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NASA SKOLA Metode uéenja/nastave u $koli

uvoD

Vedina onih koji se teoretski bave nastavom, danas bi, na pitanje $ta je kvalitetna
nastava, vjerovatno odgovorili — to je metodski raznovrsna nastava u kojoj
nastavnik/nastavnica svjesno varira razliCite metode ucenja i svakodnevno
primjenjuje razliCite oblike rada. Raznovrsnost oblika i metoda rada, reci ¢ée ovi
teoretiCari, viSe je od svakog oblika i svake metode pojedinaéno.

Razlog pisanja ove publikacije upravo se oslanja na ovu ¢injenicu. Njen osnovni
cilj je da pomogne nastavniku/nastavnici u namjeri da upozna, a time, proSiri i
obogati repertoar oblika i metoda rada koje primjenjuje u nastavi. Sa primjenom
razli¢itih metoda i oblika rada, razbija se monotonija, nastava postaje dinamicnija,
a ucCenici/u€enice imaju priliku da razvijaju svoje potencijale.

Ovu publikaciju je moguée C¢itati na viSe nacina. Nastavnik/nastavnica se moze
odluciti da pojedni¢no upozna odredeni pristup, metod uc€enja ili oblik rada koji je
ovdje prikazan. Tekst daje pregled velikog broja pristupa uéenju i pruza
mogucnost pojedinaénog upoznavanja svakog od njih. Svaki od prikazanih
pristupa Skolskom uc€enju predstavlja jedinstvenu i zaokruzenu cjelinu, i svaki je u
odredenom trenutku razvoja ideja o ucenju predstavljao dominantan, ili bar
istaknut odgovor na osnovno pitanje — kako u S8koli treba uciti.
Nastavnik/nastavnica se moze opredijeliti da publikaciju Cita sistematski, jedan
pristup za drugim, onako kako su oni hronoloski izloZzeni. Tada
nastavnik/nastavnica ima priliku da pored pojedinaénih pristupa upozna i razvojnu
liniju i postepeno dogradivanje i mijenjanje ideja o tome kako se kvalitetno uci u
Skoli. Sadrzaj je tako organizovan da prikaze istorijsku liniju ideje o u¢enju u skoli.
Ona ovdje zapocCinje sa bihejviorizmom i tzv. tradicionalnom nastavom i zavrSava
sa konstruktivizmom i tzv. savremenom nastavom. Istoricnost ovdje ne mora da
znadi i stvarnu proSlost, jer nema te ideje o u€enju za koju bi mogli reci da je toliko
stara, ili prevazidena, da je ne moZemo prepoznati u savremenijim teorijama, ili u
realnoj Skolskoj praksi. Zato je jedan, po nama i najbolji, naCin Citanja ove
publikacije, stalno traganje za medusobnim prozimanjem razli€itih pristupa, ili
potraga za razlikama u tumacenju istih fenomena. U tekstu se nalaze brojne
napomene koje €itaoca upucuju na aktivho traganje za slicnim u razli€itim
pristupima. Bilo kako da Citate ovu publikaciju ona se trudi da vam pruzi uvid u
savremena psiholoSka saznanja o ucenju i pomogne u izgradivanju vlastite ideje o
tome kako u Skoli treba da se uci.

mr Zoran Lalovié
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1. UCENJE - STARA | NOVA PARADIGMA

Skolsko uéenje se odvija u $koli i najée$ée se odreduje kao svjesna i namjerna aktivnost
uéenika/ce’ i nastavnika/ce?® sa ciliem sticanja znanja, vestina i vrijednosti. Skolsko uéenje
nije jedini vid u€enja. U savremenoj psihologiji pod u¢enjem se podrazumijeva daleko
obuhvatniji proces, pa se i njegovo znacenje uzima mnogo Sire. Pored znanja, uce se
motivi, slozene emocije, stavovi, crte licnosti i slicno. U psiholoSkom smislu, slobodno se
moze reéi, da je u ponaSanju i u psihickom Zzivotu Covjeka sve ste€eno ucenjem, tacnije
reeno - sve osim onoga $to je rezultat bioloSkog nasljeda.

Oko pitanja Sta je sustina ovog procesa i kako u Skoli treba ug€iti, medusobno su se sporile,
a i danas se spore, brojne psiholodke Skole i razli€iti didakti¢ki pravci. Ovaj spor ima svoju
razvojnu liniju, po€ev od tradicionalne (tzv. ,Stare 3kole*), preko reformskih pokreta sa
pocetka i tokom XX vijeka, pa do savremenog konstruktivisti¢kog shvatanja prirode u€enja.
Na poc&etku dajemo pojednostavljen prikaz ova dva suprotstavljena stava, a na stranicama
koje slijede i mnoga druga gledanja na Skolu i Skolsko ucenje.

1.1. Stara skola — nastava

Pod uticajem bihejviorizma i stava da saznajni, ali i ukupan razvoj €ovjeka, isklju€ivo zavisi
od spoljasnjih &inilaca, od sadrZaja i nastavnika, uenje je ovdje shvaéeno kao posljedica
aktivnosti nastavnika (nastave). U nastavi je dominantna uloga nastavnika (predavanje),
dok je u€enik manje-vise pasivan primalac znanja (vidi: Transmisivna nastava — receptivho
ucenje). Zadatak nastavnika je da uceniku daje gotova rjeSenja, a zadatak ucenika je da ih
usvoji (ponovi). UCi se tako Sto onaj koji zna (nastavnik) prenosi znanje onome koji manje
zna (u€eniku).

Ucenije je prenosenje
(ransmisija) znanja i
informacija od onoga
koji zna prema onome
kojine ma.

Nastavnik »

Ovu Skolsku tradiciju mogli bi najkrac¢e opisati kao $kolu usmjerenu na nastavnika, Skolu
usmjerenu na sadrZaje programa, Skolu koja pasivizira ufenika, a njene osnovne
karakteristike su sljedece:

m cilj nastave je prenoSenje sadrzaja programa,

! Dalje u tekstu podrazumijeva se ucenik/ca.
Dalje u tekstu podrazumijeva se nastavnik/ca.
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m na Casu je dominantna uloga nastavnika (predavanje) — onoga koji tumaci
sadrzaje programa,
m  ucenik je manje-viSe pasivan primalac znanja — slusa, pamti, reprodukuje.

1.2 Savremena skola — uéenje

Pod uticajem konstruktivizma i stava da se u€eniku znanje ne moze dati, niti direktno
prenijeti, u gotovom i unaprijed odredenom obliku, uloga nastavnika u Skoli se znatno
promjenila. Dominantna uloga nastavnika ovdje nije da predaje znanje, ve¢ da organizuje i
da vodi proces ucenja ucenika. Znanje je individualna konstrukcija svakog pojedinacnog
u€enika i svako sam, kroz sopstvenu aktivnost uenja, mora da ga konstruise.

Ucenje je aktivna
konstrukcija ili
rekunstrukcija iskustva
onoga koji uci!

Nastavnik 'I I

Ovu Skolu bi mogli najkrace opisati kao: Skola usmjerena na ucenika i na ucenje; ili kao:
aktivna i interaktivna nastava. Osnovne karakteristike ove Skole su sljedece:

m cilj uenja je usvajanje znanja, ali i razvijanje intelektualnih, socijalnih i drugih
potencijala uc¢enika,

m na Casu je dominantna aktivnost u€enika — u€enje,

m uloga nastavnika je da organizuje, usmjerava i vodi aktivnosti u¢enja ucenika.
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Izmedu ova dva suprotna stava smjesta se Citav niz teorijskih pristupa i manje ili viSe
razli€itih odgovora na ista pitanja:

o Staje udenje?
o Kako ucéenik u $koli treba da uci?
o Kako nastavnik treba da organizuje to ucenje?

2. TRANSMISIVNA NASTAVA - RECEPTIVNO UCENJE

Ovo je jedna od najstarijih nastavnih koncepcija, ali je i danas jako prisutna u na3oj
8kolskoj praksi. Poznata je i pod nazivima: transmisivna nastava, verbalna nastava, ex —
cathedra, direktna nastava i sli¢no.

U svim varijantama transmisivha nastava pociva na pretpostavci da se znanje moze, u

gotovom i unaprijed pripremljenom obliku, neposredno prenositi sa nastavnika na ucenika.

Sa apekta nastavnika ovaj oblik nastave podrazumijeva transmisiju, tj. prenoSenje znanja,

dok sa aspekta u¢enika ona znaci recepciju, tj. preuzimanje znajna. Onaj koji u¢i ovdje ne

dolazi do znanja samostalno, ne otkriva ga (vidi: Uéenje putem otkri¢a), ve¢ ga od

nastavnika preuzima u gotovom, unaprijed odredenom obliku. Receptivno je svako ucenje

gdje je zadatak onoga koji uci da predvideno znanje usvoji - bilo mehanicki ili u najboljem

slu¢aju sa razumijevanjem. Vazno je da na kraju u€enja moze da ga ponovi. U osnovi ove

nastavne koncepcije nalaze se stavovi psihologije bihejviorizma prema kojima:

°  kulturni razvoj djeteta predstavlja ishod vodenog ucenja i zavisi iskljucivo od
spoljasnjih Cinilaca, od sadrZaja i nastavnika;

° nastavnik u nastavi daje facna rjeSenja, a u€enik treba da ih nauci (ponovi);

° ucenje je shvaceno kao predstavijanje (od strane nastavnika) materijala koji treba
nauciti i podsticanje (nagradivanje) tacnih odgovora ucenika.

U transmisivnoj nastavi, pored sadrZaja, nastavnik je dominantna figura nastave. On je
osnovni, a Cesto i jedini izvor i prenosilac znanja. Svoju ulogu u nastavi vidi u tome da na
0oshovu programa organizuje viastitu aktivnost, i da tako, na neki nacin, a najéesc¢e putem
predavanja, posreduje program uceniku. U praktichom smislu to znaéi da nastavnik u
nastavi naj¢eS¢ée verbalno izlaze, opisuje, objasnjava, komentariSe ili sistematizuje
sadrzaje programa, dok ucenici slusanjem, paméenjem i ponavljanjem, treba da usvoje,
prime i preuzmu izlozeno. Ve¢ je u ,Staroj Skoli“ predavacka nastava evoluirala u pravcu
preporuke da nastavnik svoje verbalno izlaganje ucini ociglednim i da ga dopuni
pokazivanjem, demonstriranjem, ilustrovanjem, pa otuda nazivi predavacko - prikazivacka;
demonstrativna; ilustrativna nastava (razliita tehni¢ko-tehnoloska poboljSanja predavacke
nastave).

Didakti¢ka teorija koja podrzava ovu nastavnu koncepciju vise je posveéena duzZnostima
nastavnika, a manje govori o samom uceniku (kada se npr. odreduju metode ucenja, onda
se njima opisuje Sta na ¢asu radi nastavnik: metoda predavanja; demonstracije i sli¢no, a
ne kako uci ucenik). | nastavnik, kada priprema Cas, viSe vodi raCuna o tome Sta on treba
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da kaze ili uradi na ¢asu, a manje brine o tome kako ¢e ucenici da u€e (u pripremi za ¢€as,
npr. nastvnik navodi svoje aktivnosti).

Osnovne karakteristike

o Kada priprema nastavu nastavnik planira svoju aktivnost. Polazi od konkretne teme iz
programa i gleda na koji na¢in moze najbolje da je prezentuje u€eniku.

o Svoju ulogu u nastavi nastavnik poistovjeCuje sa svojom strukom. Nastavnik je
stru€njak za predmet koji predaje. Njegov zadatak je predavanje, tj. kompetentno
tumacdenje sadrzaja programa, dok je zadatak u€enika ucenje.

o Na ¢asu je dominantna aktivnost nastavnika. Nastavnik predaje, pokazuje, objasnjava,
sistematizuje temu o kojoj je rije€¢, dok je ucenik, manje-vise pasivan primalac
informacija (slusa, pamti, zapisuje, ponavlja itd).

Kao reakcija na transmisivnu nastavu, na verbalizam i naroc¢ito na pasivanu ulogu ucenika
u nastavi, krajem XIX i tokom XX vijeka javio se &itav niz novih didaktickih pokreta i
drugacijih gledanja na nastavu i Skolsko u€enje (npr. slobodno vaspitanje; aktivna — radna
Skola; u¢enje putem rjeSavanja problema; interaktivno u€enje i sli¢no). | sama transmisivna
nastava pretrpjela je izviesne promjene, dobila savremeniji oblik i drugadiju ulogu u nastavi
(vidi: Smisleno receptivno verbalno uéenje).

3. SLOBODNO VASPITANJE (SKOLA USMJERENA NA DIJETE)

Kao reakcija na pasivan poloZaj u€enika u nastavi i usmjerenost nastavnika na sadrzaje
programa a ne na ucenika (dijete), na prelazu iz XIX u XX vijek pojavljuju se reformski
pokreti poznatiji pod zajedni¢kim nazivom — ,Nova Skola“.

Kako su shvaceni nastava i u€enje iz ugla ,Nove Skole* najbolje govore nazivi kroz koje se
ovi Skolski pravci legitimiSu u pedagoskoj literaturi: ,Radna Skola“ (J. Dewej, 1859-1952;
G. Kerschensteiner, 1854-1932), ,Skola samodjelatnosti“ (B. Otto 1859-1931), ,Aktivna
$kola“ (A. Ferijer), ,Skola po mjeri djeteta“ (E. Clapared, 1973-1940), ,Skola &ina“ (W. A.
Lay, 1862-1926), ,Skola Zivota* (O. Dekroli), ,Samerhilska slobodna $kola“ (A. O. Neille),
,Skola bez razreda“, ,Skola bez zidova“, ,Otvorena $kola“, ,Dolje kola!” ...

Novo polaziéte sintetizovano je u Rusoovoj izreci — Vratimo se prirodi! (Zan, Z. Ruso 1712
—1778). U razvoju djeteta najvaznije je ono $to dolazi iz njega samog (prirodno vaspitanje).
Priroda djeteta treba da se ispoljava onakvom kakva jeste, a ona je uvijek dobra, samo ako
joj je omogucena puna sloboda — sloboda je uslov vaspitanja! Urodene sklonosti razvijaju
se kroz upotrebu koju smo im mi namijenili, pa je uenje shva¢eno kao aktivno koris¢enje
prirodnih moguc¢nosti djeteta. OpSte uzev, takav program obuke podrazumijeva pedagosku
sredinu koja ima jedini zadatak da stvori povoljnu sredinu da se unutrasnje dobro
upotrebljava (aktivna nastava) i tako razvija.

Slobodno vaspitanje ne polazi od unaprijed utvrdenih cilijeva, niti predvidenih sadrzaja.
Slobodno vaspitanje polazi od pojedinog djeteta i njegovog interesovanja. Interesovanje
djeteta odreduje cilj i sadrzaj u€enja. Uloga Skole nije da djetetu prenosi znanja, ve¢ da mu
obezbijedi uslove i da mu dopusti da se ono samo, vodeno spontanom aktivnoSéu i licnom
zainteresovanoscu, prirodno razvija. Zadatak nastavnika ovdje nije da djetetu namece
svoje stavove, vec da obezbijedi uslove za samoradnju, samoizrazavanje, samoinicijativu,
jednom rjecju — za spontanu i slobodnu aktivnost svakog pojedinog djeteta.

10
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Na ovim premisama interesovanje pedagoske teorije se pomjera sa sadrZaja ucenja
(pitanje — Sta djeca treba da uce) i sa nastavnika (pitanje — kako nastavnik treba da
poducava), na dijete. Dijete postaje centar interesovanja i otvaraju se nova pitanja: Sta
sputava prirodan razvoj djeteta; kako dijete treba da uce u Skoli itd. Osnovne karakteristike
Skolskih pravaca zasnovanih na prirodnom razvoju djeteta mogu se izraziti na sljedeci
nacin:

o interesovanje djeteta odreduje cilj i sadrzaj u€enja;

o uloga nastavnika je da stvori povoljnu sredinu za samoaktivnost djece;

o udi se aktivno, putem igre, rada i prakti¢nih djelatnosti;

o cilj nastave je proSirivanje i bogacéenje iskustva djeteta.

Znacaj ove Skolske doktrine je u tome Sto je ukazala na pasivan poloZaj u€enika u nastavi,
na potrebu uvazavanja interesovanja djeteta i posebno na ulogu aktivnosti djeteta/ucenika
u procesu ucenja. Sa druge strane, ma koliko na prvi pogled izgledalo primamiljivo, u¢enje
zasnovano na spontanom interesovanju i prakticnoj aktivnosti djece u sebi krije brojne
opasnosti (vidi: Aktivno u€enje — Skola misljenja i U¢enje orijentisano na razvoj).

4, AKTIVNO UCENJE - SKOLA RADA

Najznacajniji predstavnik ,Nove Skole“ svakako je ameriCki filozof, psiholog i pedagog
Dzon Djui. Distancirajuci se od slobodnog vaspitanja (pedocentrizma — kako se ovaj pokret
Cesto oznaCava u pedagoSkol literaturi), kritiku ,Stare Skole“ Djui usmjerava na njen
verbalizam i — prije svega — njenu neprakti¢nost (intelektualizam). Dok se ,Stara Skola“
prvenstveno bavila pitanjem Sta djeca treba da uce, Djui usmjerava paznju na pitanje kako
dijeca treba da uce. Dok je tradicionalna nastava pocivala na aktivhostima nastavnika, Djui
,Novu Skolu“ Zeli da izgradi na aktivnostima ucenika.

Kakvu Skolu promoviSe Djui, najbolje se vidi iz njegovog pisanja: Sve svjedoci o tome,
kaZe Djui, kako se u 8koli mnogo paznje poklanja... slusanju, Citanju i ponavijanju onoga
Sto je receno ili procitano. Ovdje se najviSe moze zamijeriti uvjerenju... da ¢e drugi, ...
(knjige ili nastavnik), pruziti gotova rieSenja, umjesto da se shvati da oni pruzaju materijal
koji dak mora sam da prerad.... To da vaspitanje nije stvar kazivanja i primanja onoga sto
se kazuje, vec aktivan i konstruktivan proces, je nacelo koje se u praksi gotovo isto toliko
prenebregava koliko se u teoriji prihvata. Znacaj jezika je bez sumnje, nastavlja Djui, glavni
uzrok shvatanju... da se znanje moze neposredno prenositi od jednog do drugog Covjeka,
kao i shvatanju prema kome se nastava poistovjeCuje sa... prenoSenjem znanja..., a
u€enje sa... primanjem obavjeS$tenja o iskustvu... (Djui, DZ. 1966).

U osnovi Djuijeve ,Nove Skole“ je filozofija pragmatizma. Pragmatizam prihvata nau¢na
znanja, ali je za pragmatistu istina individualizovana, i svako sam, uvijek nanovo, treba da
otkriva znanje i da gradi vlastitu istinu. Za pragmatistu, u€enik u Skoli, prije treba iznova da
otkrije nauku, nego da od drugih saznaje za njena otkrica. Ovo je =zacetak
konstruktivistickog shvatanja u€enja koji je dalje razraden kod Pijazea, Vigotskog, Brunera
i mnogih drugih.

Djui ovaj stav izrazava sljedecim rijeCima: Oc&ekivana znanja ne mogu se uliti lijevkom;
potrebni stavovi ne mogu se prosto nalijepiti; iskustva drugih nijesu od pomoci. Iskustvo je
rezultat aktivnosti pojedinca. Ta aktivnost, mora da je stvarna, realna, Zivotna aktivnost,
aktivnost u neposrednom kontaktu sa svojom okolinom. Nastavnikove ideje su samo
nastavnikove ideje, a uenik treba da gradi svoje ideje. Nijednu misao, nijednu ideju... nije
kao ideju moguce prenijeti sa jednog na drugog Covjeka... Pojedinac misli... kada se
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neposredno uhvati u koStac sa problemom, kada traZi i nalazi sopstveno rjeSenje. (Djui,
Dz. 1966)

Djuijevo gledanje na u¢enje moguce je izraziti kroz tri sliedeéa stava:

°  znanje nije moguée neposredno prenositi, transferisati od nastavnika na u¢enika u
gotovom i unaprijed izgradenom obliku;

°  znanje ima vrijednost jedino kada ga pojedinac aktivno konstruiSe u kontekstu
sopstvenog iskustva;

°  nasuprot... davanja obavjestenja o iskustvu... nastava sama treba da je... proces
sticanja iskustva. (Djui, DZ. 1966)

Klju€na razlika izmedu nastave shvaéene kao preno$enje iskustva i nastave shvacene kao
konstrukcija (otkrivanje) iskustva je u tome Sto sada u srediStu nastave nijesu sadrzaj i
nastavnik, ve¢ u€enik i njegova aktivnost u€enja. U prvom slu€aju nije se zapravo shvatilo,
kaze Djui, da je ono... Sto dijete radi na ¢asu (ono, kako uci), uzidano u rezultat u¢enja
(Djui, Dz 1966). Ovim stavom Djui snazno skre¢e paznju na zna¢aj samog procesa ucenja
(vidi: Dva tipa ucenja — u€enje sadrzaja i u€enje ucenja).

U idelanom Skolskom programu za Djuia ne postoji poredak izucavanja — ne postoji
program. Zakon na osnovu koga djetetu treba predstaviti neku gradu jeste zakon sadrzan
u prirodi djeteta. U prirodi djeteta — aktivna strana prethodi pasivnoj; svijest je, po svojoj
sustini motorne prirode; svjesna stanja se obicno uspostavijaju kroz akciju. Polazeéi od
tako shva¢enog pojma aktivnosti (a ona treba da je praktiéna aktivnost) nastavni plan i
nastavne metode u ,Novoj Skoli“ bili su zamijenjeni igrom i prije svega radnom, prakti¢nom
djelatnos¢u, zasnovanim na spontanom interesovanju djece.

U prakticnom smislu to je znacilo da se nastava iz u€ionice preselila u radionice, Skolske
laboratorije i datke ekonomije (,Radna $kola“, ,Skola djela“ i sliéno). Eksperimentisanje u
neposrednom okruZenju, motorne aktivnosti i neposredno &ulno iskustvo, postaju kljuéni
elementi nastave. To je znacilo, primjecuje Ivi¢, da su prakti¢na djelatnost, manipulacija
realnim predmetima, itd. postale u ,Novoj Skoli“ vazne... bar toliko... koliko i rijeci (Ivi¢, 1. i
sar. 1997). Dok se tradicionalna Skola bavila transmisijom verbalno posredovanih znanja...
zadatak ,Nove Skole“ bio je... da pode od licnog Zivotnog iskustva djece, da ih podstakne
na prakticne aktivnosti u neposrednom kontaktu sa realno$cu... da oplemenjuje te
aktivnosti, proSiruje ih, od onih vezanih za neposrednu okolinu ka onima koje idu dalje od
doma i lokalne sredine. (Ivi¢, |. i sar. 1997)

Na takvim op&tim postavkama izgradena je Citava lepeza novih ideja za obnovu Skole.
Zajednicko za te pravce bilo je isticanje znacCaja praktiCne aktivnosti djeteta u nastavi. Taj
tako vazan pojam za ucenje — aktivnost, ovdje je shvacen kao:

° aktivnost zasnovana na li¢noj i unutradnjoj motivaciji (polazi se od djeteta i njegovih
interesovanja, a ne od unaprijed pripremljenih programa);

°  spoljadnja, prakti¢na aktivnost (uci se prije pomoéu manipulacije stvarima nego
rijecima);

°  aktivnost u direktnom kontaktu sa objektima iz svoje okoline (polazi se od blizeg ka
daljem, od konkretnog ka apstraktnom);

° individualna aktivnost (svako sam mora da gradi i bogati vlastito iskustvo).

| ovo rjeSenje, mada primamljivo (zasnovati u€enje isklju€ivo na spontanom interesovanju i
prakti€nim aktivnostima, kroz igru) pati od ozbiljnih nedostataka (vidi: Aktivnho u€enje —
Skola misljenja i UCenje putem rjeSavanja problema).
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5. UCENJE - INDIVIDUALNA KONSTRUKCIJA ZNANJA

Razvoj kognitivnih funkcija prema Pijazeu nastaje u procesu prilagodavanja €ovjeka svojoj
okolini. To prilagodavanje nikad nije pasivno i nikad ne zavisi samo od spoljadnjih uticaja
sredine kako smatra bihejviorizam (vidi: Transmisivna nastava — receptivno ucenje). To je
jedan... narocito aktivan vid prilagodavanja i nastaje kroz akcije koje organizam izvodi u
odnosu sa sredinom (Supek, R. 1977).

Ovo je osnovna postavka tzv. konstruktivistiCkog pristupa procesu u€enja koji izrasta iz
geneticke epistemologije Zana Pijazea u &ijoj osnovi je ideja konstrukcije znanja o realnosti
koja postoji, ali koju subjekt ne mozZe pojmiti kao takvu (PeSikan, A. 2000). Znanje se
aktivno konstruiSe u interakciji subjekta (u€enika) i okoline (sadrzaja ulenja). Saznati
znadi: ... modifikovati, transformisati objekt, razumjeti procese ove transformacije, i kao
posljedicu toga razumjeti nadin kako je objekt konstruisan (Pijaze, Z. 1975). Ukratko:
objekt se saznaje samo ukoliko subjekt aktivno djeluje na njega (Pijaze, Z. 1983). Ovaj
stav Pijaze je operacionalizovao kroz tzv. u¢enje putem otkri¢a (vidi u nastavku).

Ovo je bar Sto se psihologije tice bila definitivna prekretnica u razumijevanju prirode
procesa ucenja. Saznanje je individalna konstrukcija i zavisi od aktivnosti u€enja ucenika
(a ne od predavanja nastavnika). Zadatak nastavnika nije da predaje i prenosi znanje. Od
njega se oCekuje da organizuje i da vodi taj proces u€enja. Nastavnik u nastavi postavlja
izazovne probleme i dopusta u€eniku da se sam nosi sa njima (vidi: UCenje putem
rieSavanja problema).

Svako novo ucenje pocCiva na prethodno nau¢enom (na prethodnom iskustvu) i sve $to je
oformljeno na jednom nivou mora da se reorganizuje i restruktuira na narednom nivou. Da
bi u€enik naucio nesto novo, on mora da krene od neke ve¢ formirane strukture koja ¢e
uCenjem biti kompletirana ili restruktuirana. Proces konstrukcije znanja ukljucuje
samoregulaciju. Jednom uspostavljena ravnoteza naruSava se potrebom da se razumije
(asimilira) jedna nova informacija, i ponovo se uspostavlja uvidom, sagledavanjem,
razumjevanjem te informacije, odnosno prilagodavanjem postojecih struktura kako bi se
nova informacija uklopila u postojeci saznajni sistem.

Uloga socijalne sredine, pa tako i nastavnika, u ovom procesu je ograniCena (suprotno
misljenje ima Vigotski, vidi: Interaktivho u€enje), i ono Sto nastavnik u takvoj situaciji jedino
moze, jeste da snabdijeva u€enika izazovnim problemima. Izazovni su svi oni problemi koji
mogu pokrenuti proces uravnoteZenja (koji izazivaju kognitivni konflikt). Preporuuje se
umjeren stepen raskoraka izmedu onoga $to dijete aktuelno moZe i zna, i onoga $to
zahtijeva problemska situacija.

Iz konstruktivistiCkog pristupa u€enju slijede zakljuéci:

e da je porijeklo znanja u aktivnostima onoga koji uci i da se znanje ne moze
direktno prenositi;

e da ucenje zavisi od prethodnih znanja u€enika i da u¢enik mora licnim iskustvom
da bude upleten u proces ucenja;

e daje u€enje proces i da je znanje u stalnom nastajanju, dopunjavanju ili mijenjanju
manje adekvatnih znanja;

e da je vrijedan i sam proces u toku kog znanje nastaje, a ne samo rezultat — znanje
po sebi.
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6. AKTIVNO UCENJE - SKOLA MISLJENJA

Ve¢ je Kerschenstainer 1917. nagovijestio neodrzivost postulata o radu (manipulaciji) kao
konstruktivnhom faktoru mentalnog razvoja djeteta. Sluzeéi se analogijom on kaze: Kao $to
fizicko sazrijevanje zavisi od hrane i pokreta... tako je i obrazovanje ljudskog duha zavisno
od duhovne hrane, i duhovnih pokreta (prema Poljak, V. 1977). Umjesto reprodukcije
(,Stara Skola®) i manipulacije (,Nova Skola“) Kerschenstainer uvodi kontemplaciju (aktivan
misaoni odnos subjekta prema objektu) kao konstruktivan faktor mentalnog razvoja djeteta.

Aktivnost uCenika u Skoli, za Pijazea, jednako kao i za Djuia, stoji u osnovi saznajnog
razvoja djeteta, ali je ovaj pojam — aktivnost, razliCito protumacen u ,Radnoj skoli“ i u
Pijazeovom teorijskom konceptu. Kriterijum prema kome se neka metoda mozZe odrediti
kao aktivna za Pijazea nije spoljadnja radnja ucenika (nije manipulisanje realnim
objektima) Sto je bilo tipi€éno za staru aktivhu Skolu. U Francuskoj enciklopediji veé¢ 1935.
godine PijaZze piSe: da su Pestaloci, Frebel, Montesori i drugi razvijali aktivne metode... u
smislu vr$enja radnji na predmetima, a ne u smislu... aktivnog sluSanja ucitelja ili Citanja
knjiga. (prema K. Kami, 1988)

Jasno je, kaze Pijaze (1969) da u manuelnom radu, samom po sebi... nema ni¢eg aktivnog
ako nije podstaknut spontanim istrazivanjem ucenika... kao i to da u aktivnosti... u smislu
napora zasnovanog nha interesovanju, po sebi, bez aktivnosti razmiSljanja nema ni¢eg
razvojnog. (prema Ivié, I. 2001) Kriterij prema kome neku metodu Pijaze opredjeljuje kao
aktivnu nije spoljadnja, ve¢ unutradnja, mentalna radnja, i to je osnovna razlika izmedu
,Skole rada“ i ,Skole misljenja“.

Zabluda ,Skole rada“ istite Pijaze (1969) sastoji se u tome $to se svaka ,aktivnost”
Subjekta ili djeteta svodi na konkretne akcije... i ne shvata se da su operacije isto tako
akcije, ali akcije koje se izvrSavaju mislima. (prema Ivi¢, 1. i sar. 1997)

Razliku izmedu ova dva tipa aktivnosti djeteta u nastavi, izmedu radne (manipulativne) i
misaone (mentalne) aktivnosti, moguce je razumijeti tek u kontekstu etapno shvacenog
kognitivnog razvoja djeteta. Pijaze nalazi da kognitivni razvoj djeteta nije kontinuiran vec¢ se
deSava prelazenjem iz jednog u drugi stadijum kognitivnog funkcionisanja. Stadijumi
obrazuju nepromjenljiv slijed i u sustini znace posebne, ili kvalitativno razliCite vidove
misljenja, ili rjeSavanja istog problema na razliCite nacine. Visi stadijumi reintegriSu
(zamjenjuju) strukture obrazovane na nizim stadijumima i svaki od ovih posebnih vidova
misljenja Cini strukturalnu cjelinu (prije organizaciju misljenja na pojedinom razvojnom
nivou, nego specificne odgovore).

Jedno od kljuénih mjesta u kognitivnom razvoju zauzima prelazak, u ranom djetinjstvu, sa
prakti¢nih na mentalne akcije (operacije) te je, kako zakljuuje Ivi¢ (lvi¢, 1. 2001), jasno...
da zadrZavanje djeteta na nivou prakti¢nih radnji i na neposrednom djelovanju na objekte i
fiziCku realnost ne moZe biti osnova ucenja i napredovanja djece (Ivi¢, I. 2001). Naime, u
Skolskom uzrastu, otprilike oko jedanaeste godine, midljenje djeteta se oslobada vezanosti
za konkretne (opazajne) objekte i situacije. Adolescent moze da misli o apstraktnim
sadrzajima koji su mu izraZzeni samo rije€ima i sposoban je za logi¢ke operacije gotovo isto
kao i odrastao ¢ovjek. Radna aktivnost, manipulisanje objektima i stvarima, znadi vracanje
djeteta na stadijume koje je ono veé prirodno prevazislo (u ovom slu¢aju na stadijum
konkretnih operacija).

Akcije koje dijete izvodi u svojoj neposrednoj okolini, manipulacija realnim objektima, radne
aktivnosti itd. mogu biti relevantne za djecu predskolskog uzrasta i donekle za djecu prva
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tri razreda osnovne Skole, ali su potpuno irelevantne... na vi§im stadijumima na kojima
Jjedan uc¢enik moZe biti u punoj mjeri ,aktivan® u smislu da vrsi ponovno licno otkri¢e onih
istina koje treba da usvoji, a da se pritom ta aktivnost odvija u vidu unutraSnjeg
apstraktnog razmisljanja. (Pijaze, Z. 1969. prema Ivi¢, |. 1997)

Operacija je dakle... sustina saznanja; ...to je interiorizovana akcija koja modifikuje objekt
saznanja (Pijaze, Z. 1975). Jedna operacija se, npr. sastoji u svrstavanju objekta u neku
klasu da bi se izvrSila klasifikacija objekta; ili jedna operacija se sastoji u poredenju i u
svrstavanju objekta u nekakav red ili seriju; ili jedna operacija bi se sastojala u
prebrojavanju ili mjerenju objekta itd. Operacije kao S$to su: udruZivanje, redanje,
dovodenje u odnos, mjerenje itd. jesu akcije, ali su one mentalne akcije i u psiholoSkom
smislu bitno se razlikuju od manuelnih — manipulativno izvedenih akcija.

7. DVA TIPA UCENJA — UCENJE SADRZAJA | UCENJE UCENJA

PijaZe pravi razliku izmedu dva tipa iskustva, i samim tim dva tipa u€enja, a u zavisnosti od
toga da li se iskustvo odnosi na same objekte i omogucuje da se otkriju neka od njegovih
svojstava, ili se odnosi na koordinacije koje se ne nalaze u objektima, vec ih je za svoje
sopstvene potrebe uvela akcija subjekta... (Pijaze, Z. 1983). Prvi tip iskustva Pijaze naziva
fizickim, a drugi logicko — matematic¢kim iskustvom... i ova razlika je... po rije€ima samog
PijaZea... veoma vaZna sa pedagoske tacke gledista. (Pijaze, Z. 1975)

Prvi tip iskustava javlja se kada stvari iz okoline djeluju na nas i kada dolazimo do izvjesnih
saznanja o fizi€kim svojstvima objekata apstrahovanjem iz samih objekata. Ovo iskustvo
uklju€uje otkrivanje kvaliteta i svojstava fizickih stvari i odgovara obliku iskustva kako ga u
izvornom smislu razumijeva bihejviorizam. Drugi tip iskustva posljedica je naseg djelovanja
(naSih akcija) na stvari. Kada osoba dejstvuje na objekte, objekti su nesumijivo prisutni...
kaze Pijaze... ali se javija takode i niz akcija koje modifikuju te objekte. (Pijaze, Z. 1975)
Iskustvo koje nastaje na ovaj nacin ukljuCuje u¢enje o odnosima koji ne pripadaju stvarima,
nego nasim akcijama na stvari. Dijete, npr. kao posljedicu sopstvene aktivnosti nauci da
prisutne objekte sreduje u opadajuéi, ili u rastuéi niz (npr. da kockice 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.

Usvajanje informacija, podataka, Cinjenica, svojstava i sli¢no, rezultat je prvog tipa ucenja,
dok se drugim tipom ucenja usvajaju opstije kognitivne strukture: odnosi, veze, poredak,
meduzavisnost, uzrocnost itd. Prvi tip iskustva dolazi od toga $ta vidimo, dok drugi tip
iskustva proizilazi iz toga kako vidimo, kaze Elkajnd (Elkajnd, D. 1986).

Svakom nastavniku je jasno da se podaci i €injenice moraju uciti u Skoli i svaki nastavnik
ima odredenu ideju o tome kako mozZze pomo¢i u€eniku da ih naudi. Kada je u pitanju druga
vrsta u€enja — ucenje ucenja, stvari postaju manje jasne. Nastavnik se pita, da li i za ovu
vrstu uenja vaze isti modeli kao za u€enje €injenica. Treba znati da se ovdje radi o jednoj
vrsti znanja koje se uci, ali koje se u€eniku ne moze direktno prenijeti. Polaznu ta¢ku za
ucenje ovih sadrzaja treba traziti u aktivnostima subjekta (u odnosu na objekte saznanja),
a ne u prostom djelovanju objekata (npr. sadrzaja i nastavnika) na subjekta. Ono Sto
uCenik radi na €asu, primijetio je ve¢ Djuji, to kako stvarno uci, uzidano je i u rezultat
ucenja i to je osnovno za razlikovanje nastave koja daje onoliko koliko daje, i nastave koja
daje viSe nego $to neposredno daje.

15



NASA SKOLA Metode uéenja/nastave u $koli

Posto je u€enje sadrzaja pod uticajem razvojnih promjena u strukturi misljenja, i posto ovi
opsti, logiCko — matematicki pojmovi, sluze kao okvir za u€enje i sredivanje pojedinacnih
podataka, nastava posvecena ovom tipu iskustva (u€enju ucenja) ima dvostruku vrijednost.
Takva nastava ne samo da olak§8ava ucenje pojedinacnih sadrzaja (jer obezbjeduje njihovo
sredivanje i povezivanje u Sire cjeline), ve¢ istovremeno uti€e i na sam proces ucenja tako
Sto ga unapreduje. To preporucuje da se u Skoli mnogo viSe paznje posveti ovim...
osnovnim pojmovima u okviru kojih se iskustvo sreduje i organizuje. (Elkajnd, D. 1986)

To prakti€no znadi da nastavnik u nastavi istovremeno mora da vodi rauna o oba tipa
uenja, da pored saznajnih, u svoju nastavu ukljuéi i tzv. procesne ciljeve ucenja
(rieSavanje problema; stvaralacko i kriticko misljenje; timski rad; dijalog i sli¢no). Kako ovo
drugo ucenje iskljucivo zavisi od procesa ucenja, od toga kako ucenici u€e, postaje jasha
vrijednost prisustva razli€itih metoda u€enja u nastavi: u€enje putem rjeSavanja problema;
interaktivno i kooperativno ucenje i sli¢no.

8. UCENJE PUTEM OTKRICA (PUTEM RJESAVANJA PROBLEMA)

Bazi¢no nacelo aktivnih metoda, kaze Pijaze (1975), treba da se inspiriSe istorijom nauke i
moZe se iskazati na sljedeci nacin: Razumjeti neSto znaci samostalno ga otkriti ili izvrSiti
rekonstrukciju putem ponovnog otkrica. Govoreéi o svrsi u€enja, PijaZze na istom mjestu
kaZe: I treba se pridrZzavati tog nacela ako u buducnosti ho¢éemo da oblikujemo ljude koji ¢e
biti sposobni da produkuju i kreiraju, a ne samo da ponaviljaju ono Sto vec postoji (prema
Ivic, |. i sar. 1997).

Mogu se izdvojiti tri osnovna Pijazeova stava koja su presudno uticala na razvijanje novih

nastavnih sistema koji stavljaju naglasak na misaonu aktivnost u¢enika u nastavi:

° ucenje je akt otkri¢a,

°  utoku u€enja u€enik prolazi kroz one intelektualne procese kroz koje je nauka veé
prosla,

° ucCenje je istovremeno proces sticanja znanja, ali i proces razvijanja sposobnosti za
sticanje znanja.

Osnovna zamisao Pijazea sastoji se u tome da se znanje u€eniku ne prenosi, ve¢ da mu
se u vidu problema zadaje, i dopusti, da on sam, kroz li¢nu, istrazivacku djelatnost otkrije
ono $to je nauka vec¢ otkrila. U PijaZzeovoj verziji u€enja, dijete je osoba koja autonomno
saznaje, a nastava je proces namijenjen za progresivno organizovanje i za uravnotezenje
aktivnosti saznanja. Rukovodeéi se C&injenicom — da, dokle god je neki sadrzaj
nestruktuiran, da dotle postoji i mogu¢nost da se na njega aktivno djeluje — nastavnik u
PijaZzeovoj verziji u€enja, umjesto da daje zaklju¢ke intelektualne djelatnosti i umjesto da
podstie uCenika da te zaklju¢ke upamti, radije postavlja problem i podstiCe u€enika na
zakljuCivanije.

Veliki broj metoda ucenja podiva na ovoj pedagoskoj doktrini. Zajednic¢ko za njih je da se u
nastavi polazi od nekog problema (pitanja) i da se dopusta ucenicima da oni sami, ili uz
pomo¢ nastavnika (nevodeno ili vodeno ucenje putem otkri¢a), dodu do rjeSenja. Jedini cil]
ovakve nastave nije znanje po sebi; jednako vaZan cilj je i razvijanje vjeStina za usvajanje
znanja.

Ako je nastavniku cilj da kod ucenika formira navike saznajne djelatnosti, da razvije

samostalnost u u€enju i intelektualnom radu, onda se vrlo efikasnim pokazuju upravo one
metode koje u€enika dovode u situaciju da samostalno otkriva znanje. Ovakvi oblici rada
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po Bruneru — povecavaju intelektualnu mo¢ ucenika, jer informacije steCene na ovaj nacin
imaju veliku mo¢ transverabilnosti kako u primjeni znanja na nove situacije, tako i u razvoju
licnosti u cjelini. Uce uCenika kako da uci i kako da se pona$a u problemskim situacijama.
Razvijaju zelju za u€enjem i permanentnim intelektualnim usavrSavanjem. Takve ciljeve
teSko je posti¢i na drugi nacin.

9. SMISLENO RECEPTIVNO VERBALNO UCENJE

Osubel (ameriCki psiholog) precizno definiSe pojmove receptivnog ufenja i uéenja putem
otkrica. Distancirajuci se od pasivnog mehanic¢kog prihvatanja znanja (vidi: Transmisivna
nastava — receptivno ucenje), on smatra da ne postoji nepremostiva suprotnost izmedu
ova dva oblika u¢enja. Ono §to ih spaja jeste smislenost. | receptivho u€enje je smisleno,
smatra Osubel, uz uslov, da materijal koji se u¢i sam po sebi ima smisla i da je uenik u
stanju da ulozi potreban intelektualni napor u njegovom osmisljavanju. U tom slucaju
smislenost se javljaja iz u¢enikove aktivnosti povezivanja znanja kojeg nastavnik verbalno
izlaZe i onoga $to on od ranije zna.

Ako je cilj prenoSenje sadrzaja programa: Cinjenica, zakljuaka, zakonitosti, teorijskih
sistema (jednom rije¢ju dostignuca svake od naucnih oblasti) nastavnikovo predavanje
uvijek se pokazuje kao najekonomicniji i najefikasniji metod. Tu nastavnik pokazuje
obrasce naucnog saznanja, a ucenici kontroliSu i prate ubjedljivost tog procesa, misljenjem
slijede njegovu logiku, usvajajuci etape rjeSenja problema u cjelini. (Ausubel, 1970)

Uspjesnost izlaganja, smatra Osubel, zavisi od uéenikove potrebe za cjelovitim smislom,
jer u€enik moze nastojati da novi sadrzaj integriSe sa svim svojim postoje¢im znanjem, a
moZe se zadovoljiti da ustanovi da je on povezan sa jednom idejom; isto tako, moze se
potruditi da novi sadrzaj prevede u terminologiju koja je dio njegovog rjecnika i idejne
pozadine a moze da ga usvoji doslovno; u€enik moze teziti ka tome da stekne znacenja i
zZnanja koja su nedvosmislena i precizna, a moze mu biti dovoljno da sazna razvucene i
nejasne pojmove (Ausubel, 1970. prema: Stojakovi¢, P.). Za uspjeSno ovladavanje novim
potrebno je evocirati prethodno znanje i iskustvo u€enika. UgCiti sa razumijevanjem znaci
spojiti produkte tudeg iskustva sa vlastitim, ili kako slikovito kaze Sancev (I. M. Sancev):
Jednu misao moze razumjeti samo onaj kod koga ona ulazi kao karika u njegovo licno
iskustvo.

Kada nastavnik odluci da u€enicima verbalno izlozi odredeni sadrzaj uvijek postoji rizik da

¢e neki ucenici uciti mehanicki, doslovno, bez razumijevanja smisla. Da bi receptivno

ucenje u isto vrijeme bilo i smisleno ucenje potrebno je obezbijediti bar dva uslova. Prvi je,

da materijal koji se izlaze sam po sebi ima smisla i da ga nastavnik u€enicima izloZi na

smislen i logi¢an nacin. Drugi je, da to Sto izlaze u€enicima bude razumijivo. U

obezbjedivanju ovog drugog uslova nastavniku stoje na raspolaganju odredeni postupci,

npr:

o utvrdivanje prethodnih znanja i iskustava u€enika (3ta oni ve¢ znaju; ta je novo za
njih...);

o najavljivanje teme i omogucéavanje u€enicima da se unaprijed pripreme;

o odredivanje mjesta onoga $to se sada uci u odnosu na ono $to se ranije ucilo;

o povezivanje onoga $to se uci sa u¢enikovim vanskolskim znanjem (navodenje primjera
iz zivota);

o povezivanje sadrzaja jednog predmeta sa sadrzajima drugih predmeta (horizontalno
povezivanje sadrzaja);
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o povezivanje onoga $to se sada uci sa onim $to se ranije ucilo (vertikalno povezivanje
sadrzaja);

o objaSnjavanje manje poznatih rijeci, pojmova i izraza;

podsticanje ucenika da izdvajaju bitno od nebitnog (da pronadu glavne ideje);

o podsticanje u€enika da prave sistematizacije, sizee gradiva (da izdvoje nekoliko
osnovnih zaklju¢aka);

o podsticanje u€enika da prave preglednike gradiva (sheme, tabele, modele i sli¢no);

o podsticanje u€enika da pronalaze svoje primjere;

o podsticanje u€enika da novi sadrzaj izraze svojim rije€ima (onako kako oni razumiju)...

O

Ono $to razdvaja ova dva oblika u€enja (u€enje putem otkrica i smisleno receptivno
ucenje) jesu ciljevi u€enja koji se svakim od njih mogu posti¢i. Nije potrebno da ucenik
cjelokupno gradivo sam otkriva. U¢enika istovremeno treba osposobljavati da se sluzi
postoje¢im znanjem, ali i da ga samostalno otkriva. U¢enjem putem otkri¢a ostvaruju se
neki opstiji cilievi obrazovanja kao $to su formiranje autonomije (samostalnosti) u ucenju,
razvijanje sposobnosti rieSavanja problema i sli¢no, koji se inae ne mogu ostvariti drugim
oblicima ucenja. Vaznost smislenog receptivhog ucenja Osubel vidi u &injenici §to je to
najvazniji oblik u€enja kojim se sti€u i zadrZzavaju ogromne koli¢ine ideja i informacija iz bilo
koje oblasti znanja. Uc€enici u Skoli najve¢i broj pojmova uce direkino iz knjiga ili od
nastavnika. Prema tome, zakljuCuje Osubel, najveci dio vremena u Skolskom uéenju mora
se utroSiti na verbalno — smisleno uéenje.

10. UCENJE | PAMCENJE

Uc&enje prethodi pamcenju, a paméenje se moze opisati kao trajanje onoga sto je u¢enjem
ste€eno. Da nema pamcenja morali bi neprestano, uvijek iznova uciti od pocetka (slova,
brojeve, imena itd). Paméenje je tijesno povezano sa drugim saznajnim procesima, sa
opazanjem (primanje utisaka), misljenjem (logi¢ka obrada informacija) i u¢enjem (sticanje
promjene). Pamcenje se sastoji u primanju, obradi, zadrzavanju (retencija) informacija, a
zatim u njihovom reprodukovaniju i kori§éenju.

ZadrZavanje je sredisnji i najvazniji dio procesa pamcenja i posredno se ispituje i mjeri
preko svojih manifestacija: prepoznavanja, reprodukcije i ustede pri ponovnom ucenju.
Prepoznavanje (rekognicija) je najjednostavnija manifestacija pamcenja, a zasniva se na
utvrdivanju da smo prisutni objekat, pojavu ili informaciju ve¢ ranije imali u iskustvu. Od
uCenika se npr. trazi da prepozna i izdvoji relevantnu informaciju i najéeSce se ispituje tzv.
zadacima prepoznavanja.

Reprodukcija je obnavljanje prethodno naucenih informacija ili motornih radnji, putem
predstava, rijedi ili izvodenjem. Od u€enika se npr. trazi da usmeno ili pismeno reprodukuje
prethodno nau€ene sadrzaje. Engleski psiholog Bartlet dokazuje da reprodukcija nikada
nije sasvim vjerna kopija prvobitnih utisaka, ve¢ da se oni tokom zadrzavanja kvalitativho
mijenjaju (neki dijelovi se gube, neki transformiSu a pojavljuju se i novi elementi) pod
uticajem razli¢itih mehanizama. To su: uproSc¢avanje (pamti se osnovna ideja, ali se detalji
gube ili iskrivljuju), racionalizacija (praznine se popunjavaju, a nepovezani dogadaji
povezuju nasim konstrukcijama da bi postali smisleniji) i “konvencionalizacija’ (sadrzaj se

Usteda pri ponovnom uceniju je razlika u vremenu izmedu prvog ucenja i drugog (koje je
uvijek krace) istog materijala. Ova usteda u vremenu predstavlja mjeru zapaméenog. Kada
neko gradivo/vjestina nijesu zapamcéeni u dovoljnoj mjeri da budu reprodukovani, pa ¢ak ni
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prepoznati, ipak ¢e ponovno uéenje biti brze. To nesumnjivo govori o izvjesnom stepenu
zadrZavanja nau¢enog u pamceniju.

Prema 8iroko prihvaéenoj teoriji Atkinsona i Sifrina, postoje tri vrste paméenja ili tri faze
obrade informacija: ¢ulno, kratkoro¢no i dugorocno pamcenje.

—~ Sulno Kratkoro¢no Dugoroéno
o paméenje pamcéenje ili paméenje
5 radna
¢T)§ memorija Proceduralo
D
=2n
3 - Vizuelno
€0 s
=0 Semanticko
(2]
o Auditivno
c Epizodi¢no
Ponasanje

Model paméenja po Atkinsonu i Sifrinu

Culno pamdenje (vizuelno, auditivno, taktiino itd) je vid neposrednog paméenja tek
sklonjenog materijala. Odlikuje se izuzetno vjernom, preciznom reprodukcijom, ali malim
kapacitetom i kratkim trajanjem (nekoliko sekundi). Sadrzaj senzornog pamcenja se brzo
gubi (odlazi u zaborav) ili, pak, odabrani skup informacija, prelazi u kratkoro¢no pamcenije.

Kratkoroéno pamcenje se javlja odmah po prijemu informacija, traje relativno kratko i
malog je obima. Uloga ovog podsistema je da izvrSi filtriranje, tj. selekciju informacija.
Perceptivni podaci se selektuju da bi ubrzo, poslije nekoliko sekundi, na osnovu procjene
vaznosti, bili definitivno odbadeni ili preSli u dugorono pamcéenje. Kapacitet ovog
paméenja je ograniCen (5 do 9 elemenata), ali njegova funkcija i jeste da vrsi selekciju
onoga $to treba da ude u dugoroéno pamcéenje, pa se zato i naziva radna memorija.

Dugoroéno pamcenje je vid pamcenja koji je posredovan pojmovima. To je logi¢ko
pamcéenje, koje traje relativno dugo, katkad i cijeli zivot. Da bi neka informacija presla u
dugotrajno pamcenje, ona mora biti emocionalno ili intelektualno vazna za subjekta, mora
se dovoljan broj puta ponoviti i na kraju osmisliti. OsmiSljavanje je najvazniji proces
dugoro¢nog pamcenja. Upravo to je smisao DzZejmsove opaske da “dobro pamtiti znadi
razmi$ljati o onome $to se u&i”. Dugoroéno pamcenje je organizovano u nekoliko sistema
pa tako govorimo o proceduralnom, semanti¢kom i epizodi¢kom pamceniju.
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Tri vrste dugoro€nog paméenja

Proceduralno pamcenje je pamcenje kako se neSto radi ili izvodi, paméenje
motornih radnji i vjeStina (plivanje, sviranje violine, voZnja automobila).
Zapamcene vjestine se izvode automatski, nesviesno i dugo se pamte.
Neurolo3ku osnovu ovog pamcenja €ine procesi u malom mozgu i motornoj zoni
korteksa.

Proceduralno
paméenje

Semanticko paméenje je paméenje generalizovanog, apstrakinog i smisaonog
znanja (€injenice, pojmovi, teorije). Ono operide pojmovima koji su organizovani u
sloZzene i hijerarhijski uredene saznajne sisteme (umreZene klase pojmova).
NeuroloSku osnovu ovog paméenja, koje se zasniva na logi¢kom misljenju i jeziku,
¢ine razliCiti dijelovi neokorteksa.

Semanticko
paméenje

Epizodicko (autobiografsko) pamcenje je sje¢anje na sopstvene konkretne Zivotne
dogadaje (npr. sjecanje na jugerasnji izlazak, na prvi poljubac, rodenje brata). Dok
je semanti¢ko pamcenje uopsteno, apstraktno, epizodicko je li€no, konkretno (mi
znamo da je Platon gréki filozof, ali se sjecamo da smo bili u Atini prije dvije
godine). Zahvaljujuci tom paméenju mi imamo svijest o proSlosti. Za ovo paméenje
su odgovorni frontalni rezanj i desna hemisfera.

Epizodicko
(autobiografsko)
pam¢enje

Cega ¢e se nakon odredenog vremena ucenik sjetiti, $ta je zapamtio, u najvecoj mjeri
zavisi od nadina skladiStenja informacija u dugoro¢noj memoriji. Informacije koje su
prostim i dugotrajnim ponavljanjem u dugoro¢nu memoriju uvodene izolovano, koje nijesu
osmiSljene i povezane sa drugim informacijama, brzo se gube ili se pojavljuju tek na nivou
prepoznavanja. Da bi se informacija dugo zadrzala, ona se mora kodirati. Kodiranje je
proces osmisljavanja ili uklapanja nove informacije u neki, od ranije formiran sistem
mentalnih kategorija (shema). Bez uspostavljanja ovih smislenih veza, bez uklapanja novih
informacija u postojece mentalne sheme, bez redefinisanja ovih shema pod uticajem novih
informacija — nema stvarnog ucenja niti dugoroénog pamcéenija.

Ponavljanje je majka znanja! Ovo poznato — i za mnoge nastavnike — ,zlatno pravilo®,
sada, pod uticajem savremenih teorija u€enja i paméenja mora biti izmijenjeno.

= Ponavljanje ¢e biti uspjesno jedino ako ga prati visok nivo misaone aktivnosti u¢enika!

= Pravilno organizovan proces ponavljanja angazuje vise nivoe intelektualne aktivnosti
uCenika (pregrupisavanje gradiva, izdvajanje bitnog, procjenjivanje transformacija itd) i
obezbjeduje uspostavljanje i uévrséivanje raznovrsnih veza i odnosa unutar sadrzaja
koji se udi i ponavlja, kao i izmedu tog i srodnih sadrzaja.

= Tokom procesa ponavljanja treba koristiti misaone procese koji su karakteristi¢ni za
zapamcéivanje:
- grupisanje gradiva po smislu,
- izdvajanje misaonih oslonaca (glavnih ideja),
- misaono povezivanje sa srodnim gradivom,
- diferenciranje u odnosu na srodno gradivo i sli¢no.
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11. RAZLICITI NIVOI ZNANJA (TAKSONOMIJE ZNANJA)

Na pitanje $ta je znanje generalno se mogu dati dva odgovora. Prema jednom, znanje je
skup informacija (Cinjenica, podataka, definicija i sliéno) kojima uenik u odredenom
trenutku vlada. Kada se utvrduje znanje, prema ovom konceptu, porebno je utvrditi
kvantitet, tj. koli€¢inu informacija koje ucenik posjeduje. Savremeni autori: R. M. Ganje
(1985); J. R. Anderson (1985); B. S. Blum (1956) tvrde da se znanje sastoji od nekoliko
nivoa (da postoje nizi i viSi nivoi znanja). Da izmedu nivoa postoje hijerarhijski odnosi (viSi
nivoi znanja uklju€uju, ili obuhvataju nize nivoe znanja). Da razli€iti nivoi pocivaju na
razlicitim misaonim procesima (viSi nivoi znanja su kompleksniji od nizih i u njih su
integrisane kognitivne vjestine). Kada se utvrduje znanje prema ovom konceptu potrebno
je utvrditi nivo, tj. kvalitet znanja.

Jedna od prvih, ali svakako najpoznatijin taksonomija, je Blumova taksonomija znanja.
Slijedec¢i gore utvrdene principe o slozenosti strukture znanja Blum smatra da se znanje
moze podijeliti u Sest relativno odvojenih, ali kumulativno struktuiranih taksonomskih nivoa.
Pocetni nivo Blum je nazivao znanjem. Na ovom, najnizem nivou, ucenik moZe da
prepozna informacije u obliku u kome mu je ona prethodno bila data (npr. u udzbeniku ili u
predavanju nastavnika). Ovaj nivo znanja pociva na elementarnom paméenju i naknadnom
prepoznavanju ili manje-viSe doslovhom reprodukovanju prethodno zapamcéenih
informacija.

B. S. Bloom (Blum) — Taxonomy Of Educational Objectives, 1956.

Ugenik/ca procjenjuje, vrednuje informacije na osnovu
nekog kriterijuma; daje argumentaciju.

Uéenikica od ponudenih informacija stvara neku novu
cjelinu; kreira nesto za nju/njega novo; novi proizvod.

Uéenik/ca ponudene informacije rasélanjuje, klasifikuje,
dovodi u vezu,

Uégenik/ea uz minimalna uputstva bira i koristi
informacije kako bi rijesio/la neki problem.

objasnjavanje
Ueenik/ca svojim rije¢ima interpretira, objasnjava ili sazimanje
obrazlaze informacije koje ima. opisivanje
davanje primjera

razumijevanje

navodenje
nabrajanje
imenovanje
definisanje

Uéenik/ca se prisjeéa ili prepoznaje informaciju u obliku

znanje u kom je naugen.
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Visi nivo podrazumijeva razumijevanje znanja i informacija koje se uce. Za dostizanje
ovog nivoa vaze isti oni uslovi koje je Osubel naveo za verbalno smisleno ucenje (vidi:
Smisleno receptivno verbalno ucenje). Materijal koji se uli treba da je po sebi smislen,
blizak moguénostima i prethodnom znanju ucenika i podvrgnut procesu osmisljavanja.
Sustina ovog procesa je povezivanje ili uklju€ivanje novih informacija u prethodno
formirane saznajne strukture u€enika (povezivanje novog sa prethodnim znanjem). Postoji
bitna razlika izmedu ovog i prethodnog nivoa znanja. Znanje nau€eno bez razumijevanja
ima karakteristiku inertnosti i moze se iskoristiti jedino u sklopu informacija koje su
nau¢ene zajedno sa njim. Znanje nauCeno sa razumijevanjem ima karakteristiku
operativnosti pa ga je moguce izdvojiti iz konteksta i koristiti u novim situacijama uc€enja ili
rieSavanja problema.

Osnovna karakteristika narednog nivoa je primjena prethodno naucenog u novim
situacijama (u situacijama koje nijesu prethodno ucéene). Ucenik koristi svoje prethodno
znanje kako bi rijeSio problem; ono $to uci u Skoli primjenjuje u zivotu i sliéno. Suprotno
tome, danas se Cesto, kao jedan od osnovnih problema Skolskog znanja istiCe izostajanje
transfera i nemoguénost primjene ranije nau¢enog pri u€enju novog ili pri rjeSavanju
svakodnevnih zZivotnih situacija. Raspravljajuci o istom problemu Gardner (1993) se pita:
Zasto toliko uenika ocuva ,djecije”, naivno shvatanje o svijetu i o pojavama, npr. u fizici,
kao da nikada nijesu iSli u $kolu? | zaista, sve nas treba da zabrine — zasto toliko u¢enika
zavrSnih razreda osnovne Skole, pa i u€enici na viSim stupnjevima Skolovanja, oCuvaju
djeCije naivno shvatanje svijeta, i pojava, kao da nikada nijesu bili u dodiru sa nau¢nim
objasnjenjima kojima ih godinama uci Skola? Ako npr. u¢enika zavrSnog razreda osnovne
Skole pitate: Zasto je zimi hladnije nego ljeti? ili Zasto je no¢u tamno? — obi¢no se prvo
dobije tzv. regresirani (iskustveni odgovor), koji je blizi naivnom shvatanju djeteta nego
onome §to je u€eno u Skoli (npr. u€enik ¢e reci: Zimi je hladnije zato Sto pada snijeg!).

Skolski program je zamislien kao cjelovit, sistem horizontalno i vertikalno isprepletenih
pojmova, pa bi ga tako, kao sistem, trebalo i uCiti, kroz analizu, uporedivanje, trazenje
sli¢nosti i razlika medu pojmovima, razvrstavanje, sortiranje, klasifikovanje pojmova itd.
Ucenje uz koriScenje ovih intelektualnih operacija obezbjeduje razvijanje pravih pojmova
(pojmova u strukturi), a time i cjelovitost znanja. Pored toga, takvo u€enje omogucuje, da
pored znanja, kroz proces ucenja, u€enik nauci i kako da udi. Poznati ruski psiholog
Vigotski (1965) objasnjavajuéi ulogu Skole na jednom mjestu kaze da treba razlikovati
ucenje koje daje onoliko koliko daje i u€enje koje daje vise nego Sto neposredno daje.
Svako je u€enje, u sustini, ¢in promjene i oCekivanje je da nakon u€enja u€enik postane
drugaciji. To oCekivanje nije vezano samo za znanje, vec se oCekuje da se tokom ucenja i
sama aktivnost u¢enja unaprijedi.

Najvisi nivoi znanja (sinteza i vrednovanje) podrazumijevaju prevazilazenje onoga $to je
dato. Na ovom nivou od u€enika se oCekuje da zauzme li¢ni odnos prema informacijama,
da ih na neki nalin prevazide i smisli neSto novo; predlozi svoje rjeSenje; procijeni
vrijednost; ponudi argumente i sli€no. Sustina stvaralatkog miSljenja (sinteza) je
proizvodenje novih informacija na osnovu postojeCih. Sustina kritiCkog misljenja
(vrednovanje) je nudenje alternativnih rjeSenja i drugadijih gledanja u odnosu na
postoje¢e. Oba ova procesa podrazumijevaju izdizanje iznad poznatog, uobiajenog,
sigurnog, pa uklju€uju samostalnost, nezavisnost i sli¢no.

| drugi autori, npr. R. M. Ganje (1985), J. R. Anderson (1985) ponudili su svoje taksonomije
znanja. Za sve njih je zajedni¢ko da pretpostavljaju razliCite nivoe znanja i da tvrde, da
svaki viSi nivo ukljuuje sve kompleksnije misaone procese i podrazumijeva visi kvalitet
znanja.
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R. M. Gagne (Ganje) — The Conditions of Learning, 1985.
J. R. Anderson — Cognitive Psychology, 1985.

R.M.GANJE J.R. ANDERSON

Znanje - 0 UCENJU
{autonomno upravijanje viastitim

KOGMITIVMNE kognitivnim procesima) METAKOGNITIVNO
STRATEGIJE ZNANJE

Od postojedh informacija moZe se stvariti nedto novo U odnosy na njh same: primjena znanja
i viestina u novoj situaciji stvaranje nove cjeline znanja; liéni argumentovan sud o vrijednosti...

INTELEKTUALNE Znanje - KAKO PROCEDURALNO
VJEST INE ZNANJE

Sa infommaciama utenik moZe nestouraditi analizirati, uporediti, klasifikovat,
povezati, primijeniti, izvesti zakljué ak, rijesiti problem...

Znanje - STA DEKLARAT IVNO

YEREBALMNE FNANJE

INFORMACIJE

Prisjeéanje i razumijevanje Cinjenica i informacija w osnovnom obliky (onako kakao su date) od
jednastavnib {npr. kaliko godignjih doba ima), dowvrlo sloZenih (npr umjetnost renesanse ).

Tako npr. Ganje razlikuje verbalno znanje, intelektualne vjestine i kognitivne strategije, a
Anderson govori o deklarativnom, proceduralnom i metakognitivnom znanju.

Pocetni nivo, kod Ganjea verbalno, a kod Andersona deklarativno znanje, podrazumijeva
razumijevanje i pamcenje podataka, Cinjenica, pojmova, definicija, objaSnjenja koja npr.
sadrzi Skolski program, ili koja su data u udzbenicima. Ovaj nivo odgovora onome §to
Blum naziva znanjem i razumijevanjem, a $to bismo jo§ mogli nazvati upoznatost ili
obavijestenost. Ova obavijeStenost moze se odnositi na sasvim jednostavne ¢injenice (npr.
da godina ima Cetiri goiSnja doba), ali i na vrlo kompleksne teorijske postavke specificne za
svaki Skolski predmet.

Naredni, vii nivo znanja, Ganje naziva intelektualnim vjestinama. Ovo znanje je opste
prirode, ne zavisi toliko od sadrZaja programa, ali dolazi do izraZaja u procesu uéenja tih
sadrzaja i omogucuje njihovo kvalitetno usvajanje (vidi: Dva tipa u€enja — u€enje sadrzaja i
ucenje ucenja). Sa ponudenim informacijama u€enik moze nesto uraditi! Moze ih uporediti
(utvrditi slicnosti i razlike imedu dvije ili viSe postavki ili elemenata), klasifikovati
(organizovati elemente u kategorije na osnovu njihovih karakteristika), primjeniti (iskoristiti
u novoj situaciji), izvesti zakljucak, rijeSiti problem i slicno. Prema Blumovoj taksonomiji
ovom nivou odgovaraju primjena i analiza znanja, a Anderson ga naziva procesnim ili
proceduralnim znanjem (dolazi do izrazaja u procesu ucenja i podrazumijeva koriSéenje
razliCitih intelektualnih postupaka i procedura).

Najvis§i nivo znanja Ganje naziva kognitivnim strategijama, a Anderson
metakognitivnim znanjem. Ovaj nivo je obiljeZzen li€nim, osobenim, autonomnim
odnosom ucenika prema sadrZaju koji udi, ali i prema vlastitom kognitivnom funkcionisanju
tokom ucenja. U€enik ovdje zauzima li€nu poziciju u odnosu na ponudeni sadrZaj,
ocjenjuje njegovu vrijednost, i/ili ga taransformiSe i kreira novu cjelinu. | sam tok procesa
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ucenja podreden je autonomnoj kontroli od strane uc€enika. U€enik samostalno odlucuje
Sta je vazno, ili koji od dva puta je bolji kako bi npr. rijeSio neki problem. Sinteza i
vrednovanje iz Blumove taksonomije u najveéoj mjeri odgovaraju ovom nivou znanja.

12. UCENJE NA RAZLICITIM NIVOIMA

Skola je uvijek imala, i danas ima, tri osnovne uloge. Od $kole se o&ekuje da djeci prenosi
znanje (informativna uloga 8kole), da razvija vjestine i jaCa njihove intelektualne kapacitete
(formativna uloga 3kole) i da ih socijalizuje (da doprinosi izgradivanju drustveno poZzeljnih
stavova i vrijednosti). Kako Skola moze ostvariti sve ove ciljeve istovremeno?

CILJEVI SKOLE

Znanje:
* razumijevanje i pamcéenje Cinjenica i podataka.
Vjestine:
<  kognitivne vjestine/sposobnosti:
» ucenje ucenja (sposobnost analiziranja, uporedivanja i povezivanja znanja i
informacija),
* rjeSavanje problema (sposobnost primjene znanja i informacija u novoj
situaciji),
= kreativno misljenje (sposobnost proizvodenja novih informacija na osnovu
postojecih),
= kriticko misljenje (sposobnost vrednovanja znanja i informacija);
2 socijalne vjestine:
= komunikacijske (sposobnost prezentovanja, ubjedljivog dokazivanja i sli¢no),
» sposobnost saradnje (zajednic¢kog — timskog rada).
Vrijednosti:
2 prema sebi:
» inicijativhost (spremnost da se preduzme neka akcija),
= sigurnost (samouvjerenost; samopouzdanje u vlastite snage),
= upornost (istrajnost u u€enju i intelektualnom radu);

S  prema drugima:

» tolerantnost (spremnost da se sasluSa i uvazi drugi),
» otvorenost (za druge ideje i drugacija gledanja).
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Kako je moguée ucenika uciti sadrzajima programa, a istovremeno ga nauditi kako da uéi i
kako da se u buduénosti autonomno nosi sa zadacima intelektualnog tipa? Blum, Ganje,
Anderson i drugi ukazuju na taksonomsku strukturu znanja i posebno na c&injenicu da
razliitim nivoima znanja angazuju razliite misaone procese i podrazumijevaju razlicite
aktivnosti ucenja. Ova Ccinjenica je krajnje vazna za nastavnika koji se nalazi pred
zadatkom da ucenika u $koli, pored znanja, nauci razliCitim kognitivnim i socijalnim
vjeStinama i drustvenim vrijednostima.

Ako je jedini cilj nastave da u&enici usvoje sadrzaje programa (razumijevanje i pamcenje)
onda je to moguce posti¢i i samo na osnovu kvalitetnog predavanja nastavnika (vidi:
Smisleno receptivho verbalno ucenje). Medutim, ako je cilj nastave da pored znanja
ucenici razviju i neke kognitivhe vjestine, npr. da nauce kako da uce, onda to nije dovoljno.
U tom slu€aju nastavnik svoju nastavu mora podic¢i na visi nivo i kod u€enika angaZovati
drugacije aktivnosti u¢enja.

Kognitivhe vjestine, u€enje ucenja, sposobnost rieSavanja problema itd. nije moguce
ostvariti predavanjem nastavnika. Klju¢na promjena koja ovdje treba da se desi sastoji se
u preusmijeravanju aktivnosti nastavnika sa pripremanja sadrzaja koje namjerava da izlaze
uCenicima na Casu, na kreiranje nastavnih situacija koje ¢e ucenika uciniti aktivnim
konstruktorom vlastitih znanja. U&enik mora dobiti priliku da ponudenje sadrzaje analizira,
uporeduje, klasifikuje, sistematizuje itd. U¢eci tako, u€enik ¢e usvojiti kvalitetno znanje, ali i
razviti sposobnosti i vjestine uenja i intelektualnog rada.

Ako je cilj nastavniku da kod u€enika razvija samostalnost, upornost i Zelju za dugotrajnim
intelektualnim usavrSavanjem onda je to jedino moguée ostvariti kroz nastavu u kojoj
uCenici imaju priliku da slobodno iznose svoje misljenje, da kreiraju, predlazu, planiraju itd.
To je nastava koja odgovara najviSim nivoima znanja. Ova nastava angaZuje kreativnost i
kritiCko miSljenje (Blum) i podrazumijeva autonomiju i intelektualnu slobodu za ucenika
(Ganje; Anderson).
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Metode u¢enja/nastave u skoli

Uéenje na razli€itim nivoima

| | KVALITETI ZNANJA AKTIVNOSTI UCENJA CILJEVI PROGRAMA ||

Od postojecih informacija =  preporuciti =  upornost
moze se stvoriti nesto = procijeniti kvalitet = inicijativhost
novo u odnosu na njih = argumentovano suditi = samostalnost
same (primjena znanja u =  dokazati = kritiCko misljenje
novoj situaciji, na nov = interpretirati = kreativno misljenje
nacin; stvaranje nove = kreirati novo
cjeline; licni = smisliti
argumentovan stav). = planirati
Sa informacijama se = rasclaniti na dijelove = ucenje ucenja
moze nesto uraditi: = jzdvojiti bitno = rjeSavanje problema
= uporediti po nekom = logic¢ko misljenje
=  analizirati, kriterijumu = zakljucivanje
= urediti (klasifikovati), =  razlikovati
=  povezati, = dovesti u vezu
= transformisati, = klasifikovati
=  jzvesti zakljuak. = generalizovati (izvesti
zaklju¢ak)
= uzrocno-posljedicno povezati
Prisjeéanje i elementarno =  prepoznati =  razumijevanje
razumijevanje Cinjenica i = jdentifikovati = pamcenje ¢injenica,
informacija u osnovnom = nabrojati podataka...
o obliku (onako kako su =  imenovati
= date). = oznaciti
=z = opisati
= prepri¢ati
=  saZeti
= objasniti
= navesti primjere

13. OCJENJIVANJE | UCENJE (STARE | NOVE VRIJEDNOSTI)

Mi nikada ne vaspitavamo neposredno, ve¢ posredno putem sredine... a Skole ostaju,
razumije se, tipian primjer sredine koja je stvorena s izri¢itim ciljem da uti¢e na duhovne i
moralne sklonosti svojih C¢lanova... kaze Djui (1966). Sredinu c&ine oni uslovi koju
unapreduju ili ometaju, podsti¢u ili koCe karakteristicne aktivnosti Zivog bica. Ono §to neko
Cini ili ne ¢ini zavisi od ocekivanja, zahtjeva, odobravanja ili neodobravanja drugih. Dakle
klju&no pitanje za uéenje je: Sta $kola cijeni kod ugenika?

Blum, Ganje, Anderson i drugi ukazuju na taksonomsku strukturu znanja. U odnosu na
ovakva shvatanja znanja moguce je govoriti o ,starim® i ,novim“ vrijednostima u nastavi.
Ranije je nastavnik u€enicima ¢esSc¢e postavljao pitanja: ko (... je otkrio Ameriku?); gdje (...
se nalazi rijeka Bojana?); kada (... je poCeo | svjetski rat?); kako (... se naziva...?); nabroj
(... dijelove lista!) i vise je cijenio reprodukciju i kvantitet znanja.

26



NASA SKOLA Metode uéenja/nastave u $koli

»otare vrijednosti‘

Ko? — je otkrio Ameriku
Gdje? — se nalazi rijeka Bojana
Kada? — je poceo | svjetski rat

Kako? - se zove...
Nabroj dijelove! — npr. lista

Savremeni nastavnik viSe cijeni kvalitet znanja (upotrebu, rieSavanje problema, stvaralacko
i kriticko miSljenje) i ¢eS¢e postavlja pitanja — napravi rezime; izvuci glavne ideje; izvedi
zakljuCak; iskoristi u novoj situaciji itd.

»Nove vrijednosti“

Iskoristi u novoj situaciji!
Uredi po nekom kriterijumul!
Planiraj rjeSenje!
Predlozi rjeSenje!
Rijesi problem!
Daj novi produkt (pjesma; sastav; izum) itd.
Predvidi (posljedice)!
Iznesi argumente!
Zasto tako mislis?
U éemu je slabost, a u éemu prednost?
Kakav je tvoj stav?
Odgovarajuc¢i na ranija pitanja od ucenika se ocekivala preciznost u izrazavanju i
poslusnost u postupanju. Novi zahtjevi viSe favorizuju: inicijativnost, kreativnost,
samostalnost i samopouzdanje u€enika.

ZAHTJEVI KOJE NASTAVNIK
STARE VRIJEDNOSTI POSTAVLJA UCENIKU U NASTAVI

Ko?
Gdje?
Kada?
Nabroj!
Ponovi!
Prepricaj!

ZAHTJEVI KOJE NASTAVNIK
Iskoristi u novoj situaciji!
Uredi po nekom kriterijumu!
Planiraj rieSenje!
Rijesi problem!
Smisli novu primjenu!
Kakav je tvoj stav!
Zasto tako misli§ — navedi argumente!

"  Znanje — prepoznavanje
"  Znanje — razumijevanje

upotreba znanja

analiza znanja

sinteza znanja (stvaralacko misljenje)
vrednovanje znanja (kriticko misljenje)
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14. UCENJE, KO-KONSTRUKCIJA ZNANJA

U predstavljanju konstruktivistiCke teorije ucenja, vaZno je ukazati na njena dva
dominantna pravca — na tzv. psihologki konstruktivizam Zana Pijazea (vidi: Ugenje —
individualna konstrukcija znanja), i socijalni konstruktivizam Lava S. Vigotskog. Zajednicko
im je da oba insistiraju na misaonim aktivhostima ucenika u nastavi, ali prvi viSe na
individualnim, a drugi na socijalnim (kooperativnim) aktivnostima. U prvom slu¢aju ucenik
sve svoje znanje treba da konstruiSe rjeSavajuéi probleme sam, a u drugom slucaju, uz
saradnju i uz pomoc¢ odrasle kompetentne osobe (ko-konstrukcija znanja). Vigotski se
interesuje za u€enje u Skolskim uslovima. U Skolskim uslovima ucenje se odvija ne toliko
spontano, koliko intencionalno, i ne toliko pojedinacno, koliko na interpersonalnoj ravni,
zajedno sa nastavnikom i drugim ucenicima u odjeljenju.

Zadatak skole je... da dijete uputi u sistem nauénih znanja (Vigotski, L. S. 1983) i ovo
znanje dijete u Skoli ne usvaja sémo, ve¢ uz stru¢nu pomo¢ nastavnika. Tom osobitom
saradnjom medu djetetom i odraslim koja je srediste obrazovnog procesa, uporedo s tim
Sto se znanja saopStavaju djetetu sistematizovano, objasnjava se rano sazrijevanje
naucnih pojmova (Vigotski, L. S. 1983). Obuavanje u 3Skolskim uslovima koje se uz
saradnju i uz pomo¢ nastavnika obavlja na sistematizovanim sadrZajima S$kolskog
programa predstavlja dakle... presudan &inilac — koji odreduje cijelu sudbinu intelektualnog
razvoja djeteta, tvrdi Vigotski (Vigotski, L. S. 1983).

Dva su osnovna elementa koja objasnjavaju brz kognitivni napredak djeteta u skoli. To su:
program uéenja i pomo¢ nastavnika, tj. saradnja nastavnika i u€enika na sadrZajima
Skolskog programa. Znacaj programa ucenja Vigotski objasnjava na sljedeci nacin. Jedino
u Skoli, u€eéi na osnovu Skolskog programa, dijete dolazi u dodir sa sistemom naucénih
pojmova. U te programe, pored sistematizovanog znanja, ugradeni su i odredeni modeli
misljenja. Ucecéi tako, dijete usvaja znanja, a uporedo sa tim, usvaja i nove modele
misljenja (npr. matemati¢ko misljenje, literarno misljenje, istorijsko misljenje i sl.).

Znacaj zajedniCke aktivnosti nastavnika i u¢enika na sadrzaju Skolskog programa Vigotski
objasnjava na sljedeéi nacin. Nastava u kojoj je ucenik prepudten sebi i ostavljen da sve
probleme rjeSava sam (Sto je bilo karakteristicno za sve Skolske pravce zasnovane na
Djuijevom i Pijazeovom konceptu), nije efikasna. Takva nastava poCiva na onome S$to
dijete ve¢ samo po sebi moze i omogucuje mu vjezbanje, ali ne i razvijanje mogucénosti.
Efikasna nastava pociva na onome §to bi dijete moglo, ako mu se pomogne (vidi: U¢enje
orijentisano na razvoj). To je nastava u kojoj jedan dio akcija izvodi dijete sdmo, a drugi dio
uz saradnju i pomo¢ nastavnika. Upravo ta zajedni¢ka aktivnost u€enika i nastavnika na
sadrzaju Skolskog programa (ko-konstrukcija znanja), objasnjava napredak u razvoju
djeteta, koji nadilazi prirodan razvoj.

Neki od najvaznijih zaklju€aka koiji slijede iz teorije Vigotskog su:

e da organizovano $kolsko u€enje predstavlja najvazniji kanal u razvoju djeteta, i gotovo
iskljucivi kanal u razvoju viSih mentalnih funkcija djeteta;

e da Skola pored informativne ima i formativnu ulogu — da pruza znanije, ali i da gradi
nove forme misljenja;

¢ da su Skolske aktivnosti predmetne i da se odvijaju na specifi¢nim intelektualnim
zadacima Skolskih programa;

e da je u€enje u osnovi interaktivno;

e da je najvazniji oblik interakcije asimetri¢na interakcija izmedu nastavnika koji zna vise
i uenika koji zna manije;

e da se nastavom treba anticipirati razvoj, ali samo do odredenog nivoa u okviru zone
narednog razvoja.
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15. UCENJE ORIJENTISANO NA RAZVOJ

U smislu teorije koja objasnjava intelektualni razvoj djeteta ovaj pristup se oslanja na ideje
poznatog ruskog psihologa L. S. Vigotskog, posebno na njegovo ucenje o zoni narednog
razvoja. Vigotski je uocio da dijete uvijek radi bolje i da moze uraditi viSe kada se njegova
aktivnost odvija uz saradnju sa odraslom kompetentnom osobom nego kada je prinudeno
da radi sdmo (treba primjetiti da je vecina radnih listova na predSkolskom uzrastu, ¢ak i
danas namijenjena samostalnoj aktivnosti djeteta). Ovo je ne&to sasvim novo u odnosu na
pristupe zasnovane na teoriji prirodnog razvoja djeteta koji preferiraju samostalnu aktivnost
djeteta i spontano interesovanje. Prema ovom novom shvatanju, nije potrebno ¢ekati da se
pod uticajem aktivnosti djeteta kod njega prirodno razviju odredene funkcije i interesovanje
(takav pristup je pedagoski neefikasan), ve¢ je pedagosku sredinu moguée organizovati
tako da ona ima razvojnu vrijednost za ucenika (da njegov kognitivni razvoj vuce naprijed).

Vigotski tvrdi da je intelektualni razvoj socijalno posredovan (da je indukovan spolja a ne
prirodan). Svaka funkcija u kulturnom razvoju djeteta pojavljuje se dva puta, na dva plana:
prvo na socijalnom planu (kao aktivnhost u interakciji odraslog i djeteta) i kasnije na
individualnom planu (kao samostalna aktivnost djeteta). Pojam koji objasnjava mehanizam
djelovanja interakcije (saradnje) odraslog i djeteta na intelektualni razvoj je zona narednog
razvoja. Odlu€ujucu ulogu u razvoju djeteta, smatra Vigotski, ima ona aktivnost odraslog i
djeteta koja se odigrava u okviru zone narednog razvoja, tj. u oblasti onih funkcija koje
nijesu jo$ razvijene do stepena da ih dijete moze koristiti samostalno, ali su u fazi
zapocetog razvoja pa ih dijete moze uspjesSno koristiti uz saradnju i pomo¢ odraslog. Kada
odredenu aktivnost dijete jednom uspjeSno obavi uz saradnju sa odraslim, ta aktivhost se
postepeno internalizuje i postaje dio individualnog repertoara mogucénosti djeteta.
Pedagoski postupak zasnovan na ovim teorijskim stavovima podrazumijeva tri vazne
stvari:

o dizajniranje od strane nastavnika zadataka koji padaju u zonu narednog razvoja
djeteta (to su zadaci koje dijete nije u stanju da obavi samostalno, ali ih moZe uspjeSno
obaviti uz saradnju i pomo¢ odraslog);

o obezbjedivanje aktivnosti djeteta u okviru takvih zadataka (vazZno je da dijete na takvim
zadacima angazuje sva svoja postojeca znanja i moguénosti);

o obezbjedivanje saradnje i kooperativne aktivnosti odraslog (vazno je da odrasli
pomogne, usmijeri, a ako treba i da obavi neku aktivnosti zajedno sa djetetom).

Za nastavnika koji zeli da organizuje nastavu tako da ne &eka ve¢ da podsti¢e kognitivni
razvoj svojih uCenika, posebno je vazan odgovor na sljedece pitanje — Kako je moguce
pomo¢i djetetu ili koji oblici interakcije odraslog i djeteta imaju konstruktivne posljedice na
njegov intelektualni razvoj? Sam Vigotski tvrdio je da odrasli djetetu treba da pomogne na
bilo koji nacin. Ignjatovi¢, N. (1990) kaze: To je osoben vid saradnje gdje jedan dio akcije
izvodi odrasli, drugi dijete, ili se naizmjeni¢no ukljucuju, ¢as jedan, ¢as drugi, dovrSavajuci i
uskladujuéi svoje akcije. Tinde Kova&-Cerovi¢ u svom istrazivanju (1990) identifikuje
sedam konstruktivnih oblika saradnje odraslog i djeteta:

pruzanje podrske, razni oblici motivisanja,

usmjeravanje paznje (pogledaj ovo...),

stvaranje dobre direkcije (poku$aj drugadije...),

selektivno nagradivanje uspjesnih aproksimacija, feedback,
olakSavanje, rasc¢lanjivanje problema,

korekcija greSaka uz objasnjenje,

reSavanje zadataka (naglas) od strane odraslog, u¢enje po modelu itd.

O O O O O O O
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Mada je svaki oblik saradnje tokom ucenja znacajan (vidi interaktivno i kooperativno
ucenje), ipak bi se danas vecina psihologa slozila sa tvrdnjom da to treba da bude
saradnja izmedu onoga koji manje zna (djeteta) i onoga koji viSe zna (tzv. asimetricna
interakcija). Ta druga osoba u interakciji treba da ima viSe znanja ne samo o onome §to se
uci (o sadrzaju ucenja), ve¢ i o samom uceniku (0 njegovim mogucénostima), ali i o nacinu
efikasnog u€enja (o metodama ucenja). Ove tri specificne vrste znanja, znanje o sadrzaju
ucenja, znanje o narednim moguc¢nostima ucenika i znanje o metodama efikasnog ucenja,
klju¢ne su za razvojno orijentisano ulenje. Iz datog opisa jasno je da je ovo jedan
kompleksan pristup i da nastavnici moraju da zadovolje veliki broj zahtjeva u ucionici:

da poznaju svoje ucenike, njihove aktuelne i naredne mogucnosti;
da biraju zadatke koje padaju u zonu narednog razvoja;

da motiviSu ucenike i obezbijede aktivnost u€enika na zadatku;
da daju jasne instrukcije (direkciju);

da zajedno sa u¢enikom rade, pomazu, saraduju i usmjeravaju;
da ras¢lanjuju i olak$avaju zadatak;

da ako je potrebno pokazu rjieSenje (da budu model);

da daju povratnu informaciju (feedback) itd.

O 0O O O O O O O

U realnim uslovima nastavnik radi sa velikim brojem u€enika, a za svakog od njih u istom
trenutku zona narednog razvoja pada na razli¢itim mjestima. Mada na prvi pogled izgleda,
to nije nedostatak ve¢ zapravo prirodni i pedagoski resurs od koga svaki u¢enik moze da
ima koristi za sebe (vidi: UCenje u grupi).

16. INTERAKTIVNO (KOOPERATIVNO) UCENJE

Veliki broj obrazovnih postupaka zasnovan je na samostalnom ucenju. Zar i uobicajeni
raspored klupa u u€ionici ne svjedoCi o tome? Svakom uceniku je odredeno da sjedi sém, i
od svakog uéenika se oCekuje da sdm ucéi. I1za kooperativhog ucenja stoji pretpostavka da
¢e uc€enje biti efikasnije ako se odvija kroz saradnju i medusobnu razmjenu znanja uéenika
u odjeljenju. Veliki broj metoda i oblika u€enja po€iva upravo na ovoj pretpostavci. Rad u
paru, u grupi, timski rad, diskusije u ucionici i sli€no, samo su neke od niza metoda koje su
zasnovane na idejama kooperativnog i interaktivnog uéenja. U&enici uce, ali ne viSe svako
za sebe. Sada se ugi kroz razgovor, diskusiju, razmjenu misljenja, kroz saradnju itd. Ovi
oblici u¢enja ponekad se nazivaju interaktivnim (gdje je nagalsak na dijalogu, razmjeni i
suCeljavanju znanja), ponekad kooperativnim ucenjem (gdje je naglasak na saradnji i
zajedniCkom doprinosu ucenju).

Vrijednost socijalne interakcije i medusobne razmjene misljenja lako je prepoznati i samo
na osnovu vlastitog iskustva. PokuSajte drugome — kaZe Djui (1966) — da saopStite neku
Svoju misao i vidjecete kako se vaSa misao u interakciji mijenja. Misao koju Zelimo saopStiti
potrebno je uobliditi i iskazati na nacin da bude razumljiva i prihvatljiva drugome. Tada
obi¢no zauzmamo stav posmatraca, vidimo je onako kako bi je neko drugi vidio. Kroz to
preobli¢avanje i sama pocetna misao se mijenja, dobija nova znacenja i bolje se razumije.
Pored ove kognitivne vrijednosti, interaktivne i kooperativne metode ja¢aju sposobnost
djece za saradnju, za dogovaranje, planiranje i usaglasavanije razli¢itih potreba i interesa.
U interakciji se podstiéu samostalnost i odgovornost za vlastito i za tude misljenje. Ova
nastavna koncepcija, kao i mnoge druge, svoje korijene ima u socio-kulturnoj teoriji L. S.
Vigotskog. Vigotski tvrdi da socijalna interakcija ima presudnu ulogu u razvoju brojnih
psiholoskih funkcija, posebno onih karakteristi¢nih za ljudsku vrstu.
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U Skolskim situacija kooperativno i interaktivho u€enje pojavljuju se u mnogim oblicima:
kroz dijalog nastavnika i u€enika, kroz razmjenu misljenja izmedu dva ili viSe u€enika, kroz
zajednicki rad grupe ucenika na istom zadatku, kroz podjelu odgovornosti u timu, kroz
uCenje u Skolskoj organizaciji i slicno. Za sve ove oblike u€enja zajedni¢ko je da su
pojedinci tokom ucenja medusobno upuceni jedni na druge kroz saradnju i razmjenu
misljenja. Solomons i Perkins smatraju da se kooperativnho u¢enje moze odvijati na Cetiri
razliCita nivoa.

o NajniZi nivo kooperativnog u€enja imamo kada nastavnik, ili uenik, ili grupa uc€enika
pomaze nekom ucéeniku (pojedincu) da rijeSi neki zadatak (npr. objasnjavaju mu
zadatak, upuéuju ga u nacin rjeSavanja, pokazuju mu rjeSenje). Ovdje je viSe naglasak
na ucenju (na rjeSavanju zadatka) nego na socijalnom odnosu, pa ovaj nivo
interaktivnhog u€enje Solomons i Perkins nazivaju kognitivnim pristupom.

o ViSi nivo kooperativnog ucenja imamo kada je grupa uCenika angazZovana na
zajedniCkom zadatku — kada imaju isti cilj. Ovdje je svaki pojedinac ¢lan grupe i
zajedno sa drugim ucenicima doprinosi zajednickom proizvodu. U grupi ucenici
medusobno dijele znanje i svako prema svom osjecaju i potrebama daje doprinos
zajedniCkom proizvodu. Ovaj nivo Solomons i Perkins nazivaju uc€enicki orijentisan
pristup.

o Na narednom nivou grupa je okupljena oko zajedni¢kog zadatka, ali je fokus grupe
podjednako usmjeren na zadatak i na odnose unutar grupe. Clanovi grupe jedni druge
podsti€u, usmjeravaju, kritikuju, koriguju i upuéuju. Ovdje je intelektualno ucéenje
kombinovano sa socijalnim ucenjem (u¢i se zadatak, ali se uce i socijalne vjestine i
vrijednosti). Ovo je kombinacija kognitivnog i situacionog pristupa i u velikoj mjeri
uklju€uje u€enje onoga $to je Vigotski nazivao kulturno-istorijskim sadrzajima.

o Najvisi nivo kooperativhog uc€enja pociva na pretpostavci da i drustvene grupe mogu
da uce. Tu se misli na porodicu, klasu, organizaciju, Skolu... koja u&i. Ovaj pristup
polazi od Cinjenice da uc¢imo iz kulture u koju smo ukljuceni. To nije ucenje o
organizaciji, ve¢ ucenje u organizaciji, pa je i nazivano organizacijskim pristupom.
Skola je npr. jedan specifian kulturni prostor koji na udenika djeluje svojom
ukupnos$cu, svojom kulturom, a ne samo sadrzajem (vidi: U€enje kroz participaciju).

Prikazani nivoi interaktivnog i kooperativnog u¢enja (Solomons i Perkins) pokazuju kako se
na svakom visem nivou predmet uéenja proSiruje i obogacuje: od isklju€ivo kognitivhog
ucenja (ucenje usmjereno na zadatak), preko kombinacije kognitivhog i socijalnog u¢enja
(uCenje usmjereno na zadatak i na odnose), do u€enja u socijalnom kontekstu
(obrazovanije liénosti u¢enika).

Razmjena misljenja i saradnja medu ucenicima u odjeljenju rijetko se deSava spontano.
Neki u€enici su prije naviknuti na takmi¢enje nego na saradnju. Od nastavnika se oCekuje
velika umjesnost u uvodeniju i razvijanju kulture dijaloga i saradnje medu ucenicima. Jedan
od kljuénih preduslova ove vrste ucenja je atmosfera koja vlada u odjeljenju. Ako ucenici
nijesu upucéeni da dijele svoje iskustvo, ako osje¢aju da se njihove ideje i iskustvo ne
uvazavaju, interaktivno uCenje se neée ni javiti. Na osnovu vecéeg broja istraZivanja
utvrdeno je pet uslova koje bi trebalo ispuniti kako bi se obezbijedila stvarna kooperacija i
interakcija u¢enika u ucionici:

o pozitivna meduzavisnost (biranje takvih aktivnosti uenja gdje su ucenici upuceni
jedni na druge kako bi ostvarili o€ekivani rezultat),

o individualna odgovornost (uspostavljanje takve organizacije gdje se svaki ¢lan
grupe osjeca odgovornim za rezultat grupe),

o direktna interakcija (upucivanje ¢lanova grupe da direktno ucestvuju u organizaciji
svog rada; da medusobno dijele zaduZenja i odgovornosti),
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o usmjerenost na proces (upucivanje Clanova grupe da podjednako vode racuna o
zadatku, ali i o procesu rada na zadatku — o organizaciji i odnosima u grupi).

17. UCENJE U GRUPI

Ucenje u grupi (grupni rad — kako se kod nas uobiajeno naziva) je jedan organizacijski vid
kooperativnog i interaktivnog u€enja. Odjeljenje se dijeli u manje grupe (obi¢no 3 do 5
¢lanova) i svaka grupa obraduje jedan aspekt zajedni¢kog problema. Vazno je da se na
kraju ¢asa obezbijedi medusobna razmjena znanja i iskustava koja su ostvarena u svakoj
od grupa. Uloga nastavnika u ovakvoj organizaciji u€enja je izmijenjena. Ovdje nema
mnogo predavanja i do izrazaja dolaze sposobnosti nastavnika da organizuje i koordinira
rad grupa.

Ovaj vid u€enja pociva na pretpostavci da ucenici ve¢ imaju odredena predznanja o nekim
aspektima problema koji se izu€ava. Ako ova pretpostavka nije ispunjena, ucenje kroz
razmjenu znanja i iskustava u grupi nije moguée. Druga vaZna Cinjenica je da su
predznanja ucenika razlicita. Razlike mogu poticati od razlika u nivou razvoja uéenika
(u€enici istog kalendarskog uzrasta svrstani u jedno odjeljenje medusobno se mogu
razlikovati i po nekoliko godina u smislu mentalnog uzrasta); razlike mogu biti rezultat
razliitog predznanja (prethodnog ucenja) ili razliitog vanskolskog iskustva (svaki ucenik
ima specificno vanskolsko iskustvo i sa tim iskustvom dolazi u Skolu). Nastavnici su ¢esto
frustrirani ovom c&injenicom i €ini im se da je gotovo nemogucée organizovati nastavu sa
toliko razli€itim ucenicima u istom odjeljenju. Ali ono $to je nedostatak u frontalnoj nastavi
(razli¢iti nivoi, razliCita predznanja i iskustva ucenika), pokazuje se kao prednost kada se
uenje organizuje po grupama. Saznajna vrijednost i dinamika ucenja u grupi pocivaju
upravo na suceljavanju i usaglasavanju razliCitih iskustava i razli¢itih gledista ¢lanova
grupe. Ivi¢, |. i sar. (2001) istiCu nekoliko razlika koje Cine zdravu osnovu u€enja u grupi:

o razlike u razvojnom nivou i predznanju uéenika u grupi obezbjeduju asimetri¢nu
interakciju i podsticaj u okviru zone narednog razvoja za neke u€enike (vidi: Razvojno
orijentisano ucenje),

o razlike u specificnim iskustvima ucenika u grupi omogucuju razmjenu iskustava i
osvjetljavanje razliCitih aspekata fenomena koji se obraduje (Sto sam nastavnik rijetko
kada moze postici),

o razlike u idejama ucenika u grupi (npr. o tome kako se moze rijesiti neki problem)
dovode do kognitivno-socijalnog konflikta ime se otvara prostor za dijalog i
suceljavanje ideja i misljenja (ovdje se viSe ne radi samo o kognitivnom konfliktu koji
nastaje kao posljedica razlic¢itih Cinjenica kojima ucenici raspolazu ve¢ i o socijalnom
konfliktu u kome u&estvuju razli€ite li€nosti — nosioci razli€itih ideja).

Iz prethodnog opisa u€enja u grupi, jasno je da nije moguce sve Casove organizovati na
ovakav nacin. Da bi u€enje u grupi imalo nekakav smisao potrebno je ispuniti odredene
preduslove.

o Nije moguce sve teme obraditi na ovakav nacin. Teme o kojima ucenici nemaju
nikakvo predznanje, ili prethodno iskustvo, nijesu pogodne za ucenje u grupi.
Pretpostavka je da ¢lanovi grupe imaju bar neko predznanje i iskustvo u vezi sa
temom. Ako takvog predznanja nema, onda se nema Sta reci niti razmijeniti u grupi.

o Zadaci koji su zatvoreni, koji imaju samo jedan tacan odgovor, takoder nijesu pogodni
za ucenje u grupi. Treba odabrati takve zadatke koji pruzaju moguénost traganja za
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razli€itim odgovorima. Ako postoji, ili ako se oekuje samo jedna istina, onda nema ni
ideja ni sukoba misljenja.

o Ucenje u grupi nije produktivno ako ucenici tokom u¢enja medusobno ne dijele znanje
i ne razmjenjuju mislienja. Osnovna pretpostavka u€enja u grupi je da svako od
¢lanova unosi svoje specificno videnje i svoje ideje i da grupa razmatra razliite
perspektive i donosi najbolje odluke.

Uloga nastavnika ovdje je znacajno drugacdija u odnosu na transmisivhu (predavacku)
nastavu. Ovdje se od nastavnika ne oekuje da u€eniku prenosi znanje, niti da mu namece
svoje stavove. Klju¢na promjena sastoji se u preusmjeravanju aktivnosti nastavnika sa
pripremanja sadrZaja koje namjerava da izlaZze na €asu, na kreiranje nastavnih situacija
koje ¢ée grupu ucenika u€initi aktivhim konstruktorima vlastitog znanja. Konkretno receno,
zadatak nastavnika nije da predaje i da ueniku prenosi sadrzaj programa. Njegov osnovni
zadatak je da program transformi$e u kreativne i produktivne aktivnosti ucenika na ¢asu i
umjesto da predaje, da osmisljava situacije ucenja, stvara prilike za u¢enje i vodi uenika
kroz aktivnost u¢enja. Konkretno re¢eno, zadatak nastavnika je da:

o stvara podsticajnu sredinu za ucenikovu aktivnost ucenja (bira pogodnu temu;
odreduje ambijent i osmi$ljava situaciju u¢enja; obezbjeduje sva potrebna sredstva za
aktivnost ucenja),

o uvodi uCenike u aktivnost u€enja (daje potrebne instrukcije, motivise ih i usmjerava
jedne na druge),

o vodi, dopunjava i usmjerava ucenike tokom ucenja (ukljuCuje se u rad grupa;
organizuje razmjenu iskustava pojedinih grupa itd.).

Umjesto dominantno predavacke uloge, nastavnik ovdje postaje organizator, motivator,
voditelj, saradnik, suistraziva¢, onaj koji podsti¢e na stvaranje ideja, stavova, misljenja i
vrijednosti u€enika.

18. PARTICIPATIVNO UCENJE

Participacija se moze opisati kao ukljucenost ili u¢eSc¢e ucenika u zivotu Skole (Sire
odredenje participacije podrazumijeva uc¢esce u donosenju odluka koje su vazne kako za
pojedinca tako i za zajednicu u cjelini). Vaznost participacije (u€eSc¢a) ucenika u
aktivnostima Skole nije potrebno posebno dokazivati. Savremeni pristupi ucenju su
nezamislivi bez aktivne uloge u€enika u procesu u€enja. Kada kazemo aktivno ucenje (sto
je sinonim za savremeni pristup uc¢enju), onda zapravo mislimo i na participativho ucenje
(u€enik kao aktivni konstruktor vlastitih znanja). Pored saznajne, participacija ima i Siru
drustvenu vrijednost. Ako se od u€enika u buduc¢nosti o€ekuje da preuzmu odgovornost za
zajednicu (da se npr. pripreme i za ulogu gradanina), onda se oni ve¢ u 3koli moraju
pripremiti za takvu ulogu. Razvoj mnogih socijalnih vjestina: samostalnost, inicijativnost,
odgovornost, saradnja, donoSenje odluka i sli¢no, nije moguce ni zamisliti bez aktivhe
participacije u¢enika u Zivotu Skole.

Mada se participacija u€enika u Skoli na prvi pogled ¢&ini kao ne$to normalno, nesto $to se
samo po sebi podrazumijeva, ipak nije tako. Treba se samo prisjetiti tradicionalne uloge
djeteta u nasoj kulturi i problem sa kojim se ovdje suoavamo odmah nam postaje jasan.
Cak i danas se od djeteta rijetko odekuje da stvarno pokaze inicijativu. Naprotiv, njegova
inicijativa se CeS¢e suzbija (tvrdoglavo dijete), a nerijetko i kaznjava. Rijetke su prilike u
nasim porodicama kada djeca zajedno sa odraslima ucestvuju u dono$enju odluka (pa ¢ak
i onih koje se ti€u samog djeteta). Od djeteta se oCekuje da poslusa starije. Obrazac
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dobrog djeteta u naSoj tradicionalnoj kulturi je poslusno dijete (ono koje bez pogovora
izvrSava odluke starijih). Sli¢an je polozaj djeteta/u¢enika u tradicionalnoj Skoli. Malo je
toga za Sta se uCenik u Skoli pita (Sta ¢e uciti ili kako ¢e uditi). Zadatak ucenika je da ugi,
dok je za odluke zaduzen nastavnik.

U posljednje vrijeme se ta slika mijenja. Sve je veci broj nastavnika koji uvidaju znacaj
participacije (aktivne uloge uc€enika u procesu ucenja), i sve je vise prilika koje se u Skoli
stvaraju za uce$ce udenika u Zivotu zajednice. Cak i tada, kada se pokaze spremnost i
pruze prilike, jo$ ne znali da se radi o stvarnoj participaciji. Zbog nerazumijevanja stvarne
prirode participacije, i pored dobrih namjera, djeca u $koli ¢esto se ukljuuju u razne
aktivnosti, ali iz toga ne izvlaCe nikakvu korist za sebe. Kako bi ukazali na ozbiljnost
problema sa kojim se nastavnik nosi kada Zeli aktivho da ukljuéi djecu u Zivot Skole i sam
proces ucenja posluziéemo se tzv. Hartovim merdevinama participacije ucenika (Hart,
1992).

Mepagesune
napTHUHNauMje yYeHUKa

(HART, R. A. 1992: Children Participation, UNICEF, Florence)

Na crtezu koji je preuzet iz knjige Aktivho u€enje (Ivi¢, I. i sar. 2001) prikazani su razli€iti
nivoi participacije u€enika u $koli. Prva tri nivoa: manipulacija, dekoracija i simboliCka
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upotreba djece, iako na prvi pogled li¢e na participaciju, zapravo predstavljaju odsustvo
stvarne participacije. Naredni nivoi (od 4 do 7) predstavljaju razliCite nivoe participacije
djece u Skoli.

Za manipulaciju, dekoraciju i simboli¢ku upotrebu djece zajednic¢ko je da djeca nijesu
uCestvovala u donoSenju odluke o pokretanju neke akcije, pa samim tim nijesu ni
razumijela njen pravi smisao. Npr. nastavnik donese odluku da se u $koli izrade zidne
novine, osmisli njihov sadrzaj i izgled, a zatim podijeli zadatke u€enicima da mu prikupe
materijal potreban za njihovu izradu. Takav proizvod obi¢no se predstavi kao rezultat
djecije inicijative i maste, mada je daleko od toga. Ivi¢ i saradnici (2001) navode nekoliko
kriterijuma na osnovu kojih se moZe utvrditi da li se radi o stvarnoj (razvojnoj) participaciji ili
ne:

o obavjeStenost (odnosi se na to da li djeca razumiju smisao aktivnosti koju treba
pokrenuti);

o donoS$enje odluke (odnosi se na to da li djeca imaju priliku da odluce da li ¢e pokrenuti
neku aktivnost ili ne);

o dobrovoljnost (odnosi se na to da li djeca imaju priliku da odbiju ucesce, ili su
dobrovoljno prihvatili u¢esée);

o nicijativa (odnosi se na to da li su djeca imala priliku da predloZze neku drugu,
alternativnu aktivnost i da li je to uvazeno);

o upraviljanje (odnosi se na to da li djeca imaju priliku da autonomno upravljaju
aktivnoScéu, da slobodno mijenjaju njen tok i ishode prema svojim potrebama).

Pocetni nivo participacije u€enika (stepenica 4) imamo u situaciji kada djeca nijesu imala
inicijativu, niti su donijela odluku o nekoj aktivnosti, ali su zato dobro upoznata sa ciljevima
i svrhom te akcije. Ako objasnjavanje nastavnika izostane, izostaje i stvarna participacija.
Ovo je jedna od najcesc¢ih situacija u Skolskoj praksi. Nastavniku su programom zadane
brojne aktivnosti koje treba realizovati sa u€enicima. Ako nastavnik propusti da u€enicima
objasni zasto to rade i Sta bi trebalo da postignu, ucenici takve aktivnosti dozivljavaju kao
tude i nametnute (vidi: Autonomija i adaptivno ucenje).

Na viSem nivou (stepenica 5) imamo situaciju kada nastavnik u€enicima objasni razloge
odredene ativnosti, ukaZe na njen znacaj, a zatim prepusti u¢enicima odluku da li ¢e se ta
aktivnost realizovati ili ne. Sliéno tome, nastavnik moze ponudi nekoliko alternativa iste
aktivnosti, a zatim ucenicima prepustiti izbor. Ovaj nivo participacije (inicijativa i
obrazlozenje dolaze od nastavnika, a u€enicima se prepusta izbor) primjenljiv je na mnoge
situacije u Skoli. Neku lekciju nastavnik moze raalizovati na jedan ili na neki drugi nacin
(putem predavanja, istrazivanjem od strane ucenika, radom u grupi i sl.). Izlet moze biti
organizovan kako bi se posjetila jedna ili neka druga lokacija i slicno. U oba slucaja ucenici
imaju mogucénost razmatranja moguénosti i izbor.

Ostali nivoi (stepenice 6, 7 i 8) opisuju ono $to je sustinsko za participaciju. Ovo je slucaj
kada su ucenici ukljuCeni u sve vaZne aspekte Zivota Skole: u pokretanje inicijative
(davanje prijedloga), u dono3enje odluka (odlucivanje), u sprovodenje nadzora nad tokom
aktivnosti (upravljanje) i u procjeni njenih rezultata (vrednovanje). Zajedni¢ka aktivnost
djece/ucenika i odraslih/nastavnika u predlaganju, odlucivanju, upravljanju i vrednovanju
zajednickih aktivnosti u Skoli predstavlja klju¢nu odliku paticipativhog u€enja. Participativho
uCenje ne treba razumjeti kao poseban metod uc€enja. Prije bi se moglo re¢i da je
participativnho ucenje opsti princip koji treba da bude utkan u sam Skolski zivot i u kulturu
Skole.
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Vrijednost participacije mozda je najlakSe razumjeti ako se sagleda iz kulturoloSkog ugla.
Gledaju¢i na $kolu iz ovog ugla, vazno je razumjeti da Skola svoj uticaj ostvaruje
neposredno (putem nastave), ali i posredno — kroz sam Zivot u Skoli. Ovaj drugi oblik
uCenja, u€enje iz i u kulturi Skole, Bruner stavlja na prvo mjesto. Glavni Skolski predmet,
gledajudi iz kulturolo$kog ugla — kaze on — je sama $kola (Bruner, 1996).

19. UCENJE USKLADENO SA POTREBAMA UCENIKA

Ljudi svakodnevno preduzimaju mnos$tvo raznovrsnih akcija sa razli¢itom svrhom. Neki
ljudi mnogo gledaju televiziju, drugi vole da putuju, a treéi po cijeli dan rade. l1za svakog
oblika pona8anja stoji neki razlog, neki podsticaj — motiv. Nekada iza istog pona$anja
mogu stajati razli¢iti motivi. Necije ponasanje moze nam biti zagonetno i neocekivano —
zasto neko ko je uvijek bio miran, najednom pobjesni? Postupci ¢ak i dobro poznatih
osoba nam nijesu uvijek razumljivi. Zato su ljudi uopste, a psiholozi posebno, veoma
zainteresovani za otkrivanje pravih, ¢esto skrivenih motiva necijeg ponasanija.

Motiv je pretpostavljeni unutrasnji podsticaj i regulator neke aktivnosti. On izaziva
odredenu djelatnost, usmjerava je ka adekvatnim objektima i cilievima, odrzava, kontroliSe
i oblikuje. Termin motiv (od lat. movere = pokretanje) je zajedniCki naziv za razliCite
unutradnje bioloSke i psiholoSke pobude koje sluze kao pokretadi ka cilju usmjerene
aktivnosti jedinke. Motivacija, za razliku od motiva, ozna€ava cjelokupni sloZeni psihicki
proces pokretanja, usmeravanja i regulisanja djelatnosti usmjerene ka odredenom cilju.
Motivi se obi¢no dijele na primarne (urodene) i sekundarne (steCene), na homeostaticke i
nehomeostatic¢ke, a najéesce, na bioloske, socijalne i personalne.

BIOLOSKI SOCIJALNI PERSONALNI (LICNI)
MOTIVI MOTIVI MOTIVI

nagon gladi gregarni motiv potreba za identitetom
nagon zedi teznja za socijalnim ugledom potreba za ljubavlju
potreba za spavanjem afilijativni motiv potreba za postignuéem
seksualni nagon altruisticki motiv potreba za
materinski nagon teznja za moCi samopotvrdivanjem
radoznalost agresivnost savjest kao motiv

potreba za stimulacijom

Prema teoriji Maslova, sve potrebe (motive) moguce je urediti hijerarhijski, tj. moguce je
napraviti ljestvicu ili piramidu potreba Covjeka, po€ev od onih na dnu, primarnih (bioloSki
vaznih), pa sve do onih najvidih na ljestvici, potreba koje su psiholoski vazne. Konkretno,
to znali da su u osnovi piramide fizioloske potrebe (Zed, glad, seks), zatim potreba za
sigurnos¢u, pa potreba za ljubavlju i pripadanjem, zatim, jo$ viSe na ljestvici je potreba za
postovanjem i ugledom. Sve do sada nabrojane potrebe ¢ine motive nedostatka i oni se
upravljaju po principu homoestaze. Dok su nezadovoljeni djeluju, kada budu zadovoljeni
gase se. Na vrhu piramide nalaze se viSe potrebe (tzv. motivi obilja) koje ne funkcioniSu po
principu gasenja. U ovu grupu motiva spadaju potreba za saznavanjem, potreba za
pravdom, za lijepim, za dobrim itd. i, najzad, potreba za samoaktualizacijom.
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MOTIVI SAZNAJNE POTREBE
OBILJA ESTETSKE POTREBE
SAMOAKTUALIZACIJA

POSToyANJE |
SAMOPOSTOVANJE
MOTIVI LJUBAV
NEDOSTATKA
SIGURNOST

FIZIOLOSKE POTREBE

Maslov smatra da postoji odredena zakonitost u redoslijedu javljanja ljudskih potreba,
prema kojoj tek onda kada je (relativno) zadovoljena niza potreba, ona prestaje da bude
vazna i tek tada se moze javiti i postati dominantna viSa potreba. To znaci, onda kada se
istovremeno jave dvije razliite potrebe, prioritet ima ona koja je na ljestvici niza ili
osnhovnija potreba; njeno podmirenje uslov je javljanja onih viSih motiva.

Brojna istrazivanja pokazuju, a i svakodnevno iskustvo nas u to uvjerava, da ¢e u€enik biti
motivasan da udi, i da ¢e imati najvecu korist od u€enja, kada vidi da je prihvacen od
drugih u€enika u odjeljenju i nastavnika; kada ima priliku da bira i bar djelimiéno odlucuje;
kada je u stanju da se uspjesno nosi sa zahtjevima u nastavi i kada dozivljava uspjeh u
Skoli. | u suprotnom, iskustvo nas uci, da u€enik nece biti motivisan da udi, i ne¢e imati
korist od u€enja, kada je njegovo u€enje praceno nesigurnoséu i permanentnim strahom
od greSke; kada osje¢a da mu je sve nametnuto i kada je postavljen pred zahtjeve koje nije
u stanju da savlada. Mnoga istrazivanja dokazuju da razlike izmedu uspjesnih i
neuspjeSnih u€enika podjednako treba traZiti u emotivnoj koliko u kognitivnoj sferi li¢nosti
u€enika (vidi: Emocionalna inteligencija).

Maslov, (1970) kaze: Samo se od one osobe kojoj ne treba sigurnost, jer je to vec postigla,
mozZe oCekivati da ¢e izabrati aktivnosti koje je vode prema rastu. Sa aspekta nastavnika to
znadi potrebu uskladivanja nastave prema ovim potrebama ucenika.

Prihvatanje od nastavnika trazi razvijanje pozitivne i za ucenika emocionalno sigurne
atnosfere u ucionici; uvazavanje liénosti svakog ucenika i otvorenost za njegove specificne
potrebe; razvijanje atmosfere prihvatanja, uvazavanja i tolerancije; priznavanje prava na
gresku, prava na vlastito misljenje i neslaganje. Jednostavno re¢eno, pred nastavnikom je
zahtjev da razvija atmosferu u kojoj se svaki u€enik osjec¢a prihvacenim od drugih i
sigurnim u sebe.

Kompetentnost nastavniku namece potrebu da istrazi moguénosti svakog ucenika i da
pazljivo odmjerava zahtjeve u skladu sa tim mogucnostima. Vazno je da uéenik tokom
ucenja otkrije sebe kao uspjednog u€enika i da postepeno proSiruje svoje aspiracije u vezi
sa ucenjem. Osjeéaj kompetentnosti je individualan i najlakSe ga je otkriti kroz pokazano
interesovanje ucenika za neku aktivnost. Ljudi obiéno nemaju interesovanje za ono $to
nijesu u stanju da urade. Nemaiju pretjerano interesovanje ni za ono $to misle da mogu sa

37



NASA SKOLA Metode uéenja/nastave u $koli

lakocom da ispune. Osjecaj uspjeSnosti obic¢no se javlja kada se pomjera granica izmedu
onoga $to se ranije moglo i onoga $to se sada moze (vidi: Razvojno orijentisano ucenje).

Autonomija podrazumijeva osje¢aj u€enika da vlada svojim postupcima. Zato se od
nastavnika o¢ekuje da cijeni i razvija inicijativu u€enika; da uvazava njihove ideje i namjere
u odnosu prema postavljenim zadacima; da pruzi dovoljan broj alternativa i da postuje
pravo ucenika na izbor. Ukratko re€eno, u€enicima treba pruziti osje¢aj da mogu uticati na
sarzaj i nacin u€enja u 3koli (vidi: Participativho ucenje).

20. EMOCIONALNA INTELIGENCIJA | UCENJE

Inteligencija je vaZzna za uspjeh u Skoli, za obavljanje gotovo svih sloZenijih poslova, kao i
za rjeSavanje mnogih zivotnih problema. Kada se za nekoga kaze da je inteligentan to
obi¢no znaci da takva osoba brzo shvata, lako uo¢ava i kombinuje kljuéne elemente nekog
problema i ispravno ga rieSava. To, takode znaci da je u stanju da brzo uci, i da se brzo
prilagodava novim situacijama, €ak i u vrlo sloZenim okolnostima. Inteligencija se ogleda u
lako¢i sa kojom se neka osoba Koristi ranijim iskustvom kako bi rjeSavala probleme u
raznim oblastima Zivota. Biti inteligentan (od lat. intellegere = shvatiti) znaci biti o§trouman,
bistar, pronicljiv, snalaZljiv i sli¢no.

Sta je zapravo inteligencija i od &ega se sastoji? Poznati engleski psiholog Bine (tvorac
prvog testa inteligencije tzv. Bine-Simonove skale, 1905) jednom pilikom je rekao:
Inteligencija je ono §to mjeri moj test. Ova Bineova izjava na najbolji nacin odslikava
problem na koji nailazimo kada Zelimo ponuditi odgovor na postavljeno pitanje (Sta je
inteligencija i od ¢ega se sastoji?).

Koliko je neko inteligentan utvrduje se na osnovu njegovog uspjeha na testu inteligencije.
To je situacija gdje ispitanik rjeSava niz zadataka (problema) u posebno odredenim
uslovima (treba da mu se obezbijedi mir, puna koncentracija i da nema uslova za skretanje
paznje). Najveci broj zadataka u testovima inteligencije pripada tzv. logicko-matematickom
miSljenju koje se ispituje putem verbalnih ili neverbalnih zadataka. | u jednom i u drugom
slu€aju (bilo da su problemi iskazani rije€ima ili grafickim simbolima) u osnovi uspjeha na
testovima inteligencije stoji logicko miSljenje koje u isto vrijeme objasnjava uspjeh
pojedinca u mnogim Zivotnim situacijama — npr. na poslu, u Skoli itd. Kada je u pitanju
Skolski uspjeh, onda je to samo djelimi¢no ta¢no. Situacija sa testa inteligencije najslicnija
je onim Skolskim situacijama kada ucenik sam, i u potpunom miru, rjeSava zadatak koji mu
od ranije nije poznat (koji ranije nije ucio). Sam Skolski uspjeh, znatno je Siri od upravo
opisane situacije i mi smo svjedoci Cinjenice kako i vrlo inteligentni u€enici mogu da
podbace u Skoli. O ¢emu se tu zapravo radi?

Sliéno pitanje postavio je i poznati psiholog Goleman (1997): Zbog ¢ega jedna osoba u
Zivotu napreduje, dok druga sa istim intelektom zavrSava u slijepim ulicama? Goleman
smatra da se, €ak i danas, neopravdano precjenjuje znacaj logi¢ko-matematicke
inteligencije (to je ona vrsta inteligencije koja se najCeS¢e ispituje putem testova
inteligencije), skre¢uci time paznju na znacaj tzv. emocionalne inteligencije. Emocionalna
inteligencija je metasposobnost, kaze Goleman, koja odreduje sa kolikim uspjehom
pojedinac u stvarnom kontekstu (u stvarnim Zivotnim situacijama) koristi vjestine koje
posjeduje, ukljuc¢ujuci tu i ,hladni” intelekt. Drugim rije¢ima, dvije osobe sa istim intelektom
imace razli¢it uspjeh u zivotu zavisno od toga na koji nacin se prelamaju kroz emocionalnu
inteligenciju.
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Emocionalnu inteligenciju €ine sposobnosti kao &to su: razumijevanje sebe samog;
emocionalna samokontrola; samouvjerenost; osjetljivost za probleme i potrebe drugih;
empatija; sposobnost uspostavljanja skladnih odnosa sa drugima i sliéno. Upravo ove
sposobnosti, kaze Goleman, a ne Cisto racionalni um, odreduju sa kakvim uspjehom c¢e
neko iskoristiti potencijale kojima raspolaze. | zaista, svako od nas je morao da iskusi
znacaj emocija u situaciji kada mu pomanjkanje samopuzdanja, ili trema nijesu dozvolili da
pokaze sve S§to zna. U poredenju sa racionalnim umom, ove sposobnosti su viSe
.vaspitlive* i viSe zavise od iskustva koje pojedinac dozivljava angazujuéi svoje
sposobnosti. Najveci dio tog iskustva stekne se u Skoli kroz Skolsko u€enje. To nesumnjivo
dokazuje znaCaj atmosfere u kojoj se ucenje odvija (osjecaj sigurnosti, samopuzdanje,
prihvacenost, empatija, ohrabrivanje i sl.), kao i znagaj uloge nastavnika u podsticanju i
razvijanju ovih metasposobnosti (vidi: Adaptivno ucenje).

Sadrzaji emocionalne inteligencije — razvijanje samosvijesti, samopouzdanja, empatije,

socijalne komunikacije i slicho, po misljenju Golemana, treba da postanu legitiman cilj

Skolskih programa i neSto ¢emu ¢e nastavnik posvecivati paznju na svakom &asu i u

svakoj situaciji Skolskog ucenja. Sam Goleman navodi nekoliko postupaka koji mogu biti

od pomoéi u€eniku da razvije svoju emocionalnu inteligenciju:

o postavljanje jasnih ciljeva u€enicima,

o postavljanje ciljeva koje u¢enici mogu ostvariti,

o davanje podrske uceniku, posebno u situacijama koje se €ine tesko savladivim,

o davanje jasne povratne informacije u€eniku (kako bi u¢enik znao u ¢emu je bio dobar i
Sta bi jo$ trebalo popraviti),

o koris¢enje pozitivne motivacije (podrska, pohvala, isticanje onoga Sto je bilo dobro i
sl.),

o ocjenjivanje postupka, a ne li¢nosti u¢enika i sl.

21.  VISESTRUKA INTELIGENCIJA | UCENJE

Psiholozi su se dugo sporili, i danas se spore, o tome da li je inteligencija jedna
sposobnost koja dolazi do izrazaja u razliCitim aktivnostima Covjeka, ili postoji vise
nezavisnih sposobnosti, od kojih svaka objasnjava uspjeh u nekoj oblasti ljudskog Zivota.
Zavisno od autora (vidi tabelu) odgovori na ova pitanje se znacajno razlikuju.

Na pocetku istrazivanja o inteligenciji (poCev od Binea i Spirmana) preovladavao je stav o
inteligenciji kao opstoj sposobnosti koja se investira u najrazliCitije oblasti zivota. Danas,
sve veci broj psihologa tvrdi da postoji viSe razli€itih i medusobno nezavisnoh sposobnosti,
od kojih svaka na poseban nacin odreduje uspjeh u pojedinim oblastima ljudskog Zivota
(npr. u ¢&itanju, u sportu, u muzici, druzenju i sl.).

SHVATANJE TEORIJE | MODELI
O STRUKTURI INTELIGENCIJE STRUKTURE INTELIGENCIJE
Postoji jedna opS$ta intelektualna sposobnost! Bineova jednofaktorska teorija

Postoji opsta i specificne intelektualne sposobnosti. Spirmanova dvofaktorska teorija
Terstonova teorija primarnih
mentalnih sposobnosti
Gilfordov model strukture

Postoji sedam nezavisnih sposobnosti koje Cine inteligenciju.

Postoji 120 nezavisnih sposobnosti koje €ine inteligenciju.

inteligencije
Opstu inteligenciju ¢ine fluidna i kristalizovana inteligencija, kao i Katelova hijerarhijska teorija
niz specificnijih faktora koje one obuhvataju. inteligencije

Gardnerova teorija

Postoji osam razlicitih inteligencija! vigestrukih inteligencia
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Savremeni americki psiholog Gardner zastupa pristup o viSestrukoj inteligenciji. On istie
da postoji vise nacina da se bude inteligentan, a ne samo jedan. Za razliku od faktorista,
npr. Terstona, koji priznaje postojanje nezavisnih sposobnosti, ali ih vidi kao komponente
opste inteligencije, Gardner kaze da je rije€ o razli¢itim inteligencijama, koje predstavljaju
posebne sisteme funkcionisanja i imaju posebnu neuroloSku osnovu u razli€itim oblastima
mozga. U svojoj osnovnoj studiji 'Frames of mind: The theory of multiple intelligences’
(1983) Gardner opisuje sedam inteligencija, da bi (1995) dodao i osmu (vidi tabelu).

RAZLICITE VRSTE )
INTELIGENCIJA PO OPIS VRSTE ZADATAKA U KOJIMA DOLAZI DO IZRAZAJA

GARDNERU

Odnosi se na sposobnost razumijevanja rije€i i pojmova, Citanje i
pisanje tekstova.

Prepoznaje se kroz lako izrazavanije rijeCima; lako formulisanje svojih
stavova; lako shvatane procitanog; argumentovano raspravljanje i
rezonovanje. Ukratko re€eno, obuhvata sposobnost manipulisanja
rije¢ima (bilo da su napisane ili samo izgovorene).

Odnosi se na sposobnost rieSavanja matematickih problema i logi¢ko
zakljucivanje.

Prepoznaje se kroz logicko organizovanje (struktuirane i
restruktuirane podatke); izvodenje opstih zaklju¢aka; procjenjivanje i
kriticko rezonovanje.

Odnosi se na sposobnost snalazenja na mapi i orijentisanja u
prostoru.

Prepoznaje se kroz lako snalazenje u prostoru (npr. lako pronalazi
put u gradu); zaklju¢ivanje na mapi; izrada skice i sli¢no.

Odnosi se na sposobnost pjevanja, komponovanja, sviranja i
procjene muzi¢kog djela.

Prepoznaje se kod onoga koji brzo ,skine® melodiju, uziva u sviranju
muzi¢kog instrumenta, upotrebljava memorijske pomoci i rime da bi
zapamtio muzi¢ko djelo, ima dobar osjecaj za ritam, ima stil kada
koristi glas, dobro pri¢a price i sli¢no.

Odnosi se na sposobnost plesanja, u¢eS¢a u sportskim igrama,
izvodenje gimnastickih figura i sliéno.

Prepoznaje se kod onoga koji ima dobar osjecaj koriS¢enja

Lingvisti¢ka inteligencija

Logi¢ko-matemati¢ka

inteligencija

Spacijalna inteligencija

Muzic¢ka inteligencija

Tjelesno-kinesteticka

10 G e sopstvenog tijela, ima odli€ne motorne vjestine, voli da uvijek nesto
Cacka, najbolje uci €injenjem (kroz akciju) ili igranjem.
Odnosi se na sposobnost razumijevanja ponasanja, emocija, motiva
drugih ljudi.

Interpersonalna Prepoznaje se kod onoga koji traZi kontakt sa drugima, uZiva u

inteligencija zajednickom radu, ima jak osjecaj o tome Sta druge moze

zaokupirati, ugodno se osjeéa u grupama, uziva u drustvu i
zabavama, spreman da pomogne drugima.

Odnosi se na sposobnost razumijevanja sebe — ko smo, kako se
mozemo promijeniti. Prepoznaje se kod onoga koji voli da ostane u
pozadini, zZivi u vlastitom svijetu, voli da sanjari, dobro zna sopstvene
snage i slabosti, oStroumno posmatra, vodi dnevnik, naginje prema
refleksiji i poeziji.

Odnosi se na sposobnost istrazivanja i razumijevanja zakona prirode.
Prepoznaje se kod onoga koji je fasciniran svim Sto raste i cvjeta,
brzo prepoznaje biljne i Zivotinjske osobine, zapaza i objasnjava
promjene u prirodi, lako u€i posmatrajudi, istrajan je u sakupljanju i
organizovanju uzoraka i sliéno.

Intrapersonalna
inteligencija

Prirodno-naucna
inteligencija
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Uc&enje o videstrukoj inteligenciji iz osnova mijenja gledanje na nastavu i 8kolsko ucenje.
Sadasniji pristup obrazovanju koji je baziran na jezi¢koj i logicko-matematickoj inteligenciji,
po mislienju Gardnera, ne samo da ograni¢ava, ve¢ €ak i sputava razvoj u¢enika. U Skoli
se neopravdano preferira jedna ili dvije sposobnosti, dok ostale ostaju potcijenjene. Isto
tako, u Skoli se neopravdano istie nekolicina u¢enika, oni koji imaju razvijene jezicke i
logi¢ko-matematiCke sposobnosti, dok su drugi zanemareni. On se zalaze za metodski
raznovrsnu nastavu (za nastavu koja moze da angaZzuje sve, a ne samo neke potencijale
uCenika). U takvoj nastavi, smatra Gardner, koriste se razliCite metode i do saznanja se
dolazi razli€itim putevima.

Ako je miSlienje metod, a jeste, onda je suzena svijest direktna posljedica suZenog
repertoara metoda u nastavi. Sinonim za efikasnu nastavu je metodski raznovrsna
nastava. To je nastava u kojoj nastavnik Cuva specificnost struke koju zastupa
(matematika angazuje viSe jednu vrstu potencijala, a biologija i muzika neke druge).
Nadalje, to je misaono raznovrsna nastava gdje u jednoj prilici (na jednom dijelu ¢asa)
ucenik slusa predavanje nastavnika, a u drugim prilikama rjeSava probleme, ili smislja i
organizuje svoje ideje. To je, nadalje, socijalno raznovrsna nastava gdje nakon
individualnih aktivnosti dolaze grupne i timske aktivnosti uenika. Treba razumijeti da je
raznovrsnost, variranje razliitih metoda i oblika rada u nastavi, viSe od svakog oblika i
svake metode pojedinano. Sa variranjem metoda i oblika nastavnog rada razbija se
monotonija, nastava postaje dinamic¢nija, a u€enici se grade u osobe sa viSe razli€itih
mogucnosti (angaZuju se svi njihovi potencijali). U isto vrijeme poveéava se vjerovatnoca
da ¢e neka od metoda odgovoriti na specificne potrebe i onih u€enika kojima postojeci
nacin uéenja ne odgovara. Uz one koji pokazuju posludnost i sposobnost memorisanja, na
listi uspjesnih u€enika pojaviée se i oni koji su duhoviti, kreativni, muzikalni itd.

22, UCENJE USMJERENO NA RAZVOJ KOMPETENCIJA

Ucenik u Skoli usvaja znanje iz razli¢itih oblasti prirode i druStvenog zivota. Cilj Skole nije
znanje po sebi, ve¢ o€ekivanje, da ¢e ono to se naudi u Skoli biti primjenjeno i u Zivotu.
Kada od ucenika zatrazimo da primjene znanje, oni se obi¢no pokazu nedovoljno
kompetentnim. Ono $to znaju i naue u $koli, nijesu u stanju, a ponekad i ne zele da
primjene u zivotu. O ¢emu se ovdje radi? Koje karike nedostaju kako bi u¢enik uspjesno
preSao put od znanja do ponasanja? Na ovo vazno pitanje rjeSenje nudi u¢enje usmjereno
na razvoj kompetencija.

Kompetencija je nov pojam, barem kada je u pitanju opSte obrazovanje. Ovaj pojam se
ranije uobi¢ajeno povezivao sa stru¢nim obrazovanjem i opisivao je stru¢nost pojedinca u
odredenoj oblasti rada, u struci. |z priloga se vidi da je kompetencija proizvod tri
komponente (vidi sliku). Sacinjena je od znanja, vjestine i vrijednosti, i ako tokom ucenja
izostane samo jedna komponenta, vise ne govorimo o kompetenciji (proizvod ucenja je
nula). Objasni¢emo ovo na jednom primjeru. U¢enici su u Skoli mnogo puta ¢uli da pravila
u odjeljenju treba donijeti dogovorom. To saznanje, samo po sebi, za u¢enika malo znadi.
Pored tzv. deklarativhog znanja — znanje o tome $ta je potrebno uraditi, uenik treba da
zna i kako se to radi (tzv. proceduralno znanje). Pretpostavimo da ucenici znanju $ta i kako
treba da rade, ali ako nemaju sposobnosti da to urade (u sluaju dogovaranja to su
vjestine komunikacije, pregovaranja i si¢no), proizvod njihovih napora bice negativan.
Pretpostavimo da su sada ispunjena oba prethodna uslova, da imaju znanje i potrebne
vjestine, ali to jo$ uvijek ne garantuje o€ekivano ponasanje. Moguce je da oni ne Zele da
se dogovare, ili mozda takvo ponasanje nije u skladu sa njihovim sistemom vrijednosti. Tek
sve tri komponente zajedno: znanje o tome $ta i kako se nesto radi, vjestine za izvodenje
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predvidene aktivnosti i svijest o njenom znacaju garantuju da ¢e ucenici preci put od
znanja do pona$anija. Isti princip vaZi i u mnogim drugim sluajevima i objasnjava Cinjenicu
zasto mnogo od onoga $to se uéi u skoli ostane ,mrtvo slovo na papiru“. Kompetentan
ucenik zna Cinjenice, zna kako treba da radi, moze to da uradi i radi to sa odredenim
ubjedenjem.

Znanje O...
Znanje KAKO...

X

Vjestine

X

Vrijednosti

Kompetencija

Uc&enje usmjereno na razvoj kompetencija primjenljivo je kako na op&tem planu (npr. kada
razmisSljamo o programu — ucenje nekog predmeta), tako i na uzem planu (npr. kada
razmisljamo o izradi priprema za €as). NaveS¢emo primjere u€enja usmjerenog na razvoj
kompetencija za obje Skolske situacije.

Kada izradujemo program ucenja, a zelimo da ono $to se uci u€enici primjenjuju i u zZivotu,
onda sadrzaj uCenja mora da obuhvati sve tri komponente kompetencije. Prvo treba
razmisliti o znanjima koja su uCenicima potrebna, a zatim i o vjeStinama i vrijednostima
koje obezbjeduju primjenljivost tih znanja. Kada je u pitanju znanje, pored deklarativhog
znanja (€injeni¢no znanje), ucenicima treba ponuditi i tzv. proceduralno znanje (znanje o
postupcima i nacinima djelovanja). Prikazani nadin razmi$ljanja mozemo ilustrovati na
primjeru predmeta Gradansko obrazovanje. Cilj ovog predmeta je da znanje o demokratiji i
ljudskim pravima ucenik primjenjuje i koristi u Zivotu (da postane kompetentan gradanin).
Ovaj opésti cilj dalje se precizira kroz svaku od tri komponente gradanskog djelovanja, kroz
odgovore na pitanja: koja znanja, koje vjeStine i koje vrijednosti treba ponuditi
uceniku/gradaninu.
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ZNANJA VJESTINE VRIJEDNOSTI

Sta uéenik/gradanin treba da
zna?

Ucenik treba da zna o:
osnovnim drustvenim grupama
i 0 njihovoj ulozi; pravilima
zajednickog Zivota; porijeklu i
svrsi tih pravila; razli€itim
ulogama i nivoima mo¢i u
drustvu; nacinu funkcionisanja
demokratskog drustva; svojim
pravima i odgovornostima u
zajednici i sli¢no (tzv.
deklarativno znanje).

Pored toga ucenik treba da zna
kako se: postaje ¢lan neke
drustvene grupe; u grupi
raspravlja i donose pravila
ponasanja; u grupi dijele
zaduzenja i preuzima
odgovornost; u grupi odlucuje i
donosi zajednicki cilj, u grupi
odgovorno postupa; u grupi
obezbjeduje ravnopravnost i
bori protiv diskriminacije i slicno
(tzv. proceduralno znanje).

Sta ugenik/gradanin treba da
umije/moze?

Kroz u€enje ovog predmeta
uCenik treba da razvija
intelektualne sposobnosti:
samostalnog prikupljanja,
analiziranja i interpretacije
znanja i informacija;
sposobnost primjene znanja u
razli¢itim, novim situacijama;
sposobnost uo¢avanja i
rieSavanja problema;
sposobnost proizvodenja novih
informacija i predlaganja
rieSenja; sposobnost kritickog
misljenja i argumentovanog
vrednovanja znanja i
informacija.

Kroz komunikaciju sa drugima
tokom ucéenja uc€enik treba da
razvije socijalne i
komunikativne sposobnosti i
vjestine: timskog rada,
saradnje, dogovaranja,
pregovaranja, debatovanja,
lobiranja, odlucivanja i sli¢no.

Sta ugenik/gradanin treba da
cijeni i za Sta treba da se
zalaze?

Kroz proces ucenja, ali i kroz
sam zivot u Skoli (vidi:
Participativno ucenje), kod
u€enika treba izgradivati:
pozitivan stav prema uéenju i
samorazvoju; samopuzdanje —
vjeru u vlastite snage;
ravnopravnost — osjetljivost za
prava drugih i zastitu svojih i
tudih prava; tolerantnost —
spremnost da se upozna i
postuje razlicitost; inicijativnost
— spremnost da se preduzmu
akcije i rijese zajednicki
problemi; humanost —
spremnost da se pomaze drugi
i slicno.

Tek zajednickim, istovremenim djelovanjem na sve tri komponente (na znanje, vjestine i
vrijednosti), moguce je posti¢i kompetentno ponasanje — da nauceno ucenik primjenjuje u
zivotu. U suprotnom, ako se izostavi bilo koja od tri komponente, proizvod uéenja, shvaéen
u smislu obrazovanja kompetencija, bi¢e nula.

Sliénom logikom rukovodi se i nastavnik kada razmislja o Casu, ili kada izraduje pripremu
za Cas. Na svakom ¢&asu koji je usmjeren na razvoj kompetencija treba da se nadu ciljevi
koji pokrivaju sve tri komponente kompetencije: znanje, vjestine i vrijednosti. Pokazacemo
to na primjeru jednog €asa iz istorije.

SADRZAJ (ZNANJE)

VJESTINE

VRIJEDNOSTI

CILJEVI CASA

Upoznavanje vaznih dogadaja i datuma iz naSe istorije.

Razvijanje sposobnosti samostalnog prikupljanja i analiziranja
znanja i informacija; razvijanje sposobnosti kritickog misljenja i
argumentovanog dijaloga.

Izgradivanje pozitivhog stava prema ucéenju i samorazvoju.
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Ovako definisana priprema za €as, vec¢ sugeriSe i nacin ucenja, pa €ak i tok ¢asa. Znanje
je doduSe moguée direktno prenositi, i nastavnik se moZe opredijeliti za predavanje o
vaznim dogadajima i datumima iz istorije, ili moze ucenike uputiti da u udzbeniku procitaju
unaprijed pripremljenu lekciju o tim dogadajima. Takvim metodama, putem predavanja,
mogucée je ostvariti prvi cilj (da u€enici znanju za dogadaje i vrijeme kada su se oni
dogodili), ali u tom slu€aju druga dva cilja ostaju praktiéno netaknuta. Za razliku od znanja
koje je moguce direktno prenositi, vjestine i vrijednosti se razvijaju posredno, kroz proces
uCenja (vidi: Dva tipa u€enja). Da li ¢e se ostvariti druga dva cilja zavisi od procesa ucenja,
od toga kako se uci na ¢asu. Posto zavise od procesa ucenja, druga dva cilja nazivaju se
procesnim ciljevima.

Sadrzaj ucenja

Znanje O...

Znanje KAKO...

X

Vjestine
Vrijednosti

— & ¢ tencii
ompetencija

Nastavnik koji Zeli da njegovi u€enici usvoje kvalitetno znanje i da istovremeno kroz proces
ucenja razvijaju predvidene vjestine i vrijednosti, mora se opredijeliti za drugadiji repertoar
metoda na Casu. U slu€aju ovog €asa, umjesto predavanja, nastavnik ¢e se vjerovatno
opredijeliti za samostalne ili grupne istrazivacke zadatke u€enika; za argumentovani dijalog
i otvorenu diskusiju o dogadajima iz istorije na ¢asu... U¢e¢i na ovaj nacin (samostalnim
prikupljanjem istorijskih podataka; njihovim sistematizovanjem i prezentovanjem drugim
uCenicima; kroz argumentovani dijalog i vrednovanje prikupliene grade) ucenici uce
predvideno znanje, ali istovremeno, kroz proces ucenja, razvijaju i vjestine ucenja,
prezentovanja, dijaloga i sl.

Aktivnosti uCenja
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23. OBRAZOVANJE KLJUCNIH KOMPETENCIJA U SKOLI

Savjet Evrope je u martu 2000. u Lisbonu postavio novi strateski cilj za Evropsku Uniju: da
postane najkonkurentnija i 8to se znanja ti€e najdinamicnija ekonomija na svijetu. Radna
grupa koja je tom prilikom formirana imala je dva zadatka: da identifikuje kljucne
kompetencije koje su danas (i sjutra) potrebne €ovjeku i da predlozi mjere kako se one
mogu integrisati u obrazovne sisteme zemalja EU.

Identifikovano je osam, tzv. kljuénih kompetencija. Klju¢ne kompetencije predstavijaju

,minimalan paket‘ neophodan svakom pojedincu za li¢ni razvoj, za zaposlenje i za aktivno
ucesce u drustvenom Zivotu zajednice.

KLJUCNE
KOMPETENCIJE OPIS/DEFINICIJA

Jezi¢ka pismenost — Podrazumijeva sposobnost da se izraze svoje i protumace
komunikacija na tude misli, osje¢anja i €injenice usmenim ili pisanim putem
maternjem jeziku (slusanje, govor, Citanje i pisanje) na maternjem jeziku.

Podrazumijeva sposobnost da se izraze svoje i protumace
tude misli, osje¢anja i €injenice usmenim ili pisanim putem
(slusanje, govor, Citanje i pisanje) na stranom jeziku.
Matematicka pismenost je sposobnost da se koristi sabiranje,
oduzimanje, mnoZenje i dijeljenje napamet ili pismeno da bi se
rijesSio niz zadataka u svakodnevnim situacijama.
Nauéna pismenost odnosi se na sposobnost i volju da se
koristi korpus znanja i metoda u obasnjavanju svijeta prirode.
TehnoloSka pismenost ogleda se u sposobnosti razumijevanja
i primjene tehnologije u prirodnom i drustvenom okruzenju.
Na najosnovnijem nivou kompjuterska pismenost
podrazumijeva sposobnost pronalazenja, procjene, obrade,
Digitalna (kompjuterska) pohranjivanja, proizvodenja i razmjene informacija uz pomo¢
pismenost kompjutera. Na viSem nivou podrazumijeva logic¢ko i kriticko
razmiSljanje, vjestine upravljanja informacijama i vjestine
komunikacije.
Podrazumijeva sposobnost organizovanja i upravljanja
sopstvenim uéenjem individualno ili u grupama.
Interpersonalne kompetencije podrazumijevaju sve oblike
Interpersonalne i ponasanja kojima se mora ovladati kako bi pojedinac bio
gradanske kompetencije ~ sposoban da ucestvuje na efikasan i konstruktivan nacin u
socijalnom Zivotu i da na efikasan nacin rijeSava konflikte.
Preduzetnistvo ima aktivnu i pasivnu komponentu. Obuhvata
Preduzetnistvo spremnost da se pokrene i realizuje odredena ideja, ali i da se
prilagode i podrze inovacije koje dolaze od drugih.
Kulturolo$ka ekspresija podrazumijeva cijenjenje vaznosti
kreativnog izraZavanja ideja, iskustava i emocija u raznim
medijima uklju€ujuci muziku, izrazavanje pokretima,
knjizevnost i umjetnost.

Komunikacija na stranom
jeziku

Matemati¢ka pismenost i
osnovne kompetencije u
nauci (nauc¢na pismenost)
i tehnologiji (tehnoloska
pismenost)

Uc&enje ucenja

Kulturolo$ka ekspresija

Svaka od osam kljucnih, ili osnovnih kompetencija, predstavljena je kao splet specifi¢nih
znanja, vjestina i vrijednosti koje tokom Skolovanja treba razvijati kod u€enika. Npr. uenje
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ucenja, jedna od najvaznijih kompetencija savremenog Covjeka ukljuuje znanja, vjestine i
vrijednosti predstavljene u tabeli koja slijedi.

UCENJE UCENJA

ZNANJE VJESTINE VRIJEDNOSTI

= poznavanje ciljeva i = sposobnost kritickog = pozitivan stav prema
razloga ucenja razmi$ljanja o razlozima i ucenju i spremnost na
= poznavanje razli€itih svrsi u€enja samousavrSavanje
metoda uc€enja = sposobnost samostalnog = spremost samospoznaje
= poznavanje razli€itih upravljanja uéenjem i — da se upoznaju vlastite
moguénosti prikupljanja i razvojem shage i slabosti
obrade informacija u = sposobnost koriS¢enja = samopouzdanje pri
vezi sa ucenjem razliCitih pristupa u¢enju javnim nastupima
= sposobnost = samopouzdanje u
samoposmatranja u vezi individualne mogu¢nosti
sa ucenjem pri preduzimanju akcija —
= sposobnost slusanja i inicijativnost
razumijevanja poruka = spremnost ulaganja
iskazanih u razli€itim napora — istrajnost
formama (vijest, reklama,
govor ...)

= sposobnost da se Citaju i
tumace grafikoni,
preglednici, histogrami i
sli¢no

= sposobnost da se
razdvoje bitne od
nebitnih informacija

= sposobnost samostalnog
prikupljanja, obrade i
interpretacije znanja i
informacija tokom
ucenja...

Kako je zamisljeno integrisanje u obrazovni sistem i razvoj klju¢nih kompetencija? Klju¢ne
kompetencije nijesu zami$ljene kao sadrzaj pojedinacnih predmeta, vec je o€ekivanje da
se one razvijaju kroz sve predmete u 3koli. Npr. jezicka pismenost je jedan od osnovnih
cilieva nastave jezika, ali to ne znali da se nastava jezika moze odre¢i ciljeva kao §to su:
uCenje — ucenja, kulturoloSka ekspresija, digitalna pismenost itd. Isto tako predmeti:
matematika, fizika, likovna umjetnost itd. ne mogu se distancirati od namjere da utiCu na
razvoj jeziCke pismenosti kod u€enika. Dakle, radi se o interkulikularnim ciljevima koji su
obaveza Skole, svakog nastavnika i sadrzaj svih predmeta.

Druga preporuka, vazna za obrazovne sisteme, proizilazi iz same prirode razvoja
kompetencija. Kompetencije su proizvod znanja, vjestina i vrijednosti, i one se ne mogu
direktno prenositi, niti pretezno zavise od predavanja nastavnika. Kompetencije nastaju u
procesu ucenja i pretezno zavise od aktivnosti ucenika. Ovu cinjenicu, u obrazovnim
sistemima, prepoznajemo kao pomjeranje naglaska sa poducavanja (onoga S$to radi
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nastavnik na ¢asu) na u€enje (ono Sto radi ucenik na €asu). Promjena polozaja ucenika u
nastavi (od pasivne u aktivhu ulogu), i proSireni repertoar metoda nastavnog rada (sa
naglaskom na aktivne metode) predstavljaju kljucne odrednice savremene nastave
(nastave koja garantuje razvoj kompetentnih ucenika).

24, AKTIVNO UCENJE/NASTAVA

Originalan teorijski i prakti¢an doprinos u zasnivanju produktivhog procesa ucenja u Skoli
dali su Ivié, |, PeSikan, A. i Anti¢, S. razvijanjem programa Aktivno ucenje/nastava (AU/N).
Osnovne karakteristike ovog programa su: ucenje je vlastita, jedinstvena konstrukcija
onoga koji uci; mnostvo razli¢itih metoda omoguéava razli¢itim tipovima djece i tipovima
uCenja da dodu do izrazaja; posao nastavnika je kreiranje nastavnih situacija u kojima ¢e
u€enici biti uvu€eni u aktivnosti kroz koje ¢e konstruisati svoje znanje i umijeCe iz date
oblasti; nastavnik i u€enik se nalaze u asimetricnom, ali partnerskom odnosu; cilj aktivne
nastave jeste podsticanje razvoja licnosti uenika (PeSikan 2000). Svaka od navedenih
karakteristika programa AU/N jednako je vazna za razumijevanje i zasnivanje savremene
nastave/ucenja u Skoli.

24.1. Pojam ucenja shvacen iz ugla AU/N

Pojam ucenja, na osnovu koga je izgraden program AU/N, karakteriSe to da je: (1) rezultat
aktivne konstrukcije znanja; (2) po prirodi interaktivno; (3) vid asimetricne interakcije
(aktivna ko-konstrukcija znanja); (4) zavisno od konteksta i (5) od predmeta, sadrzaja koji
se uci; i da (6) u sebi objedinjuje karakteristike nomotetskog i idiografskog (Pesikan, 2000).

Pocev od Pijazea i Vigotskog u Evropi, Djuia i Brunera u SAD, veé¢ duzi niz godina
savremena psihologija upozorava Skolu da je u€enje aktivna, licna konstrukcija u€enika i
da se znanje ne moze direktno predavati. Preduslov svakog ucenja je licna angazovanost,
pa je za ucenje najvazniji kvalitet aktivnosti u¢enika na €asu. Suprotno tome u mnogim
uCionicama joS uvijek vlada prevazideno bihejvioristiCko uvjerenje da je za uclenje
najvazniji kvalitet predavanja nastavnika. Ovoj osnovnoj tezi, da je znanje li¢na
konstrukcija, Vigotski dodaje socijalne elemente uvodedéi tzv. socio-ko-konstruktivistiCki
pristup u€enju. Prema ovom shvatanju u€enik svoje znanje konstruiSe u interakciji sa
svojim socijalnim okruzenjem koje, pored same 3$kole, €ini program ucenja i znanje
nastavnika. Tako, pored kvaliteta aktivnosti u€enika na €asu (misli se prije svega na
kvalitet misaone aktivnosti uéenika), vazan postaje i kvalitet interakcije na ¢asu (misli se
prije svega na asimetricnu interakciju uéenika i nastavnika na sadrzaju programa).
Odluéujuéu ulogu u razvoju, smatra Vigotski, imaju one zajedniCke aktivnosti ucenika
(onoga koji manje zna) i nastavnika (onoga koji viSe zna) na sadrzajima programa (vidi:
UCenje usmjereno na razvoj).

Iz svega reenog jasno je da je za kvalitet u€enja, to kako ¢e ucenik uditi, odluéujuéa uloga
nastavnika. Nastavniku je dato da opredijeli proces u€enja — on planira aktivnosti uéenja i
presuduje kako ¢e ucenik uciti (pasivno ili aktivno; sam za sebe ili interaktivno).

24.2. Uloga nastavnika u programu AU/N

Kao okvir za definisanje uloge nastavnika u programu AU/N posluziéemo se klasifikacijom
koju su dali Ivi¢, |'i sar. (2001). Prema ovoj klasifikaciji moguce uloge nastavnika su: (1)
nastavnicka: a) nastavnik kao predavag; b) nastavnik kao organizator nastave; c)
nastavnik kao partner u pedagoskoj komunikaciji; d) nastavnik kao struénjak, ekspert za
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svoju oblast; (2) motivaciona: a) motivisanje u€enika za rad i odrzavanje tih interesovanja;
b) nastavnik kao licnost — model za profesionalnu identifikaciju; (3) uloga procjenjivaca —
evaluatora: a) ocjenjivanje u domenu znanja; b) ocjenjivanje ponasanja i li¢nosti uenika;
(4) saznajno — dijagnostic¢ka uloga; (5) uloga regulatora socijalnih odnosa u razredu kao
grupi.

Ako, sluzeci se ovom klasifikacijom, napravimo poredenje uloga nastavnika u klasi¢noj i
savremenoj nastavi, dolazimo do znacajnih razlika. Uloga nastavnika u ,klasi¢noj nastavi*
skoncentrisana je oko predavanja (prenoSenja znanja uceniku). Ostale uloge (npr.
motivaciona ili uloga regulatora socijalnih odnosa) potisnute su u drugi plan. Kada se na
seminarima AU/N od nastavnika zatrazi da procijene svoju nastavni¢ku ulogu, onako
kakva je ona danas, onda je redosljed sljedeéi: | nastavnik predavag; Il nastavnik struénjak
za svoju oblast; Il nastavnik kao organizator nastave; IV nastavnik kao partner u
pedagoskoj komunikaciji (na slici kruzi¢i). U postoje¢oj nastavi nastavnik sebe dozivljava
kao struénjaka za predmet koji predaje i svoju odgovornost vidi u tome da $to kvalitetnije
ispredaje i protumaci sadrzaje programa.

ULOGE NASTAVNIKA U TRADICONALNOJ (KRUZICI)
I SAVREMENOJ (KVADRATICI) NASTAVI

HACTABHMYKE | | 1] v
YNOrE PAHrI | PAHI | PAHI | PAHI

NPEQABAY ‘
OPFAHM3ATOP

HACTABE '
MAPTHEP Y MERAT.
KOMYHHKALHJH .

CTPYYHAK 3A ‘
CBOJY OBJIACT

Uloga nastavnika u ,savremenoj nastavi“ bitno je drugacija. Kada se od nastavnika zatraZi
da procijeni svoju nastavniCku ulogu, onako kako bi trebala da bude, onda je redosljed
sljedeci: |. nastavnik kao organizator nastave; Il. nastavnik kao partner u pedagoskoj
komunikaciji; 1ll. nastavnik stru¢njak za svoju oblast; IV. nastavnik predavac. Savremeni
nastavnik sebe vidi kao pedagoga (onoga koji organizuje i vodi proces ucenja), pa tek
onda i kao struénjaka za predmet. Njegova osnovna odgovornost je da organizuje ucenje
(da dizajnira produktivne situacije ucenja) i da tokom ucenja saraduje sa ucenicima
(nastavnik i uCenik se nalaze u asimetricnom, ali partnerskom odnosu). Kada priprema
Cas, savremeni nastavnik ne razmislja toliko o sebi, o tome $ta on treba da kaze, ili §ta
treba da radi na €asu. Misli su mu usmjerene na ucenike, na to: koliko oni trenutno znaju,
Sta bi jo$ trebalo da znaju, kroz koje aktivnosti u¢enja najbolje mogu unaprijediti svoje
znanje, kako se kroz u€enje mogu dopuniti svoje vjestine, ili obogatiti svoju li¢nost i sli¢no.
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Ono $to je vazno razumijeti jeste da su uloga nastavnika i uloga u¢enika medusobno
komplementarne. Ako je predavanje dominantna uloga nastavnika, onda je potpuno jasno
da su pasivno slusanje, pamcéenje i reprodukcija dominantne uloge ucenika. Ako je
organizacija u€enja dominantna uloga nastavnika, onda je isto tako jasno, da se sa druge
strane otvara prostor za aktivho u€enje u€enika. Program AU/N preferira i podstiCe ovu
drugu situaciju.

24.3. Aktivnosti/metode uc¢enja AU/N

Metode/aktivnosti ucenja, su kljuéne za program AU/N. Kao okvir za definisanje
relevantnih ativnosti u€enja u nastavi posluzicemo se klasifikacijom koju su u priruéniku
AU/N dali Ivi¢, | i sar. (2001). Prema ovoj klasifikaciji sve metode ucenja razvrstane su
prema pet osnovnih dimenzija, a svaka dimenzija pomoc¢u dva suprotna pola:

L SMISLENO NASPRAM MEHANICKOG UCENJA;

Il PRAKTICNO NASPRAM VERBALNOG UCENJA;

. RECEPTIVNO NASPRAM UCENJA PUTEM OTKRICA,

Iv. KONVERGENTNO NASPRAM DIVERGENTNOG UCENJA;
V. TRANSMISIVNO NASPRAM INTERAKTIVNOG UCENJA.

. SMISLENO NASPRAM MEHANICKOG UCENJA

Sve $to u skoli uci, u€enik moze nauciti smisleno (sa razumijevanjem) ili napamet i bez
razumijevanja. Stepen razumijevanja odredenog sadrzaja predstavlja dakle osnovu za
razvrstavanje aktivnosti u€enja na ovoj dimenziji. Razumjeti znaci povezati, dovesti u
odnos ono $to je novo sa onim $to se od ranije zna, pa kada nije moguce uspostaviti takav
odnos, jedino Sto u€eniku preostaje jeste da odredeni sadrzaj nauc€i napamet. Mada se u
Skoli u€e i takvi sadrzaji koje je ispravno, a ponekad i jedino moguée nauciti napamet (npr.
imena gradova, duzina neke rijeke, pjesma i sli¢no) veéinu onoga $to se uci, uenik treba
da naudi sa razumijevanjem.

L. PRAKTICNO NASPRAM VERBALNOG UCENJA

Vecinu onoga $to se uci u Skoli predstavlja verbalni sadrzaj (uci se sadrzaj koji je iskazan
verbalnim simbolima — bilo usmeno, rije€ima, ili u pisanoj formi, tekstom). Na drugoj strani,
sadrzaj uCenja mogu biti odredene prakticne radnje (pisanje, crtanje, koriSéenje
kompjutera, sredivanje podataka u tabeli, analiza pjesme ili tehnika pisanja izvjestaja i
sliéno). Prvi tip u€enja pokriva tzv. deklarativno znanje (uce se Cinjenice, podaci, dogadaji,
utvrdeni zakoni i sli¢no), drugi tip u€enja blizi je tzv. proceduralnom znanju (uéi se kako se
koristi katalog biblioteke, kako se analizira knjizevno djelo; kako se sreduju podaci i kako
se pravi pregled sadrzaja i sli¢no). Ovaj drugi tip u€enja u velikoj mjeri ukljuCuje ucenje
vjestina (vidi: U&enje usmjereno na razvoj kompetencija).

. RECEPTIVNO NASPRAM UCENJA PUTEM OTKRICA

Sadrzaji koji se u€e u Skoli, u vecini slu€ajeva, unaprijed su dati u finalnom i zatvorenom
obliku (bilo u predavanjima nastavnika, ili udzbeniku), a u€enik ima zadatak da ih naudi.
Npr. u€eniku se prezentuje i objasni odnos svjetlosti i rasta biljke, i od njega se o€ekuje da
taj odnos usvoji. Suprotno receptivnom ucenju, kod ucenja putem otkrica sadrzaj ucenja
nije unaprijed dat ve¢ je zadatak uCenika da ga samostalno otkrije. To su sve one
nastavne situacije koje zapocinju nekim problemom, ili pitanjem (npr. Sta ¢e se desiti ako
biliku gajimo u mracnoj prostoriji). Dok je u prvom sluc¢aju, kod receptivnog ucenja,
prevashodan cilj usvajanje znanja, ciljevi u¢enja putem otkri¢éa su mnogo Siri. Pored znanja
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obuhvataju i vjeStine usvajanja znanja i rjeSavanja problema. Kroz ovaj oblik ucenja
podstiCe se samostalnost u€enika i gradi njegova Zelja za znanjem i usavrSavanjem.

Iv. KONVERGENTNO NASPRAM DIVERGENTNOG UCENJA

Prema wvrsti Skolskih zadataka razlikujemo konvergentno (logi¢ko) i divergentno
(stvaralacko) ucenje. Vecina Skolskih zadataka pripada tzv. konvergentnom ucenju gdje se
oCekuje samo jedan ispravan odgovor. Npr. matemati¢ki problem, u konaénom, ima samo
jedno ta¢no rjeSenje. Konvergentne su i sve one nastavne situacije gdje nastavnik
unaprijed predvidi taan odgovor i gdje postoji moguénost da ucenik pogrijesi. Suprotno
tome, divergentni tipovi zadataka su oni gdje postoji veci broj rieSenja i gdje svaki u€enik
moze ponuditi svoje rieSenje (npr. svaki u¢enik moze dati svoje prijedloge za rieSavanje
ekoloskih problema u zajednici). Divergentne su i sve one nastavne situacije gdje
nastavnik ne ,lovi greSke“ u€enika ve¢ prihvata moguénost razli€itih gledanja i razliitih
perspektiva uéenika.

V. TRANSMISIVNO NASPRAM INTERAKTIVNOG UCENJA

Socijalna sredina u kojoj se uci i tip komunikacije u ucionici moze biti bliza transmisivhom
ili interaktivnom ucenju. Kod transmisivnog ucenja, komunikacija ide isklju¢ivo od
nastavnika prema ucenicima. To je isto tako zatvoreni tip socijalne sredine u kojoj uéenik
nema slobodu da pita ili da neSto kaZe. Suprotno tome, interakcija podrazumijeva
obostranu komunikaciju nastavnik — u€enik i moze da se odvija na viSe nivoa (vidi sliku).

Maparomxa wwrepaasja - Mogon 4: Huropaxisja maly
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NajniZzi nivo komunikacije imamo u predavanju nastavnika. NajviSi nivo komunikacije
ostvaruje se primjenom tzv. grupnog rada. Poveéavanje broja komunikacija, tj. interakcija u
ucionici ima smisla iz najmanje tri razloga:

o znanje koje se saopsStava i razmjenjuje sa drugim bolje se razumije (vidi; Uéenje u
grupi);

o odlu€ujuéu ulogu u razvoju imaju one zajedni¢ke aktivnosti u€enika (onoga koji manje
zna) i nastavnika (onoga koji viSe zna) na sadrzajima programa (vidi: Ucenje
usmjereno na razvoj);

o jedino u grupi, u interakciji i komunikaciji sa drugima, u€enik moze da razvije socijalne
vjestine kao Sto su: argumentovani dijalog, tolerantnost, solidarnost i sli¢no.

U kojoj mjeri se priznaje znacaj interaktivhog ucenja, najbolje svjedoci Cinjenica da svoj
program Aktivno ucenje, autori zapravo nazivaju interaktivha nastava/aktivno ucenje.

Na seminarima Aktivnog ucenja, na kojima je uCestvovao veliki broj nastavnika kada
procjenjuju danasnju Skolu u odnosu na ovih pet dimenzija onda se dobije sljedeci rezultat
(vidi sliku — zeleni kruziéi opisuju postojeCe stanje). Nastavnici ocjenjuju da u danasnjoj
Skoli ima gotovo jednako mehanitkog, koliko i smislenog ucenja; da verbalno uenje
znacajno dominira u odnosu na praktiéno ucenje; da je receptivno u¢enje dominantno u
odnosu na ucenje putem otkrica; da konvergentni zadaci zna€ajno dominiraju u odnosu na
divergentne; i na kraju, da transmisivna nastava preovladava u odnosu na interaktivnu.

>» Smisleno
ucenje

»  Prakticno
ucenje

I

» Ucenje
putem otkrica

l

< Divergentno
ucenje

|

Iteraktivno
ucenje

%

Ako sada na osnovu procjena nastavnika, analiziramo domete ovakve $kole, jasno nam je
da se radi o Skoli koja u€enicima ne pruza kvalitetno znanje (mnostvo onoga Sto uce
uCenici zapravo i ne razumiju); da je to Skola koja malo posvecuje paznju razvijanju
vjestina, i prije svega se bavi prenoSenjem tzv. “knjiSkog znanja” (dominacija verbalnog
nad prakti¢nim u€enjem); da se radi o Skoli koja nedovoljno podsti¢e samostalnost u¢enika
i ne utiCe na pravi nacin na razvijanje njihovih sposobnosti u¢enja (dominacija receptivhog
nad uenjem putem otkri¢a); radi se o Skoli u kojoj je sve unaprijed odredeno, a u€enici su
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izlozeni stalnom strahu da ne pogrijeSe (dominacija konvergentnog nad divergentnim
ucenjem); i na kraju, radi se o $koli u kojoj je komunikacija zatvorena, gdje glavnu rije¢
tomom ucenja vodi nastavnik, a ne ucenik (dominacija transmisivhog nad interaktivnim
ucenjem). Jednom rijecju, radi se o Skoli koja postoje¢im repertoarom metoda i postoje¢im
nacinom rada, jednostavno nije u stanju da ostvari ciljeve koji se postavljaju pred nju.

Jedan od osnovnih prakti¢nih ciljeva programa AU/N jeste da promijeni i obogati repertoar
metoda ucenja u Skoli. Ta promjena ne znaCi ponistavanje postoje¢ih metoda, veé
naprosto uvedenje onih koje nedostaju (smislenog ucenja, prakticnog ucenja, uéenja
putem otkri¢a, divergentnog u€enja i interaktivnog uéenja). Oc&ekivanje je, da se kroz
obuku nastavnika u primjeni savremenih metoda uc€enja, napravi iskorak po svakoj od pet
osnovnih dimenzija: da u Skoli bude viSe smislenog, a manje mehani¢kog ucenja; da pored
prenoSenja znanja 8kola pokloni pazZnju i razvijanju vjestina; da u€enici u Skoli sti€u znanje,
ali i da se razvija njihova sposobnost sticanja znanja; da pored logi¢kog uéenici razvijaju i
stvaralacko misljenje; i na kraju, da pored kognitivnog razvoja Skola vise doprinese
socijalnom razvoju ucenika. U skoli ima mjesta za sve metode ucenja, od ucenja napamet
do rjeSavanja problema, i za sve oblike nastavnog rada, od frontalnog do grupnog i
individualnog rada. Problem se javi u trenutku kada jedan metod ucenja preuzme
dominaciju nad ostalima (A. PesSikan), pa ga srije¢emo u gotovo svakoj od situacija
Skolskog ucenja, bez obzira na predmet u€enja; bez obzira na cilj u¢enja i bez obzira na
uzrast na kome se ucenje odvija. Tek interakcijom razli€itih intelektualnih aktivnosti djeteta,
u razli€itim socijalnim kontekstima u€enja i na razli¢itim intelektualnim sadrZajima moguce
je obezbijediti razvojnu ulogu Skole i formativnu prirodu Skolskog uéenja.

25. ISKUSTVENO UCENJE (NEFORMALNO OBRAZOVANJE)

U 3skoli i van nje, tokom rada ili u slobodno vrijeme, nastavniku se sve ¢e3¢e nudi da
ucestvuje u razli€itim programima obuke koji su posveceni profesionalnim vjestinama (npr.
savremene metode nastave/uCenja u Skoli) ili licnom razvoju (npr. ucenje socijalnih
vjestina: komunikacije, nenasilnog rieSavanja konflikata i sli€cno). Zajedni¢ko za sve ove
programe neformalnog obrazovanja je da se organizuju na radnom mjestu, u grupi kolega
sa sliénim radnim obavezama i u vidu “radionica”’. Sta su neformalno obrazovanje i
radionica, kakva im je uloga i na kojim teorijskim principima pociva u¢enje u radionici?

Tokom 60-tih godina narasla je svijest da znanje koje se sti¢e formalnim obrazovanjem u
mladosti, kasnije, tokom Zivota, treba stalno dogradivati i prilagodavati promjenljivim
uslovima rada. Ovaj stav najpotpunije je izraZen kroz formulaciju cjeloZivotnog ucenja
(eng. lifelong learning). Neformalno obrazovanje (eng. non-formal education) treba
razlikovati od slu€ajnog, neplanskog obrazovanja, koje se dogada spontano u
svakodnevnom Zivotu u kontaktu sa drugim ljudima, medijima, na ulici itd. Nasuprot ovom
“uCenju iz zivota” (eng. informal education), neformalno obrazovanje podrazumijeva
obrazovne programe koji imaju jasno utvrdene ciljeve, namijenjene odredenoj ciljnoj grupi,
a realizuju se van formalnog obrazovanja. Neformalno obrazovanje podrazumijeva
dobrovoljnost uesc¢a, a odlikuje ga fleksibilnost — mogucnost prilagodavanja programa
potrebama i zahtjevima konkretne grupe. Neformalno obrazovanje tezi da bude dopuna
formalnom obrazovaniju, a nikako njegova zamjena.

Neformalno obrazovanje najéeS¢e se deSava na radnom mijestu, u grupi kolega, kroz
radionice. Smisao, a i nacin, ovakvog oblika u€enja slikovito opisuje jedna Djuijeva misao:
Obrazovanje nije priprema za Zivot, obrazovanje jeste Zivot (Djui, DZ. 1966). Vecina
prethodno pomenutih teorija (Djui, Pijaze, Vigotski... ) ima svoju primjenu u radioni¢arskom
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nacinu ucenja, ali je najpotpuniju teorijsku osnovu ovom obliku uéenja dao Dejvid Kolb
(1984) svojom teorijom iskustvenog ucenja.

Sta je iskustveno uéenje? Veéina ¢e se odmah sloZiti sa tvrdnjom da je najefikasnije ono
ucenje koje je zasnovano na licnom iskustvu. Medutim, da li je svako iskustvo u isto
vrijeme i u€enje? Kolb smatra da nije. Da bi iskustvo preraslo u u€enje ono mora biti
procesirano, ili kako O. Haksli kaze: Iskustvo nije ono Sto nam se dogodilo, ve¢ ono Sto
uradimo sa tim §to nam se dogodilo. Ovaj proces procesiranja, ili transformacije iskustva u
u€enje opisao je Kolb 1984. (vidi: Kolbov krug iskustvenog u¢enja).

Akcija

Pam jena pogoje cih
Znanja | idustava

U ko nkretnoj
stuacii
Provjera Interpretacija -
refleksija
T i nje f Iskustveno
hipoteza | uc':enje Uoé_avanje teskaca
pmyjera moguénost ipreprela u
primjens gtuaci) i donodenje
zaldiucaka

@

Uopstavanje

Generalizacia i
apstrakeija zakjucala |
postavjanje hipotezal

Kolbov model iskustvenog uc€enja ima Cetiri osnovne faze procesiranja iskustva i zapravo
opisuje proces transformacije iskustva u ucenje, tj. ono §to se deSava tokom ucenja u
radionici ili tokom uéenja, na radnom mjestu u realnom kontekstu.

Prva faza: AKCIJA

Uc&enje zapocCinje nekom akcijom, tj. primjenom postojeéih znanja i iskustava u nekom
kontekstu. U realnoj situaciji je to npr. aktivnost izvodenja €asa. U okviru radionice iskustvo
se pokrece kroz odredenu temu u vezi sa kojom ¢&lanovi grupe ve¢ imaju bogato iskustvo
(npr. Kako izgleda ¢as?).

Druga faza: REFLEKSIJA (interpretacija iskustva)

Akcija je osnova za refleksiju. Npr. nastavnik u toku izvodenja ¢asa uoCava odredene
teSkoce i donosi zaklju¢ke o njima. U radionici, refleksija se najéeS¢e dogodi u toku
iznoSenja iskustva, kada su ucesnici podstaknuti da svoje iskustvo prvo opiSu (Kako je
izgledao ¢as?) a zatim i da ga razumiju (Sta jeste, a $ta nije bilo dobro?). Refleksija je
trenutak kada iskustvo polako prerasta u ucenje iz iskustva, to je mjesto na kome se
dogadaju prvi individualni uvidi.
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Treéa faza: UOPSTAVANJE (generalizacija)

Opisi i uvidi iz prethodne faze ostali bi samo na nivou jedne konkretne situacije ako ne bi
bilo generalizacije. Doneseni zaklju¢ci sada se uopstavaju — prevode u apstraktna nacela i
donosi se plan za njihovo provjeravanje. Probleme koje je zapazio na ¢asu, nastavnik sada
objasnjava nekom teorijom (npr. nedovoljnu zaiteresovanost u€enika naziva motivacijom i
u teoriji motivacije trazi rijeSenje problema). U radionici, to je mjesto kada grupa trazi
najbolje rjeSenje za probleme koje su identifikovali tokom prethodne faze.

Cetvrta faza: PRIMJENA (provjera)

To je faza planiranja konkretnih akcija i njihove provjere. U radionici, to je trenutak kada
grupa planira transfer nauéenog na konkretnu Zivotnu situaciju (Sta ¢éemo preduzeti u
ucionici?). Rezultati empirijske provjere, tj. primjene planiranih rjeSenja, sluze kao osnova
za osmisljavanje novog konkretnog iskustva, tj. novog kruga ucenja. Svaka od ove Cetiri
faze iskustvenog ucenja su nuzne i uloga voditelja radionice je da provede ucesnike kroz
sve, a ne samo kroz neke od njih. Ako izostane jedna, iskustvo ostaje iskustvo, ali ne
postaje ucenje.

Iskustveno ucenje, i radionica, odvijaju se u grupi (vidi: U¢enje u grupi), pa i ovdje vazi ono
Sto smo rekli kod u€enja u grupi: da u€esnici moraju imati bogato prethodno iskustvo o
onome $to je predmet u€enja i da je cilj u€enja transformacija tog iskustva. Pored toga
radionica podrazumijeva i niz drugih principa koje smo ranije pominjali kroz razne teorije
uCenja. Neki od osnovnih su: uenje u bezbjednom okruZenju; u€enje kroz aktivhu
participaciju i interakciju; u€enje u zoni narednog razvoja; ravnopravnost; postovanje
razli€itih stilova u€enja itd.

26. KAKVI SU ODRASLI U ULOZI UCENIKA

U prvo vrijeme se nije pravila razlika izmedu djeteta ucenika i odraslog. Smatralo se da
ono $to vaZi za u€enje odraslih treba da vaZi i za dijete. Mnogo je godina bilo potrebno da
bi se dijete ucenik u Skoli dozivjelo kao specifi¢no bice, razli€ito od odraslog po godinama,
moguénostima, iskustvu, Zeljama itd. Napredak u ovom pravcu danas sve vise prijeti da se
odrasli u€enik u procesu ucenja poistovjeti sa djetetom. Knowles (Knowles, M. 1990) u
svojoj knijizi Ucenje odraslih (The adult learner) daje odgovor na pitanje kakvi su odrasli u
ulozi u€enika. Ova knjiga raspravlja o specifi¢nostima ucenja odraslih i razlikama u u€enju
odraslih i djece.

Postoji devet osnovnih tema u okviru kojih se razmatraju specificnosti u¢enja odraslih. To
su: spremnost za ucenje; potreba za ucenjem; motivacija u ucéenju; svijet o sebi kao
uceniku; uloga Zivotnog iskustva; uloga stila u€enja; orijentacija u u€enju; sposobnosti
ucenja i emocionalna klima. NaveS¢emo osnovna razmi$ljanja u okviru svake od ovih
tema.

= Spremnost za u¢enje

Odrasli postaju spremni da u€e kada se znacajno promijene Zivotne ili radne okolnosti,
kada im u€enje moZe pomoci da se bolje nose sa stvarnim Zivotnim situacijama. Posebno
znacajan izvor ,spremnosti za uenje“ su promjene (npr. promjena posla ili napredovanje
na poslu). Kriticka implikacija ove pretpostavke ogleda se u znacaju povezivanja vremena
ucenja s ovim razvojnim zadacima (obuka za nove uloge ili odgovornosti na poslu).
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= Potreba za u€¢enjem

Odraslima je vazno da znaju zasto treba da uc€e. Tough (1979) je utvrdio da ée odrasli prije
nego $to po¢nu uciti uloziti znatnu energiju kako bi utvrdili kakvu korist mogu imati od
uCenja, ali i kakve negativne posljedice proizlaze iz tog procesa. Klju¢na implikacija ove
Cinjenice je u tome da se odraslom na pocetku u€enja mora pomo¢i da razumiju vaznost
uCenja (da znaju kakvu korist mogu imati od u€enja). Isto tako, vazno je, tokom ucenja
stalno naglaSavati upotrebne vrijednosti onoga 3to se udi (pokazati kako se to moze
primijeniti na poslu, u Zivotu i sli¢no).

= Motivacija u u¢enju

lako je oCekivanje neposredne koristi (npr. vec¢a plata) vazno za ukljucivanje odraslog u
obrazovni proces, uspjeSnost u ucenju jako je povezana sa motivima li€nog razvoja.
Tough (1979) je u svom istrazivanju pronaSao da vecina potencijalne motivacije odraslih
dolazi iznutra (Zelja za poveanjem zadovoljstva poslom, samopostovanje, kvalitet Zivota i
sli¢no), ali da je ta motivacija €esto blokirana takvim barijerama kao $to su negativna slika
o sebi kao uceniku, nedostatak prilika ili sredstava, vremenska ogranicenja i programi koji
krSe principe ucenja odraslih. Kljuéna implikacija ove C¢injenice sastoji se u potrebi
uklju€ivanja odraslih u€esnika u fazi planiranja ucenja. Ucenje ¢e biti uspjeSno, smatra
Rogers (1969), ako odrasli moze ucestvovati u izboru cilieva u€enja i ako mu je
prepustena odgovornost za ishode ucenja.

= Svijest o sebi kao u€eniku

Kada jednom donesu odluku da se ukljue u proces ucenja, odrasli su svjesni svoje
odgovornosti, i imaju potrebu da ih i drugi vide kao autonomne i sposobne za samo-
vodenje i samo-u€enje. Suprotno tome, kada osjete da ih neko vidi kao zavisne (kao
“uCenike”) odupiru se regresijom na stare navike — preuzimaju ulogu “magarec¢e zavisnosti”
— sjednu, prekrste ruke, i kazu: “Ajde ti me naugi!”. Kljuéne implikacije ove &injenice sastoje
se u stvaranju uslova da oni koji uce sve viSe i viSe preuzimaju odgovornost za svoje
sopstveno ucenje.

= Uloga zivotnog iskustva

U proces ucenja odrasli unose bogato Zivotno iskustvo, veliku koli¢inu znanja i iskustva.
Kljuéna implikacija ove €injenice sastoji se u stavljanju naglaska na tehnike iskustvenog
ucenja (kao Sto su simulacije, problemske aktivnosti, analize slu¢aja, laboratorijske metode
itd), kao i na interaktivne i kooperativhe metode ucenja (kao $to su grupne diskusije, timski
rad i sli¢no).

= Orijentacija u uéenju

Za razliku od predmetno-orijentisanog ucenja (npr. u Skoli) odrasli su Zivotno orijentisani —
orijentisani su na zadatke ili na probleme u svom okruzZenju. Odrasli su motivisani da uce
ono Sto ¢e im pomoéi u rjeSavanju svakodnevnih zadataka ili stvarnih Zivotnih i
profesionalnih problema. Klju¢na implikacija ove Cinjenice je u tome da programi u¢enja
odraslih treba da budu orijentisani oko konkretnih zadataka (npr. kako izraditi pripremu za
¢as).
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= Sposobnost ucenja

Studija (Schaie, 1996) pokazuje da sposobnosti u€enja svoj vrhunac dostizu u 40-tim
godinama; do 60-tih su stabilne, odrzavaju se na istom nivou, nakon ¢ega pocinju lagano
opadati. U 80-tim dolazi do znacajnijeg pada u sposobnosti uéenja. Neke sposobnosti
imaju tendenciju stalnog rasta (npr. Sirina rje¢nika), dok druge ostaju na dostignutom nivou
ili nakon 60-tih godina opadaju (npr. brzina procesiranja i obrade informacija). Klju¢ne
implikacije nalaza vezanih za sposobnosti u€enja odraslog, sastoje se u sljede¢em: odrasli
su uspjesniji od mladih kada u€e u oblasti koja im je poznata; mladi ¢e brze obraditi
informacije, ali ¢e se odrasli dublje baviti njima; zbog smanjenja u brzini procesiranja
informacija, odrasli vole, kada im se informacije daju u pisanom obliku, kada imaju
dovoljno vremena da se njima na miru bave.

= Uloga stila u¢enja

Odrasli imaju ve¢ formirane (stabilne) sklonosti i preferencije prema odredenim metodama
ucenja. Zbog toga je grupa odraslih, u odnosu na grupu mladih, znatno heterogenija — u
smislu polazista, stilova ucenja, motivacije, potreba, interesa i cilieva u€enja. Klju¢na
implikacija ove Cinjenice sastoji se u tome da u obrazovanju odraslih, u odnosu na mlade,
postoji ve€a potreba za individualizacijom strategija i metoda ucenja.

= Emocionalna klima

Cinjenica je da su odrasli tokom ugenja izloZzeni veéoj koli¢ini stresa jer za razliku od
mladih vide manje Sansi da ¢ée u buduénosti nadoknaditi eventalni neuspjeh. Neuspjeh
odraslog viSe je posljedica emotivnih (nisko samopuzdanje; nepovjerenje u obrazovni
sistem; strah od neuspjeha) nego intelektualnih razloga. Kljuéne implikacije ove &injenice
sastoje se u sljede¢im preporukama: potrebno je obezbijediti klimu u kojoj se odrasli
ucenici osjec¢aju sigurnim i prihvaéenim od drugih; tokom ucenja treba se orijentisati na
jake strane onoga koji u€i, a ne na slabosti i praznine u znanju.

Kakvi su odrasli u ulozi ué¢enika? U zaklju¢ku ove rasprave dajemo kljucne razlike izmedu
odraslog/ucenika i djeteta/ucenika.

DIJETE UCENIK ODRASLI UCENIK

o Zavise o tudoj odluci — $ta je vazno da o Sami odlu€uju — &ta je za njih vazno da
nauce! nauce!

o Ocekuju da ¢e im ono Sto nauce biti korisno o  Oc¢ekuju da ¢e im ono $to uce biti odmah
u buduénosti! korisno!

o Motivacija spoljasnja (nagrada — kazna)! o Motivacija unutrasnja (li¢ni razvoj;

o Ucenje je usmjereno na sadrzaje (teme)! zadovoljstvo sobom i poslom)!

o Prihvataju informacije nekriticki! o Ucenje usmjereno na problem!

o Imaju malo, ili uopSte nemaju prethodna o Imaju potrebu da vrednuju informacije na
iskustva na osnovu kojih mogu izvoditi osnovu svojih uvjerenja i vrijednosti!
zakljucke! o Imaju bogato prethodno iskustvo (€ak i

o Nijesu jednako kompetentni u odnosu na ubjedenja) na osnovu kojih formiraju
nastavnika! zakljucke!

o Mogu biti jednako kompetentni kao
nastavnik!
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27. UCENJE — STARA | NOVA PARADIGMA (drugi put)

Dok se tradicionalna nastava, u sustini, bavi pitanjem sadrZzaja ucenja (Sta se uci), i
pitanjem nacina transferisana ovih sadrzaja uceniku (kako nastavnik poducava),
savremena nastava se dominantno bavi pitanjima koja se ti€u prirode procesa uc¢enja. Dok
je u centru interesovanja tradicionalne nastavne prakse proces poducéavanja,
konstruktivizam se interesuje za proces ucenja. Dok tradicionalna didaktika prvenstveno
nastoji da propiSe aktivnosti nastavnika, konstruktivizam se interesuje za aktivnosti
ucenika.

Razlike ove dvije teorije, uslovno govoreci ,teorija nastave® i ,teorija u¢enja“, proizvod su
razli¢itog shvatanja prirode i porijekla znanja. Dok se u prvom slu€aju porijeklo znanja vidi i
shvata viSe kao posljedica aktivnosti nasavnika, u drugom slu€aju ono je rezultat aktivnosti
uCenika. Za prve je najvaznije Sta na €asu radi i Sta govori nastavnik, a za druge kako
uenik uéi. U prvom slu€aju, nastava se odvija u vidu predavanja, tj. predstavljanja
nastavnog gradiva od strane nastavnika, a u drugom slu€aju, u vidu ucenja.

Osnovne postavke konstruktivistiCkog shvatanja prirode procesa ucenja mogu se izraziti
na sljedeéi nacin:

o znanja se ne mogu, na kvalitetan nacin, direktno prenositi (transferisati) od
nastavnika na ucenika;

o u€enje je prije proces stvaranja, konstruisanja novih ideja, na osnovu
rekonstruisanja ranijih ideja, nego to je kumuliranje i preuzimanje gotovih ideja;

o porijeklo saznanja je u aktivnostima onoga koji uci, i znanje je vrijedno jedino kada
ga pojedinac konstruide u kontekstu sopstvenog prethodnog znanja i prethodnog
iskustva;

o ucenje na vazan nacin zavisi od prethodnih znanja i prethodnih iskustava u¢enika,
i ono je razuman proces jedino ako je u€enik u njega li€nim znanjima i licnim
iskustvima upleten;

o ucenje je proces, i znanje uCenika je u stalnom nastajanju, dopunjavanju ili
mijenjanju prethodnih znanja i prethodnih iskustava ucenika;

o vrijedan je i sam proces u toku kog znanje nastaje, a ne samo rezultat, znanje po
sebi.

U predstavljanju konstruktivisticke teorije u€enja, treba dodati, da su danas ravnopravno
prisutna dva pravca ove teorije tzv. psihologijski konstruktivizam (Z. Pijaze) i socijalni
konstruktivizam (L. Vigotski), a da nastavne koncepcije koje su zasnovene na idejama
konstruktivisticke teorije uéenja zapravo predstavljaju sintezu ovih teorija. | jedna i druga
teorija insistiraju na misaonim aktivnostima uc€enika u toku ulenja, ali prva viSe na
individualnim (samostalnim), a druga na socijalnim (kooperativnim) aktivnostima. U prvom
slu¢aju u€enik sva svoja znanja konstruiSe rieSavajuéi probleme sam, a u drugom slucaju,
uz pomoc¢ nastavnka i sistematizovanih znanja koja Skola putem programa nudi djeci. Obje
vrste aktivnosti u€enja, individualne i interaktivne aktivnosti u€enja, svoj puni smisao
dobijaju tek u konstruktivistiCki zasnovanom obrazovnom procesu, kome u ovoj varijanti
vide odgovara naziv — proces ucenja.

27.1. Nastavni proces

Na pitanje, kakve promjene su potrebne $koli, odgovaraju¢i jednom recenicom, mogli bi
reci ovako: U konstruktivisticki zasnovanom obrazovnom procesu teZiste interesovanja
pedagoSke misli pomjera se sa sadrzaja u€enja, i pitanja, Sta djeca treba da uce, na
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aktivnosti u€enja, i pitanje — kako djeca treba da uce. U srediStu obrazovnog procesa nije
viSe samo sadrzaj u€enja, vec¢ i aktivnost u€enja, njegova djelatnost.

Ova naizgled jednostavna novina — pomjeranje tezista sa sadrzaja u€enja na aktivnost, tj.
djelatnost ucenja, koju uvodi konstruktivizam, iz temelja mijenja Skolu i sve njene vazne
aspekte: shvatanje obrazovnog programa, njegovu ulogu i nacin njegove realizacije;
svatanje toga Sta su relevantni izvori znanja i kako se oni koriste u Skoli; mijenja se
nastavnikova percepcija ucenika, stil nastavnikovog rada i nacin ucenja; mijenjaju se
uobiCajeni zahtjevi koji se u Skoli postavljaju pred ucenika, nacin provjeravanja i
ocjenjivanja znanja; mijenjaju se socijalni odnosi i klima u odjeljenju; i kona¢no, mijenja se
polozaj i same uloge, i nastavnika i u¢enika u 3koli.

Nastavni proces, kakav smo imali, po€ivao je na tzv. kulturno-transmisivhom (sadrzajnom),
modelu planiranja nastave. Prema ovom modelu kulturni razvoj djeteta zavisi iskljuc¢ivo od
spoljasnjih ¢inilaca, od sadrzaja i nastavnika. U svim varijantama, transmisivna nastava,
pocCiva na pretpostavci da se znanje moze, u gotovom i unaprijed pripremljenom obliku,
neposredno prenositi, transferisati od nastavnika na ucenika, pa su u centru nastave
sadrZaj i nastavnik, a teorija nastave trazi odgovore na dva, za nju kljuna pitanja: koji
sadrzaji su vrijedni u€enja i kako nastavnik najuspjesnije da prenese ove sadrzaje. U ovoj
podjeli, drustvo brine da odabere — ta treba da se uéi, a nastavnik da putem neposredne
nastave podudi dijete takvim kognitivnim informacijama i moralnim pravilima. Ucenje je
shvaceno kao predstavljanje od strane nastavnika materijala koji treba da se naudi i
podsticanje (nagradivanje) tacnih odgovora u€enika. Zadatak nastavnika je da daje tacna
rieSenja, a u€enik treba da ih nauci (ponovi).

Opisani model planiranja nastavnog procesa dalje se prenosi na sve njegove vazne
aspekte: na obrazovni program i njegovu strukturu; na nacin pripremanja nastavnika za rad
u Skoli; na razumijevanje, od strane nastavnika, svoje uloge u Skoli; na pripremu
nastavnika za €as; na uloge i na osnovne aktivnosti nastavnika i u€enika na ¢asu; na klimu
u ucionici; na nacin provjeravanja i ocjenjivanja znanja ucenika; i kona¢no, na nacin
evaluacije nastavnog procesa.

Nastavni program napisan po ovom modelu obrac¢a se nastavniku i daje odgovor na pitanje
sadrzaja ucenja (Sta se uci). Sadrzi listu tema i govori o tome $ta nastavnik u nastavi treba
da predaje. Ciljevi u€enja, ni ishodi u€enja, nijesu dovoljno operacionalizovani u programu.
Ciljevi su dati u formi univerzalnih, opsteljudskih vrijednosti, poput svestranog razvoja ili
kreativne li€nosti, i vise govore o Zeljenom, nego o realno mogué¢em postignuéu ucenika u
Skoli. Nigdje u programu nijesu definisani ishodi u¢enja. Nije jasno Sta su stvarni razlozi
uCenja i Sta ucenik na kraju ucenja treba da postane, pa je pracenje i vrednovanje
obrazovnog procesa prakticno svedeno na praéenje i vrednovanje realizacije nastave.
Metode ucenja, niti principi na kojima ulenje treba da se zasniva, nijesu definisani u
programu. Oni su ostavljeni kao dio opste didakticko-metodicke obuke nastavnika i
prakti€no su prepusteni pojedinacnoj inicijativi i individualnom shvatanju nastave svakog
od nastavnika. Sadrzajni pristup planiranja obrazovnog procesa prepoznajemo i u nacinu
pripremanja nastavnika za rad u 3koli. U inicijalnom osposobljavanju nastavnika
dominantno je njegovo stru¢no obrazovanje. Odnos pedagoskih i stru¢nih predmeta daleko
je viSe u korist struénih, a nastavu u Skoli (posebno u viSim razredima), moze da izvodi i
neko ko ima obuku samo iz nauéne discipline koju predaje (uz stru¢ni ispit). Nastavnik u
Skoli sebe dozivljava kao stru¢njaka za oblast koju predaje, bavi se: matematikom, fizikom,
hemijom itd, a manje je pedagog, i manje se bavi u¢enikom i njegovim odnosom prema
disciplini za koju je zaduzen.
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Metode koje nastavnik najéeS¢e navodi u svojoj pisanoj pripremi za &as: metoda
predavanja, demonstrativno-ilustrativna metoda, frontalni oblik rada, itd. najbolje opisuju
orijentaciju nastavnika u planiranju nastave. Kada priprema ¢as, tradicionalno orijentisan
nastavnik polazi od sadrzaja programa i planira svoju aktivhost na ¢asu. Ciljevi uenja
(zaSto se uci), kao ni metode ucenja (kako se uci), nijesu u fokusu nastavnikovih
interesovanja. Svoju ulogu u nastavi nastavnik vidi u tome da na osnovu programa
organizuje vlastitu aktivnost, i da tako, na neki nacin, a naj¢e$¢e putem predavanja,
posreduje program uceniku. Na samom ¢asu dominira aktivnost nastavnika. Nastavnik se
pridrzava planirane teme i sadrZaja udzbenika, i samo izuzetno ga mogu skrenuti reakcije i
pitanja u€enika sa onoga $to je unaprijed planirao. Planirani sadrzaj nastavnik najcedce
verbalno izlaZe (predaje, pripovijeda, opisuje, objasnjava, Cita, komentariSe, sistematizuje
itd), a ucenici bi trebalo da sluSanjem, paméenjem i ponavljanjem, usvoje, prime i preuzmu
izloZzeno. Na kraju €asa nastavnik obi¢no postavi nekoliko pitanja kako bi provjerio koliko
su ucenici zapamtili, a sebe procjenjuje razmisljanjem da li se u toku izlaganja pridrzavao
predvidene artikulacije ¢asa, da li je bilo uvoda, razrade i zaklju¢ka. Ako je zadovoljan
sobom (nastavom), onda je i sa u€enjem sve u redu. Da je program realizovan zakljuCuje
se na osnovu toga da su svi planirani ¢asovi odrzani i da je nastavnik ispredavao sve
lekcije koje su programom predvidene. Koliko su u€enici naucili, i koliko stvarno znanju; da
li je u njihovoj liénosti i u njihovom ponasanju doSlo do promjena o kojima govore vaspitno-
obrazovni ciljevi najéeS¢e ostaje tajna.

Ovo je opis nastave orijentisane na realizaciju sadrZzaja programa. Naglasak je na
nastavniku i procesu poduCavanja (na nastavi), a pracenje i vrednovanje kvaliteta
obrazovanja svodi se na pracenje i vrednovanje realizacije nastave. Ovaj tip nastave
najkrate moZemo opisati kao: Skola usmjerena na nastavnika i na nastavu; $kola
usmjerena na sadrzaje programa; Skola koja pasivizira ucenika, i ona, kao takva, sobom
nosi sve negativne posljedice o kojima je pisano ranije.

27.2. Proces ucenja

Nastavnik je vazan dio nastave i to nije sporno. Ono §to savremena teorija nastave dovodi
u pitanje jeste — $ta je osnovni zadatak nastavnika. Da li je zadatak nastavnika da samo
predaje i da ueniku prenosi znanja, ili mu je zadatak da nauci u€enika kako da uci i da mu
pomogne da on sam, i uz nastavnikovu pomo¢, postepeno gradi svoja znanja; da ucedéi
razvija svoje sposobnosti i da kroz odnos sa nastavnikom i drugim ucenicima u odjeljenju
tokom ucenja formira svoju li¢nost.

Ako je osnovni zadatak nastavnika da predaje, onda je logiéno da je za nastavu, i za
ugenje, najvaznije to $to na éasu radi nastavnik. Sta za to vrijeme radi uéenik, manje je
vazno. Od u€enika se oCekuje da sluSa, da pamti i da kasnije ponovi ono §to je nastavnik
rekao. Ako je zadatak nastavnika da nauci u€enika kako da uci, onda nije isto da li ¢e
ucenik tokom uc€enja samo slusati i ponavljati ono $to nastavnik govori, ili ¢e dobiti priliku
da i sam bira znanja, da ih sistematizuje, vrednuje, koristi i proizvodi. | u jednom, i u
drugom sluc¢aju, u€enik nesto uci, ali u prvom slu¢aju, sve $to moze da naudi, jeste to,
kako da ponovi ono $to je nastavnik rekao. U drugom slucaju, uéenik isto tako sti¢e znanja,
ali u isto vrijeme i uCi kako da uci i kako da koristi rezultate svog ucenja. Dok u prvom
sluaju skola podgrijava konformizam, gradi zavisnu i pasivnu li¢nost u€enika, u drugom
slu€aju mu daje priliku da ve¢ u $koli ispolji svoju inicijativu, da praktikuje svoje misljenje i
da provjeri svoja znanja i svoje stavove u odnosu na znanja i stavove nastavnika i drugih
u€enika u odjeljenju.

Kljuéna promjena koja treba da se desi u obrazovnom procesu sastoji se dakle u
preusmjeravanju aktivnosti nastavnika sa pripremanja sadrZaja koje namjerava da izlaze
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na ¢asu, na kreiranje nastavnih situacija koje ¢e uéenika uciniti aktivhim konstruktorom
viastitih znanja. Konkretno re€eno, zadatak nastavnika nije da predaje i da u€eniku prenosi
sadrzaje programa. Njegov osnovni zadatak je da program transformiSe u kreativne i
produktivne aktivnosti ucenika na ¢asu i umjesto da predaje — da osmisljava situacije
ucenja, stvara prilike za uc¢enje i vodi u€enika kroz aktivnost u¢enja u skoli.

Kako bi se nastava pomijerila od tradicionalnog koncepta nastave u kojoj je jedini cilj da se
prenose sadrzaji programa, u konstruktivisticki koncipiranom obrazovnom procesu
nastavnik se poziva da istovremeno vodi rauna o saznajnim ciljevima (Sta ¢e ucenik kroz
nastavu saznati), ali i o procesnim ciljevima (koje kognitivhe, komunikaciske ili druge
sposobnosti, vjestine i osobine uenika kroz nastavu treba razvijati). Kada priprema i kada
realizuje €as, misli nastavnika istovremeno su usmjerene: na ciljeve ucenja (koja znanja,
koje sposobnosti i koje osobine licnosti u€enika predstavljaju ishod aktivnosti uéenja i sta
konkretno u¢enjem u ovoj situaciji u€enik treba da postigne); na sadrzaje uc¢enja (Sta je za
ovaj sadrzaj specificno; Sta je novo, i kako ovaj sadrzaj moze doprinijeti razvoju ucenika);
na ucenika i na proces uéenja (Sta u€enik o ovome ve¢ zna; kakva su mu predznanja; kako
on to razumije i putem kojih aktivnosti u¢enja moze najbolje ostvarivariti ciljeve koji su
programom predvideni). Teziste i naglasak obrazovanja time se pomjera sa sadrzaja
ucenja, na cilieve i na ishode ucenja. U srediStu obrazovnog procesa nije nastavnik i ono
Sto on predaje (nastava), ve¢ u€enik i ono kako on ugi.

U&enje je proces obostrane aktivnosti, neka vrsta saradnje ulenika i nastavnika na
sadrzaju koji se uci. Sa aspekta u€enika taj proces znaci ucenje, a sa aspekta nastavnika
nastavu, koja je u ovom slu€aju shvac¢ena kao organizovanje i kao vodenje ucéenikove
aktivnosti u¢enja. U ovako shvacenoj nastavi, nastavnik: stvara podsticajnu sredinu za
ucenikovu aktivnost uc¢enja (osmisljava situacije uc€enja, odreduje ambijent za ucenje i
obezbijeduje sva potrebna sredstva za ucenikovu aktivnost uéenja); uvodi ucenika u
aktivnost ucenja (daje mu instrukcije, motiviSe ga i usmjerava na uc€enje); vodi, dopunjava i
usmjerava ga tokom aktivnosti u¢enja. Uloga nastavnika time dobija brojna nova znacenja.
Umjesto dominantno predavacke uloge, nastavnik postaje organizator, motivator, voditelj,
saradnik, suistrazivag, onaj koji podsti¢e na stvaranje ideja, stavova, misljenja i vrijednosti
uenika. Kompetencije i autoritet nastavnika nijesu apriorni, ne proizilaze iz odnosa
nadredenosti, ve¢ iz nastavnikove stru¢nosti u oblastima znanja o predmetu uéenja; znanja
0 razvojnim karakteristikama i mogucénostima svakog uéenika u odjeljenju i znanja o
metodama efikasnog ucenja. Ove tri vrste znanja predstavljaju osnovu za stvarnu
autonomiju nastavnika u Skoli i prakti¢no otvaraju moguénost razli€itih (specifiénih) puteva
u dostizanju ciljeva o kojima govore obrazovni programi.

Na samom ¢asu, konstruktivistiCki orijentisan nastavnik u€enika dozivljava kao osobu koja
misli, koja ima izgradene i koja neprekidno gradi teorije o sebi i 0 svijetu oko sebe. U&enje
koje se trenutno odvija shvata se kao produZetak razvijanja znanja i Sirenja iskustva
uCenika, pa ucenik svojim reakcijama (svojim pitanjima i odgovorima na ¢asu), prakti¢no
usmjerava tok €asa. Umjesto na sadrZaje u€enja, paZnja nastavnika je usmjerena na
reakcije i na misljenje samih u€enika — kako oni ovo vide, razumiju; gdje im se misljenje
trenutno nalazi i gdje se krece. Cilj nastavnika je da razumije dijete u njegovom nastojanju
da uporedi i poveze, da razvrsta i klasifikuje (da shvati ono o ¢emu uci), i umjesto da mu
odmah ponudi gotova rjeSenja, on ga usmjerava, dopunjava i vodi kako bi mu pomogao da
restruktuira svoja prethodna znanja i da ih uskladi sa novim Cinjenicama i novim pogledima
koji se pojave u susretu sa udzbenikom, nastavnikom ili drugim u€enicima u odjeljenju.

KonstruktivistiCki orijentisan nastavnik zna da smisao Skolskog ucenja nije u tome da
ucenik usvoji znanja koja ¢e primjenjivati samo tokom nastave i jedino u skoli i koja nece
imati nikakav uticaj na svakodnevna iskustva i na Zivot u€enika izvan Skole. Cilj Skolskog
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ucenja nije ni u tome da se u Skoli samo praktikuju i uvjeZbavaju ona znanja i one vjestine
kojima ucenik inace uspjesno ovlada i izvan Skole. Smisao Skolskog ucenja je u
povezivanju, u dopunjavanju i u medusobnom bogacenju ove dvije vrste znanja: Skolskih
(akademskih) i izvanskolskih (spontanih) znanja. Ono $to dijete u€i u skoli (pojmovna;
sistematizovana znanja) nastavnik oslanja na ono §to ono donosi izvan Skole (spontana;
zivotna; prakti¢na znanja), i kroz nastavu, ova se prethodna znanja u€enika dopunjuju i
obogacuju time $to se uvode u sistem znanja. Ova sistematizovana, pojmovna znanja, sa
svoje strane pomazu da ucenik bolje razumije odnose koji vladaju i sa kojima se
svakodnevno susrijeCe u Zivotu. Znanje u€enika tako postaje cjelovito i svrhovito. Ono §to
vidi i doZivljava u Zivotu dijete uz pomo¢ nastavnika i udzbenika objasnjava i sistematizuje
u Skoli, a objadnjenja koja udi u Skoli primjenjuje u Zivotu.

U konstruktivisticki zasnovanom obrazovnom procesu, ucenje se odvija kroz raznovrsne
aktivnosti u¢enika. Umjesto da samo pamti i ponavlja ono sto nastavnik predaje, u¢enik se
kroz proces ucenja podstiCe da prevodi znanja i informacije na svoj rie€nik; da povezuje
ono $to saznaje u Skoli sa onim §to vidi i dozivljava u Zivotu; da vrednuje, klasifikuje i
sistematizuje znanja i informacije; da restruktuira i kombinuje znanja; da dizajnira, smislja i
proizvodi znanja. U konstruktivistiCki zasnovanom obrazovnom procesu ucenje se odvija u
razli¢itim socijalnim kontekstima. Umjesto da sve uci i saznaje sam, i za sebe, ucenik ima
brojne prilike da svoja znanja prodiskutuje i da ih usaglaSava sa znanjima nastavnika i
drugih uenika u odjeljenju. U&enje se, isto tako, odvija u razli¢itim ambijentima i u
kontaktu sa razli¢itim izvorima znanja. Umijesto da sve saznaje posredno (preko
nastavnika, i/ili iz udzbenika) i iskljucivo u Skolskoj ucionici, u€enje se odvija i na licu
mjesta, i u kontaktu sa primarnim izvorima znanja. Nastavnik pruza informacije, ali i
upuéuje u€enika da traga za drugim izvorima znanja; navodi ga da posmatra ili da traZi
pogodnije nacine prikupljanja informacija. U¢enje u Skoli odvija se u vidu predmetnih
aktivnosti. Umjesto da svaki predmet u€i na isti nacin, nastavnik hemije podsti¢e u€enika
da se ponaSa kao hemicar, a nastavnik istorije, da bude kao istoriCar. Na jednom Casu
uCenik pretpostavlja Sta ¢e se desiti i putem eksperimenta provjerava svoje pretpostavke.
Na drugom ¢&asu prikuplja istorijsku gradu i donosi pretpostavke o tome S$ta se ranije
deSavalo. Uceci tako, putem razli€itih intelektualnih aktivnosti, na razli€itim intelektualnim
sadrzajima, u razli¢itim ambijentima i kroz razli€ite socijalne odnose, u€enik usvaja znanja
koja su kvalitetna, jer ih je sam u procesu u€enja i uz pomoc¢ nastavnika konstruisao;
razvija vjestine u€enja koje su upotrebljive, jer ih je sam kroz proces ucenja i uz pomoc¢
nastavnika formirao; usvaja vrijednosti, stavove i razliCite modele ponaSanja koji su
stabilni, jer ih je sam kroz odnos sa nastavnikom i drugim ucenicima u procesu ucenja
izgradio.

KonstruktivistiCki orijentisan nastavnik ne oCekuje da u€enik odmah i uvijek daje tacne
odgovore. Jednako se cijeni proces u toku kog uc€enik dolazi do odgovora, koliko i sam
odgovor. Kada daje ocjenu, pored kategorije — znanje, nastavnik ravnopravno primjenjuje i
kategorije: zainteresovanost, samostalnost i inicijativnosti u€enika tokom ucenja. Cilj
ocjenjivanja nije u tome da se u€eniku jednostavno kaZe da zna ili da ne zna, ve¢ da mu
se ukaZe na ono Sta zna i da se uputi na nacin kako da ispravi ono §to ne zna. U
konstruktivistiCki orjientisanoj nastavi mijenjaju se i uobi¢ajeni zahtjevi pred koje se u€enik
postavljaja u Skoli. Umjesto zahtjeva tipa: ko (... je otkrio Ameriku?); gdje (... se nalazi
rijeka Bojana?); kada (... je poCeo Prvi svjetski rat?; kako (... se naziva...?); nabroj (...
dijelove lista?) dominiraju zahtjevi: napravi rezime; izvuci glavne ideje; izvedi zakljucak;
iskoristi u novoj situaciji itd. Pored ovih, u konstruktivisticki zasnovanom obrazovnom
procesu, ravhopravno su prisutni i oni zahtjevi kojima nije primarni cilj da u€enik dode do
nekog unaprijed predvidenog tacnog odgovora, ve¢ je cilj sam proces dolaZenja do
odgovora. Od uCenika se npr. trazi da predlozi nacin rjeSavanja nekog problema; da
predvida posljedice nekog dogadaja; da pronade nova znacenja poznatih Cinjenica, da
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smisli i ponudi novi proizvod itd. Odgovarajuci na ranije zahtjeve od ucenika se ocekivala
disciplina u midljenju, preciznost u izraZzavanju i posludnost u postupanju. Novi zahtjevi vise
favorizuju: inicijativnost, samostalnost i samopouzdanje uc¢enika.

Ovo je u grubim crtama opis konstruktivisticki zasnovanog obrazovnog procesa koji bi se
najkrace mogao definisati kao: $kola usmjerena na ucenika i na ucenje; ili kao: aktivna (tj.
interaktivna) nastava. U centru nastave je uCenik i njegova aktivnost uCenja, a zadatak
nastavnika je da organizuje i da usmjerava ucCenje ka ovladavanju osobinama,
sposobnostima i znanjima o kojima primarno govore obrazovni programi Skole.
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