucitelji, odnosno profesori razredne nastave. Po tome su razredna nastava, i
osnovna 8kola najvaznije, najodlu¢nije u obrazovanju savremenog €oveka uopste. To je
opravdan razlog da se danas u razvijenim zemljama pojatava pedago$ko i psiholosko
obrazovanje nastavnika, uz veoma intenzivno zanimanje za licnost i kvalitete savremenog
nastavnika“.

Dr Mladen Vilotijevi¢ je u svom djelu Didaktika, knjiga1, dao poseban osvrt na temu faktora
nastave. U tom dijelu, dr Vilotijevi¢ o nastavniku/ci piSe:
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,Dobar nastavnik mora da bude, pre svega, dobar profesionalac, $to znaci dobar struénjak
u nastavnoj oblasti koju predaje, a uz to ima dobru pedagosku i didakticko-metodicku
kulturu”.

Dr Vilotijevi¢ navodi, da nastavnik/ca ,nije viSe osoba koja samo ,drzi ¢asove” vec viSe
licnost koja organizuje, podstic¢e, vrednuje, primenjuje razli€ite procese i stilove ucenja i
koja ume da primeni, ako je i kada je potrebno, odredene strategije kompenzacije”.

O odjeljenju, dr Sait Kagapor u svojoj knjizi Skolska i porodiéna pedagogija pise: ,Odeljenje
predstavlja, pored (ili uz) porodice, vrSnjackih grupa, druStvenih organizacija, sredstava
masovne komunikacije, zanimanja, braka i roditeljstva, jedan od najznacajnijih faktora
socijalizacije. Psiholozi i pedagozi, koji se pojaano bave problematikom socijalizacije,
saglasni su u saznanju da je detinjstvo i rana mladost period u kome se razvijaju i
postavljaju osnove celokupnom razvoju i funkcionisanju jedinke”.

Jasmina Sefer je svojim djelom DruZenje u razredu, poku$ala da konkretnim sugestijama
pomogne uditeljima/cama i nastavnicima/ama u ulozi odjeljenjskih starjeSina. Sugestije se
odnose na organizovanje susreta odjeljenjskih zajednica u osnovnoj Skoli i na opste
polazne postavke i sam proces gradenja ovakvog vaspitnog programa koji proizilazi iz
neposrednog iskustva sa djecom.

Ona smatra da vaspitni rad u Skoli nigdje nije tako direktan i o€igledan za u€enike/ce kao u
odjeljenjskim zajednicama. "One bi bile okosnica vaspitanja u Skoli, ¢ak i onda kada se
vaspitna uloga Skole ne bi naglaSavala kao danas, posto se zna da su ulenici/e, kada su
liEni problemi u pitanju, obi€no viSe okrenuti odeljenjskom stareSini nego drugim
nastavnicima. Odeljenjske zajednice jo$ uvek predstavljaju mesto gde se mogu napustiti
svi ostali sadrzaji u ime onih koji tog trenutka okupljaju u€enike odredenog uzrasta, mesto
gde se raznovrsnoS¢u sadrzaja i postupaka donekle mogu kompenzovati eventualne
praznine vaspitnog rada u nastavi."

Liénost ucitelja/ice — odjeljenjskog starjesine

Rdav uditelj iznosi istinu,
a dobar uci kako se do nje dolazi.
A. Disterveg

Sa pojavom Skole i nastave izdvaja se i ucitelj/ica kao znacajan faktor svake nastavne,
odnosno Skolske djelatnosti.

U analiziranju uciteljske djelatnosti problematizuju se dva aspekta: delatnost, tj. uloga
ucitelja u Skoli i Siroj zajednici; i osobine licnosti koje treba da posjeduju osobe koje
obavljaju ovu djelatnost.

Oba aspekta su medusobno povezana. U danasnje vrijeme kada je doSlo do velike
ekspanzije saznanja u svim oblastima, postavlja se pitanje — kakav/kakva ugitelj/ica treba
da bude.

Danas ucitelj/ica obavlja sloZzen, tezak i odgovoran posao. Slozen je zato Sto ucitelj/ica
pored vannastavnih obaveza, organizuje i izvodi nastavu viSe nastavnih predmeta
(maternji jezik i knjizevnost, matematika, priroda i drustvo, likovna kultura, muzi¢ka kultura
i fizicko vaspitanje). Da bi bio/la dobar strunjak nije dovoljino samo da poznaje
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programske sadrzaje bazi¢nih predmeta, on/ona mora da upozna i njihova izvorista, kao i
puteve njihoviog prenosenja.

Odjeljenjski starjeSina se posebno stara: o pravinom vaspitanju ucenika/ca u svom
odjeljenju, o savladivanju nastavnog programa i ukljuCivanje ucenika/ca u slobodne
aktivnosti, o izvrSavanju planova rada predmetnih nastavnika/ca i obezbjedivanju njihove
koordinacije, o sticanju radnih, kulturnih i higijenskih navika. Odjeljenjski starjeSina saziva
sjednice odjeljenjskog vije¢a i predsjedava im. Odrzava vezu sa roditeljima i starateljima
uCenika/ca svog odjeljenja, savjetuje se sa njima o radu i zivotu ucenika/ca.

Odjeljenjski starjeSina je pedagoski rukovodilac u svome odjeljenju. Staranje u vaspitanju,
saradnja sa roditeljima, uskladivanje rada nastavnika/ca su zadaci koji su medusobno
uslovljeni. Da bi te zadatke Sto bolje rijeSio/la, odjeljenjski starjeSina treba da neposredno
snimi sve situacije, da bolje upozna svoje ucenike/ce, kao i kolege/koleginice, da bude
fleksibilan/na i da ima razli¢ite stavove o razli¢itim u€enicima/ama.

Ljubav prema djeci je jedna od osnovnih pretpostavki vaspitnog djelovanja odjeljenjskog
starjeSine.

Odjeljenjski starjeSina treba da ispuni sledec¢e zahtjeve: da je sposoban/na nenametljivo da
vodi ucenike/ce do samoobrazovanja i samovaspitanja, jer je upravo to i konacan cilj
vaspitno-obrazovnog djelovanja Skole; da je psiholoski obrazovan/na da bi pravilno
upoznao/la li¢nost svojih u€enika/ca i shvatio/la promjene koje se deSavaju u njima, Sto je
osnova njihovog medusobnog povjerenja. Ukoliko nije dosljedan u radu i zahtjevima prema
sebi i svakom/svakoj uceniku/ci, neée biti u mogucnosti da odgovori svojim osnovnim
obavezama.

Savremene funkcije uiteljal/ice — odjeljenjskog starjesine

Savremeno dijete, u mladim razredima i predSkolskog uzrasta, zahvaljuju¢i nacinu zivota i
posebno sistemu javnog komuniciranja, odnosno uticaju mas-medija, posjeduje mnogo
veéi nivo znanja i informacija, $to mu omogucéuje da se brze ukljuCuje u savladivanje
postojec¢ih programa. Promijenjen je i nadin na koji dijete udi, jer ono ne udi, kao nekada,
isklju€ivo u Skoli, nego skoro isto toliko i kod kuce, i u sredini koja ga okruzuje.

Vaspitno-obrazovna funkcija odjeljenjskog starje$ine

Sve savremene funkcije odjeljenjskog starjeSine u stvari se objedinjuju u vaspitnu funkciju i
treba da doprinesu poboljSanju kvaliteta ove prve osnovne i najznacajnije funkcije
uciteljal/ice.

U savremenim rezolucijama i preporukama svjetskih i evropskih organizacija koje se bave
problemima vaspitanja, obrazovanja i Skole naj¢eS¢e se navode i razmatraju sliedeéi
zadaci vaspitanja i obrazovanja:

- usvajanje ops&te obrazovnih znanja, vjestina i navika kao osnova za dalje obrazovanje,
vaspitanje, samoobrazovanje i samovaspitanje odnosno razvoj svestrane, cjelovite i
stvaralacke licnosti;

- podsticanje i razvoj individualiteta i kreativnosti u¢enika/ca;

- uvodenje ucenika/ca u tehnike i postupke ucenja i razvijanje kulture intelektualnog
rada;
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- razvijanje sposobnosti potrebnih za uspjeSnu komunikaciju i saradnju sa drugim
ljudima i aktivhu drustvenu participaciju;

- vaspitanje vrijednosti koje uklju€uju toleranciju, postovanje razli€itosti, solidarnosti i
demokrati¢nost;

- osposobljavanje za razumijevanje tradicije, stvaranje i razvoj novih vrijednosti
(nacionalni i kulturni indentitet, razvoj kulturnih i moralnih vrijednosti).

Sa polaskom ucenika/ce u Skolu zapocinju i obaveze u kojima veliku pomo¢ pruza
odjeljenjski starjesina.

Programersko-organizatorska funkcija odjeljenjskog starjesSine

Bez obzira 5to su nastavnim planom i programom odredeni sadrZaji koje treba realizovati, i
bez obzira 8to postoje razni takozvani orijentacioni rasporedi gradiva koji su u manjoj ili
vecoj mjeri konkretizovani, programerska uloga odjeljenjskog starjeSine u savremenim
uslovima sve viSe ¢e dobijati na znacaju. Vaspitno-obrazovni rad treba da se programira
prema sredini, prema odjeljenju po svom socio-didaktiCkom psiholoSkom sastavu, znaci
prema identitetu sredine u kojoj se Skola nalazi, identitetu odjeljenja i identitetu
svakog/svake pojedinog/e ucenikal/ce.

Savremeno shvatanje programiranja podrazumijeva ne samo odredivanje sadrzaja gradiva
ili aktivhosti koje u nekom periodu treba ostvariti sa djecom ve¢ i projektovanje
kompleksnog sistema metoda, oblika, postupaka i sredstava za ostvarenje tih sadrzaja. Pri
programiranju treba predvidjeti i sopstvene mogucnosti i osposobljenost za realizaciju
programskih sadrZaja. Programiranje, takode, moramo shvatiti kao Ziv, dinami€an i
fleksibilan proces i da tehnologija realizacije sadrzaja ne bude dogma. U toku rada
odjeljenjski starjeSina u svom planu moze da mijenja, koriguje, dopunjava, inovira i sli¢no
ako on/ona to smatra za potrebno, postujuci pritom osnovne didakticke postulate.

Animatorsko-rukovodilacka funkcija odjeljenjskog starjeSine

Motivaciona funkcija odjeljenjskog starjeSine podrazumijeva sve one aktivnosti ponasanja i
mjere, kao i reakcije odjeljenjskog starjeSine koje imaju za cilj da podstaknu, motivisu
uCenika/cu na u€enje i druge aktivnosti. Ovdje se koristi Sirok repertoar sredstava, metoda
podsticanja za sve ucenike/ce. Odjeljenjski starjeSina zanimljivom nastavom, preventivnim
radom, primjenom odgovaraju¢ih sredstava podsticanja usmjerava uceniCku paznju i
aktivnosti prema zadacima koje smatra vrijednim i poZeljnim.

Savjetodavna funkcija odjeljenjskog starjeSine ispoljava se u odnosu na ucenike/ce,
roditelje, kolege i struénjake zaduzene za pedagosko instruktivan rad u Skoli. Ucenici/e
ocCekuju da im odjeljenjski starjeSina bude ¢ovjek kome se oni/one mogu povijeriti, od koga
oc¢ekuju pomo¢, sa kim mogu otvoreno razgovarati o svojim problemima.

Regulatorska funkcija. Odjeljenjski starjeSina je stalno u situaciji da ovu funkciju sa
uCenicima/ama realizuje kako na nastavnhom planu, tako i na planu vannastavnih
aktivnosti. U vaspitno-obrazovnom procesu uspostavljaju se brojni medusobni odnosi
odjeljenjskog starjeSine i u€enikal/ce, ali i izmedu samih u€enika/ca. Za stvaranje pozitivnih
interpersonalnih odnosa potrebna je osmiSliena pedagoska strategija i neposredno
angazovanje odjeljenjskog starjeSine na regulisanju tih odnosa. Svojim autoritetom i
pedagoSkom umjesnodc¢u odjeljenjski starjeSina moZe uspjedno da razrjeSava probleme
medusobnih odnosa ucéenika/ca.
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Partnerska funkcija. U savremenoj pedago3koj nauci odjeljenjski starjeSina se shvata kao
partner u€eniku/ci, a to znaci kao ravnopravni saradnik na realizaciji vaspitno-obrazovnih
zadataka. To nije degradacija polozaja, ve¢ izraz saznanja da takozvani partnerski odnosi
u vaspitno-obrazovnom procesu imaju najveéu pedagodku produktivnost. To je izraz
slobode koji u€eniku/ci treba da omoguci iskazivanje svoje autenti€nosti i napredovanje
svojim tempom prema svojim sposobnostima i mogucnostima. Partnerska funkcija
odjeljenjskog starjeSine pretpostavlja visok stepen didakticke struéne osposobljenosti i
motivisanosti.

Koordinatorska funkcija. S obzirom na vrlo kompleksne zadatke koje ostvaruje sa razli€itim
subjektima u vaspitno-obrazovnom procesu, koordinatorska funkcija odjeljenjskog
starjeSine sve viSe postaje sloZena, tako da ovu funkciju realizuje ne samo sa
ucenicima/ama, nego i sa roditeljima, sa stru¢nim sluZzbama Skole, nastavnicima/ama, kao
i institucijama van Skole. Odjeljenjski starjeSina ostvaruje ovu funkciju na cjelishodan,
ekonomiCan i efikasan nacin, Sto podrazumijeva blagovremeno izvrSavanje svojih
obaveza, u protivnom dolazi do dezorganizacije poslova.

Osnovne funkcije odeljenjskog staresine

Po drugoj klasifikaciji funkcije odjeljenjskog starjeSine mogu se svrstati u: organizacionu,
administrativnu i pedago$ku funkciju.

Organizatorska funkcija odjeljenjskog starjeSine
Sadrzaj organizacione funkcije odjeljenjskog starjesine Cine:

- planiranje i programiranje;

- rukovodenje radom odjeljenjskog vije¢a;

- koordinacija rada i vaspitnog uticaja svih u€esnika i Cinilaca vaspitanja u¢enika/ca;

- formiranje odjeljenja i rad na razvijanju odjeljenjske zajednice (kolektiva);

- pruzanje pomoc¢i ucenicima/ama u razliCitim oblicima rada (slobodne aktivnosti i
vannastavni rad);

- uspostavljanje saradnje sa stru¢nim saradnicima, stru¢nim organima, upravom $kole i
specijalistickim sluzbama;

- organizacija radnih grupa i komisija;

- organizovanje poslova za unapredivanje, analiziranje i vrednovanje kvaliteta i efekata
obrazovno-vaspitnog rada u odjeljenju;

- organizacija i priprema roditeljskih sastanaka;

- organizacija uslova za kulturno-zabavni i sportski Zivot odjeljenja.

Administrativna funkcija odjeljenjskog starjesine

Ova funkcija odjeljenjskog starjeSine je ,samo prateca delatnost njegovog rada, hronika
dogadaja jednog odeljenja u odredenom vremenu”.

Propisana dokumentacija i evidencija, kao i neophodna pedagoska dokumentacija o kojoj
se struéni organi dogovore da je vode, trebalo bi da budu prije svega, u funkciji pracenja i
vrednovanja rada u S$koli, a zatim i vrednovanja nadzora van Skole, tj. u funkciji
unapredivanja rada.
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Njen sadrzaj ¢ine:

- vodenje razredne knjige sa imenikom ucenika/ca, planovima rada odjeljenjskog vijeca,
odjeljenjskog starjeSine, odjeljenjske zajednice, savjeta roditelja, zapisnicima sa
sjednica;

- vodenje mati¢ne knjige;

- vodenje ucenitkog portfolija;

- izdavanje svjedocCanstva i unosenje podataka u dacke knijizice;

- sastavljanje izvjeStaja o uspjehu odjeljenja za sjednice odjeljenjskog i nastavni¢kog
veca, roditelje i upravu Skole.

Formiranje odjeljenjskog kolektiva u¢enika/ca

U skoli se u€enici/e razvijaju u svom odjeljenju i Skolskom kolektivu. Formiranje odjeljenja
ucenika/ca samo je formalni preduslov da iz njega odjeljenjski starjeSina i ostali/e
nastavnici/e formiraju u€enicki kolektiv.

Kolektiv je, u stvari, skup ucenika/ca i nastavnika/ca jednog odjeljenja, koji imaju
»zajednicki cilj, traZe zajednicka sredstva i zajedni¢kom voljom hoc¢e da do cilja dodu.”

Od odjeljenjskog starjeSine u velikoj mjeri zavisi kako ¢e se formirati odjeljenjski kolektiv.
Tek individualno, potpuno upoznat/a ulenik/ca, davace u organizaciji odjeljenjskog
kolektiva svoju pravu sliku, pod uslovom da je ta organizacija od strane odjeljenjskog
starjeSine pravilno sprovedena.

Odjeljenjski starjeSina treba da poznaje zelje, teznje i dostignuéa svojih ucenika/ca, kao i
nedostatke pojedinca, njihove teskoce i teSkoce odjeljenja, da bi znao/la Sta i kada treba
da preduzme, kada sam/a moze da radi na ucvrséivanju kolektiva, a kada je potrebno da
angazuje druge nastavnike/ce, roditelje, struénu sluzbu i direktora/ku Skole. On/ona isto
tako treba da procijeni kada pojedincu, a kada kolektivu treba pruziti podrsku. Odjeljenjski
starjeSina treba da nastoji da odnosi uCenika/ca u kolektivu (odjeljenju) budu iskreni,
drugarski, da svi uvijek budu spremni da pomognu drugu/drugarici i da pravilno reaguju na
negativne pojave u odjeljenju.

Navikavaju¢i ulenike/ce da procenjuju sopstvene postupke, postupke svojih
drugova/drugarica i drugih ljudi u svojoj okolini, odjeljenjski starjeSina podsti¢e i potpomaze
razvijanje pozitivhog javnog misljenja u svom odjeljenju.

G. Kersenstajner se zalaze ,za Skolu koja bi bila jedna vrsta hrama, svetog mesta. Njene
prostorije treba da budu jednostavne i lepe, Ciste i prijatne, a u Skoli mora da vlada red,
medusobno postovanje i zajednicki duh. U Skoli se mora obezbediti dovoljno prostora za
zajedniCke aktivnosti i igru ucenika. Ali najvazniji su Zivi nosioci vaspithnog duha —
nastavnici.”

Prema A. S. Makarenku ,kolektiv je najbolji vaspita€ li€nosti”. Po njegovom misljenju,
jedinstvo treba da bude osnova i krajnji cilj kolektiva. Uzroke mnogih neuspjeha u
vaspitnom radu Makarenko sagledava u tome Sto kod ucenika/ca i nastavnika/ca nije u
dovoljnoj mjeri razvijeno osjecanje povezanosti, zajedniStva i odgovornosti na nivou Skole
kao jedinstvenog kolektiva i u odsustvu jedinstvenog vaspitnog rada u Skoli. Prakti¢no je
dokazao moguénost kolektivnog vaspitanja i pokazao da dobro organizovan vaspitni
kolektiv pruza vrlo povoline uslove za razvoj drugarstva i prijateljstva, svjesne discipline,
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kolektivne svijesti, osjeCaja duznosti i odgovornosti, pozitivhog odnosa prema radu, prema
zajednici, prema materijalnim i kulturnim vrijednostima.

Odjeljenjski starjeSina kao organizator kulturno-zabavnog rada ucenika/ca

Odjeljenjski starjeSina ima mnogo moguénosti da organizuje vannastavni i vanskolski zivot
odjelienja. Tu mogu biti izleti, ekskurzije, posjete znacajnim mestima iz novije i starije
istorije, Skolske priredbe, zajednitke posjete bioskopu, pozoristu, koncertu, muzeju...

Jedna od bitnih odlika ovih zajedni¢kih akcija jeste sloboda i spontanost u komunikaciji
uCenika/ca — odjeljenjskog starjeSine, $to dovodi do zblizavanja i jacanja medusobnog
povjerenja, a samim tim i bolje saradnje, kako medu uenicima/ama, tako izmedu
ucenika/ca i odjeljenjskog starjeSine. Sa druge strane, ove nesluzbene aktivnosti imaju
veliki znacaj u ostvarenju zadataka moralnog i estetskog vaspitanja.

Veoma je vazno da odjeljenjski starjeSina u saradnji sa predmetnim nastavnicima/ama,
koristi svaku priliku da u¢enicima/ama pruzi moguénost da uoCe, shvate i dozive lijepo i da
U njemu uzivaju.

Odjeljenjski starjeSina se stara da svaki/a ucenik/ca njegovog/njenog odjeljenja u toku
svog razvoja sve vise postaje cjelovita liCnost, sa jasnim pogledima na zbivanja u prirodi i
drustvu i daje veliki doprinos u formiranju nauénog pogleda na svijet kod svojih u€enika/ca.
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KOMUNIKACIJA IZMEDU NASTAVNIKA/CA | UCENIKA/CA

Radoje Novovic,
savjetnik u Zavodu za Skolstvo

Savremeno shvatanje Skole je takvo da proces Skolskog uc€enja koji ima najznacajniju
funkciju u njoj, ima jednu bitnu odrednicu — jedan oblik ljudske interakcije i
komunikacije. Kada se tako kaZe, onda to sa sobom povlaéi nekoliko veoma vaznih
Cinjenica: da je to dvosmyjeran proces, odnosno da se u toku tog procesa uzimaju u obzir
stanja i potrebe partnera u komunikaciji, da je proces ucenja jedan vid interakcije
odnosno da ima razvojnu komponentu. Bitna karakteristika pedagoske interakcije jeste
asimetri¢nost te interakcije i da je cjelokupna interakcija organizovana oko nekog znanja,
odnosno oko nekog objekta saznavanja.

Efekti nastavnog procesa izmedu ostalog zavise i od kvaliteta odnosa izmedu
nastavnika/ce i uenika/ca. U nasoj definiciji Skole kao oblika interakcije izmedu uéenika/ca
i nastavnika/ce, konflikti izmedu njih su neizbjezni. Najprihvatljiviji je saznajni konflikt, mada
se Cesto deSavaju i drugi konflikti. U situaciji kada se desi konflikt, nastavnici/e ne bi
smjeli/e da razmisljaju o razrijeSenju sukoba u kategorijama pobjede ili poraza. U situaciji
konflikta izmedu nastavnika/ce i uenika/ca, najbolje rieSenje podrazumijeva da ucesnici u
sukobu zajedniCki tragaju za rjeSenjem koje je prihvatlivo za obje strane. Uloga
nastavnika/ce u stvaranju povoljne atmosfere za dobru komunikacije sa u€enicima/ama je
nezamjenljiva. Ukoliko nastavnik/ca stvara situacije i uslove za aktivhost ucenikal/ca,
podstice djecu u aktivnostima, prihvata samostalnost i inicijativu djece, omogucava
neposrednu interakciju u€enika/ca i znanja/objekta saznavanja, pozitivho reaguje na djecja
pitanja, tada on/ona stvara dobru pretpostavku da njegova/njena komunikacija sa
ucenicima/ama bude na visokom nivou.

Jedan od nadina da nastavnik/ca dobije povratnu informaciju Sta ucenici/e misle o
njemu/njoj i njegovom/njenom radu jeste i koriS¢enje skale procjenjivanja nastavnika/ce.
Ova skala je korisna da se primijeni u zavrSnom razredu osnovne $kole ili u srednjoj skoli,
a u njenoj izradi je u velikoj mjeri koriS¢en projekat Aktivha nastava/u€enje. Ova skala
moze da se koristi u cjelini, a mozZe i u pojedinim njenim dijelovima, zavisno od cilja koji se
Zeli posti¢i. Najkompetentniji procjenitelji su struéni saradnici, a pozeljno je i znanje o
Aktivnoj nastavi/uéenju.

Uvod

Skola buduénosti ili jo$ blize posmatrano nasa reformisana $kola, da bi ispunila svoj cilj i
da bi reforma Skolstva u Crnoj Gori opravdala o€ekivanja, onda se mora u Skolskoj praksi
insistirati na tome da je proces Skolskog u€enja jedan oblik ljudske komunikacije i
interakcije.

Kada se govori o interakciji i komunikaciji, tu se prije svega misli na nekoliko stvari: da je to
dvosmjerni proces, da se u tom procesu obavezno uzimaju u obzir stanje, potrebe i
reakcije partnera u komunikaciji (nastavnik/ca i u¢enik/ca), da se smenjuju uloge onih koji
Salju i primaju poruke, da su uc€esnici u komunikaciji meduzavisni i da naravno postoje
pravila preko kojih se odvija ovaj proces komunikacije. Ukoliko u nastavnom procesu ne bi
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bilo interaktivnosti onda bi to znadilo da nastava ima ozbiljan problem i da je to velika
opasnost po njenu efikasnost. Svodenje nastave na podu€avanje (,pedagogija bez
djeteta“) predstavlja oblik patologije Skole kao institucije i Skolskog uc¢enja.

U savremenoj pedagogiji se Cesto koristi sintagma nastava/ucenje $to je znak da se
vracéamo sustinskoj odrednici i razvojnoj prirodi procesa Skolskog u¢enja — da je to vid
interakcije. Ovo podrazumijeva da je to jedan oblik odnosa medu ljudima. To onda
uklju€uje svjesne i nesvjesne primjese tog odnosa kao Sto su afektivna vezivanja ili
konflikti, pristrasnosti i otpori, sve oblike socijalnih odnosa (hijejarhija, dominacija,
ravnopravnost, diskriminacija i sliéno), kao i sve slu€ajeve procesa razmjene (smetnje u
komunikaciji, razumijevanje-nerazumijevanje, gubici informacija ili njihovo deformisanje).

Pedagoska interakcija je specifiCan oblik interakcije iako zadrZava sve karakteristike
ljudske komunikacije. Ona je jedan od izvornih oblika ljudske komunikacije koja proistice iz
osnovnog obeljeZja ljudske vrste, da se njegova svojstva ne mogu realizovati bez procesa
ucenja.

Osnovne karakteristike pedagoske interakcije i komunikacije, proistiCu iz tog izvornog
obiljezja ljudske vrste. Prva i osnovna funkcija te interakcije je ucenje. Druga bitna
karakteristika jeste asimetriénost te interakcije Sto podrazumijeva interakciju izmedu
onih koji su na visem i onih koji su na niZzem stupnju kognitivnog razvoja i interakciju onih
koji u nekoj oblasti vise znaju i onih koji manje znaju. Tre¢a specificnost pedagoske
interakcije je u tome da je interakcija organizovana oko nekog znanja, oko nekog
objekta saznanavanja. To znaci, da pedago$ka interakcija nije samo medusobni odnos,
odnos medu osobama, veé njen sastavni deo &ine znanja/objekat saznavanja. Cini se da
kljuéni faktor koji ¢e uvesti tre¢i pol ove interakcije (znanje/objekat saznavanja) u zivot
jeste nastavnik/ca , odnosno njegova/njena uloga u nastavnom procesu koja to favorizuje
ili ne.

STA JE BITNO ZA ODNOS NASTAVNIK/CA — UCENIK/CA

Efekti nastavnog procesa, odnosno znanja koje ucenici/e treba da usvoje zavise, pored
metoda rada koje nastavnici/e primjenjuju u radu sa u€enicima/ama, didaktic¢kih sredstava,
ambijenta i uredenosti uCionica, materijala koji koriste ucenici/e, izvora znanja, i od
kvaliteta odnosa izmedu ucenikal/ca i nastavnikal/ce.

Podudavanje i u€enje predstavljaju dvije razliite funkcije — dva odvojena i posebna
procesa. Jedna od najznacajnijih razlika jeste da proces podu€avanja obavlja jedna osoba,
dok se proces uc¢enja odvija u drugoj. Da bi ovi procesi bili efikasniji mora da postoji neka
vrsta ,veze" ili mosta izmedu predavaca i u¢enika/ca.

Veliki broj nastavnika/ca je poslije zavrSenih studija svoju profesiju dozivljavao kao jednu
da Ce iskusiti radost uspjeha, ali umjesto toga ,Skolski Zivot postaje pun nesloge, mjesto
gdje se nastavnici sukobljavaju sa u€enicima, gdje mora da se diktira stroga disciplina da
bi se Casovi uopste odrzali i da sve to li¢i na borbu za opstanak. Mnogi nastavnici se plase
svakog novog ¢€asa, novog dana, pred sobom obi¢no vide gomilu lijenjih i
nezainteresovanih ucenika koji laZzu, varaju, tuzakaju se, i izgleda da su samo
zainteresovani da predu razred sa §to manje truda.
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Kada nastavnici doZive ovo razo€arenje, pokusavaju da shvate u ¢emu je stvar. Oni znaju
da nesto nije u redu i da mora da postoji neko objasnjenje za to — zasto podu€avanje nije
onako kako su ga zamisljali da ¢e biti. U ¢emu je stvar?

Ponekad okrivljuju svoje profesore na fakultetima da im nijesu omogucili da upoznaju
~Svijet Skole“ . Neki misle da su se djeca promijenila i da nijesu onakva kakva su nekada
bila kada su oni i§li u $kolu. Cesto okrivljuju drzavu za velika odjeljenja, lo$e radne uslove
ili male plate. Takode okrivljuju nizak moral, nedostatatak Skolskog duha ili loSe
vrijednosne stavove ucenika“. (Gordon, Tomas. Kako postati uspjeSan nastavnik, Kreativni
centar, 2001, str. 13-14)

Najgore od svega je to 8to neki nastavnici/e zakljuce da je greSka u njima i ,da nikada
nece biti dobri nastavnici. To ih obeshrabri, postanu frustrirani sa dubokim osjec¢anjem
licnog neuspjeha $to se odrazava i na radni ucinak a neki i napuste profesiju.

lako ova objadnjenja imaju nekog smisla, ipak su daleko od istine.

Svaki nastavnik/ca mora da iskusi zivot u Skoli na svoj poseban nacin i to iskustvo nije
prenosivo. Poduéavanije je tezak i zahtjevan posao, ali dok pojedinci to sami ne dozive ne
mogu stvarno znati kako to izgleda. Kada po¢nu da rade i naidu na teSko¢e u odnosu sa
ucenicima/ama, nastavnici/e ne treba da se demoraliSu i moraju naci nacina kako da
uspostave najbolju komunikaciju sa djecom a da to ne bude na ustrb znanja koje oni/e
treba da usvoje.

Da bismo poceli da shvatamo problem potrebno je poc¢i od shvatanja idealnog
nastavnika/ce od strane vecine prosvjetnih radnika. Po njima ,dobar nastavnik/ca® je
miran/na, spokojan/na, uvijek dobro raspolozen/a, nikada ne pokazuje snazna osjec¢anja,
nikada ne gubi pribranost, ne pravi razliku medu u¢enicima/ama. Nikada nema ,favorite” j.
ljubimce. Dobri nastavnici/e su prije svega dosledni/e, nikada se ne mijenjaju, nijesu
povrsni/e, ne prave greSke i nijesu zaboravn/e. Oni/e znaju sve odgovore i mudriji/e su od
uCenika/ca. Dobri/e nastavnici/e podrzavaju jedan drugoga, ujedinjeni su u odnosu na
uCenike/ce, bez obzira na li€na osje¢anja, vrijednosti i ubijedenja. Dobri/e nastavnici/e
obezbijeduju da radna sredina uvijek bude zanimljiva, slobodna i stimulativna, ali i uredna i
tiha. Jednom rijecju oni/e moraju biti virtuozi.

Sve ovo zahtijeva od nastavnika/ce da porekne svoju ljudskost.

Ako nastavnici/e zele da se priblize u€enicima/ama, da sa njima postanu bliskiji, izgrade
intimniji odnos, javlja se strah da nece viSe biti poStovan/a i da ¢e time izgubiti kontrolu. Tu
se nastavnici/e hvataju u zamku, jer im se ¢ini da im je uloga predavaca nekompatibilna sa
ulogom redara, jer ako ne kontroliSu ucenike/ce a pri tome to mrze, rizikuju da izgube
autoritet a time i odrzavanje ¢asova bez problema.

Odnos nastavnika/ce i uCenika/ca je dobar ako postoji: otvorenost — tako da je lako biti
iskren jedan prema drugom; briznost — kada su uvjereni/e da se medusobno poSstuju;
samostalnost — kada svako moZe da razvije svoju individualnost, kreativhost; uzajamno
zadovoljenje potreba — tako da potrebe nijesu zadovoljene na racun drugog ucesnika u
nastavnom procesu.
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KONFLIKT IZMEDU NASTAVNIKA/CA | UCENIKA/CA

U na3oj definiciji Skole kao oblika interakcije izmedu ulenika/ca i nastavnika/ca konflikt
znadi borbu ili sukob izmedu njih, kada svojim ponasSanjem ometaju jedni drugima
zadovoljenje potreba i kada im vrijednosti nijesu usaglasene. Konflikti izmedu
nastavnika/ca i u¢enika/ca su neizbjezni. Ovu €injenicu teSko prihvataju nastavnici/e koji/e
robuju stereotipom da izmedu ,dobrih nastavnika/ca“ i ,dobrih u¢enika/ca“ ne bi trebalo da
bude sukoba i nerazumijevanja. TeSko im je da shvate da su konflikti sastavni dio ljudskih
odnosa i da oni ne moraju da budu samo ,loSi“, narocito ako je rije¢ o saznajnim
konfliktima. Ono $to je vazno jeste da ucCestalost konflikata nije uvijek povezana sa
kvalitetom i da je bitno koliki je broj nerijeSenih konflikata i kako se oni rijeSavaju.

Nastavnici/e gotovo bez izuzetaka razmi$ljaju o razrijeSenju konflikata u kategorijama
pobjede ili poraza. Kada se konflikti jave, vecina nastavnika/ca pokuSava da ih rijeSi tako
da u njima pobijedi ili makar ne izgubi. Ovo znadi da je u€enik/ca taj/ta koji treba da izgubi
ili bar ne pobijedi. Nastavnici/e, koji se ne slazu sa ovom filozofijjom, smatraju da oni/e
treba da popuste. Ovaj permisivan stav je prisutan i kod zastupnika teorije da se
osujecivanje djecije prirode negativno odrazava na djecu i da je zadatak nastavnika/ce da
otrpi neprihvatljivo ponasanje u¢enika/ca da ne bi ostavilo ,psihicke posljedice® kod njih.

Rijetko se govori o psihickim posljedicama koje imaju nastavnici/e, iako su one rezultat
ovakvog stava.

Ovdje je rijeC o ,autoratativom® i ,permisivnom® nastavniku/ci, odnosno o nekome ko samo
pobjeduje ili samo popusta u konfliktu sa u€enicima. lako ima situacija koje opravdavaju i
jedan i drugi metod rada, oni su toliko &esto upotrebljavani i zloupotrebljavani u
obrazovanju da njihovi suprostavljeni argumenti Cesto izazivaju odredeni emocionalni
naboj.

AUTORITET U ODJELJENJU

Kada bi nastavnicima/ama postavili pitanje kako da najbolje odrze disciplinu na &asu,
odnosno kako da drze ucenike/ce pod kontrolom, vjerovatno bi devedeset devet posto
odgovorilo da moraju da koriste svoj autoritet. Ideja o tome je duboko ukorijenjena u nasim
Skolama i drustvu uopste, pa se svako ko to dovede u pitanje smatra naivnim ili idealistom.
Ovo je duboko ukorijenjeno i u roditeljskom nacdinu vaspitanja.

Vecina nastavnika/ca ne zna o tome kako autoritet ugroZava i uniStava odnose medu
ljudima.

Postoji vrsta autoriteta koja se zasniva na stru¢nosti, znanju i iskustvu.Ova vrsta autoriteta
mozZe da se smatra kao dodijeljena ili zaradena. Mladoj djeci se ¢ini da svi odrasli
posjeduju ovu vrstu autoriteta. Odrastajuci, dijete postepeno otkriva da i odrasli mogu da
pogrijese i da ne posjeduju neograniCenu mudrost. Tokom Skolovanja, nerealan ili
nezasluzen autoritet opada. Zasluzen autoritet — onaj koji je baziran na stvarnoj stru¢nosti
nastavnika/ca — ne moze se umanijiti, a moguce ga je povecati.

Razlika u psiholoskoj veli¢ini izmedu nastavnika/ca i u€enika/ca postepeno opada dok se

ne dostigne sli¢nost u nivou zrelosti. Ovo ne vaZi za realno dodijeljen autoritet. Prava
struénost se ne smanjuje vremenom i autoritet uglavnom nije uzrok problema u odjeljenju.
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Potpuno drugacija vrsta autoriteta proizilazi iz moc¢i nastavnika/ce da nagraduje ili kaZnjava
uCenike/ce. Ovo je autoritet zasnovan na moc¢i. Kada govorimo o ,autoratativhom
nastavniku/ci“, mislimo na onog/onuu nastavnika/cu koji/a ima kontrolu nad u¢enicima/ama
u odjeljenju oslanjajuci se na svoju mo¢ da nagraduje i kaznjava. Kako ucenici/e odrastaju
nastavnici/e neminovno gube i mo¢ kaznjavanja. U¢enicima/ama nije u samoj prirodi da se
bune protiv odraslih u Skolama. Medutim bunice se protiv onih odraslih koji koriste moc.
Kada bi nastavnici/e odustali od upotrebe moci, nestalo bi i buntovni¢ko ponaSanje
uCenika/ca. Nazalost, Skola je jedno od posljednjih uporista gdje je mo¢ odobrena u
meduljudskim odnosima. Moé destruktivno djeluje na uéenika/cu. Pjesnik Seli je rekao:
.Mo¢ kao kuga pustosi, zagaduje sve Sto dodirne®.

Ucenici/e obiéno negativho reaguju na iskazanu moé¢ nastavnika/ce. Mehanizmi
reagovanja ucenika/ca na moc¢ nastavnika/ca su naj¢eSce buntovni¢ko ponaSanje, otpor,
iskazivanje inata, agresija i osvetniCko reagovanje, laganje, prikrivanje osjeéanja i
lukavstvo, okrivljavanje drugih, tuZzakanje, varanje, prepisivanje, maltretiranje drugih, Zelja
za pobjedom, neprihvatanje poraza. Nastavnici/e Cija mo¢ ima formu gazdovanja i nasilja
nad ucenicima/ama sluze kao model mladima da se i oni na sliCan nacin pona$aju prema
drugima. Da bi se zastitili od primjene modéi i autoriteta u€enici/e se ponekad udruzuju i
organizuju.

Nastavnik/ca koji/a u svom radu sa u€enicima/ama ima moto da mora uvijek da pobijedi i
da je uvijek u pravu, vjeruje da ¢e ucenici/e bez pogovora prihvatiti njegove odluke i
zabrane. Tada se javlja uceniCka pokornost, mada rijetko, a naro€ito sa njihovim
sazrijevanjem. Uc&enici/e koji/e nastave da budu pokorni/e i posludni/e, kada odrastu nose
duboki strah od autoriteta. Kao moguéi mehanizmi reagovanja ucenika/ca na ovakav tip
ponasanja nastavnika/ce su i ulagivanje, konformizam, izbjegavanje rizika i novina,
povlagenje, odustajanje, sanjarenje, regresija i sli¢no.

KAKO RAZRIJESITI KONFLIKT NASTAVNIK/CA — UCENIK/CA

Danas se javljaju brojne kritike na racun Skole i obrazovanja u cjelini. Kriti¢ari se slazu da
je Skolska sredina Cesto nestimulativna i sumorna za ucenike/ce, i da su djeca u njoj ili
apatiCna i nemotivisana za ucenje ili su buntovna i neprijateljski raspoloZzena. Proces
ucenja je sveden na najmanju mogucu mjeru, a ono $to ucenici/e nauce ne poklapa se sa
planom i programom koji je trebalo da usvoje. Cesto se spominje takozvani ,skriveni
nastavni plan®, gdje u€enici/e umjesto da uce jezike, matematiku, biologiju itd. u stvari u€e
kako da djeluju protiv sistema. KritiCari €esto istiCu da se u Skolama gusi kreativnost,
podsti¢e konformizam, uniStava inicijativa i podrzava prosjecnost.

U situaciji konflikta izmedu nastavnika/ce i u¢enika/ce, najbolje rjeSenje podrazumijeva
da uéesnici u sukobu zajedni€ki tragaju za rjeSenjem koje je prihvatljivo za obje
strane — sa ciljem da u sukobu niko ne izgubi.

Postavlja se pitanje koji su unteresi u€enika/ca i nastavnika/ca? Zasto ucenici/e idu u Skolu
i kako da ostvare to zasto idu, odnosno kako da zadovolje svoje potrebe? Da li je to samo
znanje koje treba da steknu ili mozda i popravljanje njihovog polozaja u nastavnhom
procesu gdje ¢e se bolje osjecati, gdje ¢e biti pitani/e za stav, misljenje, gdje ¢e postavljati
pitanja ali ne deklarativha nego sustinska, gdje ¢e inicirati mnoge stvari, gdje ¢e donositi
odluke, gdje ée se uvazavati njihova socijalno-emocionalna sfera li¢nosti, gdje ¢e se
korisititi njihova vanSkolska znanja i iskustva i gdje ¢e se poStovati njihov tempo razvoja.
Da li ¢e ucenici/e samo sluSati, pamtiti i ponavljati ono $to predaje nastavnik/ca ili ono $to
piSe u udzbeniku ili ée samostalno tragati za informacijama i rjeSavati probleme; kreirati-
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izmiSljati neSto novo, davati svoje misljenje o ne€emu ili procjenjivati; diskutovati, davati
argumente ili imati sli¢ne aktivnosti koje ¢e mahom biti unutradnje misaono usmjerene,
prevashodno zavisi od nastavnika/ce, odnosno od njegove/njene uloge u nastavnom
procesu.

Tipovi intervencije nastavnika/ca direktno odreduju polozaj ucCenika/ca, njihovo
zadovoljstvo ili nezadovoljstvo svojim polozajem u nastavhom procesu i vrstom
komunikacije koju ¢e imati sa nastavnikom/com. Od toga zavisi i zadovoljavanje njihovih
potreba, odnosno odgovora na pitanje zasto uéenici/e uce i kako ude. Sirok je spektar
mogucih intervencija nastavnika/ca koje razli€ito aktiviraju u€enike/ce.

U dosada$njoj Skolskoj praksi je dominirao fransmisioni metod rada nastavnika/ce gdje se
vrio prenos gotovih znanja, obrazaca pona$anja, demonstracija umjenja, davanje gotovih
i konacnih odgovora i slicno. Mozete zamisliti koji je polozaj u€enika u takvoj situaciji. On/a
je osuden da sluSa, pamti i reprodukuje i pritom nije ba$ zadovoljan/na sa svojom
pozicijom u nastavnom procesu i nijesmo sigurni da ¢ée na taj nacin zadovoljiti svoje
potrebe za usvajanjem znanja koja ¢e biti trajna, kvalitetna i primenljiva. Sve ovo nije dobra
pretpostavka za kvalitetan odnos i komunikaciju sa nastavnikom/com.

Ukoliko nastavnik/ca stvara situacije i uslove za aktivnost u¢enika/ca, podstice djecu u toku
aktivnosti, prihvata samostalnost i inicijativu djece, omogucava neposrednu interakciju
ucenika/ca i znanja/objekta saznavanja, pozitivno reaguje na djecja pitanja i na djecja
evaluativna pona$anja i djelatnosti onda je velika vjerovatno¢a da ¢ée zadovoljiti njihove
potrebe i stvoriti dobre pretpostavke za dobru komunikaciju sa njima. Na taj nacin ¢e
zadovoljiti i svoje potrebe od kojih je najvaznije to da ih osposobljava za brZze snalaZenje u
Zivotu. Zivot trazi: Daj inicijativu! Prepoznaj i rijesi problem! Saraduj! Koristi informacije!
Budi samostalan! a ne trazi Slusaj! Ponovi! Imitiraj!...

SKALA SUDOVA

Vise je nacina preko kojih nastavnik/ca moze da provjeri kakva mu/joj je komunikacija sa
ucenicima/ama, odnosno da li asovi imaju karakter interaktivnosti. Jedan od nacina je li¢ni
utisak nastavnika/ce, drugi je izvjestaj prosvjetne inspekcije odnosno Skolskih nadzornika
na osnovu impresija sa posjecenih ¢asova, zatim misljenje pedagoga i psihologa prilikom
realizovanja pedago$ko-instruktivnog rada sa nastavnicima/ama. Na osnovu postignuca
uCenika/ca se takode mozZe zakljuciti kakva je komunikacija nastavnika/ca sa njima,
roditelji takode imaju odredeni stav o odnosu nastavnika/ca sa njihovom djecom i sli¢no.
Cini nam se da je najrelevantnija informacija o radu nastavnika/ce izjadnjavanje uéenika/ca
o tome, a time se saznaje i o njihovom odnosu prema njima. Ta izjaSnjavanja mogu biti na
osnovu upitnika (anonimnih anketa), razgovora, primjedbi koje iznose i na osnovu skale
sudova. Kod primjene skale sudova za uzorak se obi¢no uzimaju ucenici/e koji pohadaju
zavrdni razred osnovne Skole ili su redovni daci srednje Skole. Uzorak sacinjava onoliki
broj u€enika/ca na osnovu kojeg se iz njihovog izjaSnjavanja mogu utvrditi relevantni
pokazatelji o tome Sta oni/e misle o nastavnicima/ama, o njihovom radu, odnosu prema
njima, o nacinu realizacije Casova redovne nastave, koliko i kako motiviSu u€enike/ce, kako
ih procjenjuju, kakva im je licnost itd.

Svaki/a savjestan/na i odgovoran/a nastavnik/ca kao povratnu informaciju da li dobro radi i
da li ispunjava svoju ulogu na pravi nacin, rukovodice se u svom stru¢nom usavrSavanju
misljenjem reprezentativnog uzorka ucenika/ca i ne¢e na to gledati sa nekim strahom vec¢
kao moguénost za izvjesne korekcije u svom radu. Samo na taj nacin on ¢e poboljSavati
komunikaciju sa u¢enicima/ama i izgradivati dobar odnos na obostrano zadovoljstvo.
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Ovdje smo prikazali Skala procjenjivanja nastavnika/ca od strane ucenika/ca. Kod
sastavljanja skale sudova koristili smo iskustva iz projekta Aktivna nastava/ucenje, narocito
dio projekta koji se bavi ulogom nastavnika/ca. Skala se moze koristiti u cjelini, a moze i u
dijelovima, Sto zavisi od cilja koji se Zeli posti¢i njenom primjenom. Struéni saradnici su
najkompetentniji da budu procjenjivaci i da obraduju rezultate koji se dobijaju njenom
primjenom. Pozeljno je, mada nije neophodno, znanje iz projekta Aktivna nastava/uc¢enje.

Skala sudova je, dakle, instrument kojima se prikupljaju sudovi (misljenja, procjene)
ispitanika o osobinama i postupcima, u ovom slu€aju, nastavnika/ca. Skale sudova svojim
sadrzajem ponekad predstavljaju testove li€nosti, pa su zato zgodan instrument na osnovu
Cije upotrebe se moze sa sigurnoSéu zakljuciti da li licnost nastavnika/ce i njegov/njen
metod rada sa ulenicima/ama stvaraju dobru pretpostavku za dobru medusobnu
komunikaciju. Naravno, treba ispitivati starije u€¢enike/ce kod kojih je razvijen kritiCan odnos
prema drugima i prema sebi. Ucenici/le se prilikom primjene skale sudova nazivaju
ispitanicima. Skala sudova je skraéeni naziv za skalu procjenjivanja nastavnika/ca od
strane ucenika/ca. U praksi se, obi¢no, kao i kod drugih pedagoskih instrumenata, daje
uputstvo ispitanicima, koje moze biti usmeno ili pisano ili pak i usmeno i pisano. Skala
sudova je prethodno primijenjena u pet odjeljenja VIl razreda osnovne Skole ,Radojica
Perovi¢* u Podgorici i na osnovu podrobne analize njenih rezultata zaklju¢eno da se moze
koristiti. UCenici/e su, u prosjeku, ovu skalu popunili/e za Sesnaest minuta.

SKALA PROCJENJIVANJA NASTAVNIKA/CE

Nastavni proces i efekti koji se postizu u njemu umnogome zavise od samog/e
nastavnika/ce. Svaki/a odgovorni/a nastavnik/ca treba da je svjestan/na toga i da treba da
svoje dobre osobine usavr$i, a loSih da se oslobodi.

Vi polazite sa dosta godina u Skolu i Cesto u svojim razgovorima diskutujete o
nastavnicima/ama, kritikujete ih i hvalite, odnosno ocjenjujete njihov rad i odnos prema
ucenicima/ama. Ta VaSa miSljenja su moZda najznacajnija za usavrSavanje nastavnika/ca,
pa vas zbog toga molimo da ispunite ovaj list. Ova anketa se vr$i i o drugim
nastavnicima/ama i u drugim razredima. Danas ¢emo ispuniti ovu anketu skalu procjena)
za va$eg nastavnika/cu:

U ovom listu se nalazi popis osobina koje karakteriSu vecinu nastavnika/ca. Naravno da
niko nije savrSen. Kako bismo pomogli nastavniku/ci da bude uspje$niji/a u svom radu,
molimo Vas da date svoje miSljenje o nastavniku/ci prema ovdje nabrojanim osobinama.
To cete uraditi tako Sto cete ucrtavati znak na onom mjestu skale koja ga najpribliZznije
karakteriSe u vezi sa odredenom osobinom.

Ovo Vase izjaSnjavanje je anonimno. Nemojte se potpisivati. Nemojte Zuriti sa odgovorima.
Dajte svoje misljnjenje o svakoj osobini. Obratite paZnju na to da oznacite znakom skalu
bas na onom mjestu koja najpribliZnije odgovara vasem licnom uvjerenju o licnom kvalitetu
nastavnika/ce.
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OSOBINE
NASTAVNIK/CA KAO PREDAVAC

Tokom predavanja koristi o¢igledna nastavna sredstva

u toku predavanja koristi u toku predavanja povremeno koristi nikada u toku predavanja ne koristi
manipulativni, slikovni i slikovni, simboli¢ki i manipulativni slikovni, manipulativni i simboli¢ki
simbolicki materijal i navodi materijal i povremeno navodi u¢enike/ce materijal

ucenike/ce da se koriste njime da se koriste njime

Povezuje znanja uéenika/ca sa znanjima iz drugih predmeta

povezuje znanja koja prenosi povremeno povezuje znanja uc¢enika/ca nikada ne povezuje znanja ucenika/ca
uéenicima/ama sa znanjima iz sa znanjima iz drugih predmeta sa znanjima iz drugih predmeta
drugih predmeta

Povezivanje predmeta sa svakodnevnim Zivotom

kad god moZze primjenjuje povremeno primjenjuje znanja sa ¢asa u nikada ne povezuje znanja iz svog
znanje iz svog predmeta u Zivotnim, prakticnim situacijama predmeta sa Zivotnim, prakticnim
Zivotnim, prakti¢nim situacijama

situacijama

Navodi u¢enike na raznolikosti u stavovima

podstice ucenike/ce da daju svoje ponekad podstice ucenike/ce da daju nikada ne podsti¢e uc¢enike/ce da daju
misljenje, sudove i uvazava ih svoje misljnjenje, sudove svoje misljnje, sudove

Povezuje predmet sa vanskolskim znanjima i iskustvima ucenika/ca

povezuje gradivo sa postojecim rijetko povezuje gradivo sa van$kolskim nikada ne povezuje gradivo sa van$kolskim
vanskolskim znanjima i znanjima i iskustvima ucenika/ca znanjima i iskustvima uéenika/ca
iskustvima ucenika/ca

Odnos prema ucéenju u¢enika/ca

otvara mogucnost da ucenik/ca slobodno povremeno otvara mogucnost da ucenik/ca nikada ne otvara mogucnost da ucenik/ca
pita, istraZuje, konstruiSe, slobodno pita, istrazuje novo gradivo slobodno pita i istrazuje novo gradivo
eksperimentise novo gradivo

Odnos prema uceni¢kim greSkama

prihvata ucenicke greSke kao vazne ponekad prihvata ucenicke greske kao nikada ne prihvata uCenicke greSke
informacije o stepenu usvojenosti vazne informacije o stepenu usvojenosti kao vaZne informacije o stepenu
gradiva i njegovog razumijevanja gradiva i njegovog razumijevanja usvojenosti gradiva

Odnos prema ucenic¢koj samoevaluaciji (procjeni)

osposobljava ucenike/ce za samostalnu rijetko prihvata samostalno procjenjivanje nikada ne prihvata samostalno
procjenu njihovih postignuca postignuca ucenika/ca u predmetu procjenjivanje postignuca ucenika/ca

Odnos prema pojasnjavanju uradenog od strane ucenika/ca

poziva ucenike/ce na provjeru izlozenog ponekad poziva uéenike/ce na provjeru nikada ne poziva ucenike/ce na provjeru
na komentarisanje uradenog izloZenog, na komentarisanje uradenog izloZenog, komentarisanje uradenog

Parafrazira (pojasnjava) odgovore ucenika/ca

precizira uceni¢ke spontane iskaze, rijetko precizira uceni¢ke spontane iskaze,  nikada ne precizira u¢enicke spontane
pojasnjava re¢eno od strane ucenika/ca,  pojasnjava receno od strane ucenika/ca, iskaze, ne pojasnjava receno od
poziva ucenike/ce da preciziraju svoje poziva ucenike/ce da preciziraju strane ucenika/ca

odgovore svoje misljnjenje
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Odnos prema uceni¢kim pitanjima

ucenik/ca je u prilici da pita i sazna rijetko je ucenik/ca u prilici da pita i sazna nikada nije u prilici da sazna i pita o
informacije koje ga/je zanimaju bez informacije koje ga/je zanimaju bez obzira informacijama koje su van plana i
obzira da li su predvidene programom da li su predvidene planom i programom programa

Razvijanje volje za samostalan rad uc¢enika/ca

nastavnik/ca osposobljava ucenike/ce za ponekad osposobljava ucenike/ce za nikada ne osposobljava uéenike/ce za
samostalan rad u svojoj oblasti samostalan rad u svom predmetu samostalan rad u svom predmetu
(predmetu) i time postaje uzor uceniku/ci

MOTIVACIONA ULOGA NASTAVNIKA/CE

Odnos prema primarnoj (unutrasnjoj) motivaciji za predmet

nastavnik/ca nas zainteresuje za svoj predmet zainteresovani smo za predmet i zbog m smo zainteresovani za predmet
zbog znanja koje sticemo, i radoznalosti ocjena ali i zbog zadovoljavanja isklju¢ivo zbog ocjena koje
koju zadovoljavamo radoznalosti i saznavanja o predmetu dobijamo

Odnos prema uceni¢kim interesovanjima

nastavnik/ca koristi uceni¢ka interesovanja  nastavnik/ca ponekad koristi nasa nikada nastavnik/ca ne koristi nasa
da bi lekciju priblizio/la nama i da bi nam interesovanja da bi nam priblizio/la lekciju i interesovanja kada predaje novu
ona bila zanimljiva ucinio/la je zanimljivom lekciju

Odnos prema paznji u¢enika/ca

uvijek prati nasu paznju, po potrebi nam povremeno prati i izaziva nasu paznju nikada ne vodi racuna o na$oj paznji ve¢
izaziva pazZnju i odrzava je u toku casa i odrZava je u toku ¢asa Je isklju¢ivo skocentrisan/a na predavanje

Odnos prema atmosferi na ¢asu

nastavnik/ca na ¢asu vodi racuna povremeno vodi racuna da nam je nikada ne vodi racuna da li nam je
da nam je prijatno i zanimljivo prijatno i zanimljivo prijatno i zanimljivo

Odnos prema pohvalama i nagradama

Cesto Koristi pohvalu, nagradu i istice povremeno koristi pohvalu, nagradu nikada ne koristi pohvalu, nagradu i
nas na ¢asu i povremeno nas istice na ¢asu nikada nas ne isti¢e na casu

Nastavnik/ca kao motivator za predmet

nastavnik/ca kao osoba me je djelimicno sam zavolio/la predmet zbog nastavnika/ce ja predmet ne volim,
zainteresovao/la za predmet zbog nastavnika/ce postao mi je ,teZak i mu¢an®

(zavolio/la sam predmet

zbog nastavnika/ce)

KAKO NASTAVNIK/CA PROCJENJUJE UCENIKE/CE

Obralozeno (analiticko) ocjenjivanje

kada nastavnik/ca ocjenjuje, ukaze nam povremeno, kada nas ocjenjuje, nikada nam ne obrazloZi ocjenu koju nam
koliko smo uspje$ni u ucenju i §ta nam nastavnik/ca nam ukazuje koliko daje, a esto van ucionice zakljucuje ocjene
sve treba da eventualno popravimo smo uspjesni u u¢enju i Sta nam.

ocjenu sve treba da popravimo ocjenu
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Nacin ocjenjivanja ucenika/ca

u ocjenjivanju koristi razne nacine:
usmeno ispitivanje, test, pismeni
zadaci, ocjenjivanje zadataka, vjezbi,
radova, koliko se trudimo i slicno

ispituje nas samo usmeno i putem
pismenih zadataka

Vrsta kritika u ocjenjivanju

najce$ce koristi testove znanja i to na kraju
tromjejecja

koristi pozitivne (ljubazne) kritike
0 nasem radu

koristi pozitivne Kritike ali ponekad
I neljubazne kritike.

Nacin kako kritikuje ucenike/ce

komentari i primjedbe na nas rad su ¢esto
su Eesto puni ljutnje, ironije, neljubaznosti
i vrijedanja naSe licnosti

nasamo nas pozove i upozori na
nase greSke u ponasanju

ponekad nas nasamo kritikuje a
nekad pred Citavim odjeljenjem

Objektivnost u kritikovanju u¢enika/ca

uvijek nas kritikuje zbog loSeg ponaSanja
pred citavim odjeljenjem

nastavnik/ca nas sve jednako posmatra
i kritikuje za ono Sto uradimo

ponekad istice ,ljubimce*” u razredu
(,ugledajte se na ...“)

Odnos prema liénosti uéenika/ca

uvijek istice ,ljubimce” u razredu, sa
kojima treba da se uporedujemo

uvijek nas poStuje, koristi nasa imena
i nikada nas ne vrijeda ako uradimo
nesto loSe

povremeno nas nazove pogrdnim imenima
i ruznim nadimcima

SAZNAJNO DIJAGNOSTICKA ULOGA

Odnos prema individualnim moguénostima uéenika/ca

¢esto nam se obraca pogrdnim imenima
i ruznim imenima

nekada vodi racuna o nasim razlikama i
interesovanjima za ucenje

nastavnik/ca nam postavija zahtjeve prema
nas$im mogucnostima za uéenje, uocava
talente

Odnos prema napredovanju u u¢enju

nikada ne vodi racuna o razlikama
izmedu ucenika/ca samo daje
razli¢ite ocjene.

uvijek prati koliko napredujemo u
ucenju i u tome nam pomaze, ali i
ako zaostajemo u ucenju takode
nam pomaze

povremeno vodi ra¢una o promjenama u
na$em ucenju i saznavanju

ULOGA REGULATORA SOCIJALNIH ODNOSA U RAZREDU

Odnos prema pravicnosti

ne vodi racuna da Ii napredujemo
u u€enju ili zaostajemo,
samo nas ocijeni

pravi¢an/na je u ocjenjivanju znanja
i ponasanja ucenika/ca

uglavnom je pravi¢an/na u ocjenjivanju
znanja i ponaSanja ucenika/ca

Nacin regulisanja discipline

nije pravi¢an/na u ocjenjivanju znanja i
ponasanja ucenika, ima svoje ,ljubimce

“«

disciplinske prestupe ucenika/ca rjesava
razgovorom, daje zaduZenja, zanimljivo
predaje pa nijesmo nemirni/e

ponekad kaznjava disciplinski i ocjenama,
izbacuje sa ¢asa nemirne ucenike/ce
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Odnos prema socijalnoj klimi u razredu

njeguje dobre odnose u razredu, saradnju, ima neutralan stav prema ovome, to svojim ponaSanjem ,razbija“ odjeljenje,
takmicenje, podstice jedinstvo u odjeljenju ga/je posebno ne interesuje podrzava tuzibabe“ i ,dousnike”

Uloga nastavnika/ce u odjeljenju

ravnopravan je ¢lan odjeljenja, povremeno je ravnopravan ¢lan odjeljenja, dominira kao neprikosnoveni autoritet,
organizuje i inicira dobre medusobne a povremeno dominira kao autoritet za sve se pita i niko nista ne smije
odnose u odjeljenju da preduzme bez njega/nje

Rjesavanje konflikta sa u¢enicima/ama

samostalno ih rieSava, diskutuje o ponekad trazi pomoc¢ pedagoga-psihologa, uvijek traZi pomoc sa strane, nikada
problemima sa uc¢enicima/ama i roditelja u¢enika/ca sam/a ne rjeSava sukobe
sa ucenicima/ama

ULOGA PARTNERA U AFEKTIVNOJ INTERAKCIJI

Odnos prema emocijama i potrebama uéenika/ca

Ima vise obzira prema osje¢anjima ponekad vodi racuna o osjecanjima nikada ne vodi ra¢una o osje¢anjima
ucenika/ca i nacinom njihovog ucenika/ca i nacinima njihovog ispoljavanja ucenika/ca
ispoljavanja

Reakcije na ponasSanje ucenika/ca

uvijek pozitivno reaguje (pohvala, ponekad reaguje pozitivho a ponekad uvijek negativno reaguje (podsmijeh,
isticanje zasluga, ohrabrivanje, negativno na ponasanje ucenika/ca kazna, imitiranje, vrijedanje pogrdnim
podsticanje, humor) na ponasanje rije¢ima) na ponasanje ucenika/ca
uCenika/ca

NASTAVNIK/CA KAO LICNOST

Stalozenost i vedrina raspolozenja

uvijek staloZen/a i vedar/vedra prili¢no staloZen/a, ponekad preozbiljan/na uvijek tmuran/na

Samopouzdanje i sigurnost

uvijek siguran/na u radu prili¢no je siguran/na, no nekada je smeten/a neodlu¢an/na, nesiguran/na, strasljiv/a

LoSe navike u nastavi (ponaviljanje istih rijeci, kretanje, grimasa i slicno)

nema lo$ih navika u nastavi Ima loSih navika, no nema vecih mana te vrste stalno ometa kocentraciju ucenika/ca
svojim lo$im navikama.

Liéni izgled

uvijek uredan/na, ponekad neuredan/na, nemaran/na i prijav/a,

odjeca uredna i Cista slabo pazi na svoj izgled neuredan/na i zapuSten/a
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Ako ste zavrSili s oznacavanjem prethodno navedenih osobina a smatrate da taj/ta
nastavnik/nastavnica ima jo$ neke osobine pozitivne ili negativne, navedite ih ovdje:

POZITIVNE OSOBINE NEGATIVNE OSOBINE

Kada biste poredili sve sadaSnje nastavnike/ce od najboljeg/najbolje  do
najslabijeg/najslabije, nastavnik/ca za koga/koju biste se izjasnili bio bi po vasem misljenju:

1. u prvoj, najboljoj trecini nastavnika/ca,
2. u drugoj, srednjoj trecini nastavnika/ca,
3. u trecoj, posljednjoj trecini nastavnika/ca.

ZaokruZite broj ispred grupe za koju smatrate da joj pripada taj/ta nastavnik/nastavnica.
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