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Umjesto uvoda

Ne postoji nista samo po sebi dobro niti loge,
ve¢ ga razmisljanje ¢ini takvim.
Vilijam Sekspir

Dihotomnost nalazimo i prepoznajemo u razli¢itim peda-
goskim ,,pricama” koje se odnose na razlicita pedagoska pitanja,
procese ili probleme. Tako, na primjer, ¢itamo o: humanizaciji
- razvoju djeteta u licnost sa karakteristikama covjeka, s jedne
strane, i razvoju i vaspitanju djeteta kao individualne licnosti u
okvirima specifiénog drustva i kulture, s druge strane (ire: Smit,
1999); pedagogiji esencije (pedagogiji formiranja licnosti) i peda-
gogiji egzistencije (pedagogiji pripremanja za zivot) (Ilotkomax,
2003); nastavi usmjerenoj na ucenika i nastavi usmjerenoj na
nastavnika (Matijevi¢ i Radovanovi¢, 2011; Vulfolk, Hjuz i
Volkap, 2015); diskursu razvoja covjeka i diskursu akademskog
postignuca (Armstrong, 2008), ili masteri cilinim orijentacijama
i performativnim ciljnim orijentacijama (Ames, 1992a; Ames
& Archer, 1988; Dweck & Leggett, 1988). Nadalje, ¢itamo o:
unutrasnjoj motivaciji i vanjskoj motivaciji, individualnom ili
individualizovanom i grupnom, pedagogiji poucavanja i peda-
gogiji ucenja, funkcionalnom pristupu i formalistickom pristupu,
pedagoskom pesimizmu i pedagoskom optimizmu, uspjehu i neu-
spjehu, tradicionalnom i savremenom i drugom. Moglo bi se reci
da je rije¢ o krajnostima. Buduci da se gotovo nikada pedagoska
situacija ne moze tretirati kao crna ili bijela, preostaje da se
pozabavimo mnostvom nijansi u mozaiku.

Upravo pedagoska situacija nosi u sebi konkretan kontekst
koji je jedinstven i koji odreduje kojoj ,,struji” ¢emo se vise
prikloniti. Na primjer, postoje situacije koje ,,sugerisu” da se
krene od poucavanja ucenika kako da primjenjuju odredene
metode i tehnike ucenja, a sve u cilju njihovog osposobljavanja
za samostalno ucenje (od pedagogije poucavanja ka pedagogiji
ucenja). Dakle, ne dovodi se u pitanje potreba za poucavanjem,
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ali se moze dovesti u pitanje nacin poucavanja (CrankoBuh-
Jankosuh, 2012). Sli¢no tome, teznja ka organizaciji nastave
orijentisane na djelovanje i uspjeh (Buljubasi¢-Kuzmanovic,
2006) moze se tumaciti kao svojevrsna reakcija na pasivnost
i neuspjeh ucenika. Taj neuspjeh, najce$ce, manifestuje se tek
nakon zavr$enog formalnog obrazovanja. Pogledamo li ocjene
nasih ucenika, vidimo da je stanje i viSe nego zadovoljavajuce.
Medutim, Cesto ili naj¢esce te ocjene odraz su uspjesno reprodu-
kovanih ¢injenica. To nije sporno, jer i reprodukovane ¢injenice
imaju odredenu vrijednost, ali nisu dovoljne i jedino bitne za
efikasno funkcionisanje u razlic¢itim aspektima Zivota. Postavlja
se pitanje $ta je sa funkcionalnim (sa)znanjem i funkcionalnim
razmisljanjem, da li ih podsticemo i vrednujemo u $koli.

Dalje, ne treba biti isklju¢iv ni kada su u pitanju ciljevi ili
ciljne orijentacije. Performativni ciljevi (ciljevi izvedbe) imaju
svoj znacaj, kao i ciljevi orijentisani na zrenje (ciljevi ovlada-
vanja). Slicna situacija je i kada je u pitanju motivacija, i njen
odnos sa ciljnim orijentacijama. Mozemo biti nauceni da nas
pokrece (motivi$e) vanjska nagrada i da u¢imo samo zato $to ¢e
uslijediti nagrada, ali mozemo nauciti i da u¢imo jer nas to $to
u¢imo ispunjava i motivi$e da nastavimo dalje. Ciljevi djeteta
koje je ,,pokrenuto unutrasnjom Zeljom da se bavi aktivnoscu,
da napreduje i poboljsa svoje kvalitete” (Crankosuh-Jankosuh,
2017, str. 136) ciljevi su ovladavanja - ciljevi usmjereni ka uce-
nju (Dweck, 1986) ili ovladavanju zadatka (Ames, 1992a; Ames
& Archer, 1988; Dweck & Leggett, 1988). Drugu grupu ¢ine
performativni (izvedbeni) ciljevi (Ames, 1992a; Ames & Arc-
her, 1988; Dweck & Leggett, 1988) ili ciljevi usmjereni ka ocje-
nama (Anderson, i Aetopulos, 2014). Ipak, motivisanje ocje-
nom ima smisla kao dopuna unutrasnjoj motivaciji, ali u onoj
mjeri u kojoj je ocjena pokazatelj vlastitog uspjeha u odnosu
na ranije vlastite (ne)uspjehe, a nikako kao pokazatelj ko je brzi
ili bolji medu ucenicima medusobno razli¢itim po mnogim
kriterijjumima.

Nazalost, o opadanju motivacije govore brojna istrazivanja.
Ovdje su izdvojena samo neka. Pokazalo se da dolazi do pada
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unutrasnje motivacije uc¢enika od 8 do 14 godina (Harter, 1981;
Harter & Jackson, 1992), a sli¢no otkrivaju i lognitudinalne stu-
dije (Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001; Otis, Grouzet, &
Pelletier, 2005). Nista drugacija slika nije ni kada je u pitanju
vanjska motivacija, jer je utvrdeno da gotovo sve vrste ekstrin-
zicke motivacije opadaju od 13. do 15. godine zivota (Otis, Gro-
uzet, & Pelletier, 2005). Trend opadanja motivacije ucenika sa
porastom starosne dobi (od 12. do 15. godine) potvrduju i nasa
istrazivanja (Crankosuh, 2007). Takode, opredijeljenost u¢enika
predmetne nastave (od $estog do devetog razreda) za skolsko
ucenje opada sa porastom njihove starosne dobi (Cranko-
Buh-Jankosnh, 2012). To su alarmi koji nam signaliziraju da se
vi$e pozabavimo pitanjem motivisanja uc¢enika u svakodnevnom
radu, kroz razlicite strategije ucenja.

Sve ovo vazna su uporista jednog drugacijeg pristupa u $to
kvalitetnijem uobli¢avanju razli¢itih modela strateskog ucenja
kroz razli¢ite nastavne predmete. Savremeni metodicki pristupi
otvaraju prostor za ozbiljnijim bavljenjem ciljnim orijentaci-
jama ucenika, motivacijom, primjenom razli¢itih strategija uce-
nja, a u cilju vaspitanja i obrazovanja razlic¢itih li¢nosti koje ée
biti usmjerene na ovladavanje i otvorene za razvijanje vlastitih
potencijala tokom cijelog zZivota. Upravo ovaj rad se bavi razli-
¢itim pravcima djelovanja, koji vode ovladavanju sa fokusom
na potvrdivanje.

Na kraju ovog pocetka otvara se jo$ nekoliko pitanja koja ce
biti predmet diskusije ovog rada: Kako osposobiti uc¢enike da
strateski uc¢e? Moze li se pozitivna komunikacija uobliciti tako
da bude dio ,,strateske price” i na koji na¢in? Kako ciljne orijen-
tacije staviti u kontekst realnih 8kolskih situacija? Kako omo-
guciti zadovoljavanje potreba ucenika kroz stratesko ucenje?






Stratesko ucenje

Nepismeni u XXI vijeku nece biti oni koji

ne znaju Citati i pisati, nego oni koji ne znaju uciti,
zaboraviti neprimjenjivo i nauciti novo.

Alvin Tofler

Stratesko ucenje usmjereno je ka podizanju efikasnosti i ka
vlastitom napredovanju. Strateskim ucenjem akcenat se stavlja
na proces ucenja, jer ono $to dovodi do nervnog rasta nije rjese-
nje, nego proces (JeHceH, 2013). Smatra se da efikasne strategije i
taktike ucenja treba da ,,u¢enicima pomognu da usmjere paznju,
uloze trud (razraduju, organizuju, rezimiraju, povezuju, prevode)
tako da dubinski obraduju informacije i prate svoje razumijeva-
nje” (Vulfolk, Hjuz i Volkap, 2014b, str. 228). Ovakvim ucenjem
podrzava se razvojni mentalni stav. Mada, vazi i obrnuto - vodeni
razvojnim mentalnim stavom usmjeravamo se na stratesko ucenje.
Kerol Dvek opisuje razvojni i trajni mentalni stav (Dvek, 2014), uka-
zujudi na sve dobrobiti razvojnog (vidi: Smjernice za poboljSanje
vaspitno-obrazovnog rada - Trud nije uzalud). Osobe sa razvojnim
mentalnim stavom otvorene su za nova iskustva i napredovanje
(ovladavanje), nedostatke vide kao motiv (informaciju) ili alarm
za budenje, upravljaju procesima koji vode uspjehu, prate Sta se
desava (ibidem). Rije¢ je 0 osobama usmjerenim na ovladavanje, a
to znaci opredijeljenim za cjeloZivotno ucenje, spremnim da rade
na sebi, spremnim na rad prac¢en usponima i padovima.

Ako tome dodamo da je strategija ucenja ,,skup postupaka
kojima se zeli postici Zeljeno stanje, dakle ostvariti ciljevi ucenja“
(Andrilovi¢ i Cudina, 1985, str. 76), onda se od ucenika sa razvoj-
nim mentalnim stavom ocekuje da osvijeste ciljeve ucenja. Medu-
tim, to nije sve. Efikasnost strateskog ucenja ¢e biti veca ako su ti
ciljevi postali njihovi, ako Zeljeno stanje nije nastavnikovo nego
samih ucenika. Takode, visok nivo samostalnosti u procesu citanja
moze doprinijeti efikasnosti u¢enja. To ne znaci da ucenici u pro-
cesu opismenjavanja ne mogu, adekvatnim pedagoskim vodenjem,
postepeno otkrivati tajne strateskog ucenja. Naprotiv, usavrSavanje
vjestine i tehnike ¢itanja moze da se odvija paralelno i u interakciji
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sa razvijanjem strategija ucenja. Nastavnik moze pomoc¢i ucenicima
u postavljanju stabilnog temelja zvanog ¢itanje (vidi: Smjernice za
poboljsanje vaspitno-obrazovnog rada - Kako citati?).

Da bi slika bila jasnija, neophodno je ukazati na karakteri-
stike strateskog ucenja. Rije¢ je o sljede¢im karakteristikama:

- kriticko procjenjivanje zadatka (poglavlja) s ciljem da se iden-
tifikuju elementi rada na njemu i procijeni $ansa za uspjeh;

— definisanje kratkoro¢nih ciljeva i prioritetnih zadataka za
ucenje, koje se vr$i na osnovu te procjene;

- izvodenje alternativnih kognitivnih taktika ucenja, koje se
primjenjuju u slucaju da ne uspije primijenjena taktika;

- procjenjivanje najefikasnije taktike ili najefikasnijih taktika
za ostvarivanje cilja (Hadwin, Winne, Stockley, Nesbit &
Woszczyna, 2001).

Sagledaju li se ove karakteristike kroz prizmu razvojnog men-
talnog stava, moguce je uociti sljedece: procjenjujuci da elementi
rada (ucenja) ne vode uspjehu, ucenik sa razvojnim mentalnim
stavom ne odustaje od zadatka nego trazi nove nacine kako da dode
do cilja. Za razliku od njega, ucenik sa trajnim mentalnim stavom
ostaje zarobljen u jednom pristupu, a za neuspjeh nalazi izgovor
ili baca krivicu na druge (vidi: Smjernice za poboljsanje vaspit-
no-obrazovnog rada na ¢asu — Prepreke). Ako bismo se posluzili
ucenjem Stivena Kavia (2015), moglo bi se reci da su osobe sa traj-
nim mentalnim stavom reaktivne, za razliku od osoba sa razvojnim
mentalnim stavom koje su proaktivne. Upravo govor (poruke koje
upucujemo sami sebi ili koje nam upucuju drugi) moze biti odlican
pokazatelj da li se radi o reaktivnoj ili proaktivnoj osobi (vidi: Tabela
1). Ipak, pedagoski optimisti¢no zvuci ¢injenica da se ne radamo sa
trajnim ili razvojnim mentalnim stavom, nego da su i jedan i drugi
rezultat vaspitanja i obrazovanja i da se mogu mijenjati. Proaktivni
ucenici sa razvojnim mentalnim stavom spremni su da se suoce sa
izazovima koje sa sobom nose razlicite strategije ucenja, spremni
su da preuzmu odgovornost.

Sve ovo ukazuje na neophodnost poucavanja ucenika za pri-
mjenu razlicitih strategija uc¢enja. Pri tome je potrebno postovati
principe koriscenja strategija ucenja (Vulfolk, Hjuz i Volkap, 2014b):

12
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1. Upoznati ucenike sa razli¢itim strategijama i konkretnim
taktikama (specifi¢ne strategije);

2. Pouditi ucenike o tome kada, gdje i zasto treba da koriste
razlicite strategije (kondicionalna znanja);

3. Usmjeriti ucenike na razvijanje Zelje da angazuju vjestine
strateskog ucenja (motivaciona komponenta);

4. Dati ucenicima direktne instrukcije o $ematskom znanju
(8eme za razumijevanje gradiva).

Tek kada upoznaju razlicite strategije i taktike, ucenici ¢e moci
procijeniti koja je najprimjerenija postavljenim ciljevima i zahtje-
vima, a u $irem smislu, u okviru koje bi mogli razvijati svoje poten-
cijale iz oblasti kojom se bave. Otvorenost za primjenu $iroke lepeze
strategija ili taktika na putu ka ovladavanju moze da bude u funkciji
jacanja razvojnog mentalnog stava.

Tabela 1
Reaktivan i proaktivan govor

Reaktivan govor Proaktivan govor

Ne mogu nista da uradim. Sagledajmo alternative.

Prosto sam takav. Mogu da odaberem drugaciji pristup.
On me nadisto izluduje. Kontrolisem svoja osje¢anja.

Oni to nece dopustiti. Mogu da napravim efektnu prezentaciju.
Moram to da uradim. Odabrac¢u odgovarajucu reakciju.

Ne mogu. Ja biram.

Moram. Vise volim.

Kad bi samo. Ho¢u.

(prema: Kavi, 2015, str. 121)

Uz to, korisno je da poucavanje o razli¢itim strategijama bude
protkano interakcijom izmedu dimenzije sadrZaja i dimenzije pro-
cesa. Dimenzija sadrzaja odnosi se na pitanje sta ¢inimo, a dimen-
zija procesa na pitanje kako to ¢inimo (Jyn i Jencen, 2014). To znaci
da u poucavanju o razli¢itim strategijama ucenja, pored same sadr-
zine poruka, nacin na koji prenosimo ili razmjenjujemo poruke
ima vaznu ulogu u daljem angazovanju ucenika. O tome ce biti vise
rijeci u naslovu ,,Poruke koje usmjeravaju ucenika na ovladavanje”.

13



Tanja Stankovié-Jankovié

Stratesko ucenje i ciljne orijentacije ucenika

Ljudi ne uce da bi znali,
ve¢ da bi stekli sigurnost.
Bertrand Rasel

Iako stratesko ucenje uvijek podrazumijeva odredeni plan,
vazno je naglasiti klju¢ne elemente strategije: ,,motivacioni uti-
caji, unutrasnja konzistentnost, kompatibilnost sa okruzenjem,
uskladenost sa licnim vrijednostima i vremenska perspektiva”
(Mwupxkos, 2009, str. 170). No, da bi se govorilo o planu (pla-
niranju), motivaciji, uskladenosti sa licnim vrijednostima i o
drugim elementima strategije, vazno je osvrnuti se na njenu
vezu sa ciljevima.

Upravo ciljevi dobrim dijelom determinisu tip strategije
ucenja: strategije reprodukovanja ili povrsinske strategije
(memorisanje i spoljasnja regulacija), strategije razumijevanja
ili dubinske strategije (usmjerenost na intrinzi¢ku motivaciju i
ostvarivanje kompetencije), strategije usmjerene na postignuce
(nacini organizovanja vremena i aktivnosti u u¢enju) (Mupkos,
20105 2013; Opaci¢ i Mirkov, 2010). To je u skladu sa dubinskim
(razumjeti znacenje sadrzaja) i povrsinskim (fokus je na zapam-
¢ivanju) pristupom obradi informacija (Snow et al., 1996, vidi
kod: Vulfolk, Hjuz i Volkap, 2014a). Tako, na primjer, ukoliko
ne uvidaju smisao teksta ucenici se trude da ga zapamte, ali ne i
da ga razumiju (Marton & Saljo, 2005, prema: Mupkos, 2013). S
druge strane, uvidanje znacaja sadrzaja za licni razvoj vodi uce-
nju sa razumijevanjem. Takode, ako ciljeve posmatramo s obzi-
rom na to ko ih postavlja, mozemo govoriti o cilju poucavanja
(formuli$e ga nastavnik) i cilju ucenja ili djelovanja (postavlja
ga ucenik) (Meyer, 2002), pa se mozemo zapitati u kojoj mjeri
su ti ciljevi medusobno usaglaseni i kako se dominacija jednog
nad drugim moze odraziti na strategije ucenja.

Vodece strategije za ucenje i pamcenje putem citanja su: orga-
nizacija, elaboracija i ponavljanje i pregled gradiva (Klausme-

14
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ier, 1985, vidi kod: Mupxkos, 2009). Organizacija se odnosi na
odvajanje bitnog od nebitnog (izdvajanje klju¢nih ideja i njihovo
grupisanje po odredenim kriterijumima). Elaboracija podra-
zumijeva povezivanje ranije naucenog sa novim sadrzajima,
pri ¢emu se mogu postavljati pitanja koja ukljuc¢uju analizu,
sintezu i evaluaciju, a sve u cilju provjere razumijevanja gradiva
(Mnpxos, 2009). Ponavljanje i pregled gradiva omogucava pra-
¢enje napredovanja, a podrazumijeva provjeru efikasnosti pri-
mijenjene strategije i napredovanja u skladu sa ciljevima ucenja.
Iako je rijec¢ o tri strategije, moze se primijetiti da sve tri ¢ine
cjelinu koja samo tako moze osigurati visok nivo efikasnosti u
procesu ucenja i visok nivo postignuca. Smisao svake strategije
je obezbjedivanje $to videg nivoa motivisanosti na putu ka ostva-
renju cilja. U tu svrhu korisna mogu biti saznanja motivisanja
postignucem, a koja su usko vezana za vodece strategije ucenja
i pamcenja.

Da bi bile efikasne i poboljsale svoje vjestine, osobe motivi-
sane postignu¢em:

— biraju zadatke srednje tezine (ni prelagane, ni preteske) koji
su izazovni za njihove trenutne sposobnosti (nisu nerjesivi
i obezbjeduju optimalnu stimulaciju);

- moraju da znaju koliko dobro rade i da li napreduju;

- preferiraju licnu odgovornost, te su zainteresovani i bolje
rjesavaju zadatke koji su pod njihovom direktnom kontro-
lom (Schultheiss & Brunstein, 2005).

Ova saznanja mogu biti od koristi kada je u pitanju rad sa
ucenicima i njihovo strate$ko ucenje zasnovano na postignucu.
Ucenicima mozemo dati moguc¢nost da rade na zadacima koji ih
privlace ili kreirati zadatke tako da budu privla¢ni (atraktivni) i
rjedivi za ucenike. Nerjesivi zadaci, kontinuirani neuspijesi i neiz-
vjesnost mogu voditi ucenike u osje¢anje beznada i inferiornosti.
Konstantna izlozenost zadacima u kojima ucenici ne vide svrhu i
smisao ukljucivanja u njihovo rjesavanje, moze biti kocnica njiho-
vom ukljucivanju u rad (ucenje). Takode, ucenike je neophodno
kontinuirano informisati o njthovom napredovanju ili ih ospo-
sobiti za samopracenje (samovrednovanje) ili im osigurati neki
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tre¢i nacin (prakti¢nu primjenu naucenog) koji ¢e potvrditi nivo
uspjesnosti onoga ¢ime se bave. To je nesto $to pomaze uceniku
da shvati da li moze preéi na novi izazov ili ne. Takav pristup
se priblizava preferiranju licne odgovornosti. Naime, ukoliko je
ucenik svjestan da nece i¢i dalje dok ne ostvari optimalni nivo i
da je on odgovoran jer kontroliSe tok aktivnosti, moze se ocekivati
njegova veca zainteresovanost i visi nivo efikasnosti.

Ipak, u¢enicima bismo morali dati do znanja, kroz primjere
iz svakodnevnih Zivotnih situacija i nenasilnim porukama, da:

- nije uvijek moguce obezbijediti uslove u kojima ce rjesavati
zadatke srednje (optimalne) tezine (postoje zadaci koji se
mogu uspjesno rijesiti kroz koedukaciju sa drugim uceni-
cima, bilo da su ucenici angazovani da pomognu drugima
ili da im drugi pomognu);

- postoje aktivnosti u kojima poboljsanje nije odredeno samo
nivoom vlastitog angazovanja, pa uvid u vlastiti napredak
moze biti odlozen (neki zadaci su koncipirani tako da nji-
hovo uspjesno rjesavanje zavisi od angazovanja vise ¢lanova
tima, te se napredak mjeri prema kriterijumima koji nisu
samo vezani za individualna pobolj$anja u odnosu na ranije
ostvareno, nego i za umijeca u kori$¢enju interpersonalnih
vjestina i za duze pracenje);

- nije moguce uvijek osigurati direktnu samokontrolu (pone-
kad su zadaci koncipirani tako da ishod zavisi od toga da li

je uceniku pruzena Sansa i/ili od sposobnosti i uklju¢enosti
drugih).

Moglo bi se re¢i da je postignuce u $kolskoj, nastavnoj, situaciji
izuzetno bitna kategorija, pa otud je neophodno pozabaviti se i
pitanjem cilja postignuca. Preko ciljeva postignu¢a moguce je
razviti interesovanje za aktivnosti pronalazenjem smisla i vrijed-
nosti u tim aktivnostima (Hulleman, Durik, Schweigert & Harac-
kiewicz, 2008). Teorija ciljeva postignuca daje uporiste za prou-
¢avanje ciljeva (ciljnih orijentacija) kroz stratesko ucenje. Ciljevi
ukazuju na svrhu i razloge ukljucivanja u sam proces ucenja, ali,
isto tako, vode ka razli¢itim modelima emocija, kognicije i pona-
$anja (Dweck, 1986). Ciljevi postignuca predstavljaju kognitivne
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reprezentacije znanja ili strukture znanja osjetljive na unutrasnje
li¢ne faktore, ali i na kontekstualne fakore (Pintrich, 2000). U
ovom radu fokus je stavljen na dvije grupe ciljeva. Kako bi se
izbjegle terminoloske nejasnoce, navodimo nazive koje razliciti
autori koriste za ciljeve (ciljne orijentacije) postignuca: ciljna ori-
jentacija ovladavanja (Mastery goal orientation) i ciljna orijentacija
izvedbe (Performance goal orientation) (Ames, 1984), orijentacija
na zadatak ili orijentacija na ovladavanje zadatkom (task orien-
tation) i orijentacija na ego ili ego-orijentacija (ego orientation)
(Nicholls, 1984), zrenje kao ciljna orijentacija i performativna
ciljna orijentacija (Suzi¢, 2002a), orijentacije na ucenje i orijen-
tacije na postignuce (Mupxkos, 2008), ovladavajuca ciljna orijen-
tacija i izvedbena ciljna orijentacija (ITaBmosuh, 2010). Slika o
ciljnim orijentacijama ce biti jasnija i potpunija ako se sagleda sta
svaka od njih podrazumijeva (Tabela 2). Cetverodimenzionalna
konceptualizacija ciljnih orijentacija omogucava da se stratesko
ucenje sagleda kroz okvir potvrdivanja i izbjegavanja (Tabela 2).
Takode, u zavisnosti od ciljnih orijentacija preferiranih u radu
sa ucenicima, moze se govoriti o dva tipa motivacione klime:
motivaciona klima orijentisana na ovladavanje (mastery-orien-
ted motivational climate) i motivaciona klima orijentisana na
izvedbu (performance-oriented motivational climate) (Hohen-
gasser, 2014).

Ucenik, koji preferira cilj ovladavanja zadatkom izbjegavanjem,
izbjegava aktivnosti iz straha od pogresno uradenog. Takode, uce-
nik, sa ciljem izvedbe izbjegavanjem, izbjegava aktivnost kako ne
bi izgledao glupo u odnosu na druge. U oba slucaja izostaje stra-
tesko ucenje. Ipak, ne treba zanemariti ¢injenicu da, pored uce-
nika koji izbjegavaju da se suoce sa izazovima iz straha da ih nece
moc¢i savladati ili da ¢e biti losije ocijenjeni od drugih, postoje
i ucenici koji su orijentisni na izbjegavanje rada. To su ucenici
koji ne pokazuju interesovanje za ucenje, niti za takmicenje sa
drugima (Elliot, 1999). Nezainteresovanost ucenika, nepovoljna
radna atmosfera i izostanak socijalne podrske mogu dovesti do
toga da se ucenici povuku i orijentisu na izbjegavanje zadataka
(Kevi¢-Zrnié, Suzié, Stankovié¢-Jankovié i Suzié, 2018).
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Tabela 2

Cetverodimenzionalna konceptualizacija ciljnih orijentacija i
stratesko ucenje

Ciline orijen-

Nivoi  kogni-
tivne ukljuce-

tacije | kroz: ;i (adapti-
Ciljne potvrdivanje i ph- ) Strategije
. I .~ " rano prema: Uspjeh .
orijentacije izbjegavanje ot 0 F o ucenja
(Pintrich, feld &
2000) mente
Hoyle, 1988)
Visi nivoi
kognitivne
Uenie  sa Ukljucenosti —
Zrenje  kao raqum lieva- metakognicija
cili “ili cilj '8 o 1 samoregu- 1y .
lad ., Djem, teinja | (moni- smjerenost
ovladavanja |- Sava. lacija  (moni- -

: a usavr$ava ; . . ka postizanju .
potvrdiva- . toring paznje . . Strategije ra-
. nju, duboko . ) uspjeha i su- - ;
njem razumijeva- | TRZUMeVa- (OOl sa Zumijevanja

(Mastery- . nja, zalaganje, )
nje zadatka, -2 U7 neuspjesima
approach ovladavanje Povezivanje
goal) ranije nauce-
zadatkom nog sa novim
informacija-
ma)
Zrenje kao cilj Minimalno
ili cilj ovlada- Izbjegavanje kognitivno Usmjerenost
vanja izbjega- nerazumije- ukljucivanje, ka izbjegava- Izostaju stra-

vanjem
(Mastery-avo-
idance goal)

vanja, ne ra-
diti pogresno

uz izbjegava-
nje negativne
mogucnosti

nju neuspje-
a

tegije ucenja

Performativ-
ni cilj ili cilj
izvedbe po-
tvrdivanjem
(Performan-
ce-approach
goal)

Zelja da se
bude najbolji
u rjesavanju
zadataka,
pametniji od
drugih

Fokus na
kratkoro¢-
nom pamce-
nju, izostaje
fokusiranje
na ucenje

Usmjerenost
ka  postiza-
nju uspjeha
u odnosu na
druge

Strategije re-
produkova-
nja

Performa-
tivni cilj ili
cili ~izvedbe
izbjegava-
njem (Perfor-
mance-avoi-
dance goal)

Izbjegava-
nje najslabije
ocjene, izbje-
¢i  zadatak
da ne bismo
izgledali ne-
kompetentno
ili glupo

Minimalno
kognitivno
ukljucivanje,
uz izbjegava-
nje negativne
mogucnosti

Usmjerenost
ka izbjegava-
nju neuspje-
ha u odnosu
na druge

Izostaju stra-
tegije ucenja
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Izjave koje daju ucenici razli¢itih ciljnih orijentacija mogu
se, prema cetverodimenzionalnoj konceptualizaciji, podijeliti
u Cetiri grupe:

- ovladavajuca ciljna orijentacija a) potvrdivanjem (Moj cilj

je da u potpunosti ovladam nastavnim materijalom), i b)
izbjegavanjem (Bojim se da nec¢u nauciti sve sto je potrebno);

- izvedbena ciljna orijentacija a) potvrdivanjem (Moj cilj

je da rjesavam zadatke bolje od drugih i da dobijem bolje
ocjene u odnosu na druge), i b) izbjegavanjem (Moj cilj je
da izbjegnem da zadatke rjesavam losije od drugih) (Elliot
& Murayama, 2008).

Ozbiljnost shvatanja ciljeva ima veliku ulogu u njihovom
ostvarivanju, $to znaci da cilj postaje besmislen ako nismo spre-
mni da se nosimo sa naporima koji nas vode ka ostvarivanju cilja
(Csikszentmihalyi, 1990). Cesto uéenici nisu upoznati sa onim
$to sa sobom (do)nosi cilj. Neki ucenici pred prvom preprekom
lako odustaju. Ukljuc¢ivanje ucenika u planiranje cijelog procesa
ucenja podrazumijeva i moguc¢nost da se predvidi tezina izazova
i uCenici pripreme za njih. To znaci da je na putu ka cilju moguce
da ¢e se ucenici suocavati i sa neuspjesima.

Ovladavajuca ciljna orijentacija potvrdivanjem usmjerena
je ka postizanju uspjeha i suocavanju sa neuspjesima, strategi-
jom razumijevanja. To podrazumijeva da je proces ucenja pra-
¢en uspjesima i konstruktivnim neuspjesima (kritikama). Da
bi ostvarili uspjeh, ucenici moraju iskusiti i pokoji neuspjeh, i
nauciti da ga uspjesno dozivljavaju (Alfi et al., 2004, vidi kod:
Vulfolk, Hjuz i Volkap, 2015). Tu je sustinska razlika izmedu
ovladavajuce ciljne orijentacije potvrdivanjem i ovladavajuce
ciljne orijentacije izbjegavanjem, jer u prvom slucaju ucenici
promisljaju i usmjeravaju energiju u razotkrivanje greske i uce
iz neuspjeha, dok u situaciji izbjegavanja trose energiju kako bi
izbjegli neuspjeh i na taj nacin izostaje suocavanje sa greskom.

Dzordan Piterson to objasnjava pravilom koje nas upucuje
da se poredimo sa sobom kakvi smo bili juce, a ne sa nekim
drugim danas (Peterson, 2018). Ukoliko bismo ljude razvrstavali
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na uspjesne i neuspjesne, to bi znacilo uopstavanje i brisanje
medustepena vrijednosti, a sasvim je moguce da je necija jedin-
stvena mjesavina snage, slabosti i situacije toliko individualna da
nikakva poredenja sa drugima nisu prikladna (ibidem). Ne samo
to, razvrstavanja u ove kategorije nisu pozeljna, jer ljudi se razli-
kuju po brojnim kriterijumima i nivoima postignuca u okviru
svakog kriterijuma. Ako u $koli imamo ucenike koji dolaze iz
razlic¢itih sredina, koji su razli¢itih sposobnosti, koji imaju razli-
Cita iskustva, koji na razlicite nacine uce, postavlja se pitanje da
li je humano ocekivati da ¢e svi u svemu biti podjednako i na
isti na¢in uspjesni. Teziti pobjedi u svemu je neprirodno. Ako se
forsira pobjeda i nepogresivost u svemu, moze se ocekivati da ce
veci broj ucenika teziti izbjegavanju, odnosno nece raditi nista.
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Ciljevi i faktori koji ih odreduju

Ne moze cilj opravdati sredstvo,
ved je nase sredstvo nas cilj.
Markos Vafiadis

Na oblikovanje ciljeva uti¢u brojni faktori. Bez obzira o kojoj
ciljnoj orijentaciji je rije¢, ne smije se zanemariti kontekst i
nastavna situacija u kojoj se ciljevi postavljaju i ostvaruju. Mada
se mogu javiti teSkoce u ovladavanju sadrzajima, u kontekstnom
ucenju nema problema sa motivacijom (ITaBmosuh, 2003). S
druge strane, vankontekstno ucenje moze dovesti do problema
sa motivacijom, jer takvo uc¢enje nema jasan smisao za onog
ko ga uci (ibidem). Nastavne situacije u koje je inkorporirano
kontekstno ucenje motivisu uc¢enike na ucenje i razvoj potenci-
jala, te doprinose formiranju ciljeva usmjerenih na ovladavanje
(zrenje).

Mnogi autori (Ames, 1984; Wolters, 2004) govore o nastav-
noj strukturi kao bitnom faktoru ciljnih orijentacija. Nastavna
struktura moze da se definise kao struktura u kojoj se u okru-
zenju ucenja istice odredeni cilj postignuca (Wolters, 2004). Jos
preciznije, moze se govoriti o ciljnim nastavnim strukturama,
i to: kooperativnoj (rezultira ovladavaju¢om ciljnom orijenta-
cijom, a uklju¢uje meduzavisno djelovanje clanova grupe koji
dijele odgovornost za ishod), kompetitivnoj (rezultira izved-
benom ciljnom orijentacijom, a ukljucuje Zelju za pobjedom
i namjeru da se nadmase drugi) i individualistickoj (rezultira
ovladavaju¢om ciljnom orijentacijom, a ukljucuje kontinuirani
trud i zalaganje) (Ames, 1984). Medutim, vazno je naglasiti da
istu nastavnu strukturu razliciti ucenici mogu razlicito percipi-
rati, $to je uslovljeno na¢inom rada nastavnika, ali i iskustvom i
osobinama li¢nosti u¢enika. Takode, mozemo se zapitati u kojoj
mjeri ucenici $kolu dozivljavaju svojom. Dozivljavanje $kole
svojom odredeno je pozitivhim odnosom izmedu nastavnika
i ucenika, licnim ciljevima ovladavanja i iskustvenim ucenjem
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kroz grupni rad (Pedditzi, 2014). Dalje, pracenje i ocjenjivanje
koje je uklopljeno u sam proces uc¢enja moze da vodi usvajanju
ciljne orijentacije ovladavanja, za razliku od ocjenjivanja usmje-
renog na finalni rezultat i komparaciju medu ucenicima koje
vodi usvajanju izvedbenih ciljeva (Brookhart, 2003).

Uz sve navedeno, neophodno je u¢enicima $to vise pribliziti
samovrednovanje. Njima je neophodna pomo¢ kako bi razvili
sistem samovrednovanja, koji svakako polazi od planiranja.
Samovrednovanje se ¢esto svodi na mogu¢nost da ucenici pro-
vjere da li su nesto uspjesno zavrsili. No, zanemaruje se ¢injenica
da nije samo finalni rezultat (tacno ili neta¢no) mjerilo onoga
$to ucenik zna i umije. Nekada je mnogo vaznije otkriti na koji
nacin je ucenik dosao do odredenog rezultata (odgovora), koje
teskoce su pratile njegov rad, zasto u procesu nije uocio kljucne
ideje, ili sta je to doprinijelo da postigne izuzetne rezultate, koje
odluke je morao donijeti u procesu ucenja, kako on gleda na
njih, a kako nastavnik i drugi ucenici (postoji li kolizija medu
njima). Dakle, samovrednovanje je nezamislivo bez samopra-
¢enja i nastavnikovog pracenja. U toku pracenja, nac¢in na koji
nastavnik $alje povratnu informaciju u¢enicima izuzetno je
vazan, a korisno bi bilo da podrazumijeva konstruktivnu kri-
tiku i personalizovane komentare (Vulfolk, Hjuz i Volkap, 2015).
Konstruktivna kritika je kritika iz koje dijete moze da spozna
zasto grijesi i kako da poboljsa svoj rad. Smjernice koje mogu
biti od koristi za nastavnika su sljedece (Elawar & Como, 1985,
vidi kod: Vulfolk, Hjuz i Volkap, 2015):

- prepoznati i ista¢i ono $to je dobro uradeno (,,Dopada mi
se kako si...”),

— ukazati na gresku (,, Medutim, moguce je da nisi shvatio...”),

— dati u¢eniku do znanja $ta bi mogao biti razlog koji je doveo
do greske (,Moguce je da ti je paznju privuklo...”),

- kako u daljem radu izbje¢i sli¢ne greske (,,Predlazem da
pokusas ponovo...”).

Dalje, ucenici biraju strategiju u skladu sa sopstvenom motiva-
cijom (Mupxkos, 2009). Motivacija za ucenje predstavlja tenden-
ciju ucenika da akademske aktivnosti smatra smislenim i vrijed-
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nim truda, te nastojanje da iz njih izvuce planirane akademske
koristi (Brophy, 2004). No, postavlja se pitanje koliko i kako im u
tome pomazu nastavnici i vrénjaci. Cak i kada postoji jaka Zelja
i namjera da se uci, jednako bitan je i kvalitet mentalnih napora
ucenika. Na primjer, uporno ¢itanje teksta viSe puta nije dovoljno,
jer motivacija za ucenje podrazumijeva promisljanje, aktivnije
strategije ucenja — sintezu, elaboraciju osnovnih ideja, reprezen-
taciju vlastitim rije¢ima i slicno (Brophy, 2004). Nastava kroz koju
ucenici uce da u saradnji sa vr$njacima, a potom i sami definisu
ciljeve i biraju adekvatne strategije ucenja, imperativ je savremene
pedagogije, a moze biti pokazatelj visokog nivoa motivisanosti za
ucenje. Pri tome, nastavnik nije marginalizovan. Naprotiv, u¢enik
i dalje ,,trazi” nastavnika, ali kroz nove uloge i drugaciji pristup.
Pozitivnu percepciju nastavnika razvijaju ucenici koji osjecaju
da pripadaju $koli i koji prepoznaju ulogu unutar skolske struk-
ture (Pedditzi, 2014). Koliki je znacaj nastavnikove uloge, kao
modela na koji se ugledaju ucenici, govori i istrazivanje Zlatka
Pavlovica, a to je ,,da su ucenici skloni da ispoljavaju ovladavajuce
ciljeve ucenja ako njihovi nastavnici u vecini slucajeva pokazuju
preferencije ovladavajucih ciljnih struktura” (ITapnosuh, 2010,
str. 185). Takode, jo$ jedno istrazivanje je pokazalo da su ucenici
,»vise opredijeljeni za ucenje i na¢ine ucenja” ukoliko u o¢ima uce-
nika nastavnici zauzimaju ,visi nivo na skali vrednovanja uloge
nastavnika u poucavanju ucenika za primjenu tehnika efikasnog
ucenja’ (CrankoBuh-Jankosuh i KoBauesuh, 2016, str. 153).
Ova istrazivanja otkrivaju efikasne pristupe upoznavanja uce-
nika sa razli¢itim strategijama ucenja i osposobljavanja ucenika
za njihovu primjenu u skladu sa definisanim ciljevima. Visi nivo
podrazumijevao bi omogucavanje ucenicima da, po ugledu na
nastavnike, sami postavljaju ovladavajuce ciljeve i biraju strateski
pristup ucenju. Takve nastavne situacije imaju ve¢u motivacionu
snagu od nastavnih situacija u kojima ciljeve i strategije definiSe
ili namece nastavnik. Tako nastava usmjerena na ucenika dobija
na znacaju, jer daje mogucnost uc¢eniku da se svjesno opredjeljuje
za odredenu strategiju ucenja u skladu sa cjelokupnom situacijom
ucenja (holisticki pristup).
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S druge strane, Milija Nikoli¢ isti¢e kako nas ¢esto odusevi
»ono ucenicko znanje koje je samo najprostija kopija nekog
nadeg stereotipnog modela” (Huxonuh, 2012, str. 633). Ovdje
se, naravno, misli na nastavnika (ucitelja) koji u svom radu, kod
ucenika, visoko cijeni i visoko vrednuje reprodukciju onoga $to
on (nastavnik) misli, govori, radi. Koliko god je model nastav-
nika bitan u radu sa u¢enicima, toliko je lose ako ucenici slijepo i
pokorno rade onako kako nastavnik radi (kopiraju ga). Izostane li
nastavnikovo usmjeravanje uc¢enika na samostalnost, originalnost,
promisljanje i kriticki pristup u procesu ucenja; propustena je
$ansa da ucenici upoznaju sebe, razviju vlastite potencijale, otkriju
bogatstvo jedinstvenosti koju nose u sebi i bogatstvo razli¢itosti
u medusobnim interakcijama i zajednickim aktivnostima. Na taj
nacin, ucenicima je uskraceno strateSko ucenje orijentisano na
ovladavanje. Stoga, korisno bi bilo kada bi nastavnici ¢e$¢e postav-
ljali sebi ovo ili sli¢na pitanja: ,,Da li me odusevljava ono uce-
nicko znanje koje je samo kopija moga znanja?” Takve refleksije
nastavnika na vlastiti vaspitno-obrazovni rad mogle bi doprinijeti
podizanju kriticke svijesti nastavnika na jedan visi nivo i otvaranju
prema produktivnim strategijama i funkcionalnom pristupu u
nastavi (vidi: Smjernice za poboljsanje vaspitno-obrazovnog rada
— Funkcionalni pristup u radu). Ambijent u kojem ucenik moze
da ostvari uspjeh svojom originalno$c¢u i svojim promisljanjem,
ambijent je koji motiviSe. Za podsticanje funkcionalnog razmislja-
nja (Rajovi¢, 2012) preporucuju se zagonetne price i zagonetna i
problemska pitanja.

Dalje, dozivljavanje $kole svojom i mjestom na kome moze
da se ostvari uspjeh, mjestom na kome greska nece biti strogo
kaznjena, ima pozitivan uticaj na motivaciju. U tu svrhu, moze se
organizovati niz aktivnosti koje ¢e pomo¢i nastavniku da sagle-
daju kakav je odnos ucenika prema (ne)uspjehu i kako se nose
sa greSkama (vidi: Smjernice za poboljsanje vaspitno-obrazovnog
rada — Greska - dobitak ili gubitak). Djeca, prema kojoj nastav-
nici i roditelji pokazuju osjetljivost za njihove interese i dobrobit,
imaju visoku intrinzicku motivaciju. S druge strane, djeca gube
intrinzi¢ku motivaciju ukoliko im se uskrac¢uje ukljucivanje u
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interpersonalne odnose koje ona traze od odraslih (Solomon,
Battistich, Watson, Schaps & Lewis, 2000). Kada osjecaju pove-
zanost sa nastavnicima, roditeljima i vr$njacima, ucenici se vise
emocionalno uklju¢uju u skoli (Furrer & Skinner, 2003). Upravo
ovakva istrazivanja ukazuju na potrebu da se ozbiljnije pozaba-
vimo kvalitetom interpesonalnih odnosa u vaspitno-obrazovnom
procesu. Ovdje se, osim jacanja interpersonalnih odnosa ucenika
medusobno i u¢enika sa nastavnicima, misli i na jacanje partner-
skog odnosa nastavnika sa roditeljima. Za pocetak, korisno moze
biti empatisanje nastavnika sa roditeljima i aktivnosti na jacanju
sposobnosti empatije nastavnika (vidi: Smjernice za poboljsanje
vaspitno-obrazovnog rada — Na pocetku bijase pismo).

Pored toga, sam nacin ucenja generise odredene emocije uce-
nika. Naime, ranijim istrazivanjem provjereno je u kojoj mjeri su
ucenje sa razumijevanjem, upotrebljivost (primjena) znanja i uce-
nje za nagradu (ocjenu), prediktori prijatnih i neprijatnih emocija
(CrankoBuh-Jankosuh, 2010). U tu svrhu kori$éen je instrument
SCU-skaler - Svrha i cilj ucenja, koji je ovdje prikazan u doradenoj
(adaptiranoj) formi (vidi: Prilozi - Instrument). Pokazalo se, s
jedne strane, da je upotrebljivost znanja najsnazniji prediktor
prijatnih emocija, odmah za njim je ucenje sa razumijevanjem,
a ucenje za nagradu je iskljuc¢eno (regresionim postupkom);
dok, s druge strane, ucenje za nagradu je najsnazniji prediktor
neprijatnih emocija, a u¢enje sa razumijevanjem je isklju¢eno
(ibidem). Ocigledno je da se pragmaticni vrijednosni sistem
odrazava i na uenje i emocije. Ucenici osjecaju ugodne emocije
ako mogu upotrijebiti svoja znanja. Mnogi radovi upuc¢uju na
to da se znanje posmatra kao ekonomski resurs, $to znaci da se
isti¢e njegova upotrebljivost (Munomesnh, [Tasnosuh i [TnHo-
Buh, 2007). Jezikom ekonomije, to bi znacilo da znanje koje se ne
upotrebljava predstavlja mrtav kapital. Ako to prevedemo na jezik
pedagogije, gomilanje znanja u glavama ucenika bez odredenog
sistema i cilja je neupotrebljivo znanje. Upravo strateskim
ucenjem ucenici mogu nauciti kako da oblikuju ciljeve, kako da
ih, bez straha od neuspjeha, stave u funkciju razvijanja vlastitih
potencijala.
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Nalazi istrazivanja o ciljevima ucenika i njihovom ostvariva-
nju, na osnovu procjene ucenika, pokazuju da:

- postoji znacajna razlika u onome $ta ucenici vide da je
vazno za njih u odnosu na to da li im $kola koju pohadaju
omogucava da to ostvare;

- postoji znacajna razlika izmedu toga kako ucenici procje-
njuju da im $kola koju pohadaju pomaze u ostvarivanju
ciljeva (kroz razli¢ita podrucja) i njihove procjene da li je
moguce napraviti $kolu koja bi to omogucila;

- po pitanju $kole kakva im treba, ucenici su pokazali
optimizam;

- velika podudarnost postoji izmedu onoga $to ucenici pro-
cjenjuju da je vazno za njih i moguc¢nosti da se napravi skola
koja bi omogucila da oni ostvare ciljeve;

— velika podudarnost postoji izmedu socijalnih ciljeva i skole
kakvu ucenici Zele, $to znaci da mogucnost ostvarivanja
socijalnih ciljeva vide u drugacijoj (pozeljnoj) skoli, a ne u
postojecoj (Cysuh i Crankosuh, 2000).

Brojne su mogucnosti kako da se u $kolskom okruzenju
pobudi unutrasnja motivacija ucenika. Osvrt na opisana istra-
zivanja daje materijal koji treba oblikovati tako da ucenici: nauce
$ta je ucenje, spoznaju kakvi ciljevi ih pokrecu ili koce u procesu
ucenja, upoznaju sebe i sagledaju svoje moguénosti u procesu
ucenja, nauce metode i tehnike ucenja, dozive zadovoljstvo pri-
mjene naucenog, te sagledaju moguc¢nosti ucenja kroz interak-
ciju. Sve to moguce je ako postoji adekvatna pedagoska komuni-
kacija izmedu nastavnika i u¢enika i u¢enika medusobno. Nikako
se ne smije zanemariti ¢injenica da rad sa ucenicima, pored obra-
zovne, ima i vaspitnu dimenziju. Vaspitna dimenzija najvise se
ostvaruje kroz svakodnevnu pozitivnu (nenasilnu) komunikaciju
sa ucenicima, verbalnu i neverbalnu.

26



USMJERENOST NA OVLADAVAN]JE

Strategije za ovladavanje

Znanje napreduje koracima,
a ne skokovima.
Tomas Makolej

Postoje brojne strategije koje mogu pomoc¢i uc¢enicima u pro-
cesu ucenja i koje ga mogu usmjeriti na ovladavanje. Cesto stra-
tegije nose naziv skracenice koja se dobije kada se pocetna slova
klju¢nih rijeci strategije izdvoje u jednu rije¢ (akronima). Ono
$to ¢ini efikasnim mnoge od strategija jeste to $to, zahvaljudi pra-
¢enju koraka, ucenici postaju svjesniji organizacije poglavlja na
kojem rade i proucavaju poglavlja po dijelovima (Vulfolk, Hjuz
i Volkap, 2014b).

Tabela 3

TARGET model

Kompo-
nente

Nastavne strategije
(adaptirano prema: Ames,
1992b; Perlman & Goc
Karp, 2007)

Uloga nastavnika

Zadatak
(Task)

Obezbijediti ~ ucenicima
zadatke razlicitih nivoa te-
zine u skladu sa njihovim
potrebama 1 razvojnim
moguc¢nostima. Fokus tre-
ba da je na razumijevanju
sadrzaja i razvijanju vjesti-
na. Zadatak mora da bude
smislen i da ima personalni
znacaj za ucenika.

Nastavnik rasporeduje za-
datke kroz vise situacija u
kojima ucenici, uz jasnu in-
strukciju, mogu da odgovo-
re na izazov u skladu sa nji-
hovim potrebama i moguc-
nostima. Navodi ucenike
kako da nadu ,,licni” smisao
u onome $to uce. Ukoliko
je neophodno, ucenicima
objasnjava tehnike ucenja
koje ¢e pomodi u razumije-
vanju sadrzaja.

Autonomija
(Authority)

Omoguciti ucenicima da
donose odluke (da bi-
raju), ali i da preuzmu
odgovornost za svoje iz-
bore. Dati im priliku za
self-monitoring.

Nastavnik upoznaje uce-
nike sa ulogama i odgo-
vornostima koje sa sobom
nosi moguc¢nost izbora.
Omogucuje im da biraju
uloge koje ¢e ih dovesti do
cilja. Upucuje ih u tehnike
samo-pracenja.
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Priznanje
(Recogniti-
on)

Zasniva se na individu-
alnom poboljsanju i sa-
mo-napredovanju. Fokus
je na procesu, a ne na re-
zultatu. Davanje pozitiv-
ne povratne informacije
i pomo¢ ucenicima da se
usmjere na samo-napre-
dovanje. Kreirati okruze-
nje koje ¢e podrzati na-
predak svakog pojedinca.

Nastavnik pohvaljuje rad
(u toku procesa) ucenika
pojedina¢no. Ukazuje na
dobro uraden dio kao va-
zan u sagledavanju smisla
cjeline. Ako je neko ura-
dio zadatak na drugaciji
nacin, pohvaljuje origi-
nalnost i jedinstvenost.
Njeguje kulturu prihva-
tanja i podrzavanja razli-
Citosti.

Grupisanje
(Grouping)

Podrzati i unaprijediti vrs-
njacku saradnju i instruk-
ciju. Podrzati fleksibilna
i heterogena grupisanja.
Omoguciti ucenicima da
dijele efikasne strategije ili
da razviju nove strategije.
Prihvatiti  individualne
razlike i staviti ih u sluzbu
zadovoljavanja potrebe za
pripadanjem grupi.

Nastavnik upucuje uceni-
ke na koedukaciju (uce-
nici objasnjavaju jedni
drugima kako da uce).
Podstice ucenike, ako je
neophodno, da se dijele
u male grupe i da, unutar
grupe, predstavljaju svoje
nacine rada. Poucava ih
kako da razlicite pristupe
objedine u jedan grupni.

Evaluacija
(Evaluati-
on)

Pratiti individualni na-
predak u ovladavanju
zadataka (individualizo-
vani pristup u evaluaciji).
Ukljuciti ucenike u evalu-
aciju (samoevaluacija) sa
fokusom na samo-napre-
dovanje. Izbjeci socijalnu
komparaciju.

Verbalnom porukom
nastavnik skrece paznju
ucenicima (individualno)
koliki napredak su ostva-
rili u odnosu na ranije po-
stignuce. PomaZe ucenici-
ma da razviju svoj vlastiti
sistem pracenja napredo-
vanja.

Vrijeme
(Timing)

Omoguciti fleksibilan
raspored sa dovoljno vre-
mena za rad na zadatku i
za napredovanje. Pomo-
¢i udenicima da naprave
raspored za aktivnosti
van razreda. Kreirati in-
dividualne  instrukcije,
vodedi rac¢una da ucenici
imaju dovoljno vremena
za rad.

Nastavnik, na osnovu
procjena mogucnosti sva-
kog ucenika, vodi racuna
da svi ucenici imaju vre-
mena za rjesavanje iza-
zova koji su pred njima.
Ukazuje na vremenski
okvir aktivnosti i upucuje
ucenike kako da planiraju
vrijeme za aktivnosti ko-
jima se bave (u $koli, ali i
van $kole).
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Saznanja o teoriji ciljeva postignuca i o nastavnim strategijama
posluzila su za uobli¢avanje modela (strukture) koji promovise
ciljne orijentacije ovladavanja (Ames, 1992b). Nastavne strategije
ovog modela nose naziv TARGET model, prema inicijalima svake
komponente (Tabela 3).

Uvidom u komponente TARGET modela moguce je planirati
nastavnu strukturu koja u prvi plan stavlja ovladavajuce ciljne
orijentacije, a to znaci ucenje sa razumijevanjem, podrsku razli-
Citosti, odgovarajuce izazove, razvoj individualnih potencijala,
fokusiranost na proces, moguc¢nost samokontrole.

Ovaj model moze se dopuniti ,, AS4P” sistemom ucenja (vidi:
Hodogram 1), koji se moze povezati sa strateSkim ucenjem i
ovladavajucim ciljnim orijentacijama. Prikazani Hodogram 1
sadrzi smjernice za ucenike i moze se podijeliti u¢enicima da
im posluzi kao podsjetnik dok u potpunosti ne savladaju ovakav
sistem ucenja. No, preporuka je da nastavnik uvede ucenike u
ovaj sistem ucenja, da pouci ucenike kako da ga svakodnevno
praktikuje.

Hodogram 1
»~AS4P“ sistem ucenja’

— Atmosfera:

Stvorite pozitivnu atmosferu u kojoj cete uciti;
Odaberite odgovarajuce vrijeme, okolinu i raspoloZenje;

- Shvati:

Oznacite informacije koje ne razumijete u odredenom dijelu gradiva;
Fokusirajte se na jedan dio gradiva ili na savladivu koli¢inu vjezbi;

—  Prisjeti se:
Nakon $to ste proucili dio gradiva, zaustavite se i ispricajte Sta ste
naucili vlastitim rije¢ima;

—  Probavi:

Vratite se na dio koji niste razumjeli i ponovo razmislite o
informacijama;

! Napomena: Pocetna slova ovih koraka lakse ¢e se zapamtiti ako se pamte u obrnu-
tom poretku: 4PSA. Prilagodio Bob Nelson prema: The Complete Problem Solver,
John R. Hayes, Lawrence Erlbaum Publishers, Hillsdale, NJ, 1989.
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Kontaktirajte dodatne stru¢ne izvore (na primjer: druge knjige ili
nastavnika) ako jo$ uvijek ne razumijete;
—  Prosiri:
U ovom koraku postavljajte sebi tri vrste pitanja koja se odnose na
materijal koji ucite:
1. Kad bih mogao/la razgovarati sa autorom, koja pitanja bih
mu postavio/la, $ta bih iskritikovao/la?
2. Kako bih mogao/la primijeniti ovaj materijal na ono $to me
zanima?
3. Kako bih mogao/la uciniti ove informacije zanimljivima i
razumljivima za druge ucenike?

—  Ponovi:

Ponovite materijal koji ste ucili, sjetite se koje strategije su vam
pomogle da razumijete i/ili zapamtite informacije;
Primijenite te strategije u budu¢em ucenju.

(Prema: Landsberger, 2008)

Stvoriti optimalnu atmosferu za rad je prvi, a ponekad i najtezi,
korak. To znaci osigurati adekvatno mjesto, odgovarajuce vrijeme
i raspolozenje da se zapocne ucenje. Svaki uc¢enik moze naci svoj
nacin kako da kreira radnu atmosferu, ali je korisno i da nastavnik
ukaze na neke mogu¢nosti. Dobar nacin je da ono $to cita, u¢enik
pokusa pretvoriti u pripovijedanje, uz primjenu LPD pravila koje
podrazumijeva da se sadrzaj (predmet, smisao i problem price):
lokalizuje (smjesti negdje na nebu ili Zemlji), personalizuje (pre-
tvori u radnje, osjecanja i odluke zivih ljudi) i dramatizuje (ozivi
kroz napetost i dramaturske efekte) (Meyer, 2002). Takav nacin bi
mogao pobuditi ugodne emocije (raspolozenje). Sto se tice vremena
i mjesta, iako su i dalje ,na snazi” preporuke da se obezbijedi stalno
mjesto i ustaljeno vrijeme za ucenje, ali i smjenjivanje ucenja (40 do
60 minuta) i odmora (10 do 15 minuta), te ucenje uz tihu i laganu
muziku; ipak treba dozvoliti odstupanja i fleksibilnost, individu-
alizovani pristup (Crankosuh-Jankosuh, 2012). Danasnji tempo
zivota i stalna pokretljivost ukazuju na vaznost da ucenici nauce
da uce u razli¢itim okruzenjima i da ne robuju krutoj formi (strogo
propisanim vremenom i prostorom u strogoj tisini). Moglo bi se
re¢i da ,,ne odvlaci nama paznju najvise zamor ljudi oko nas, ve¢
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zamor vlastitog uma“, pa je neophodno utisati unutradnje glasove
(Goleman, 2015, str. 48). Fokusiranjem na zadatak smanjuje se uti-
caj bilo kakvih distraktora.

Naredni korak — shvati, odnosi se na upoznavanje sa gradivom
i njegovo razumijevanje. ,,Idealno je kad osoba koja barata infor-
macijama utvrdi $ta je bitno, odstrani sve ostalo, uspostavi kontekst
znacenja tih podataka i sve to ucini tako da bude jasno zasto su
oni klju¢ni” (Goleman, 2015, str. 117). Nastavnik moze osposobiti
ucenike da prepoznaju bitno i izdvoje klju¢ne ideje (vidi: Smjernice
za poboljsanje vaspitno-obrazovnog rada — Prepoznaj bitno). U
tom slucaju, umjesto vrednovanja onoga sto ucenik pamti i repro-
dukuje, moze se vrednovati odvajanje bitnog od nebitnog (Cyswuh,
Cranxosnh-Jankosuh i Hyphesuh, 2014). Fokus treba da bude na
manjim cjelinama i na voljnom usmjeravanju paznje na njih. Ako
postoje dijelovi koje ucenik ne razumije, treba ih oznaciti.

U sljede¢em koraku koji se odnosi na prisjecanje, ucenici mogu
raditi u parovima kako bi mogli komentarisati ono $to su proucili
individualno. Dobro je da svojim rije¢ima ispri¢aju ono $to su razu-
mjeli. Kada rade kod kuce, takode, mogu kontaktirati vrinjake da
rasprave o onome §to uce.

Probavi je korak koji podrazumijeva vracanje na ono $to ranije
nije bilo razumljivo. Kada predu sve dijelove, ucenici ¢e mozda
moci sagledati cijelu sliku i razumjeti ono $to je na pocetku bio
nerazumljivo. Nastavnik moze uvesti pravilo ,,Prvo pitajte troje, pa
mene’, a to znaci da, ukoliko rade individualno i nesto ne razumiju,
mogu da pitaju tri vrénjaka prije nego $to pitaju nastavnika (Vulfolk,
Hjuz i Volkap, 2015, str. 119).

Prosirenje podrazumijeva vi$i nivo primjene i obuhvata tri pita-
nja za prosirenje: $ta bi ucenik pitao autora sadrzaja koji proucava,
kako bi primijenio ono $to uci na nesto $to ga interesuje, kako bi
sadrzaj na kojem je radio priblizio i objasnio ostalim ucenicima.

Ponovi se odnosi na ponavljanje gradiva u cjelini, uz analizu
primijenjene strategije. Vrsi se analiza cijelog procesa ucenja kako
bi se unaprijedilo svako naredno ucenje.
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Vazno je ukazati na ¢injenicu da poucavanje danas ne moze
da bude isto kao prije 30 ili 50 godina. Mladi, danas, na druga-
¢iji nacin dolaze do informacija. Brze i viSe su ,,bombardovani’,
Cesto necenzurisanim i napola obradenim (sredenim), informa-
cijama. No, brzina ne znaci i kvalitet. Takode, obavljanje vise
zadataka istovremeno (multitasking) bez napora i udubljivanja
ne osigurava istovremeno i visok kvalitet i efikasnost, jer nas
¢esto vodi u povr$an uvid u informacije, bez sagledavanja cijele
slike, apstraktnog misljenja i planiranja (Small & Vorgan, 2008).
Ipak, ima nacina da se ucenici nauce kako da planiraju (vidi:
Smjernice za pobolj$anje vaspitno-obrazovnog rada — Smisao
planiranja), kako da uoce i izdvoje bitno (vidi: Smjernice za
poboljsanje vaspitno-obrazovnog rada — Prepoznaj bitno i zabi-
ljezi), kako da sagledaju cijelu sliku (vidi: Smjernice za pobolj-
$anje vaspitno-obrazovnog rada — Dio nije dovoljan, sagledaj
cjelinu u kontekstu). Vecina toga ucenicima se moze pribliziti
kroz nastavne sadrzaje.

Bez obzira na sve ove ,,brzine” savremenog nacina Zivota, i
dalje, na srecu, postoje principi i potrebe koji ne dozvoljavaju
da obrazovanju i vaspitanju oduzmemo humanu dimenziju.
Tako, mozemo reci da su tri opsta principa (upoznajte ucenike,
postujte ucenike i poucavajte ucenike) i dalje na snazi, ali u
novom multikulturalnom ruhu (Vulfolk, Hjuz i Volkap, 2014a):

1. Upoznati ucenike (razgovarati sa u¢enicima i njihovim rodi-
teljima, upoznati zajednicu u kojoj ucenici zive, ukljuciti se
u projekte sa roditeljima i u¢enicima, posmatrati na koji
nacin ucenici komuniciraju i ponasaju se u velikim ili malim
grupama — na nastavi i van nastave, ukljuciti roditelje tako
da pomazu na ¢asu ili da na ¢asovima odjeljenske zajednice
govore o svom poslu i hobijima, na sastancima sa roditeljima
prikazati video-zapise o onome $to se desava u ucionici);

2. Postovati razlike (pokazati postovanje za snage ucenja uce-
nika i za poteskoce sa kojima se suocavaju i koje treba da
prevazidu, upoznati ucenike sa istorijskim i kulturnim
nasljedem razlicitih nacija);
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3. Poucavati ucenike (poucavati ucenike tako da mogu:
uociti vezu izmedu dijela i cjeline, povezati jednu oblast
predmeta sa drugima i onoga sto se uci u skoli sa zivotom
van $kole, da shvate smisao onoga $to uce; poucavati uce-
nike vjestinama ucenja odredenog predmeta; poucavati
ucenike pravilima ponasanja u ucionici: kako da dodu na
red da govore, kako i kada mogu da prekinu nastavnika
u njegovom izlaganju, kako da dobiju pomo¢ u maloj
grupi, kako da daju objasnjenje koje ¢e biti od pomoci).

Jo$ jedna prilika da se saznanja o motivaciji primijene za
unapredivanje vaspitno-obrazovnog rada krije se u ABC prikazu
potreba, koji objedinjuje: potrebu za autonomijom (autonomy),
potrebu za pripadanjem (belong) i potrebu za kompetentno-
$¢u (competency) (Anderman & Leake, 2005). Siroka je paleta
mogucnosti ovog modela, a u istrazivacke svrhe, za utvrdivanje
nivoa zadovoljenja ovih potreba u vaspitno-obrazovnom pro-
cesu moze posluziti instrument PUKAO-skaler — Put ka ovia-
davanju (vidi: Prilozi — Instrumenti).

Autonomija (samostalnost) ucenika podrazumijeva da uce-
nik moze samostalno da izvr§ava zadatke i donosi odluke, na
vlastitu inicijativu (Crankosuh, 2007). To, isto tako, znaci da je
ucenik u stanju da pronikne malo dublje u sebe i da je naucio da
kontrolise (samoregulie) sebe na putu ka ostvarivanju uspjeha
u razli¢itim nastavnim situacijama, ali i situacijama van nastave
(van $kole). Sama percepcija autonomije vodi vecoj unutras-
njoj motivaciji (Flowerday & Schraw, 2000). Uz to, nekoliko
istrazivanja pokazalo je da oni koji mogu da izaberu zadatke
koje ¢e rjesavati imaju osjecaj kontrole i rado ucestvuju u novim
aktivnostima u kojima mogu da izaberu zadatke (ibidem). Ako
se ucenicima pruzi $ansa da biraju, mozemo ocekivati da ce
oni vjerovati da je rad vazan, za razliku od ucenika koji u kon-
troliSu¢em okruzenju (pod pritiskom da dobro izvode) traze
najbrze i najlakse rjesenje, pa se pokusavaju prisjetiti onoga $to
su naucili napamet (Vulfolk, Hjuz i Volkap, 2014b). Ipak, treba
naglasiti da samovoljno odlucivanje, bez dogovora sa drugima,
koje narusava norme vazne za funkcionisanje sistema, nije auto-
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nomija (XaBenka, 1996). Takode, oni koji rade sa ucenicima,
svakako moraju znati da se autonomija razvija postepeno i da
je dug put (proces) koji vodi do potpune autonomije ucenika.
Otuda je uloga nastavnika, na tom putu, neprocjenjiva. Nastav-
nik koji preferira stil podrske autonomije ucenika kreira situa-
cije podrske psiholoskih potreba (autonomije, kompetentnosti,
povezanosti), interesa, preferencija i vrijednosti u¢enika (Reeve
& Jang, 2006).

Istrazivanja pokazuju da, to su stariji (od 9. do 15. godine),
ucenici veci znacaj pridaju autonomiji (Cysnh, 2002b). Shodno
ovim nalazima, moglo bi se ocekivati da u vaspitno-obrazovnom
procesu autonomija ucenika postaje sve vise izrazena kako oni
prelaze u vide razrede. Medutim, drugo istrazivanje nam govori
da, $to su ucenici stariji (od 12. do 15. godine), zastupljenost
njihove autonomije opada (Crankosuh, 2007). Paradoksalno, ali
¢ini se da su situacije koje promovisu ucenicku autonomiju rjede
kako oni prelaze u vi$e razrede. Jo$ jedno istrazivanje pokazalo
je da, iako je izvr§avanje odluka nastavnika prediktor negativ-
nih emocija srednjoskolaca i studenata, samostalno odlucivanje
srednjoskolaca i studenata nije prediktor njihovih pozitivnih
emocija, pa bi nastavnici trebali smanjiti svoju nalogodavnu
ulogu i usmjeriti svoju energiju na osposobljavanje ucenika
i studenata za samostalno donosenje odluka (Suzi¢, Stanko-
vi¢-Jankovi¢ and Durdevi¢, 2013). Za procjenu o donosenju
odluka u timu, ucenici i nastavnici mogu koristiti instrument
DOT-procjena - Samoprocjena o donosenju odluka u timu (vidi:
Prilozi - Instrumenti).

Potreba za pripadanjem nije manje vazna od potrebe za auto-
nomijom, niti je njena suprotnost. Istrazivanja su pokazala da
je uCenicima ,,znacajna autonomija pri donosenju odluka, a
jos im je znacajnija socijalno-empatijska orijentacija” (Cysnh,
2002b, str. 330). To ide u prilog jo$ jednom istrazivanju, koje je
pokazalo da ucenici koji u nastavi primjenjuju metode interak-
tivnog ucenja jace iskazuju radost autonomije (samostalnosti)
od ucenika koji nisu imali priliku da u ucenju primjenjuju ove
metode (Crankosuh, 2007). Interaktivna nastava pruza moguc-
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nost ucenicima da saraduju, donose odluke, preuzimaju uloge
voda, ali i vodenih, uce se empatiji, ali i samoregulaciji i drugim
vjeStinama (Crankosuh-Jankosuh, Cysuh i Ty6uma, 2015). Pri
tome, razvoj njihove autonomije nije ugrozen. Postovanje indi-
vidualnosti i, istovremeno, podrska zajednickim aktivnostima,
mogu se ostvariti kroz strategije ucenja koje promovisu orijenta-
ciju na ovladavanje. Ako razlike vidimo kao bogatstvo, a ne kao
prijetnju, onda se moZemo usmjeriti na napredovanje i promo-
visanje prosocijalnog ponasanja (vidi: Smjernice za poboljsanje
vaspitno-obrazovnog rada — Postujmo razlicitosti). Ako vise uce-
nika ima viSe razlicitih znanja, onda je to vece bogatstvo nego
kada svi ucenici imaju jednaka znanja. Nastavnikova uloga je
da kreira takvu atmosferu u ucionici: u kojoj ¢e ucenici ostvariti
interakciju, u kojoj ¢e ucenici raditi sa razlicitim grupama vrs-
njaka, u kojoj se promovise participacija i daje prilika svakom
uceniku, u kojoj se nece javno saopstavati povratna informacija
o postignu¢u ucenika (Anderman & Leake, 2005). Cuti razli¢ita
misljenja (¢ak i suprotna), uciti sa drugima i od drugih, dobiti
ili pruziti podrsku, predstaviti vlastiti ili grupni rad - putevi su
koji vode zadovoljavanju potrebe za pripadanjem. Uz to, rad u
grupi moze biti osmisljen tako da daje vjetar u leda. Razmjena
iskustava kroz komunikaciju izmedu vr$njaka, mogucnost da se
¢uju razliciti pristupi problemu, razmjena ugodnih emocija, ali
i onih manje ugodnih (,,zdrava napetost” na putu ka spoznaji),
mogu djelovati motivaciono na ucenike. Kako bi ispitali motivi-
sanost ucenika za $kolsko ucenje u grupi, nastavnici mogu kori-
stiti instrument MUG-skaler — Motivisanost ucenika za skolsko
ucenje u grupi (vidi: Prilozi - Instrumenti).

Ucenik moze da pripada grupi, a da, pritom, ne bude ugro-
zena njegova autonomija i kompetentnost. Naprotiv, u grupi
moze imati priliku da se argumentovano zalaze za svoje ideje i
pokaze otvorenost za ideje drugih ucenika. Spremnost ucenika
da jaca vlastite kompetencije kroz interakciju i kooperaciju sa
drugim ucenicima, snaga je koja ga vodi zadovoljavanju potrebe
za pripadanjem. Osnovna potreba ucenika da bude sa drugima
ne smije se zanemariti u osmisljavanju aktivnosti ucenja. Isto
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tako, postoji niz zadataka ili problemskih situacija koji(e) se naj-
efikasnije mogu rijesiti kroz stupanje u interakciju sa drugima.

Ranijim kvalitativnim istrazivanjem ukazano je na dobrobiti
interaktivnog ucenja koje mogu voditi zadovoljavanju potrebe
za pripadanjem, i to kroz: a) odgovore nastavnika (povoljna
emocionalna klima, visi nivo motivacije, ve¢a odgovornost uce-
nika, veca saradnja medu ucenicima (usaglasavanje, toleran-
cija, nenasilna komunikacija), i b) odgovore ucenika (uce da
rade zajedno, uce da postuju tude misljenje, vise nauce u grupi,
dogovaraju se oko izrade zadatka, pomazu jedni drugima, uce-
nje im je zabavno) (Crankosuh, 2001). S druge strane, ukoliko
izostane ostvarivanje pozitivne meduzavisnosti, ucenici gube
interes i ne mogu da sagledaju koja je svrha njihovog rada unu-
tar grupe (Johnson & Johnson, 2009). Teznja da se u nastavnom
procesu zadovolji potreba za pripadanjem kroz interaktivnu
nastavu i razli¢ite modalitete grupnog rada ima smisla ako su
takva nastava i takav rad osmisljeni tako da, kroz zadatke na
kojima rade, ucenici vide svrhu svog angazovanja i doprinos
na putu ka ostvarivanju zajednickog cilja. A to je moguce ako
postoji pozitivna meduzavisnost. Biti dio grupe samo formalno
vodi padu interesa za rad (ucenje) u grupi.

Moze se reci da je kompetencija sposobnost na djelu (Suzi¢,
2002a) ili skup ponasanja usmjeren ka postizanju zeljenih rezul-
tata i ishoda (Furrer i Skinner, 2003). Kao multifaktorski koncept,
»0dnosi se na vjestine i sposobnosti osobe koje se razvijaju do
stepena kada je osoba djelotvorna u svojoj transakciji sa okoli-
nom i koliko je uspjes$na u svojoj izvedbi” (Schultheiss & Brun-
stein, 2005, str. 42). Dakle, ,,u osnovi kompetencije je namjera
da u¢imo kako bismo napredovali i poboljsali svoje kvalitete”,
za razliku od kompeticije u ¢ijoj osnovi je ,namjera da u¢imo
kako bismo nadmasili druge” (Crankosuh-Jankosuh, 2012, str.
98). Nastava kroz koju ucenici dobijaju povratnu informaciju
o svom napredovanju u odnosu na ono $to su ranije ostvarili,
znatno vi$e unutra$nje motivise od nastave u kojoj se ucenici
porede medusobno. Takode, istrazivanja su pokazala da postoje
»intencije koje ukazuju da primjena interaktivnog ucenja u
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nastavi daje pozitivne pomake na planu podsticanja i razvijanja
kompetencija za XXI vijek” (Suzi¢, 2002a, str. 187). To je u skladu
sa samom ,,prirodom” interaktivnog ucenja, a to je njegova soci-
jalna dimenzija i iskustvo koje vodi napredovanju i medusobnoj
podrsci. Kako bi se omogucio razvoj kompetencija ucenika, od
nastavnika se ocekuje da: postavljaju kratkoro¢ne (proksimalne)
i umjereno zahtjevne, ali dostiZne, ciljeve; omoguce ucenicima
da nadgledaju vlastiti napredak i identifikuju $ta je to $to trebaju
poboljsati; razloze velike zadatke na manje; te upoznaju ucenike
sa strategijama koje ¢e im pomoc¢i da, na konkretnom zadatku,
prevazidu poteskoc¢e (Anderman & Leake, 2005).

Mozemo se zapitati, jo$ jednom, $ta znaci biti kompetentan u
XXT vijeku. Jesmo li kompetentni ako smo pokupili sva znanja
svijeta, ali ih ne znamo staviti u funkciju (primijeniti)? Sta ako
u¢imo, a ne znamo kako da u¢imo? Sta ako obavljamo posao
koji nas ne ispunjava ili, Stavise, ¢ini duboko nesre¢nima? Sta
ako ne umijemo kompetentno da zivimo? Iza sintagme ucenje
za kompetentnije Zivljenje krije se ,,nau¢na potreba da se ucenje,
u danasnje vrijeme, preispita i stavi u kontekst razvoja kompe-
tencija za XXI vijek, te pro$iri u¢enjem ucenja. Postalo je tije-
sno baviti se ucenjem, a ne sagledati njegovu trajnost i istraj-
nost koja je moguca jedino ako nase uc¢enike nau¢imo da uce”
(Kevi¢-Zrnié i Stankovié-Jankovi¢, 2019, str. 430). Mozda bi se
danas mogao staviti znak jednakosti izmedu rijeci kompetencija
i ucenje, ali ucenje koje u sebi krije napredak, ostvarivanje, cje-
loZivotnost. Jer, kompetentan je onaj koji cijeli zivot napreduje
i ostvaruje se. Ili, jo$ preciznije, mozda bi se mogao staviti znak
jednakosti izmedu sintagmi zadovoljavanje potrebe za kompe-
tentnoscu i zadovoljavanje potrebe za ucenjem. Dodamo li tome
da kompetencija ima ,,uticaj na svakodnevne afekte, kogniciju i
ponasanje kroz razlicite Zivotne dobi i kulturu” (Elliot & Dweck,
2005, str. 8), a ucenjem osiguravamo relativno permanentne
promjene u sva tri aspekta li¢nosti (emocionalnom, kognitiv-
nom i akcionom) tokom cijelog zivota, veza izmedu zadovolja-
vanja potrebe za kompetentnoscu i zadovoljavanja potrebe za
ucenjem postaje jos ociglednija.
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Jasno je da sve tri potrebe ¢ine cjelinu, a dobro osmisljen vas-
pitno-obrazovni rad na njihovom zadovoljavanju moze doprini-
jeti podizanju motivacije ucenika. Takode, moze se ispitati kako
ucenici percipiraju nastavu i u kojoj mjeri ona zadovoljava ove
njihove potrebe (vidi: PUKAO skaler — Put ka ovladavanju).

Jo$ jedna u nizu strategija jeste i strategija AMOR, a moze se
koristiti za Citanje literarnih djela. Obuhvata sljedece: ,,A - akteri,
M - motiv, O - obrt, R - rasplet” (Vulfolk, Hjuz i Volkao, 2014b,
str. 230). Za svaku komponentu moze se postaviti niz pitanja:

1. A - akteri: Ko su akteri (likovi)? Kakve su njihove oso-
bine? Sta osje¢aju? Kakvi su njihovi medusobni odnosi?
Kada bismo mogli unijeti jos jedan lik, kakav bi on bio?

2. M - motiv: Koja je svrha djela? Koju pouku ili poruku
nosi? Da li neki misle drugacije i zasto?

3. O - obrt: Kakav se problem pojavio? Zasto je to problem?
Sta je dovelo do obrta?

4. R - rasplet: Kako je problem rijesen? Zasto na taj nacin?
Postoje li jo$ neki nacini kako bi se problem mogao
rijesiti?

No, analogno ovoj strategiji, moze se osmisliti strategija koja
bi se mogla primijeniti i na neke druge sadrzaje, a ne samo na
literarna djela. Mogla bi se nazvati strategija KROV: K - klju¢ni
dijelovi (elementi), R - razrada, O - osvrt na proces, V - vrijed-
nost. Razrada svake komponente podrazumijeva traganje uce-
nika za odgovorima na sljedeca pitanja:

1. K - Kklju¢ni dijelovi (elementi): Koji su klju¢ni dijelovi
(elementi)? Koje klju¢ne rijeci ili koja klju¢na pitanja pro-
izilaze iz tih dijelova?

2. R -razrada: U kakvom su odnosu ti dijelovi? Kako se
mogu povezati? U koji kontekst se mogu smjestiti dijelovi
i cjelina?

3. O - osvrt na proces: Ako unesem neki dio koji znam od
ranije, $ta Ce se desiti — da li je znanje ranije ucenog kon-
tradiktorno ili u skladu sa novim? Sa kojim potesko¢ama
sam se susretao dok sam radio na sadrzaju? Zasto je to
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predstavljalo problem za mene? Kako sam prevazisao
poteskoce na koje sam nailazio radeci na sadrzaju?

4. V - vrijednost: Sta svaki dio predstavlja za mene? Da
li vidim vrijednost sadrzaja (dijela i cjelina) za sebe, za
druge (zajednicu)? Koje pouke mogu da izvucem za
naredno ucenje?

Krajnji cilj je osposobljenost uc¢enika da ih samostalno kori-
ste, postujuci korake (proceduru). Takode, u zavisnosti od pri-
rode gradiva koje se izuc¢ava kroz odredeni nastavni predmet,
nastavnik i ucenici zajedno mogu razviti odredene strategije
koje ¢e voditi ucenike ka $to efikasnijem ovladavanju.

Na kraju, bez obzira za koju strategiju ovladavanja da se opre-
dijelimo, njena primjena u radu sa ucenicima dobija puni smi-
sao samo ako se ne zanemare razliciti aspekti li¢nosti ucenika.
U tu svrhu mogu se koristiti raznovrsne misaone igre. Misaone
igre (igre na tabli, igre kartama, umne igre i kompjuterske igre)
imaju posebnu vrijednost za jacanje fizicke i psihicke kondi-
cije, koja se ogleda kroz: razvijanje sposobnosti razmisljanja
(analitickog, strateskog, kreativnog, globalnog), razvijanje spo-
sobnosti povezivanja, ucenje kako se prihvata poraz i kako se
pobjeduje, razvijanje samostalnosti i oslanjanja na sebe, razvija-
nje sposobnosti pamcenja, razvijanje interpersonalnih i interak-
tivnih sposobnosti ($ire: Buzan, 2007). Na ovaj nacin, uz ucenje
konkretnog gradiva i nacina kako da ga primjenjuje, ucenik je
stavljen u situacije koje mu pomazu da jaca svoju samostalnost,
ali i socijalne kompetencije neophodne za efikasno funkcioni-
sanje u drustvu.
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Autenti¢nost ovladavanja

Samo ¢ovjek koji nista ne udi,
nikada ne grijesi.
Teodor Ruzvelt

Termin autenticnost ovladavanja ukazuje na vjerodostojnost
ovladavanja u kontekstnom strateSkom ucenju kroz prozivljavanje
autenti¢nih emocija. Autenti¢nost znaci ,,(gr¢. authentikos) isti-
nitost, izvornost, nepatvorenost, pravovaznost, vjerodostojnost”
(Byjaknmja, 1996, str. 88).

Mozak ima znatno vece kapacitete nego $to se to ranije mislilo.
Upravo anatomija i fiziologija mozga daju moguc¢nost da se poza-
bavimo strateskim ucenjem usmjerenim na ovladavanje, koje
nosi u sebi autenti¢nost. Izuzetno vazan centar za proces ucenja
(rasudivanje, apstraktno misljenje, planiranje, socijalno ponasanje,
motivaciju i sli¢éno) jeste prefrontalni korteks (Seéerov-Ze&evié i
Hizar-Spiri¢, 1990). Uz njega, tu su hipokampus i amigdala. Hipo-
kampus, centralni organ ucenja (Goleman, 2017), pamti ¢injenice
(Goleman, 1999; Goleman, 2017) i obezbjeduje konsolidaciju dugo-
trajnog pamcenja (Guyton, 1996), a amigdala obezbjeduje dodatna
emocionalna znacenja nekog dogadaja (Goleman, 1996). Strategije
razumijevanja aktiviraju prefrontalni korteks u pravcu unutras-
nje motivisanog rasudivanja i ovladavanja izazovima. Nastavnika
i sadrzaj na kojem je radio, ucenik prepoznaje zahvaljujuci hipo-
kampusu, a emocije koje je razvio prema tom nastavniku ili sadr-
Zaju osjeca zahvaljujuci amigdali (3ire: Crankosuh, 2005). Na ovaj
nacin prica je zaokruzena. Medutim, ukoliko nacin rada nastavnika
ili sadrzaji pobuduju kod ucenika intenzivne neprijatne emocije,
brojne funkcije prefrontalnog korteksa nece do¢i do izrazaja. Tako,
izuzetno snazne emocije mogu suziti paznju, Sto ugrozava pamce-
nje (Ribari¢, 2007). Dakle, neophodno je ista¢i da nije problem da
li su emocije ugodne ili neugodne, nego da problem moze nastati
ukoliko ne osje¢camo autenti¢ne (primjerene) emocije ili ukoliko
su one suvi$e intenzivne ili ukoliko ne znamo kako da se nosimo
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sa njima. U tom slucaju, kapaciteti ucenja su ugrozeni. S druge
strane, autenti¢ne emocije mogu biti i ugodne (prijatne) i neugodne
(neprijatne), ali korisne. To prepoznajemo u situacijama u kojima
je ucenik svjestan svojih autenti¢nih emocija i njihove funkcije, a
to je da one pomazu da se rijesi problem. Sta to znaéi u nastavnim
situacijama, moze se objasniti kroz nekoliko primjera (Tabela 4).

Tabela 4

Autenticne emocije u autenticnom ovladavanju
Emocija/vremenska

orijentacija Primjeri Autenticnost
Thomson, 1983, vidi odgovarajucih ladavani

kod: Stjuart i DZoins, reakcija oviadavanja
2011)

Strah Rijec je o emociji iza-

za rjeSavanje

Ucenik se izmice u
stranu drugom uceni-
ku koji nalijece na nje-

zvanoj potencijalnom
prijetnjom. Organizo-
vanjem razli¢itih ak-
tivnosti ucenici mogu

buduc¢ih L da nauce pravila po-
problema sgl?d;fariksoa rllz}?; gava nasanja u kolektivu i
) . kako da budu oprezni
u razli¢itim situacija-

ma.
Bijes (ljutnja) Neadekvatan rad vode

zarjeSavanje

Voda grupe iznosi svoj
stav i trazi poslusnost
ostalih. Jedan ucenik
argumentovano izno-

doveo je pojedinca
do autenti¢ne ljutnje.
Ucenici mogu nauciti
kako da budu asertiv-

problema u si svoje neslaganje ni (u situacijama kada
sadasnjosti i predlaze da svako uvidaju da prepreka
iznese svoj stav, pa da ugrozava ostvarenje
onda donesu odluku. cilja) i kako da kontro-

lisu svoju ljutnju.
Tuga Ucenike pouciti kako

zarjeSavanje
problema
iz proslosti

Ucenik je tuzan, upla-
kan. Prica o gubitku
drage osobe.

da se nose sa gubit-
kom nekoga ili nece-
ga, te kako da se na
adekvatan nacin opro-
ste od necega (Cega
viSe nema) ili nekoga
(koga viSe nema) i
oslobode boli.
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Sreca Kada uzivaju u ono-
me Sto rade, udenici
reaguju srecom. To
moze biti i unutrasnje
motivisano ucenje, jer
ucenik pronalazi smi-
sao u onome $to uci.
Takve situacije treba
planirati, kako indivi-
dualne tako i grupne.

Ucenik je srecan. Ak-
tivnost u kojoj uce-
stvuje ga ispunjava,
kao i zajednicki rad sa
drugim osobama sa
kojima voli da provo-
di vrijeme. Zato nema
potrebe za promje-
nom.

Bezvremenska

(Adaptirano prema: CrankoBuh-Jankosuh, 2017)

Autenti¢nost ovladavanja moguce je ostvariti ukoliko je rije¢
o ucenju koje ucenik dozivljava izvjesnim (izvornim, istinitim,
pravim) i svojim (smislenim za njega). Strategija razumijevanja
podrazumijeva razumijevanje ucenika i usmjeravanje ucenika
ka razumijevanju sadrzaja ucenja, ali i samog procesa ucenja.
Ovom strategijom polazi se od ucenika — njegove autenti¢nosti.
Pristup koji podrzava autenti¢nost u ovladavanju tretira ucenje
kao proces ispunjen usponima i padovima. Moglo bi se re¢i da
nije pitanje treba li da bude uspona i padova u procesu ucenja,
nego kako da se nosimo sa njima. Ako iz ,pada” ili neuspjeha
ucenik nije izvukao pouku, ili nije naucio kako da ga ,,ugradi”
u vlastitu autenti¢nost, onda ga to moze voditi u strah i izbjega-
vanje. Strah je korisna emocija, ali u ovakvom kontekstu ne, jer
ne vodi rjeSavanju problema. Izbjegavanje je uobicajena reakcija
na strah, ali problem je $to strah nije osnovan, pa automatski
ni izbjegavanje nema ¢vrstu osnovu. A bez ¢vrste osnove sve
se rusi. Emocija straha je opravdana ako se rad u skoli odvija u
izuzetno teskim uslovima, pa ucenici strahuju da li ¢e se strop
srusiti, ili prozor pasti na njih, ili ako u skoli postoji problem
nasilja i zlostavljanja. No, onda mozemo zakljuciti da je neko ili
nesto zakazao/lo i da odgovorni nisu odradili svoj posao kako
treba.

Ipak, ¢esto u vaspitno-obrazovnoj praksi kod ucenika pre-
poznajemo strah od ocjene ili strah da ¢e ispasti glup pred dru-
gim ucenicima, a upravo ovakvi strahovi podizu nivo kortizola
(hormona stresa) i narusavaju mozdane mehanizme za uce-
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nje (Goleman, 2017). ,U stanjima dugotrajnog stresa kortizol
napada neurone hipokampusa, usporavajuci brzinu kojom se
stvaraju nove celije ili ¢ak smanjujuci njihov ukupan broj, $to
ima porazavajuce posljedice po ucenje” (Goleman, 2017, str.
269). Sve ovo, ali i digitalno okruzenje u kojem odrastaju gene-
racije novog milenijuma, treba uzeti u obzir kada je u pitanju
rad sa ucenicima i kreiranje podsticajne emocionalne klime.

S obzirom na to da sagledavanje autenti¢nosti ovladavanja
nikako ne bi smjelo biti istrgnuto iz konteksta odrastanja novih
generacija (net-generacija, generacija informaciono-komuni-
kacionih tehnologija), neophodno je osvrnuti se na istraziva-
nja koja ukazuju da tinejdzeri opsjednuti tehnologijom, pri
donosenju odluka, koriste drugacije dijelove (centre) u mozgu
u odnosu na one kojima tehnologija nije na prvom mjestu i koji
nisu odrastali zadojeni njenim konstantnim konzumiranjem.
Naime, pokazalo se da tinejdzeri opsjednuti tehnologijom, pri
donosenju odluka, koriste neuronsku mrezu u temporalnim
reznjevima (ispod sljepoocnice), dok stariji, koji ne konzumiraju
u tolikoj mjeri tehnologiju, koriste prefrontalni korteks (oblast
odgovornu za obradu uticaja nasih odluka na druge) (Blakemore
& Choudhury, 2006, vidi kod: Small & Vorgan, 2008). Otuda
pedagoska potreba da se ¢esce kreiraju zadaci koji ¢e, kroz
kooperativni rad, doprinositi povecanju promisljanja ucenika
o uticaju njihovih odluka na druge. Istovremeno, to mogu biti
zadaci koji motivisu i pobuduju autenti¢ne emocije. Dodamo
li tome da je ljudski mozak socijalni instrument (Kamarovsky,
2010), nekontrolisanim prepustanjem tehnologiji uskra¢ujemo
mozgu ono $to mu je prirodno predodredeno.

Jedan od novijih pristupa, koji prepoznaje dobrobiti infor-
maciono-komunikacionih tehnologija i vodi autenti¢cnom ovla-
davanju, podrazumijeva rad u takozvanoj izokrenutoj ucionici.
Sustina je u tome da snimljena predavanja nastavnika ucenici
pogledaju i poslusaju prije nastave, a zatim se na ¢asu nastavnik
moze posvetiti uenicima oko pitanja koja im nisu bila jasna
(beprman i Camc, 2019). Neke od dobrobiti rada u izokrenu-
toj ucionici su sljedece: koristi se jezikom dana$njih ucenika,
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pomaze ucenicima svih nivoa da dostignu uspjeh, moguce je pau-
zirati i premotati predavanje nastavnika, povecana je interakcija
izmedu ucenika i nastavnika i u¢enika medusobno, nastavnici su
u mogucnosti da bolje upoznaju ucenike, mijenja se na¢in uprav-
ljanja odjeljenjem, mijenja se nacin komunikacije sa roditeljima
i omogucava edukacija roditelja, ¢asovi postaju transparentni
(dostupni na internetu) i druge dobrobiti (ibidem). Pri tome,
treba naglasiti da predavanja nastavnika, zahvaljuju¢i moguc¢no-
stima koje daju savremene informacione tehnologije, mogu biti
znatno ,bogatije” pripremljena. Na primjer, prikazivanje eksperi-
menta koji nije moguce odrzati u uc¢ionici (u $kolskim uslovima),
razgovor sa piscem nakon promocije knjige i slicno. Ono §to moze
dodatno obogatiti ova predavanja jeste angazovanje samih uce-
nika u nekim segmentima pripreme i organizacije predavanja.

Upravo priblizavanje pedagoske stvarnosti svakodnevnom
zivotu daje moguc¢nost uceniku da Zivot u 8koli ne dozivljava kao
zivot na izolovanom ostrvu otrgnutom od ljudskog drustva, jer
se ucenje u $koli (razgovor sa nastavnikom i vr$njacima o temi
sa kojom se upoznao kod kuce) nadovezuje na predavanje koje
je ucenik poslusao i pogledao kod kuce (u vrijeme i tempom koji
njemu odgovaraju). Ako su informacione tehnologije svakod-
nevno zastupljene u zivotu ucenika, institucija (Skola) ne moze
negirati ili zabranjivati njthovu primjenu, ve¢ ih moze ,,iskoristiti”
tako da ih ucenici koriste na $to kvalitetniji nac¢in (prikupljanje
informacija, slusanje i gledanje predavanja nastavnika) kod kuce,
kako bi se na ¢asovima njegovala kultura izrazavanja i razvijanja
kritickog misljenja.

Dozvoliti u¢enicima da, kroz razmjenu iskustava i raspravu,
tragaju za stvarnim (smisaonim) znac¢enjem bez nametanja zna-
¢ajnosti koju vidi nastavnik (Jencen, 2013) znaci dozvoliti im da
teze autenticnom ovladavanju, uz dozivljavanje autenti¢nih emo-
cija. Zadatak nastavnika, izmedu ostalog, treba da bude osigura-
nje kvaliteta informacija, a ne zatrpavanje ogromnom koli¢inom
informacija (kvantitetom). Naroc¢ito danas, u doba informatike,
kada informacije svakodnevno i sa svih strana ,,nemilosrdno
naviru” u zivot svakog ucenika.
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Nenasilnim putem ka ovladavanju

Obrazovanje je sposobnost da sve saslusate,
a da se ne iznervirate i da zadrzite samopouzdanje.
Robert Frost

Primjena modela nenasilne komunikacije u procesu ucenja
moze usmjeriti u¢enike na ovladavanje. Ako sagledamo model
nenasilne komunikacije kroz njegove cetiri komponente - opa-
zanje, osjecanje, potreba i zahtjev (Rozenberg, 2002), vidje¢emo
da svaka od njih ima znacajnu ulogu u samom procesu ucenja.

Opazanje u komunikaciji sa drugim osobama je prvi korak,
aliiu procesu ucenja. Razlika izmedu opazanja u komunikaciji
i opazanja u procesu ucenja je u tome $to smo komunikacijom
usmjereni na druge i ono $to opazamo u vezi sa drugima, a
opazanje u procesu ucenja usmjeravamo na ono $to ucimo, i to
uz angazovanje $to vise Cula, ali i mentalnih procesa. Mada, u
slucaju da se organizuje timski rad, nije isklju¢ena mogucnost
opazanja onoga $to primjec¢ujemo kod drugih (bilo da nam ver-
balno ili neverbalno porucuju), a $to moze unaprijediti ucenje i
koedukaciju. Opazanje predodreduje shvatanje (Semorie, 1976),
ali i cjelokupni proces ucenja. Ucenici svakodnevno opazaju
svijet oko sebe. Pri tome, fokusiranje paznje na ono $to se opaza
podize nivo efikasnosti u¢enja. Medutim, postavlja se pitanje da
li u¢enike neko poucava u razvijanju ovih sposobnosti. To kako
nastavnik opaza svijet oko sebe ne poklapa se, ni razvojno ni
iskustveno, sa opazanjem ucenika. Upravo zbog toga neophodno
je da rakurs poucavanja o opazanju nastavnik podesi prema
sposobnostima (mogué¢nostima) ucenika i na osnovu toga ih
usmjerava i poucava §to kvalitetnijem opazanju.

Bez obzira koji tip opazanja (vizuelno, auditivno, olfaktivno,
gustativno) je u pitanju, mozemo ga vjezbati i usavrsavati:

1. vizuelno - po sjecanju opisati i/ili zabiljeziti §to viSe deta-

lja koji su opazeni na nekom predmetu ili u nekom pro-

storu, na primjer: na slici, u kabinetu hemije, u izlogu
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pored kojeg smo prosli, u muzeju koji smo posjetili i
sli¢no);

2. auditivno - pokusati izdvojiti odredeni zvuk iz mnostva
zvukova ili pratiti odredeni zvuk, na primjer: pracenje
zvuka jednog instrumenta u orkestru, prepoznati poje-
dine instrumente koje svira grupa, pratiti jedan glas u
mnostvu glasova, pronaci predmet pracenjem njegovog
zvuka koji se pojavljuje u odredenim intervalima;

3. olfaktivno - pokusati prepoznati razli¢ite mirise, na pri-
mjer: prepoznati (izdvojiti) pojedina¢ne mirise u mjesa-
vini mirisa, prepoznati razli¢ite za¢ine/voce/povrée po
njihovim mirisima;

4. gustativno — pokusati prepoznati razli¢ite okuse, na
primjer: prepoznati okus odredenog sastojka u hrani
(Crankosuh-Jankosuh, 2012, 2017).

Ovoj listi mozemo dodati i taktilno opazanje, sto znaci da
¢emo ¢ulom dodira dozivjeti odredene senzacije koje nam mogu
upotpuniti sliku o onome $to uc¢imo. Tako se mogu organizovati
vjezbe u kojima ¢e ucenici opipavanjem predmeta moci opisati
predmet i imenovati ga.

Navedeni primjeri odnose se na konkretne stvari koje
mozemo da vidimo, ¢ujemo, omiriSemo, okusimo, dodirujemo
ili opipavamo. Takode, ove vjezbe traze i visok nivo koncentra-
cije (fokusiranja) paznje. Medutim, u nasim $kolama je mnogo
toga apstraktnog i ,nedodirljivog”, pa bi ,poznanstvo” sa takvim
gradivom moglo biti olak§ano ako bi se i to apstraktno moglo
pribliziti konkretnom i smislenom za ucenike. Za $to efikasnije
kognitivno ukljuc¢ivanje ucenika u ono $to uci mogu se kori-
stiti raznovrsne tehnike efikasnog ucenja (vidi: Asocijativnim
razmisljanjem ka ovladavanju, Smjernice za poboljsanje vas-
pitno-obrazovnog rada). Ucenici mogu opazati i uoblicavati
klju¢ne ideje i njihovom vizualizacijom ih pribliZiti svom isku-
stvu, a istovremeno i obogacivati ga opazanjem novih odnosa
medu idejama (predmetima, pojavama). Na taj nacin, u startu,
priblizavamo se strategiji razumijevanja.
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Namjera i svrha opazanja je da se prikupi §to vise korisnih
informacija, a paznja pomaze da se ne raspr§imo na sve strane,
ve¢ da se fokusiramo na klju¢ne ideje. Ukoliko ih prate ugodne
emocije, moze se ocekivati visok nivo motivacije u procesu uce-
nja. Ako se, ipak, jave neugodne emocije, dobro je da znamo
kako da se nosimo sa njima. Upravo emocionalne reakcije na
odredenu situaciju (pojavu) uvode nas u razlicite rezime paznje,
pa je izvjesno da ce, ukoliko nas neka pojava uznemirava, nasu
svijest obuzeti ta pojava (Goleman, 2015). Pojavljivanje auten-
ti¢cnih neugodnih emocija ima smisla, jer one vode rjesava-
nju problema. Te su emocije ,na mjestu’, jer nas upozoravaju.
Razrjesenjem problema proces ucenja se nastavlja, a jaca osjecaj
osnazenosti i samozadovoljstva. Ugodne emocije koje prate pro-
ces ucenja djeluju motivaciono i daju snagu uceniku da istraje.

Savremeno drustvo je stvorilo divovsku aparaturu za uzgajanje slo-
zenih znanja, a s druge strane propusta da razvije moralne i emocio-
nalne sposobnosti koje pocivaju u dubini. Djeca se u¢e da ska¢u kroz
hiljade $kolskih obruca. A najvaznije odluke koje ¢e donositi ticaée
se izbora bra¢nog druga i prijatelja, onog $to ¢e voljeti ili prezirati,
obuzdavanja poriva. Na tom planu su gotovo potpuno prepusteni sebi
samima. Vje$ti smo kada treba pricati o materijalnim pobudama, ali
nevjesti kad treba progovoriti o osje¢anjima i njuhu koji nas vodi
(Bruks, 2012, str. 15).

Ovaj tekst skrece paznju na vaznost i vrijednost bavljenja
emocionalnim i moralnim pitanjima, jer su zivotna. Veoma
takti¢no, moguce ih je ugraditi u nastavne sadrzaje. Emocije su
pokretaci, a nastaju kao rezultat vrednovanja dogadaja vezanih
za nase ciljeve, brige i teznje, za sve ono $to smatramo vaznim
(Outli, 2005). Ovo nam otkriva kolika je mo¢ emocija kojih se
suvi$e lako odric¢emo ili prema kojima se bahato odnosimo. Da
bi se sagledala veza izmedu emocija i motivacije moze posluziti
instrument EM-skaler — Emocije i motivacija ucenika u procesu
ucenja (vidi: Prilozi — Instrumenti).

Na putu ka ovladavanju ucenici mogu postaviti sebi niz pita-
nja sa kojima mogu povezati svoje emocije (prema: Crankosuh-
Jaukoswuh, 2012):
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— Zasto nesto ucim? Koja je svrha i cilj ucenja konkretnog
nastavnog sadrzaja?

— Koliko me to $to ¢itam (u¢im) interesuje? Mogu li da foku-
siram paznju na to? Koji su distraktori (ometaci) moje
paznje?

- Kako urediti prostor u kojem uc¢im, a da bude podsticajan
za mene?

- Kako se mogu psiho-fizi¢ki pripremiti? Kako da raspore-
dim svoju energiju? Kako da usmjerim sve svoje resurse
na ovladavanje?

— Sta sve treba da sadrzi moj plan rada (u¢enja)? Kako mi
nastavnik ili drugi ucenici u tome mogu pomoci?

- Kako ¢itam ono $to treba da nau¢im? Da li pratim izlaganje
nastavnika ili drugih u¢enika? Sta opazam? Da li me nesto
u tome ometa?

- Da li pravim zabiljeSke? Koliko mi one pomazu? Da
li nastavnik insistira na odredenom nacinu pravljenja
zabiljeski?

- Kakve su moje strategije ucenja? Mogu li da ih unaprije-
dim? Da li mi pomazu u ucenju i pamcenju?

~ Dali zaboravljam? Sta radim kako bih manje zaboravljao?

- Kako znam kada sam ne$to naucio? Kakav je moj nacin
pracenja i samoevaluacije? Da li mi je vazno Sta drugi misle
o mom (ne)uspjehu?

Potrebe (vrijednosti, Zelje) su komponenta koja je pokre-
nuta opazanjem i osje¢anjima. Ucenici svjesni svojih potreba
i vrijednosti kojima teze mogu jasno uobliciti svoje ciljeve.
Ciljevi usmjereni na ovladavanje su logi¢an slijed. I u ovom
slucaju nastavnikova uloga je izuzetno znacajna. Cjelokupnom
organizacijom rada sa uc¢enicima nastavnici mogu doprinijeti
zadovoljavanju potreba ucenika, uobli¢avanju i ostvarivanju
njihovih ciljeva. Pode li se od toga da je na vrhu hijerarhije
potreba samoaktualizacija (Maslov, 1982), nacin rada sa uce-
nicima neophodno je usmjeravati tako da malim koracima
(konkretnim ciljevima usmjerenim na ovladavanje) dodu do
samoaktualizacije. To svakako podrazumijeva da su potrebe
nizeg reda (fizioloske, potrebe za sigurnoscu, potrebe za pripa-
danjem i ljubavlju, potrebe za samopostovanjem) zadovoljene

48



USMJERENOST NA OVLADAVAN]JE

(ibidem). Raditi sa u¢enicima, a ne poznavati njihove potrebe
i vrijednosti, prije svega, nije humano, a, svakako, daleko je od
profesionalnog. Isto tako, nuzno je raditi na kulturi cijenjenja
vlastitih i tudih potreba, uz postovanje individualnih razlika
koje postoje kada su u pitanju ,,zdravi” nacini njihovog zado-
voljavanja. Neophodno je naglasiti da odrasli treba da shvate
ozbiljno Zelje u¢enika, ali i to da ne moraju nuzno da se ravnaju
prema njima, jer ono $to djeca najvisSe Zele nije uvijek ono $to
im je najvise potrebno (Jyn i Jencen, 2014). Takvim pristupom
nastavnik pokazuje visok nivo odgovornosti za napredovanje
ucenika, ali i pomaze uc¢enicima da razvijaju licnu odgovornost
za svoje postupke.

Zahtjevi (izazovi) koje ucenici postavljaju sebi mogu biti
iznad njihovih moguénosti (preteski), optimalni, ali i ispod
njihovih moguc¢nosti (prelagani, monotoni). U pocetku su
nastavnici ti koji postavljaju zahtjeve u¢enicima. Cesto su ti
zahtjevi neizdiferencirani, pa su za jedne prezahtjevni, za druge
prejednostavni, a za tre¢e optimalni. Diferenciranjem zahtjeva
prema individualnim potencijalima ucenika priblizavamo se
njihovim potrebama i ciljevima orijentisanim na ostvarivanje.
No, tu se prica tek pocinje razvijati, jer slijedi napor nastavnika
da pomogne ucenicima da upoznaju sebe i proniknu u prirodu
procesa ucenja, kako bi u periodu koji je pred njima mogli sami
sebi postavljati optimalne zahtjeve. Do postavljanja optimalnih
zahtjeva mogu do¢i ukoliko otvore um za opazanja i osjecanja,
te osvijeste vlastite potrebe i definisu ciljeve. Postepeno pracenje
od strane nastavnika treba usmjeriti i prenijeti na samopracenje
ucenika.

Nasuprot zahtjeva su naredbe (Rozenberg, 2002). Ukoliko
ucenik osjeca strah da ¢e biti okrivljen ili kaznjen ako se ne
povinuje, to znaci da je zahtjev protumacio kao naredbu, pa su
moguce reakcije potcinjavanje ili pobuna (ibidem). To moze
ugroziti ili dovesti u pitanje njegove kapacitete na putu ka ovla-
davanju. S druge strane, ukoliko nastavnik empatise sa uceni-
cimaiide u susret njihovim potrebama, mozemo ocekivati takvo
pedagosko vodenje koje ¢e doprinijeti tome da ucenici ispunjenje
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zahtjeva dozivljavaju kao korake na putu ka vlastitom napredo-
vanju i postepenom osamostaljivanju. Jer, ne smije se zaboraviti
da je krajnji cilj samostalno postavljanje optimalnih zahtjeva.

Mogli bismo reci da strategije reprodukovanja nose u sebi
dosta toga nasilnog, za razliku od strategija razumijevanja.
Stalna kontrola i pritisak da se nesto uradi bez greske ,,tjera” na
ucenje napamet, kako bi se gradivo moglo $to vjerodostojnije
reprodukovati. Tako se vrsi nasilje nad umom.

Uloga nastavnika u kreiranju nenasilne i podsticajne klime je
neprocjenjiva. Stoga, nenasilan pristup ukljuc¢uje nastavnikovo
obracanje paznje na detalje koji nisu uvijek eksplicitni, a mogu
biti vazni i odraziti se na kvalitet rada sa ucenicima: doba dana,
prethodni ¢asovi, interesovanje za temu (Njuel i DZefri, 2011).
Zbog toga se od nastavnika ocekuje da:

- primijeti kako se ucenici osjecaju (ukoliko primijeti da uce-
nici nemaju energije ili ne vide svrhu onoga $to rade, nastav-
nik moze traziti od njih da zastanu i u razgovoru sa njima
sazna $ta je uzrok njihovog nedostatka brzine, rada ili truda);

- navede ucenike da se ponovo usredsrede (ako ima potrebe
nastavnik moze ponovo objasniti zadatak i navesti ucenike
da ponovo promisle o tome $ta je svrha onoga sto uce ili
pomoci ucenicima da postave cilj koji bi trebali ostvariti u
kraéem vremenskom okviru);

— drzi ritam/tempo (izmedu zadataka unijeti drugaciju aktiv-
nost — igru, rad u paru ili buru mozga - koja ¢e pokrenuti
njihovu energiju u skladu sa razli¢itim stilovima ucenja; uce-
nici mogu medusobno diskutovati o onome $to su pisali i
predlagati jedni drugima kako da se rad poboljsa, $to znaci
da su prethodno pouceni koji su komentari prihvatljivi i kako
da iskazu pozitivan stav, prijedlozi za poboljsanje mogu se
ispisati na tabli);

— provjeri nivo razumijevanja klju¢nih ideja i vjestina (nastav-
nik moze ucenicima saopstiti koliko vremena je ostalo i dokle
su trebali sti¢i u aktivnosti, na tabli istaci koji ciljevi su ostva-
reni; nastavnik moze traziti od ucenika da izdvoje tri ideje
koje smatraju da su razumjeli, a onda ih podsjetiti $ta slijedi
u narednom dijelu ¢asa (ibidem).
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Ukoliko ucenici ne razumiju svrhu onoga ¢ime se bave,
moguce je da ce osjecati nezadovoljstvo i biti demotivisani.
Sli¢no ¢e reagovati ako im se namecu zadaci koji nisu optimalni.
Tada nema smisla i¢i dalje, sve dok se ne razjasni $ta su uzroci
nerazumijevanja i nezadovoljstva. Nenasilnom komunikaci-
jom nastavnik moZze ponovo objasniti ono $to nije jasno, ali
moze i u¢enike uputiti da pojasne jedni drugima. Prijedlozi za
poboljsanje, koje ucenici mogu davati vrénjacima, moraju imati
pozitivan stav.

Smjenjivanje aktivnosti razli¢ite dinamike moze ,razbiti
monotoniju” i obogatiti ¢as. To podrazumijeva primjenu razli-
¢itih metoda i tehnika rada sa uc¢enicima. Bez obzira za koju
tehniku ili oblik rada se opredijelimo, ono bitno treba izdvoyjiti
i napisati na tablu. Takode, ucenici mogu voditi zabiljeske u
svojim sveskama na nacin koji odgovara njihovim licnim pre-
ferencijama i stilovima ucenja.

Dobro je da ucenici analiziraju ostvarenost postavljenih
ciljeva. Tako oni mogu vrednovati ono §to smatraju da su u
potpunosti razumjeli, ali i da sagledaju $ta je ostalo $to nisu
razumjeli i da li im je jasno zbog cega nesto nisu razumjeli, te
da ponude prijedloge kako da zavrse ono $to nisu stigli ili nisu
razumjeli (traziti pomoc¢ drugoga ucenika iz svog odjeljenja ili
drugoga ucenika iz drugoga odjeljenja, prouciti dodatnu litera-
turu kod kuce i onda pokusati, traziti pomo¢ drugog nastavnika
ili traziti pomoc trece odrasle osobe). Za koji god vid trazenja
pomoci se odluci, ucenik treba da promisli i o na¢inu na koji ¢e
se nekome obratiti za pomo¢, a poslije i zahvaliti.
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Poruke koje usmjeravaju ucenika na ovladavanje

Pretpostavite da osoba koju slusate
zna nesto Sto vi ne znate.
Jordan B. Peterson

Bez obzira da li u¢enik u procesu ucenja ostvaruje uspjeh ili
njegovo napredovanje prate i neuspjesi, komunikacija i poruke
upucene uceniku imaju smisla ako usmjeravaju i podsti¢u na
dalje ovladavanje. Ako nema uvid u prethodne neuspjehe i
pozitivne pomake, moguce je da ¢e ucenik izbjegavati ,,aktiv-
nost u kojoj ne zna $ta ga ceka, kako da tolerise gresku, razrijesi
problem ili uspije” (Cysnh, Crankosuh-Jankosuh i Hyphesuh,
2014, str. 674). Ve¢ je naglaseno da je neophodno obezbijediti
povratnu informaciju koja je individualizovana, ,,skrojena” po
mjeri konkretnog ucenika i koja se nece razglasiti ,na sva zvona”.
No, izuzetno vazan je i nacin na koji $aljemo povratnu informa-
ciju uceniku, kako verbalno tako i neverbalno. Istrazivanja su
pokazala da ljudi osjecaju pozitivne emocije kada im se nega-
tivne ocjene saopste toplim glasom, uz podrsku, a da se lose
osjecaju kada im se pozitivni komentari na ono $to rade saopste
hladnim i suzdrzanim tonom (Newcombe & Ashkanasy, 2002,
vidi kod: Goleman, 2015). Ukoliko imamo nastavnike koji na
takav nacin $alju poruke svojim ucenicima, mozemo ocekivati
slicne reakcije u¢enika. Potpuno je jasno da prvi nacin, u kojem
osobe osjecaju pozitivne emocije, uprkos neuspjehu i negativ-
nim ocjenama, moze djelovati motivaciono na dalje zalaganje i
ulaganje dodatnog truda da se izazovi savladaju.

Upravo pozitivha komunikacija ima veliku motivacionu
snagu na ucenike (adaptirano prema: Miller, 2001):

- pozitivne instrukcije (bolje je koristiti ,,uradi” nego
»nemoj’, Molim vas da podignete ruku, ako imate neko
pitanje, umjesto Ne govorite u glas.);

- jasno saopstavanje onoga $to hocemo (Neophodno je da
navedete argumente, kako biste nas uvjerili u znacaj vase
ideje za cijelo odjeljenje.);
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- konstruktivna kritika (U pravilima sa kojima ste upoznati
nije bilo dozvoljeno preskakanje faza. ili Znam da si slican
zadatak juce uspjesno rijesio.);

- ohrabrivanje na pozitivan nacin (Uspjesno si uradila sve
do petog zadatka, a sada jos samo zavrsi peti.);

- pohvale konkretnog rada ili postupka (Divnim opisima
docarao si nam ovaj Zivopisni krajolik. ili Pomogla si Milici,
objasnivsi joj sta znaci ovaj pojam.).

Takode, brojne su situacije u kojima nastavnici, porukama
koje upucuju ucenicima, sputavaju njihov razvoj. Ucenici veoma
rano iskuse da nije dobro da iskreno govore ono $to misle, jer sli-
jedi kritika ili kazna. Na taj nacin, postepeno uvidaju da je bolje
zadrzati svoje misljenje za sebe, a saopétiti ono koje nastavnik
zeli da ¢uje. Tako nastavnici (Cesto nesvjesno) ,,hrane” trajni
mentalni stav ucenika i ugrozavaju ucenikov put ka ovladava-
nju. Medutim, zadatak nastavnika je da pokrene u ucenicima
iskrenu komunikaciju u kojoj nece biti straha (vidi: Smjernice za
poboljsanje vaspitno-obrazovnog rada — Na pocetku bijase pismo
i Moze i drugacije). Povremeno bi nastavnik mogao da preispita
uskladenost svojih verbalnih i neverbalnih poruka, da se zapita
da li ono §to izgovara odgovara nacinu na koji to izgovara i da
zatrazi od ucenika da objasne kako su razumjeli ono $to im je
saopstio. Za smoprocjenu ucenika moze posluziti instrument
MESU-test — Mentalni stav ucenika (vidi: Prilozi - Instrumenti).
S druge strane, to ne znaci da uc¢enicima ne treba upucivati kri-
tike. Jako ima stavova da ucenike treba koriti nasamo, a hvaliti
javno (Njuel i Dzefri, 2011), ipak vise paznje treba posvetiti pita-
nju na koji nacin se upucuje pohvala, ili kritika, i da li je uzeta u
obzir specificnost konkretnog djeteta kojem upucujemo kritiku
ili pohvalu (kako se ono nosi sa njima). Takode, pedagoski je
opravdana kritika kojom nastavnik porucuje uc¢eniku da brine
o njemu i da mu je stalo do njega i njegovog napredovanja, ali
i kritika kojom se, razumnim pravilima, jasno daje do znanja
ucenicima kakvo ponasanje je prihvatljivo (ibidem).

U prilog ovome idu i saznanja o neuronima ogledalima, koji
»$alju odraz akcije koju opazamo kod nekog drugog i tjeraju nas
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da oponasamo tu akciju ili da imamo impuls da to u¢inimo”
(Goleman, 2017, str. 47). Poruku koju nastavnici $alju u¢enicima,
ucenici primaju ,,¢itaju¢i” i ono neizgovoreno (neverbalno). Tako
¢e ucenici primije¢enu emociju kod nastavnika poceti osjecati i
u sebi. Ukoliko nastavnik ushi¢eno i odusevljeno razgovara sa
ucenicima o nastavnim sadrzajima o kojima ih poucava, velika je
vjerovatnoca da ce, uceci gradivo, ucenici osjetiti iste te ugodne
emocije, koje mogu predodrediti njihovu dalju motivisanost za
angazovanje u procesu ucenja.

Dalje, poruke koje nastavnik Salje uceniku, a koje se odnose
na nastavnikova ocekivanja, mogu djelovati na u¢enikovu usmje-
renost na ovladavanje. Nastavnik koji ne vjeruje u snage ucenika
$alje poruke (verbalne ili neverbalne) i primjenjuje strategije pou-
¢avanja kojima usmjerava ponasanje ucenika tako da odgovara
ocekivanjima nastavnika (Vulfolk, Hjuz i Volkap, 2014b). Oceki-
vanja nastavnika mogu biti usmjerena i u pozitivnom pravcu, i
tako djelovati afirmativno na ucenike. No, brojne su situacije kada
nastavnici uskracuju ucenicima izazove, jer su ranije procijenili
da su ti izazovi preteski za njih i nisu uzeli u obzir da su ucenici
ostvarili napredak, te da je vrijeme da mijenjaju svoja ocekivanja
u skladu sa tim $to su ucenici ostvarili (ibidem). U Tabeli 5 pri-
kazani su, s jedne strane, komentari kojima se istice da uc¢enicima
nedostaju sposobnosti i da je cilj zavr$avanje zadatka, te, s druge
strane, komentari koji bi mogli djelovati podsticajno za ucenike
i kojima se istice da je cilj razumijevanje (ovladavanje).

Tabela 5

Komentari usmjereni ucenicima losijeg postignuca

Negativni komentari Afirmativni komentari

Niste sposobni da uradite Zelim da ¢ujem $ta ne razumijete.
jedan zadatak kako treba.

Vama ce ovo biti pretesko. Razlozite ovo na manje dijelove.
Pozurite. Samo vadoj grupi Primjecujem da vama treba jo$
treba toliko vremena. vremena da zavrsite.

Dosta je price o nebitnim Interesuje me ¢ime se bavite u
stvarima. slobodno vrijeme.
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Najcesce prepreke u komunikaciji, koje mogu kociti u¢enike
na putu ka ovladavanju su (prema: Topgon, 2000; 2003 ):

naredivanje, komandovanje (Moras da sjedis mirno. Prestani
da...) - pokrece kod ucenika neprijateljska osjecanja;
upozoravanje, prijetnja (Nemoj da ti se to ponovi, jer ¢u
pozvati tvoje roditelje. Ako ne uradis to sto sam ti rekao,
neces...) — navodi ucenika da radi bas ono $to mu je zabra-
njeno ili da postane plasljiv;

propovijedanje, moralisanje (Moras da to uradis onako kako
sam ti objasnio. Trebalo bi da postujes starije) — kod uc¢enika
stvara osjecanje krivice i uvjerenje da je ,,108”;
savjetovanje, nudenje rjeSenja (Evo kako bih ja to rijesio...
Najbolje bi bilo da si...) - ostavlja ucenika u ubjedenju da
nije pravilno shvacen ili utice na u¢enika da postane zavisan
od nastavnika;

drzanje predavanja, pridikovanje (Evo zasto to nije dobro...)
- dovodi do toga da ucenik odbacuje nastavnikovo mislje-
nje i prestaje da slusa;

osudivanje, okrivljavanje, neslaganje (717 si los ucenik/uce-
nica. Nisi u pravu.) — naru$ava ucenikovo samopostovanje,
navodi u¢enika na defanzivnu reakciju;

pretjerano hvaljenje (Uvijek napravis sve savrseno.) - vodi
ucenika u zavisnost od pohvale;

etiketiranje (Bas si lijen. Ponasas se kao beba.) — negativno
se odrazava na uc¢enikovo samopouzdanje, navodi ucenika
da uzvrati nastavniku i da se pravda;

postavljanje dijagnoze (Ovim ponasanjem samo pokusa-
vas privuci paznju.) — vrijeda ucenika (ako je pogresna) ili
dovodi do toga da se ucenik osje¢a osramocenim (ako je
tacna) ili gasi u¢enikovu Zelju za daljim razgovorom;
provjeravanje i ispitivanje (Kako je moglo do¢i do toga?
Zasto si...? Sta si mislio kada si...?) - ugrozava ucenika ako
ne shvata zasto ga nastavnik ispituje;

tjeSenje (Sve Ce biti u redu. Nemoj da places.) — ucenik doziv-
ljava kao da ga nastavnik ne razumije;

posramljivanje (Sta ée drugari misliti o tebi kada vide da
places?) — vrijeda ucenika.
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Ovakve poruke bude neprijateljstvo izmedu ucenika i nastav-
nika. Mogu se negativno odraziti na oblikovanje mentalnog
stava ucenika, a time i na motivaciju ucenika za dalje angazova-
nje. Stoga, vazno je zalagati se za nenasilan (pozitivan pristup),
jer bilo kakav pokusaj negativnog kritikovanja uc¢enika nece
uroditi plodom. Nastavnik koji po¢ne da grdi ucenika trebalo bi
da bude svjestan da ¢e ucenik, poslije tridesete sekunde, prestati
da ga slusa, $to znaci da takav pristup ima veoma malo ili nimalo
efekta (Njuel i Dzefri, 2011). Naprotiv, kada dozivi neuspjeh,
uceniku najmanje pomaze kritika koja nije konstruktivna i koja
isti¢e njegov neuspjeh.

Zato je, u radu sa ucenicima, vazno postovati neka pravila
kritikovanja (prema: Illarmnpo, 1998):

1. biti precizan (pretjeranom kritikom razvija se osjecanje
srama i krivice, a bez kritike nema odgovornost, i jedno i
drugo prepreka su promjenama);

2. razvijati optimistican stil objasnjavanja (uzrok problema
je specifi¢an i promjenljiv, i tako ga treba objasnjavati);

3. biti optimista (nastavnik treba sebe da koristi kao model
optimiste).

Sli¢no je i kada je u pitanju izrazavanje negativnih emocija
nastavnika. Naime, ako nastavnici na ¢asovima demonstriraju
zabrinutost, napetost ili ljutnju, moze se ocekivati smanjenje
motivacije ucenika i izazivanje negativnih emocija (Frenzel,
Goetz, Liidtke, Pekrun & Sutton, 2009). Stvaranjem ambijenta
u kojem se podsti¢u negativne emocije, vrlo vjerovatno ¢emo
kociti teznju ucenika ka ovladavanju.

Kako bi uc¢enicima otvorio put ka ovladavanju, nastavnik,
prije svega, treba da bude spremna da ih slusa i empatise (kako
i $ta ucenici opazaju, kako se osjecaju, koje su njihove potrebe i
kakve zahtjeve stavljaju pred sebe). Tada je taj put njihov zajed-
nicki put usmjeren ka ostvarenju zajednickog cilja. S druge
strane, ako nekome (uceniku ili nastavniku) na tom putu nije
jasno kuda ide ili zasto ide odredenim putem, gubi se smisao.
Ukoliko ne vidimo smisao onoga ¢ime se bavimo, mozemo
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ocekivati pad motivacije, a postepeno i izbjegavanje aktivnosti.
U vaspitno-obrazovnom radu ucenik ¢esto nije u poziciji da
odlucuje, cesto nema jasnu sliku puta kojim ide, te cesto je cilj
kojem stremi maglovit i nejasan. Rezultat toga je nemoguc¢nost
razumijevanja onoga §to se uci i pad motivacije.
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Ovladavanje podrzano nastavom umjetnosti

Postati ¢ovjek, to je umjetnost.
Friedrich Leopold Freiherr

O znacaju muzike govori njena sveprisutnost kroz vijekove u
svakoj ljudskoj kulturi, kroz svakodnevne aktivnosti - ,,stvaranje
muzike je bilo prirodna aktivnost kao i disanje ili hodanje, i u
njemu su svi ucestvovali” (Levitin, 2011, str. 13). Danas se moze
reci da je sviranje i pjevanje privilegija nekolicine. No, kada je u
pitanju slusanje muzike, tesko bi se mogla izdvojiti osoba koja,
u svom Zivotu, nije imala priliku da slusa muziku i uziva u njoj.

Kako to da toliko prisutna i toliko blagotvorna, muzika nije
dobila dovoljno ,,prostora” u nastavnim planovima i progra-
mima? S druge strane, ona koja se plasira ucenicima cesto je
nerazumljiva njima samima ili otrgnuta iz konteksta Zivota i
iskustva. Kako muziku pribliziti u¢enicima i u¢enike muzici?
Mozemo li muziku povezati sa u¢enjem? Kako?

Muzika kao korisno sredstvo moze da:

- bude podsticaj u procesu ucenja,

- olaksa pamcenje teksta kada se uci kroz melodiju,
pripremi mozak za kasnije kognitivne aktivnosti (Jerces,
2013).

Cesto ¢emo uz neki intelektualni ili neintelektuani rad pustiti
laganu muziku. Vjerovatno se necemo ni zapitati zasto, a ako
bismo se i zapitali onda bismo vjerovatno, bez velikog filozofi-
ranja, rekli da nam je tako ugodnije ili nesto sli¢no. Kada u toku
¢itanja u pozadini svira muzika, dolazi do poboljSanja razumije-
vanja (Giles, 1991, vidi kod: Jercesn, 2013). Uz pozitivno dejstvo
na paznju, muzika je i pokretac osjecanja, ,koja zauzvrat proi-
zvode misli i slike u nasim umovima — misli i slike koje mogu
postati nova rjesenja i inovativne ideje” (Borcos, 2016, str. 109).
Ucenicima mozemo pomo¢i da urede ambijent tako da ucenje
bude pra¢eno muzikom.
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Takode, pokazalo se da su ucenici koji su prosli intenzivno
muzicko vaspitanje postizali bolje rezultate na standardizovanim
testovima, za razliku od onih koji nisu prosli intenzivnu muzicko
vaspitanje, te da su ucenici koji su svirali muzicke instrumente
i na taj nac¢in mogli da osjete ritam u tijelu, poboljsali svoju
vjestinu ¢itanja (Hannaford, 2007).

Dalje, likovna umjetnost daje svoj doprinos u ucenju crtanja,
promisljanju, emocionalnom izrazavanju i pamcenju (JeHces,
2013). Da nastava umjetnosti nije i ne smije biti izolovana od
nastave drugih nastavnih predmeta, potvrduje stanoviste koje
ukazuje da nastava umjetnosti treba da omogu¢i ucenicima:

»da slobodno istrazuju i eksperimenti$u bez straha od
greske,

- da imaju dovoljno prostora za originalne zamisli i
inicijativu,

- da njeguju prije produktivne nego reproduktivne sposob-
nosti” (Xarm JoBanumh, 2012, str. 135—136).

Zar ovo nisu istovremeno zahtjevi koje treba ispuniti kroz
sve nastavne predmete!? Omogucditi ucenicima da istrazuju,
dozvoliti im da iznesu originalne zamisli, ne sputavati ih ,lan-
cima” memorisanja i bezgre$nog reprodukovanja - ovo treba
da bude svakodnevna slika nase vaspitno-obrazovne prakse.
No, da bismo ostvarili uvid u realno stanje u praksi moguce je
ispitati ucenike primjenom instrumenta LIJA-skaler — Likovno
i ja (vidi: Prilozi - Instrumenti), a zatim osmisliti modele rada
koji ¢e podrzati stratesko ucenje usmjereno na ovladavanje, ne
zanemarujuci kreativne potencijale u¢enika (vidi: Smjernice za
poboljsanje vaspitno-obrazovnog rada - Malim koracima ka
ovladavanju).

Stvaralacki ¢in u umjetnosti duboko je unutrasnje motivisana
aktivnost, te je na taj nacin povezana sa ciljem ovladavanja. Ako
cjelokupni nastavni proces obogatimo aktivnostima koje pro-
movisu stvaralastvo, a o tome mozda najvise mozemo uciti iz
umjetnosti, onda ¢emo pomjeriti granice poucavanja i ucenja
ka produktivnosti i inventivnosti uc¢enika. U takvim aktivno-
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stima mozemo ocekivati i vi$i nivo prijatnih emocija. Rad uz
prijatne emocije sigurno je produktivniji i dugotrajniji od rada
kojeg prate neugodne emocije. Istinska posve¢enost onome ¢ime
se bavimo nuzno u osnovi ima prijatne emocije (zadovoljstvo,
ugodu, ushicenost).

Ne treba zanemariti ¢injenicu da je na ¢asovima moguce
organizovati brojne aktivnosti tako da se povezu likovno sa
muzickim djelom, likovno sa literarnim djelom, likovna kultura
sa matematikom, likovna kultura sa istorijom i ostvare brojne
druge veze, vodeci ra¢una da se prednost da strukturalnom
povezivanju u odnosu na tematsko (CrankoBuh-Jankosuh,
2013a). Struktura je ono §to odrazava nase promisljanje, a nacin
na koji promisljamo prenosi se iz jedne u drugu oblast. Umjet-
nost i umjetnici porucuju nam da umjetnicko djelo nisu note
niti linije ili boje same po sebi, ve¢ odnos medu linijama i nacini
na koji jedna boja ili oblik isticu drugu boju ili oblik (Levitin,
2011). Ako to prenesemo na nastavu, onda bismo mogli reci
da ucenike mozemo, posredujuci nacela umjetnosti, nauciti
kako da percipiraju i uocavaju odnose medu pojavama u okviru
razli¢itih nastavnih predmeta ili, jo$ bolje, izvan $ablona. Sta
to, konkretno, znaci? Ako vizuelni jezik ¢ine likovni elementi
(paradigme) i kompozicijska nacela (sintagme), onda za para-
digme mozemo re¢i da su disciplinarne - specifi¢ne, s obzi-
rom na disciplinu (podrucje) kojoj pripadaju (u muzici note, u
matematici brojevi, u plesu pokret, u lingvistici slova i rijeci, i
tako dalje), a sintagme (ritam, kontrast, proporcije, ravnoteza,
dominacija, harmonija i jedinstvo) interdisciplinarne — mogu
biti identi¢ne za sve discipline (na primjer: ritam u slici, ritam
u muzici, kontrast u muzici, kontrast u matematici, kontrast u
slici, i drugo) (Huzjak, n.d.). Takav pristup vodi nas ka sustini.
Takvim pristupom ne¢emo pasti u zamku povrsnosti, pa se nece
desiti da nam istorija postane vazna zbog godina i imena, ve¢
odnosa uzroka i posljedica (ibidem), a to je bitno svojstvo stra-
teskog ucenja.

S obzirom na to da je jedan od ciljeva nastave likovne kul-
ture razvijanje sposobnosti zapazanja (Hadzi Jovanci¢, 2011),
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jasno je da ,izo$travanje” ove sposobnosti moze biti od velike
koristi, kako u nastavi likovne kulture tako i u nastavi bilo kojeg
drugog predmeta. Likovno obrazovanje omogucava uvjezbava-
nje vizuelnih i perceptivnih na¢ina misljenja, ali ne bi trebalo
da zanemari ni nacine koji ukazuju kako se vjestine naucene
likovnim obrazovanjem mogu primijeniti u drugim predme-
tima i pri rjeSavanju problema (Edwards, 2011). U¢enici mogu
biti ohrabreni da uce uz crtanje. Pri tome, ucenje sa razumije-
vanjem, uz razvoj sposobnosti misljenja, treba da je u prvom
planu. Tako nastavnici Cesto predlazu upotrebu crteza za lakse
razumijevanje i rjeSavanje tesko rjesivih matematickih zadataka
(Potter & Edens, 2006).

Jasno je da doprinos u razvoju misljenja i smanjenju uni-
formnosti u $kolama mogu da daju nacini u¢enja u umjetnosti
(Eisner, 2002). No, ono §to moze biti prepreka u otvorenosti ka
umjetnosti i umjetnickim predmetima u $koli, a samim tim i
prema drugacijem pristupu u ucenju, krije se u samom doziv-
ljavanju umjetnickih izazova, jer ih ucenici ¢esto dozivljavaju
kao prezahtjevne i iznad njihovih moguénosti (Crankosuh-
JankoBuh, 2013b). Slanje afirmativnih poruka koje ohrabruju
ucenike u savladavanju vizuelnog jezika, uz jasno definisane
kriterije ocekivanja i upoznavanje sa raznovrsnim egzemplarima
vizuelne umjetnosti, moze doprinijeti drugacijem pogledu na
umjetnost i drugacijem pristupu u dozivljavanju umjetnickih
izazova.

Na kraju, vizuelni jezik nije samo povezan sa moguc¢noscéu
primjene u razli¢itim nastavnim predmetima. Opazanje se
razvija kroz nastavu likovne kulture, a opazanje je i polaziste ili
bitna komponenta nenasilne komunikacije. Doslovno opaza-
nje podrazumijeva koristenje univerzalnog jezika za konkretno
opisivanje opazenog. Na taj nacin izbjegavamo uopstavanje koje
moze narusiti zdravu komunikaciju i ugroziti proces ucenja
(vidi: Smjernice za pobolj$anje vaspitno-obrazovnog rada —
Postujmo razlicitosti).

Zarobljeni u shvatanjima prema kojima se crtanje i percep-
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tivne sposobnosti tesko sticu (Edwards, 2011), a bavljenje muzi-
kom trazi posjedovanje apsolutnog sluha, guramo umjetnost
na margine obrazovanja. No, istina je, ipak, nesto drugacija. U
$kolama se akademskim sposobnostima i vjestinama (¢itanju,
pisanju, racunanju) daje primat nad crtanjem, a zanemaruje se
¢injenica da se crtanje moze vjezbati i nauciti, te primjenjivati
u ucenju gradiva razli¢itih nastavnih predmeta. Takode, ¢esto
se moze cuti da neko nema sluha da bi se bavio muzikom, a
»prakti¢no se sva djeca radaju s punim neuroloskim sposob-
nostima za bavljenje muzikom” (Leman, Sloboda, Vudi, 2012,
str. 57), §to je odli¢na osnova za stvaranje podsticajnih uslova
za proces ucenja.
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Asocijativnim razmisljanjem ka ovladavanju

Mlad ¢ovjek ne treba da zali §to nema
milione da razvije neku ideju.
Razmi$ljanje ne kosta milione

a razmisljanjem stvara se ideja.
Nikola Tesla

Upotreba slika (imaginacija) i asocijacija lezi u osnovi mnogih
metoda i tehnika efikasnog ucenja. Pri tome, asocijacije predstav-
ljaju plod razmisljanja i povezivanja sa razli¢itim ¢ulima. Vjezbe
pogodne za stimulisanje asocijativnog razmisljanja su: (1) vjezbe
za prepoznavanje apstraktnih pojmova, (2) vjezbe zamisljanja, seri-
jacije i klasifikacije, (3) vjezbe asocijacije i analogije, i (4) muzicke
vjezbe (Sire: Rajovi¢, 2012). U tom smislu, za u¢enike mogu biti izu-
zetno korisne vremenske skale (Molin, 2009) i mape uma (Buzan,
2000; Buzan, 2001; Buzan i Buzan, 1999).

Vremenske skale Cesto se koriste na casovima istorije. Medutim,
velike su mogu¢nosti primjene vremenskih skala i za ucenje dru-
gih nastavnih predmeta. Koriste se za organizovanje informacija,
na grafikonu, po hronologiji desavanja. Mogu da budu osmisljene
tako da se vremenski intervali mjere u jednakim jedinicama duz
skale ili da se fleksibilnije odreduju duzine intervala (Molin, 2009).
Uvazavajuéi svrhu, kontekst i ishode kori$¢enja vremenske skale
(Tabela 6), nastavnici mogu organizovati ¢as koji ¢e biti usmje-
ren ka ovladavanju. Takode, osvrtom na ishode (Tabela 6) moze
se uvidjeti da oni nisu specificnost jednog nastavnog predmeta
ili podrucja, ve¢ da mogu biti dio misije kurikuluma, gdje se kroz
razli¢ite nastavne predmete mogu organizovati specifi¢ne aktivnosti
koje ¢e voditi ovim ishodima. Namjera je da se kroz sagledavanje
dimenzije vrijeme ukaze na neophodnost bavljenja ishodima koji
su u osnovi strategije razumijevanja (dubinske strategije), a koja je
usmjerena na ovladavanje.
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Tabela 6
Koriséenje vremenskih skala

Svrha:

da se zabiljezi istorija ili redoslijed dogadaja

da se rezimiraju ¢injenice po hronoloskom redu

da se rezimiraju rast, promjena i razvoj tokom vremena

da se utvrde obrasci i veze u nekom ciklusu ili procesu (na primjer,
uzroci i posljedice ili cikli¢ni dogadaji).

Kontekst:

prirodne nauke: praistorija, Zivotni ciklusi i drugi prirodni procesi
drustvene nauke: promjene u najblizoj okolini, lokalna istorija,
upaméeni dogadaji

li¢ni razvoj: dacki Zivot

tehnologija: istorija razvoja saobracaja, komunikacija itd.
jezik/umjetnost: Zivot pisaca i umjetnika.

Ishodi:

organizuje podatke u vremenskom redoslijedu

koristi vremenske skale radi razumijevanja rasta, promjena, ciklicnih
dogadaja, uzroka i posljedica

mjeri periode izmedu dogadaja na vremenskoj skali

razumije i primjenjuje razli¢ite vremenske jedinice (minut, dan, godi$nje
doba, vijek).

(Molin,

20009, str. 74)

Mape uma (Buzan i Buzan, 1999; CrankoBuh-Jankosuh, 2012)
omogucavaju graficko predstavljanje asocijacija razgranato (Tabela
7), tako da se tekstualne (kljucne rijeci) i slikovne (simbolicke) aso-
cijacije grupiSu oko centralnog lika (centralnog pojma). Graficki
prikaz asocijacija, pomocu crteza, slika, simbola i boja, pomaze u
ucenju i pamcenju lekcija (Rajovi¢, 2012).
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Tabela 7

Zakoni koje treba postovati pri kreiranju mapa uma

1. Koristite isticanje

centralni lik

slika

tri ili vise boja

iluzija trodimenzionalnosti
slike i rijeci

¢ula (¢ulo vida, sluha, mirisa,
ukusa, dodira i kinestezije)
varijacije veli¢ine slova, linija
i slika

ravnomjerni razmaci
odgovarajuci razmaci

2. Koristite
asociranje

povezivanje pojmova
strelicama

boje

kodovi ili skrac¢enice

I. Tehnike

3. Budite jasni

jedna klju¢na rije¢ po liniji
Stampana slova

duzina linije prati duzinu
rijeci

linije povezane

centralne linije podebljane
uokvireni pojmovi koji se
granaju iz istog pojma
jasne slike

vodoravno postavljanje
papira

$to vertikalnije pisanje slova

4. Razvijte li¢ni
stil dok se
pridrzavate
zakona za
mapiranje uma

pravilo ,,plus jedan” -
svaka mapa za nijansu
obojenija, mastovitija,
trodimenzionalnija,
asocijativno logi¢nija od
prethodne

1. Koristite

pojmovi u kategorijama ili

hijerarhiju hijerarhiji
IL. Plan 2. Koristite » .
¥l 4 — ,grane” numerisane po
numericki 2O o
zeljenom redoslijedu
poredak

(Prema: Buzan i Buzan, 1999)
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I vremenske skale i mape uma kreiraju se tako da se izdvajaju
klju¢ne rijeci i kreiraju slike, $to je rezultat dubinske analize i
promisljanja (vidi: Smjernice za poboljsanje vaspitno-obrazov-
nog rada — Prepoznaj bitno i zabiljezi). Tako ucenici nisu prisi-
ljeni da pamte veliki broj ¢injenica, jer je fukus na razumijevanju
i moguc¢nostima primjene.
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Smjernice za poboljsanje vaspitno-obrazovnog rada

UCenje je ono sto ste znali celog Zivota,
ali na drugi nacin.
Doris Lesing

Ove smjernice nisu $abloni i daju Siroke moguc¢nosti nastav-
nicima da, u skladu sa potencijalima i obrazovnim potrebama
svojih ucenika, kreiraju ¢asove. Na taj nac¢in nastavnici nisu
sputani, pa i svojim uc¢enicima dozvoljavaju da budu otvoreni i
nesputani na svom putu napredovanja.

Na pocetku bijase pismo

Prije bilo kakve aktivnosti sa u¢enicima, preporuka je da
nastavnici procitaju dva pisma. Prvo je pismo direktora jedne
osnovne $kole u Singapuru (vidi: I pismo), a drugo je pismo
Dena Valentajna (vidi: I pismo). Pismo direktora jedne osnovne
$kole u Singapuru namijenjeno je roditeljima, a pismo Dena
Valentajna (Valentine, 1960) je pismo roditelja i namijenjeno je
uciteljima (nastavnicima). Ta pisma mogu posluziti uciteljima i
nastavnicima da naprave autorefleksiju po pitanju svog rada sa
ucenicima, da preispitaju neke svoje stavove o ucenicima (kakva
su njihova ocekivanja od ucenika, koje vrijednosti promovisu u
radu sa u¢enicima, kako motivisu ucenike da istraju u aktivno-
stima ili nastavnim predmetima bilo da dozivljavaju uspjeh ili
neuspjeh, uce li ucenike da uce i na koji nacin, na $ta stavljaju
fokus kada je u pitanju njihov rad sa u¢enicima i sli¢cno). Mogu
ih prodiskutovati u grupi nastavnika, a zatim kreirati pismo za
ucenike i/ili roditelje svojih ucenika.
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I pismo: Pismo direktora skole roditeljima*

Direktor jedne osnovne skole u Singapuru uputio je pismo rodi-
teljima koje je izazvalo reakcije Sirom interneta. U nadi da ce
promijeniti metode pojedinih roditelja, ukazao je na nesto veoma
vazno:

»Dragi roditelji,

Ispiti Vase djece pocinju uskoro. Znam da ste veoma optere-
¢eni da sve prode kako treba.

Ali, molim Vas, zapamtite sljedece:

Medu tim udenicima sjedi jedan umjetnik koji nema potrebe
da razumije matematiku.

Tamo je jedan preduzetnik, kojeg ne zanima istorija engleskog
jezika.

Tamo je muzicar, koji ne mari za ocjene iz hemije.

Tamo je sportista, kome je fizicko vaznije od fizike.

Ukoliko Vase dijete dobija dobre ocjene, to je divno! Ukoliko,
pak, ne dobija, molim Vas ne ugrozavajte njegovo samopouz-
danje i dostojanstvo.

Recite mu da je u redu. Pa to je samo jedan test! Suo¢avace se
sa mnogo vaznijim stvarima u Zivotu.

Recite mu da ga volite i da ga nelete osudivati, bez obzira na
njegov uspjeh u $koli.

Molim Vas, postupite tako, a potom posmatrajte Vase dijete
kako osvaja svijet.

Jedan test ili niska ocjena nece odnijeti njegove snove i talente.
Jos ovo Vas molim, nemojte misliti da su doktori i advokati
jedini srecni ljudi na svijetu.

Srdadan pozdrav,

Direktor”

Mogu se koristiti i neka druga poucna $tiva. Poenta je da se
pokusa uspostaviti zdrav kanal komunikacije izmedu nastavnika
i roditelja, ali, prije svega, izmedu nastavnika i u¢enika. Disku-
sija bi trebala rezultirati konkretnim smjernicama u radu, koje
se mogu uobli¢iti u jednu vrstu ugovora.

% Pismo direktora $kole je hit na internetu: Gledajte kako vasa djeca osvajaju svijet.

Na sajtu: https://www.cdm.me/lifestyle/djeca/pismo-direktora-skole-je-hit-na-in-
ternetu-gledajte-kako-vasa-djeca-osvajaju-svijet/. Ocitano: 12.11.2018.
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II pismo: Pismo Dena Valentajna ucitelju’

Den Valentajn napisao je dirljivo pismo ucitelju svog sina, kada
je djecak krenuo u prvi razred.

Moj mali sin danas polazi u $kolu... neko vrijeme ¢e mu sve
biti strano i novo i Zelio bih da budes blag prema njemu. Vidi,
dosad je on bio glavni u gnijezdu... Bio je kralj dvorista... Nje-
gova majka je uvijek bila tu da se pobrine za njegove povrede
i osjecanja.

Ali odsad ¢e biti drugacije.

Jutros Ce si¢i niz stepenice, mahnuti rukom i zapodeti veliku
avanturu... Avanturu koja bi ga mogla odvesti preko kontine-
nata, preko okeana... Avanturu koja ¢e vjerovatno podrazumi-
jevati ratove i tragedije i tugu... Zivot u svijetu u kojem mora
da Zivi zahtijevace vjeru i ljubav i hrabrost.

Zato, Svijete, volio bih da pazi$ na njega... Uzmi ga za ruku i
nauci ga stvarima koje treba znati.

Ali u¢ini to blago, ako mozes.

Morace nauditi, znam, da svi ljudi nisu pravedni, da svi ljudi
nisu iskreni.

Ali naudi ga i to da pored propalica postoje i heroji... da osim
pokvarenih politi¢ara postoje i velike i posvecene vode... Nauci
ga da osim neprijatelja postoje i prijatelji.

Drzi ga dalje od zavisti, ako mozes... i nauci ga tajni pre¢utnog
smijeha.

Nauci ga, Svijete, da je u Skoli ¢asnije pasti nego li varati...
Nauci ga da vjeruje u svoje ideje, ¢ak iako svi drugi kazu da
su pogresne... Nauci ga da bude blag sa blagim ljudima a grub
sa grubima.

Poku$aj mom sinu dati snage da ne slijedi masu onda kada
je svi slijede... Nauci ga da slusa sve ljude - ali ga nauci i da
prosije sve §to ¢uje kroz sito istine i da prihvati samo ono
dobro $to se prosije.

Nauci ga, ako moze$, kako da se smije kada je tuzan... Nauci
ga da nije sramota plakati... Nauci ga da i u propasti moze biti
slave kao i o¢aja u uspjehu.

* Pismo je objavljeno u lirskoj kolumni Dena Valentajna ,,Dragi svijete” (1960), u
kojoj on govori o svojim stvarnim osje¢anjima o polasku svog sina, koji se takode
zvao Den, u $kolu (prevod sa engleskog: Miroslav Gali¢).

Zanimljivo je da se na internetu moze na¢i modifikovana verzija koja se pri-
pisuje Abrahamu Linkolnu, npr. na sajtu: https://uciteljskikutak.wordpress.
com/2014/09/12/pismo-ucitelju-abraham-linkoln/.
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Postupaj prema njemu dobro, Svijete, ako mozes, ali ga ne
miluj... Jer samo u vatri moze nastati najkvalitetniji Celik...
Daj mu hrabrosti da bude nestrpljiv... Daj mu strpljenja da
bude hrabar.

Jer tada ¢e uvijek imati uzvisenu vjeru u covjecanstvo.

Znam da je mnogo, Svijete, ali vidi $ta moze$ u¢initi... On je
tako dobar mali dje¢ak, moj sin!

(Valentine, 1960)

Iako namijenjena razli¢itim populacijama (roditeljima i
nastavnicima), oba pisma imaju zajednicki cilj, a to je teznja da se
prepoznaju i usmjere potencijali ucenika i pobude najvise vrijed-
nosti koje mlada licnost nosi u sebi. Fascinantno je koliku snagu
nosi pismo Dena Valentajna. Mozda nam dolaze nove generacije
ucenika, ali neke vrijednosti ostaju za sva vremena, bilo da je
rije¢ o Generaciji X, Generaciji Y ili Generaciji Z ili nekoj cetvr-
toj. Stavise, ono $to Den Valentajn porucuje danas predstavlja
vedi izazov nego $to je to bilo u 20. vijeku. Repertoar iskusenja
sa kojima se ucenici 21. vijeka susre¢u mnogo je Siri od onog iz
vremena Dena Valentajna. To je razlog viSe da se ukaze na ono
$to se moze ocekivati od skrinejdzera - tinejdzera preovladujuce
kulture ekrana (vidi: Stavovi i ponasanje tinejdzera preovladujuce
kulture ekrana). Gore spomenuta pisma mogu se ,,ukrstiti” sa
dominantnim stavovima tinejdzera informatickog drustva.

Stavovi i ponasanje tinejdZera preovliadujuce kulture ekrana

—  Skrinejdzeri vole multitasking, uporedni rad i personalizovano isku-
stvo, Citaju tekstove na nelinearan nacin i viSe vole slike od rijeci.

— Memorija je nesto $to posjeduje hard-disk. Ono $to treba da znaju, oni
traze na guglu.

— Sposobnost da se informacije stvaraju, personalizuju i lako $ire, sve vise
je samo sebi cilj.

—  Skrinejdzeri cesto koriste digitalne uredaje kako bi izbjegli sukobe i
obaveze.

—  Virtuelnost umanjuje potrebu za neposrednim ljudskim odnosom, $to
stvara generaciju koja radije ima posla sa masinom nego sa ljudima.

— ,Restart” generacija smatra da je, ako nesto krene lose, dovoljno samo
pritisnuti restart dugme i poceti ponovo.
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— Digitalna generacija zahtijeva okruzenje sa uklju¢enim senzorima, tre-
nutni odgovor i ¢este pohvale i nagrade.

- Skrinejdzeri zive u sadasnjosti, i sve je ekstra, premda su daleko manje
pismeni od svojih predaka.

—  Skrinejdzerov mozak je hiper-budan za vi§estruke tokove informacija,
iako im paznja i razumijevanje mogu biti suzeni.

—  SkrinejdZerov um je zivahan, ali ¢esto ne razumije $iri kontekst i kul-
turu.

(Botcon, 2016, str. 24—-25)

Pred danasnjeg nastavnika postavljaju se veliki izazovi: Kako
raditi sa mladim ljudima koji odrastaju u eri digitalizacije i
informatizacije? Kako poucavati u¢enike trajnim vrijednostima,
a opet i¢i u korak sa vremenom u kojem oni Zive i intenzivnim
uticajima kojima su oni izlozeni? Praktikujuci razvojni mentalni
stav, ucenici se osposobljavaju da strateski usmjere svoje snage
na ovladavanje. No, da bi u tome uspjeli, potrebna im je podrska
nastavnika koji u svom radu preferira razvojni mentalni stav, i
razumije stavove i ponasanja tinejdzera danasnjeg doba.

Trud nije uzalud

Brojni su primjeri koji opisuju ucenike koji lako odustaju
pred izazovima pred kojima se nadu. Pri tome koriste razlicite
mehanizme odbrane, od koji je najucestalija racionalizacija (na
primjer: ,,Cemu trud kada ionako necu sti¢i. Sve je uzalud?”).

U radu sa ucenicima, nastavnici se mogu posluziti brojnim
pricama koje porucuju da trud ne mora biti uzalud (vidi: Primjer
koji potvrduje da se trud isplati).

Primjer koji potvrduje da se trud isplati

Zabice u $lagu

Bio je ispitni rok. Izasao sam na dva ispita i jedan kolokvijum. Sljedeci
ispit bio je zakazan ve¢ za nedjelju dana i morao sam mnogo da u¢im.

— Necu stici — rekao sam Horheu. - Uzalud je ulagati snagu u izgubljenu
bitku. Mislim da je bolje da izadem na ispit s onim $to sad znam. Tako barem,
ako padnem, ne¢u protraciti ¢itavu nedjelju na ucenje.
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— Dali si ¢uo pri¢u o dvije Zabe? — upita me Debeli.
Bile jednom dvije Zabice, koje su upale u sud sa slagom.

Odmah su shvatile da e se udaviti: nije moguce plivati, niti duze plutati u
smjesi gustoj poput Zivog pijeska. Isprva su obje Zabe mahale nogama kako bi
dosle do ivice posude. Medutim, uzalud: samo su se koprcale u mjestu i jos vise
utapale. Cinilo im se da postaje sve teZe odrZati se na povrsini i disati.

Jedna prozbori naglas:

— Ne mogu vise. Nemoguce je izbaviti se odavde. U ovoj smjesi ne moze da
se pliva. Posto ¢u ionako umrijeti, ne znam cemu produzavati ovo mucenje. Ne
razumijem zasto bih umrla iscrpljena beskorisnim naporom.

Rekavsi to, prestade da mase nogama, te se ubrzo udavi, gotovo kao da ju je
gusta bela tecnost progutala.

Druga, upornija i moZda trvrdoglavija Zaba, rece za sebe:

— Nemoguce je! Nista ne mogu da ucinim da bih se izbavila. Ipak, iako mi
se blizi smrt, radije bih se borila do posljednjeg daha. Ne Zelim da umrem ni
tren prije nego Sto dode moj cas.

Te nastavi da mase i da se koprca na istom mjestu, nimalo se ne pomje-
rajuci, i tako satima i satima.

Iznenada, od silnog mahanja i pomjeranja bataka, komesanja i koprca-
nja, slag se pretvori u puter.

Iznenadena Zaba poskoci, i klizajuli se, dopre do ivice suda. Otuda od-
skakuta kuéi uz radosno krekretanje.

(Bukaj, 2012, str. 31-32)

Poslije ¢itanja ove price, moze se otvoriti diskusija o tome
$ta je to $to nas motivise da istrajemo i ne odustajemo u onome
¢ime se bavimo. S druge strane, sta se krije iza lakog odustajanja.

U osnovi razvojnog mentalnog stava je usmjerenost na ovla-
davanje, otvorenost za nova iskustva i istrajavanje u onome ¢ime
se bavimo. Upravo ova metafora o zabicama to ilustruje kroz
primjer zabice koja je istrajala i ostala Ziva, za razliku od one
koja se brzo predala.

Smisao planiranja

Pokrenuti uc¢enike na razmisljanje kroz nekoliko pitanja:
Zamislite $ta bi se desilo da nije odredeno i unaprijed isplani-
rano kad pocinje $kolska godina, da u skolu svako dolazi kad
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on misli da je za njega najbolje. Zamislite da ne znamo kad nam
se zavr$ava nastava ili kada je kraj $kolske godine, da ne znamo
da skolska godina traje toliko koliko traje. Mozete li pretpo-
staviti $ta bi se desilo da u $koli imamo jednak broj ucenika i
nastavnika, ili da sve predmete mogu predavati svi nastavnici?
Sta bi tek bilo da nije isplanirano koliko traje ¢as ili odmor? Sta
bi se desilo kada ne bi bilo planiranja gradiva, kada nastavnici
ne bi imali svoja odjeljenja, kada ne bismo ucili postepeno i
od lakseg ka tezem, kada ne bismo imali svi pravo na $kolu?
Ima jo§ mnogo ovih ,,kada’, ali zamislite sve ovo u jednoj $koli
i prepoznacete haos u kojem se niko ne bi mogao snaci i nista
ne bi moglo pronaci.

Namjera je da ucenike usmjerimo na promisljanje slicno
ovome: Niko ne bi imao vremena nizasta. Jedni bi radili povrs$no,
drugi bi samo ,,bubali” i u¢ili bez razumijevanja. Skola bi se pre-
tvorila u svastarenje, a o vremenu za igru i zabavu bismo mogli
samo sanjati.

Dalja pojasnjenja mogu i¢i u ovom smjeru: Da nam se sve te
»nezgode” ne bi deSavale u skoli, jedan veliki pedagog, Jan Amos
Komenski, davno je uveo red i ostavio mnogo toga $to i danas
koristimo u nasim $kolama. Iza njega su ostale znacajne peda-
goske ideje, a neke od njih nisu prevazidene ni do danasnjeg
dana. Ovakav haos moze nastati i u nasim glavama ako poku-
$amo raditi sve odjednom, ako ne znamo kako da isplaniramo
vrijeme i rad. Naravno, ne mislimo samo na nastavu. Postoje i
brojne vanskolske aktivnosti koje bi mnogo lak$e izvrsavali kada
bismo ih planirali i takve ukljucivali u svoje vrijeme.

Jedan od puteva koji nas moze dovesti do uspjeha u $koli,
i zivotu uopéte, jeste vjestina planiranja vremena. Planiranje
necega znaci da smo na pocetku necega. Ta vjestina moze se
nauciti. Danas je uspjesno koriste mnogi $irom svijeta. Mogu se
opisati kroz nekoliko glavnih smjernica. Ipak, niko ne bi trebao
samo da ih prepise i kruto primjenjuje u realizaciji svojih aktiv-
nosti. Svako treba da bude kreator svoga rada, a ove smjernice
mogu da posluze kao osnova od koje se startuje.
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Smisao efikasnog planiranja je da, i kada nas obuzmu neu-

godne emocije, uradimo nesto dobro i korisno. To je moguce
ukoliko je na$ plan razvojno orijentisan (Dvek, 2014). Takav
plan ne dozvoljava da izvr§enje obaveza odgadamo u nedogled,
ve¢ nas usmjerava na konstruktivno planiranje i sprovodenje u
djelo konkretnih aktivnosti (vidi: Primjer tabele za planiranje).

PLANIRANJE VREMENA I RADA - SKOLSKOG I VANSKOLSKOG

Koraci koji slijede su zahtjevi (zadaci) koje ¢e svaki ucenik

izvesti individualno.

1.
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KORAK: Popisi sve zadatke koje treba da uradis i odredi
vremenski okvir u koji ¢es ih smjestiti. Potrudi se da vizua-
lizujes (Sto konkretnije) kako ¢es realizovati svoj plan.

. KORAK: Poredaj svoje obaveze (zadatke) po prioritetima,

tj. vaznosti za tebe.

. KORAK: Navedi imena saradnika (prijatelja, roditelja ili

nastavnika) kojima bi se mogao obratiti za pomo¢, ako to
bude neophodno.

. KORAK: Ne zaboravi isplanirati vrijeme za svaki zadatak

posebno. Po potrebi zadatke rasclani na podfaze.

. KORAK: U slucaju da nemas dovoljno vremena, oznaci

manje vazne zadatke, pa se vrati na njih kada budes imao
vremena.

. KORAK: Na samom kraju, kada sve zavrsis, ostaje da vidis

koliko su tvoji tijelo i duh potrosili vremena za izvodenje
tih zadataka i koliko uspje$no su to uradili. Naravno, i to
valja zabiljeziti.

. KORAK: Na kraju, budi dobar ocjenjivac. Ocijeni svoj rad!

Predlazem ti skalu od 3 do 5. Objasnjenje ocjena: 3 = pri-
hvatljivo (moze$ se nasmijati tri puta); 4 = dobro (dopu-
sti sebi viSe smijeha, ta¢nije Cetiri osmijeha); 5 = izuzetno
uspjesno (ne samo da ti je dopusteno da se nasmijes pet
puta, nego taj uspjeh mora$ podijeliti sa drugovima i rodi-
teljima); 0 = to je nesto $to u praksi nije zabiljezeno, bar ne
kada je ovakvo ocjenjivanje u pitanju, a sigurno bi ti doni-
jelo tugu i stid (ovo se nikako ne preporucuje). Evo jednog
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primjera (adaptirano prema: [llanmpo, 1998): dopustivo je
ako si krevet namjestio na prihvatljiv nacin, ali za domaci
zadatak potrudi se da bude izuzetno uspjesan. Ukoliko
budes uzivao u svom radu, zapazice$ da je vrijeme prole-
tjelo, a napor uopste nece$ osjetiti. Svoj rad, na taj nacin,
priblizavas zadovoljstvu, hobiju.

Primjer tabele za planiranje

Zadaci

koje treba

dauradim | Prioritetni | ZavrSeni | Utroseno .

. . . . Ocjena
izmedu zadaci zadaci vrijeme

i

¢asova

(Adaptirano prema: lllanupo, 1998)

Napomena: Vazno je znati kada je vrijeme da razmisli$ o pro-
mjeni aktivnosti ili o drugacijem nacinu rada:

1. Ako ono $to radis za tebe nije interesantno i ako ti pred-
stavlja teret.

2. Kada to $to radi§ mnogo li¢i ,,bubanju”.

3. Ako to sto radis za tebe ne predstavlja izazov.

4. Ako povremeno ne pravi$ pauze.

5. Ako nikako ne osjeti$ zadovoljstvo u toj aktivnosti.

Kako ditati?

Nastavnik moze pokrenuti vazna pitanja kako bi usmjerio
diskusiju o ¢itanju: Kako ¢itati? Brzo ili sporo? Glasno ili u sebi?
Oc¢ima ili usnama? Letimic¢no ili sa razumijevanjem?

Na pocetku se moze organizovati mali kviz koji ¢e pokazati
da li ucenici imaju predrasude u vezi sa ¢itanjem. Neke od tih
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predrasuda su: rije¢i moraju da se ¢itaju jedna po jedna, nije
moguce Citati brze od petsto rije¢i u minuti, brz ¢ita¢ nije u
stanju da razumije tekst, ve¢a brzina znac¢i manju koncentraciju,
prosjecne brzine su prirodne i zato su najbolje (Buzan, 2001).
Isto se moze ponoviti na kraju, kako bi se provjerilo da li su
nakon diskusije razbijene predrasude ucenika o brzini ¢itanja.

Kroz uvodnu diskusiju nastavnik moze objasniti znacaj brzog
¢itanja u sebi, o¢ima, i bez otvaranja usta. Takvo ¢itanje ima
niz prednosti (Buzan, 2000, 2001). Dok ¢itamo neki tekst, ¢ini
nam se da o¢ima prelazimo preko rijeci i recenica i da ih one ,,u
pokretu” ¢itaju. Medutim, oci se kre¢u u serijama zaustavljanja
(dok ¢itamo rije¢) i brzih skokova (dok se o¢i pomjeraju ka dru-
goj rijeci). Dakle, oko moze nesto vidjeti (procitati) samo ako je
mirno. Brzi ¢ita¢ je u prednosti u odnosu na sporog, jer njegove
o¢i manje rade. On u procesu ¢itanja odjednom fiksira ve¢u
grupu rijeci, nego $to to moze spori ¢itac, $to znaci da na svakoj
stranici nekog teksta, manjim brojem fiksacija (zaustavljanja)
manje zamara oc¢i. Jako bitan je i ritam koji se postize brzim
C¢itanjem i bez otvaranja usta (bez suvi$nih pokreta). Brzim cita-
njem ¢emo bolje razumjeti tekst, jer ne ¢itamo rije¢ po rijec
nego fraze koje su uvijek sastavljene od vise rijeci. Pri tome ne
pravimo Ceste pauze, pa lak§e odrzavamo koncentraciju. Uz sve
ovo, moramo naglasiti da stalnim vjezbanjem mozemo postati
izuzetno brzi ¢itaci. Neki ljudi su do te mjere razvili ovu vjestinu
da ¢itaju preko hiljadu rijeci u minuti.

Za ¢itanje novog gradiva predlaze se nekoliko koraka:

1. Prvi susret sa gradivom (tekstom), prvo ¢itanje je letimi¢no
¢itanje. To je upoznavanje sa tekstom: kako je napisan, koje
su glavne ideje, pregledanje sadrzaja od pocetka do kraja,
uz obracanje paznje na istaknute (masno ispisane) rijeci.

2. Poslije letimi¢nog ¢itanja, slijedi brzo Citanje sa razumijeva-
njem. Vazno je da se Cita u sebi, bez pokreta usana, i da se
Citaju recenice, a ne rijeci i slova. Fokus je na razumijevanju
teksta, a ne na pamcenju.

3. Slijedi normalno ¢itanje sa zadrzavanjem na pojedinim
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dijelovima. Sada je bitno produbiti neka mjesta u sadrzaju,
napraviti zabiljeske (teze), zastati i ponoviti neke vazne dije-
love teksta. Postavljaju se pitanja: $ta to znaci, koji je smisao
onoga §to ¢itamo, kako mozemo to povezati sa nec¢im $to
smo ranije Citali, $ta je bitno i zbog ¢ega to trebamo zapam-
titi, Sta ¢e nam pomoci u tom pamcenju? Ovdje je nezaobi-
lazno da se naprave zabiljeske. Tako sredujemo gradivo na
nacin koji nama odgovara, pa ¢emo dobiti skracenu verziju
onoga $to uc¢imo, lakse ¢emo ponoviti nauceno i utvrditi
put prenosenja iz kratkoro¢nog u dugoro¢no paméenje.

Ucenici mogu ove korake prakti¢no proraditi, sa odrede-
nim zadatkom u zavisnosti od nastavnog predmeta i gradiva
na kojem rade.

Greska - dobitak ili gubitak

Smjernice za razgovor sa ucenicima: Mada vec¢ina zastupa
tezu da nista ne uspijeva tako dobro kao uspjeh, korisno je znati
da i neuspjesi, u nekim situacijama, mogu voditi ka uspjehu i ne
moraju obavezno djelovati demotivisuce. Ucenje zasnovano na
ovladavajucim ciljnim orijentacijama proces je koji prate brojni
uspjesi, ali i neuspjesi. ,Napori da se ucenici zastite od neuspjeha
i da uspjeh bude zagarantovan mogu biti kontraproduktivni”
(Vulfolk, Hjuz i Volkap, 2015, str. 263). Normalno je da su uce-
nici, kroz proces ucenja, nekada manje, a nekada vie uspjesni.
Ucenik koji greske tumaci kao pouke iz kojih se moze uciti,
bolje ¢e uciti od ucenika koji greske tumaci kao promasaje i
nesposobnost (Crankosuh-Jankosuh, 2012). Brojni su primjeri
koji potvrduju ovo pravilo, a jedan od njih je i taj da je ¢uveni
naucnik Tomas Edison iz desethiljaditog pokusaja izumio sija-
licu. Na pitanje kako ga toliki (9 999) neuspjeli pokusaji nisu
demotivisali, odgovorio je da nije iskusio neuspjeh, nego da se
svakim pokusajem priblizavao rjesenju, a, istovremeno, naucio
je nacine na koje stvar nije radila (Vilis i Hodson, 2005). Upravo
ovaj primjer odrazava sliku osobe sa razvojnim mentalnim sta-
vom. Za razliku od ovog, trajni mentalni stav sputava i koci
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napredak ucenika bez obzira ¢ime da se bave.

Nakon primjera iz Zivota Tomasa Edisona, zadatak za uce-
nike moze da bude da se prisjete situacija u kojima su dozivjeli
neuspjeh i da kazu kako su se osjecali tada. Kako su se nosili
sa neugodnim emocijama koje su pratile njihov neuspjeh? Na
osnovu njihovih odgovora moguce je uvidjeti koji od njih pre-
feriraju ovladavajuce ciljne orijentacije, koji izvedbene, a koji su
potpuno orijentisani na izbjegavanje.

Djeca koja su neugodne emocije, povezane sa vlastitim neu-
spjehom, opisala kao znak da treba nastaviti i isprobati drugaciji
nacin, mogu detaljnije opisati $ta su radili u takvim situacijama.
Nakon nekoliko takvih primjera, od ucenika koje su neugodne
emocije kocile u daljem radu traziti da pokusaju prepoznati
postoji li bilo $ta $to ih je neuspjeli pokusaj mogao nauciti ($to
su oni mogli iz neuspjelog pokusaja nauciti).

Takode, ono $to moze biti ko¢nica u angazovanju ucenika
jeste i kompetitivni (takmicarski) duh nastave i fokusiranost na
izbjegavanje neuspjeha. Zasto? ,,Logika je vrlo jednostavna: kada
su ucenici obuzeti izbjegavanjem neuspjeha, oni se ne anga-
zuju istinski na zadatku. Kada je pobjeda cilj, onda nije uce-
nje” (Ilanmpo, 1998, str. 210). Jedno od mogucih rjesenja jesu
kooperativne igre (ire: ibidem). Kooperativne igre su efikasne,
jer ne daju moguc¢nost pojedincima da se po necemu istaknu
(dominiraju). Uspjeh izostaje ako nema saradnje, medusobne
podrske, razumijevanja i razmjene. Naglasen je proces i podrska
razli¢itostima.

Prepreke

Govor koji upucujemo sebi (ako smo tako naucili), ili ono sto
nam drugi govore, moZze da ima snazan odjek u nasim umovima.
Slike koje stvaramo (vizualizujemo), pri tome, mogu doprinijeti
upotpunjavanju cijelog dozivljaja, a sve to moze snazno moti-
vaciono djelovati. Prepreke (vidi: Prica o preprekama na putu do
cilja) je prica koja se moze koristiti u radu sa uc¢enicima kako
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bismo ih podstakli na razmisljanje o suoc¢avanju sa preprekama
na putu ka ostvarivanju ciljeva.

Prica o preprekama na putu do cilja

Prepreke

Idem stazom.

Pustam da me noge nose.

Pogled mi se zaustavlja na drvecu, na pticama, na stijenama.
Na horizontu se ocrtava silueta jednog grada.

Izostravam pogled da bih ga dobro uocio.

Osje¢am da me grad privlaci.

Ne znajuci kako, primje¢ujem da u tom gradu mogu naci
sve $to Zelim.

Sve moje ciljeve, odredista i moja dostignuca.

Moje ambicije i moji snovi nalaze se u tom gradu.

Ono $to zelim da postignem, ono $to mi je potrebno, $to bih
najvise volio da budem, ono ¢emu tezim, sto pokusavam,
za §ta radim, $to mi je uvijek bila ambicija, §to je trebalo da
bude najveci moj uspjeh.

Zamisljam da se sve to nalazi u tom gradu.

Ne oklijevajudi, po¢injem da hodam prema njemu.

Ubrzo posto sam poceo da hodam, staza postaje strma.
Malo se zamaram, ali nije vazno.

Nastavljam.

Nazirem neku crnu sjenku, nesto dalje, na putu.

Kada sam se priblizio, vidio sam da ogromni $anac sprecava
moj prolaz.

Bojim se... Oklijevam.

Ljuti me to $to moj cilj ne moze da se postigne lako.

U svakom slucaju, odlu¢ujem da presko¢im $anac.

Idem unazad, hvatam zalet i skac¢em...

Uspijevam da ga presko¢im.

Oporavljam se i nastavljam da hodam.

Nekoliko metara dalje, pojavljuje se drugi $anac.

Ponovo hvatam zalet i preskacem i njega.

Tréim prema gradu: put djeluje raskréen.

Iznenaduje me jedna provalija koja zaustavlja moje napre-
dovanje.

Zaustavljam se.

Nemoguce je preskociti.

Vidim da sa strane ima drva, eksera i alata.

Shvatam da su tu da bi se izgradio most.

Nikada nisam bio vje$t sa rukama...
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...pomisljam da odustanem.

Gledam cilj koji Zelim... i ne predajem se.

Pocinjem da gradim most.

Prolaze ¢asovi, dani, mjeseci.

Most je izgraden.

Uzbuden, prelazim preko njega.

I kada stizem na drugu stranu... otkrivam zid.
Dzinovski hladan i vlazan zid opasava grad mojih snova...
Osjecam se utuceno...

Trazim nacin da ga izbjegnem.

Nema nacina.

Moram da se penjem.

Grad je tako blizu...

Ne¢u dozvoliti da zid sprije¢i moj prolaz.

Spreman sam za penjanje.

Odmaram se nekoliko minuta i uzimam vazduh...
Odjednom, ugledam s jedne strane puta jednog djecaka,
koji me gleda kao da me poznaje.

Osmjehuje mi se saucesnicki.

Podsje¢a me na mene samoga... kada sam bio dijete.
Mozda zbog toga, usudujem se da glasno izrazim moju
zalbu.

— Zasto toliko prepreka izmedu mog cilja i mene?
Djecak slijeze ramenima i odgovara mi.

— Zasto pita$§ mene?

Prepreka nije bilo prije tvog dolaska...

Prepreke si ti donio.

(Bukaj, 2011, str. 83-85)

Razgovor sa ucenicima moze se usmjeriti na prepreke sa
kojima se oni najcesce susrecu u procesu ucenja. Iskustvo uce-
nika je polaziSte na kojem treba razvijati adekvatne strategije
ucenja.

Moze i drugacije

Koliko su nastavnici spremni da razumiju svoje ucenike i da
proniknu u njihov nacin promisljanja? Koliko su spremni da
pomjere ugao posmatranja i dozvole ucenicima da drugacije
misle, osjecaju i postupaju? Cujemo li neke primjere iz prakse
(vidi: Primjer 1 i Primjer 2), tesko da ¢e neko od nas ostati rav-
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nodusan. No, ako je taj neko nastavnik i ako su to jos njegovi
ucenici, sigurno je da ¢emo se zapitati kako ¢e on reagovati u
tim situacijama. U tekstu koji slijedi navedena su dva primjera iz
prakse, koja su se zaista dogodila. Primjeri su potpuno razli¢iti,
ali mnogo toga otkrivaju, eksplicitno i implicitno.

Primjer 1: Dobro je da znamo gdje se informacija nalazi*

Masa je djevojcica koja ide u drugi razred osnovne $kole. Evo
$ta se desilo kada je imala prvi kontrolni rad u zivotu:

Cas je poceo i u¢enici rade kontrolni iz Prirode i druitva. Jedno
od pitanja je bilo koji je broj telefona Vatrogasne sluzbe i Hitne
pomoc¢i. Masa nije znala brojeve, ali se sjetila da se u holu skole
na jednom panou nalaze ti brojevi. Budu¢i da je bila snalazljiva,
pitala je ucitelja SiniSu da joj dozvoli da ode u toalet. Utitelj joj je
dozvolio da izade, a ona je brzo otrc¢ala u hol i procitala brojeve
telefona. Kada se vratila upisala je trazene brojeve telefona i veoma
uspjesno odgovorila na preostala pitanja.

Ukoliko bi nastavnici pokrenuli diskusiju o Primjeru 1, pod-
sticajna mogu biti sljedeca pitanja: Kako opazaju postupak ove
djevojcice? Da li je u pitanju snalazljivost ili prevara? Dali je u
pitanju nesto $to treba sankcionisati, ignorisati ili promovisati
ili nesto cetvrto? Dali je uvid u ovaj ili slicne primjere vrijedan
paznje ili su ovakve ,,pikantne” situacije nesto $to se ne moze
iskoristiti u vaspitnom radu sa u¢enicima? Ako to mozemo isko-
ristiti, znamo li kako? Sta je sa otvorenom i iskrenom komu-
nikacijom izmedu nastavnika i u¢enika? Sta je sa ucenjem i
aktivnostima koje mogu biti izazovne da se organizuju u bilo
kojem $kolskom kutku? Sve nas oblikuje i sve nas vaspitava.
Nije li ovakav postupak rezultat promisljanja i nesputanosti uce-
nika koje bismo morali zagovarati u nasim $kolama (ne samo
u uéionicama)?

* Napomena: Rije¢ je o autenti¢nom primjeru, pa su imena djevojcice i ulitelja
promijenjena.
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Primjer 2: IzraZavanje nezadovoljstva prema nastavnom predmetu’

—  Mrzim informatiku!

— Informatika je dubre!

—  To je predmet kojim nas uce da oglupimo od racunara!
— Toje uzasno!

—  To je meni jako tesko!

— Jases tim patim!

Ovo je o nastavnom predmetu Informatika napisala ucenica
Sestog razreda. Uz ovaj tekst je nacrtala racunar kojeg je prekrizila,
oblaci¢ (skup elemenata) u kojem su lutka, lopta, kockice, i sve to
je oznacila kvacicom, te izraz lica uplakane djevojcice.

Druga djevojcica (vidi: Primjer 2) razvila je negativan odnos
prema nastavnom predmetu. Njena averzija, izmedu ostalog,
rezultat je diktiranja na casovima tog predmeta. Rije¢ je o peda-
goski i metodicki neprimjerenom nacinu rada sa u¢enicima Sestog
razreda osnovne $kole. Jedan od nacina da se izbori sa svojom
patnjom bio je da to napise (simbolicki) i nacrta (ikonic¢ki) na
svoju tablu (kada je dosla kuci). Ali, postavljaju se pitanja: Da
li je to dovoljno ili treba uraditi jo§ ne$to? Zasto ona na ovaj
nacin izrazava svoje nezadovoljstvo, a ne tako §to ¢e otvoreno
reci nastavniku kako se osjeca? Sta bi se desilo da ona sve ovo
otvoreno kaZe nastavniku? Sta nastavnici mogu uraditi, osim $to
¢e kao profesionalci empatisati sa ovim ucenicima? Ako ucenici
ne progovaraju o ovakvim problemima, ako govore i odgovaraju
ono $to nastavnici zele da ¢uju, guramo li ih u provaliju zvanu
konformizam? Kako se ovakav stav ucenice odrazava na njeno
ucenje i koci li to njenu usmjerenost na ovladavanje?

Danas u¢imo da ne moramo sve informacije imati u glavi i
da je dovoljno da neke informacije znamo pronaci kada nam
zatrebaju. Da li ovaj primjer to potvrduje ili je rije¢ o necemu
drugom? Dalje se nizu pitanja: Sta je sa povjerenjem izmedu uce-
nika i nastavnika, ako se u¢enik ne usuduje da pri¢a o ovome sa
nastavnikom? Ako ovo ucenik ¢uva za sebe (taji), moze li to imati
neke konsekvence za neke njegove naredne postupke u slicnim

* Napomena: Rije¢ je o autenti¢cnom primjeru.
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situacijama? Sta to znaéi u slaganju mozaika njegovog odrastanja?
Sve ovo su pitanja o kojima bi nastavnici mogli promisliti.

Postujmo razlicitosti

Kroz mnogobrojne primjere moze se ukazati na znacaj razli-
kovanja opazanja od procjene i na bogatstvo razli¢itosti u sva-
kodnevnom zivotu. Ucenici se ¢esto medusobno procjenjuju
i pripisuju jedni drugima razlicite, najcesce negativne, epitete
(etikete) samo zato $to su jedni drugaciji od drugih ili od nekih
ustaljenih Sablona. Umjesto toga, bolje je nauciti ih da opazaju
i pokusaju razumjeti emocije, misli i postupke drugoga (empa-
tisati) i pomo¢i mu u onome $to radi (altruisticki ¢in).

Nekoliko pitanja moze biti podsticaj za razgovor sa uceni-
cima o opazanju i procjenjivanju drugih: Kako komunicirate
sa drugima ¢iji se postupci, misli i osje¢anja razlikuju od vasih?
Kako komunicirate sa vr$njacima koji rade nesto $to vam se ne
dopada ili nesto $to vam smeta? Da li osudujete i kritikujete ili
na neki drugi nacin $aljete poruke? Navedite neke primjere iz
vlastitog iskustva.

Upoznati ucenike sa komponentama nenasilne komunika-
cije: opazanje, osjecanje, potrebe i zahtjev (Rozenberg, 2002).
Prvi korak u nenasilnoj komunikaciji je opazanje. Medutim,
brojne su situacije u kojima ucenici, umjesto da opazaju, pro-
cjenjuju druge poredeci ih sa nekima i ne priznajudi znacaj i
bogatstvo razlic¢itosti. Kako bi u¢enici bolje razumjeli $ta je opa-
zZanje, a $ta procjenjivanje, nastavnik im moze procitati stihove
koje je napisala Rut Bebermajer, a koji ilustruju razliku izmedu
procjene i opazanja (vidi: Rozenberg, 2002, str. 35):

Nikad nisam vidjela glupo dijete;
vidjela sam dijete koje je ponekad
radilo stvari koje nisam razumjela
ili na nacine koje nisam planirala;
vidjela sam dijete koje nije vidjelo
ista mjesta na kojima sam ja bila,
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ali ono nije bilo glupo dijete. Pre nego $to ga nazove$ glupim,

razmisli da li je ono bilo glupo dijete ili je samo znalo razlicite stvari od
tebe.

Ucenici mogu raditi u malim grupama (po cetiri ¢lana). Uz
ove stihove, koriste i pomo¢ni materijal: Razlikuj opazZanje od
procjenjivanja, koji ¢e dopuniti svojim primjerima. Svaki ¢lan
navodi poruku koju je nekome uputio ili koju je neko njemu
uputio, a koja je u sebi sadrzavala procjenjivanje. Uz to, uc¢enik
govori kako se osje¢ao kada je rekao poruku, a kako kada ju je
saopstio nekome, $ta je u tom trenutku htio uraditi i o ¢emu je
razmisljao. Zatim se poruka biljezi u tabelu, a onda prevodi, uz
pomoc¢ ¢lanova grupe u poruku koja sadrzi opazanje. Podsticati
ucenike da razgovorom u grupi dodu do pouke.

Pomocni materijal: Razlikuj opaZanje od procjenjivanja

Procjenjivanje Opazanje

Posljednja cetiri puta, kada
Ne radi$ ono §$to sam ti rekao. sam ti rekao da uradis zadatke,
nisi me poslusao.

Ove sedmice si najmanje tri

Ti ¢esto kasni$ na ¢asove. . M
puta zakasnio na ¢asove.

Cini se da ne udi$ sve do nodi

Stalno odlaze$ ucenje. v
uodi ispita.

Primijetio sam da nisi postigao

Ti si lo8 kosarkas. ko$ na zadnjih 10 utakmica.

Grozno izgledas. Ne izgledas dobro u crnom.

Tri puta ove sedmice nisi oprao

Ti ne peres redovno zube. . .
zube prije spavanja.

(Crankosuh-Jankosuh, 2014, ctp. 41)
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Grupe izvjestavaju o onome $to mogu da izdvoje, poredeci
komunikaciju u kojoj se prepoznaje opazanje, i komunikaciju u
kojoj dominira procjenjivanje. Poslije prezentacija, slijedi disku-
sija o tome $ta je lakse procjenjivati ili opazati i zasto? U ¢emu se
ogledaju razlike izmedu opazanja i procjenjivanja. Kakve emo-
cije prate opazanje, a kakve procjenjivanje? Zasto je to tako? Cuti
ideje ucenika o tome kako mozemo opazati bez procjenjivanja.
Dalli je to moguce prenijeti na gradivo i na koji nacin?

Prepoznaj bitno i zabiljezi

U procesu osposobljavanja ucenika za ucenje orijentisano
na ovladavanje, jedan od prvih koraka je nauciti ih da prepo-
znaju bitno. To bitno, dalje, pretvaraju u klju¢ne rijeci (ideje,
fraze). Pored klju¢nih rijeci djeca cesto, podstaknuta mastom,
prepoznaju ili izvode kreativne rijeci. Kreativne rijeci su kori-
sne, ali u kontekstu ove price nisu pozeljne, jer uc¢enike kasnije
(kada pokusavaju da se prisjete onoga $to su ucila) odvlace od
sustine i onoga $to je trebalo nauciti. ,,Kreativna rije¢ je ona koja
posebno pobuduje i stvara mentalne slike, ali je mnogo opstija
nego §to je to direktna klju¢na rije¢ za prisje¢anje” (Buzan,
2001, str. 79). Za razliku od kreativne, ,,klju¢na rijec ili fraza za
prisjecanje je rije¢ koja kao lijevak uvlaci u sebe Siroku lepezu
slika i koja, kada je aktiviramo, priziva u sjecanje te iste slike”
(ibidem, str. 79). Takode, ima vi$e nacina da se vode zabiljeske
sa klju¢nim rije¢ima. Uspjesno ovladavanje vodenjem zabiljeski
moze se pozitivno odraziti na zainteresovanost ucenika u daljem
radu (Kevi¢-Zrnié, Suzié, Stankovi¢-Jankovi¢ i Suzié, 2018),
narocito ako djeca imaju moguc¢nost da slobodno i kreativno
rade na nastavnom sadrzaju (podvlace, prave zabiljeske razli-
¢itim bojama, crtaju simbole), samostalno ili kroz interakciju
(ibidem). Zabiljeske pomazu i da se podigne nivo efikasnosti
ponavljanja, i zato je neophodno da:

— zabiljeske vezane za temu budu pred ucenikom,
- srodne teme budu grupisane i da se ponavljaju zajedno,
— diskutovanje sa drugima o zabiljeskama bude usmjereno
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na njihovo dopunjavanje i poboljsanje,

- opésirne zabiljeske ucenici analiziraju i svedu na klju¢ne
ideje i klju¢ne rijeci,

- ucenici koriste vizuelno kreativne nacine prikazivanja
klju¢nih ideja - pomocu: razlicitih boja, dijagrama, shema,
skica, mapa i sli¢cno (modifikovano prema: Ejkres, 2001).

Sve ovo moze se objasniti na konkretnom gradivu. Na pri-
mjer, nastavna jedinica: Vode (iz udzbenika Poznavanje prirode
za V razred osnovne $kole). Teze i pitanja za uvodenje ucenika u
novu nastavnu jedinicu: Prethodni ¢as smo govorili o Sumama i
zivotinjama u Sumi. Nekoliko grupa je naglasilo da se odredene
vrste drveca koriste u drvnoj industriji i gradevinarstvu. Pored
toga, koji je jos znacaj Sume u zivotu ¢ovjeka? Sta bi se desilo
ako bismo svu Sumu iskoristili u drvnoj industriji i gradevinar-
stvu? Da li postoji nekakva veza izmedu $uma i vode? Kakva
je ta veza? Koji znacaj voda ima za ¢ovjeka, biljni i Zivotinjski
svijet? Na sva ova pitanja ucenici odgovaraju tako da ih nastav-
nik podstice da pric¢aju kroz vlastito iskustvo i kroz uvidanje
znacaja za njih.

Prije nego $to nastavnik, na jednom egzemplaru, objasni
kako da se prepozna bitno i izdvoje klju¢ne rijeci (ideje), daje
priliku uc¢enicima da pokusaju. Zadatak ucenika je da procitaju
(svako u sebi) isti pasus o Sumi zimi. Poslije toga svako od njih
treba da izdvoji po jednu klju¢nu rije¢ (frazu). Nastavnik izdvaja
nekoliko primjera i pise ih na tablu, kako bi mogao zajedno sa
ucenicima da analizira. Preporuka je da se posebno ne naglasava
¢iji su to primjeri. Budu¢i da nastavnik namjerno izdvaja rijeci
koje nisu klju¢ne, zadatak je da objasni ucenicima zasto to nisu
klju¢ne rijeci. Posebno je vazno da ucenici shvate da nije bitno
ko je izdvojio te rijeci i da ne pokusavaju pronaci onoga ko je
pogrijesio (krivca), ve¢ da shvate zasto izdvojene rijeci nisu ade-
kvatne (kada joj se vrate nakon nekog vremena, ona ih odvlaci i
ne asocira na ono $to su trebali nauciti) i da je sasvim normalno
da su ih njihova razli¢ita iskustva, podstaknuta mastom, dovela
do razli¢itih klju¢nih rijeci za isti pasus. Njihovo znanje tek treba
da se uoblici kako bi oni mogli u buduce izdvajati klju¢ne rijeci.
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Poslije krace analize i diskusije, nastavnik na istom tom
pasusu demonstrira uc¢enicima kako ¢e prepoznati klju¢nu ideju
i kako ¢e postaviti klju¢no pitanje (vidi: Primjer pasusa i nastav-
nikovo objasnjenje). Ako ucenicima damo priliku da smisljaju
pitanja u vezi sa gradivom i da odgovaraju na njih, podsti¢emo
ih da informacije obraduju na dubljem nivou i da ih vide razra-
duju (Koechlin, 2002, vidi kod: Vulfolk, Hjuz i Volkao, 2014b).

Primjer pasusa i nastavnikovo objasnjenje: Pasus iz nastavne
jedinice Sume

Mnoge Zivotinje u toku zime nemaju dovoljno hrane. Suma je
tada ogoljela, a zemlja prekrivena snijegom i ledom. Neke ptice mo-
raju da se sele u toplije krajeve. Medvjed pada u zimski san, a lisica i
vuk se prikradaju selima gdje love kokoske i ovce.

Kljucno pitanje: Kako se Sumske Zivotinje hrane zimi?

Kljucna ideja: prehrana zivotinja zimi

Pojasnjenje za ucenike: zima nas asocira na snijeg, hladno¢u, malo
hrane; prehrana Zivotinja - asocijacija na razne zivotinje, ve¢ pozna-
te od ranije (ptice, medvjed, vuk i lisica), i njihovu prehranu.

Mnostvo informacija i podataka (¢injenica) bez adekvatne
analize, razumijevanja i sredivanja po odredenim kriterijumima,
ne moze biti adekvatno uskladisteno i zapamceno. Osnovna
jedinica ucenja ne moze biti reenica (misao), $to Cesto srecemo
u vaspitno-obrazovnoj praksi, ve¢ ideja izdvojena iz grupe rece-
nica (pasusa). To znaci da ucenike trebamo nauciti da razmis-
ljaju (uocavaju ideje i operisu idejama), a ne da ih prepustamo
bezgranicnom memorisanju mnostva misli (recenica) sa kojima
se svakodnevno susrecu.

Sljedec¢i korak moze biti podjela ucenika u male grupe po
Zetiri ¢lana (I grupa — Uvod i biljke u vodi, 11 grupa - Zivotinje u
vodi, 111 - Zivotinje pored vode, IV — More kao Zivotna zajednica).
Radi $to efikasnijeg rada, u prvoj fazi ucenici mogu da rade na
zadanim dijelovima (pasusima) u parovima, a zatim da slijedi
grupno usaglasavanje (vidi: Plan rada). ,Ovo pruza ucenicima
priliku da provjere svoje razumijevanje, organizuju svoja raz-
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misljanja i prevedu ideje u svoje rije¢i” (Vulfolk, Hjuz i Volkao,
2015, str. 114). Takode, naglasiti u¢enicima da vode racuna o
tome da klju¢ne ideje zapisuju tek kada saslusaju pojedinacno
promisljanje i kada se usaglase. Dobro je da se, na pocetku,
odredi vremenski okvir za rad u parovima i za grupni rad, kako
bi mogli planirati svoje vrijeme. Takode, moZe da im se skrene
paznja kada treba da predu na grupni rad, ali treba biti fleksi-
bilan i procijeniti treba li skratiti ili produziti vrijeme za koju
minutu. Cilj je $to kvalitetniji rad.

Plan rada

Rad u paru:

1. Procitaje dio gradiva dodijeljen vasoj grupi.

2. Izdvojite klju¢ne ideje (rijec ili kracu recenicu) za svaki pa-
sus (manju cjelinu koju ¢ini nekoliko recenica) i obiljezite
pasuse rednim brojevima.

3. Zapisite ih (nadite svoj nacin kako).

Grupni oblik:
4. Unutar grupe komentarisite i usaglasite svoje ideje.

5. Na panou napisite klju¢ne ideje oko kojih ste se usaglasili
kao grupa.

Ucenici prezentuju ono $to su radili u grupama. Ukazuju na
koje poteskoce su naisli i da li su ih uspjeli prevazici. Ako je neg-
dje bilo potrebno i nastavnik ih je upucivao kako da prevazidu
probleme. Na primjer, ucenici se mogu pozaliti da je pasus bio
preobiman ili prekratak, prepun vaznih informacija ili da se nisu
mogli usaglasiti oko klju¢nih rijeci i sli¢cno. Ukoliko ima potrebe,
zajedno analiziraju izdvojene klju¢ne rijeci (ideje) i navedene
probleme. Cijelo vrijeme nastavnik promovise atmosferu ucenja
bez kompeticije. To znaci da za prevazilazenje nekih (navedenih)
problema treba vise vremena, vise sli¢nih situacija u kojima ¢e oni
pasuse pretvarati u klju¢ne ideje ili klju¢na pitanja.

Uz to, nastavnik usmjerava ucenike na zakljuc¢ak o znacaju
oc¢uvanja voda (biljnog i zivotinjskog svijeta u njima i pored njih).
Na kraju, ucenici iznose utiske o cjelokupnom radu i na termo-
metru emocija se izjaSnjavaju o svojim emocijama.
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Da se podsjetimo

Da bismo bolje razumjeli gradivo, neophodno je
da ¢itamo recenice (misli), a ne slova i rijeci.

slovo = glas
vise slova = rije¢ (pojam)
jedna recenica = jedna misao
vise reCenica (pasus) = ideja

Klju¢nom idejom otkrivamo o ¢emu se radi. Do klju¢nih ideja
dolazimo tako §to proc¢itamo sa razumijevanjem dio gradiva
(pasus), malo promislimo i napiSemo jednu ili nekoliko rijeci

(bez prepisivanja) o onome §to je, po nasoj procjeni, veoma
bitno, a §to oslikava pricu ispri¢anu kroz taj pasus. Dobro je da to
povezete sa licnim iskustvom. Obi¢no je klju¢na rije¢ imenica ili
glagol. Kada nakon nekog vremena budemo ponavljali gradivo,
klju¢na rije¢ nam pomaze da prizovemo u sjecanje ono $to smo
ranije ucili.

Sve ovo su korisne smjernice nastavniku u planiranju rada sa
ucenicima na narednom ¢asu. Ovim je pri¢a o prepoznavanju bit-
nog tek naceta. Opisane smjernice za podsjecanje (vidi: Da se pod-
sjetimo) nastavnik moze pojasniti i podijeliti uc¢enicima. I o tome
treba otvoreno diskutovati i podsjetiti ucenike da grupni rad moze
pomodi u prepoznavanju bitnog (razmjenom razli¢itih iskustava
i razli¢itih nacina percipiranja svijeta oko sebe), ali da su svi oni
jedinstveni. Svako od njih nosi svoju pricu, koje je manje ili vise
svjestan. Takode, nastavnik moze da pomogne ucenicima da upo-
znaju sebe i da nauce da sebe stave u kontekst ucenja. Da bi spoznali
sebe, treba da stupe u interakciju sa drugima. Tako, ucenik saznaje
i spoznaje $ta moze sam, za $ta mu treba pomo¢, $ta moze neko
drugi, kako da uskladi svoj rad sa drugima, kada i kako mogu nesto
raditi zajedno sa drugima, ta i kako treba uraditi neko drugi, $ta
i kako moze nauciti nesto od drugih, sta i kako moze on pouciti
druge, koje su im zajednicke ideje i vrijednosti, koje razlike uocava
u odnosu sa drugima i zasto su te razlike korisne.
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Dio nije dovoljan, sagledaj cjelinu u kontekstu

Pjesma Dva zecica, dva prvaka, Dragana Kulidzana, nalazila
se u ¢itankama za prvi razred prije vise od 35 godina i danas se
nalazi u ¢itankama za drugi razred. Kako je tada analizirana?
Da li se i danas analizira na isti ili slican nacin kao prije 35
godina? Da li se drustveni kontekst (u vremenu kada analizi-
ramo pjesmu) odrazava na samu analizu pjesme? Sigurno da je
tako. Samo, pitanje je u kojoj mjeri imamo sluha za vrijedno-
sti (vrijednosne orijentacije) koje trenutno vladaju u drustvu i
njihovo tumacenje kroz nastavne sadrzaje. Sljedece pitanje je:
Koliko dio otrgnut od cjeline ili iS¢upan iz konteksta moze voditi
u pogresna (povrsna) zakljucivanja. Ova pjesma je egzemplar, a
sli¢nih primjera ima mnogo u nasoj vaspitno-obrazovnoj praksi.

Dva zecica, dva prvaka

Dva dobra zecica,
dva mala repica,
postali su daci.
Zedica, Ko mati,
u 8kolu ih prati
jer su tek prvaci.

Zedica je ljuta -
djeca bez kaputa,

a kigan je dan.
Svakom mokra glava
jer joj prokis$njava
stari kiSobran.

Pa se mnogo brine
kada neki kihne,
od straha se smela!
Ali kad se vrati,
spremice im mati
dosta ¢aja vrela.

I odmabh ¢e le¢i
pokraj tople peci
dva mala repica,
dva njezina daka,
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poslu$na prvaka,
dva dobra zecica.

Zadatak za ucenike je da procitaju prva tri stiha druge strofe:

Zecica je ljuta —
djeca bez kaputa,
a kisan je dan.

Pitanja: Na koga i za$to je zecica ljuta? Zasto su djeca bez
kaputa? Komparacija odgovora uc¢enika koji su prije 35 godina
¢itali ovu pjesmu i ucenika koji u danasnje vrijeme citaju ovu
pjesmu: prije 35 godina ucenici su odrastali u dru$tvenom
kontekstu koji je oblikovao svijest mladih tako da razmisljaju
da roditelji nisu u moguc¢nosti da svojoj djeci (zeci¢ima) kupe
kaput; a ucenik danasnjeg vremena, koji odrasta u potrosac-
kom drustvu, ali i drugacijem pristupu u vaspitanju (pretezno
popustljivom), odgovorio je da su zecic¢i bez kaputa zato $to
nisu htjeli da obuku kaput ili kaputi im se ne dopadaju.® Vjero-
vatno je to odraz projektovanja njihovog (djecijeg) iskustva na
zecice. U ono vrijeme (prije 30 ili 35 godina) djeca nisu imala
taj ,luksuz” odrastanja koji bi dozvoljavao djeci (ve¢ini) da kazu
da nece da obuku kaput. Naravno, ovo su pojedinacni primjeri,
ilustracija koju ne treba generalizovati. Ipak, iako odraz poje-
dina¢nih iskustava, ovi primjeri znacajni su za promisljanje i
anticipaciju nastavnika o mogu¢im odgovorima ucenika na
njihova pitanja i spremnosti da se pedagoski takti¢no nosi sa
ovakvim odgovorima.

Sljedeci zadatak je Citanje cijele strofe.
Da li ¢e drugacije odgovoriti ako dodamo drugi dio strofe?

Zecica je ljuta -
djeca bez kaputa,

a kisan je dan.
Svakom mokra glava
jer joj proki$njava
stari ki§obran.

¢ Napomena: Rije¢ je o autenti¢cnom primjeru.
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Ponovo postaviti ista pitanja (Na koga i zasto je zecica ljuta?
Sta znadi da su djeca bez kaputa? Zasto su djeca bez kaputa?) i
analizirati da li postoji razlika u odnosu na prvu analizu. Vazno
je navesti ucenike na razmisljanje da nas brzopletost i zakljuci-
vanje na osnovu dijela informacija, van konteksta, mogu dovesti
do pogresnog zakljucivanja.

Takode, diskusija moze da ide i u smjeru promisljanja o bogat-
stvu i siromastvu: Sta znaci biti bogat ili siromasan? Na osnovu
¢ega sudimo o tome da li je neko bogat ili siromasan? Ako je to
fizicki izgled, znaci li to da smo brzopleto donijeli zakljucak, jer
smo prenaglasili samo jedan kriterijjum? Potencirati pric¢u o razli-
¢itim vrstama bogatstava, ne samo materijalnom. Koliko je vazno
druZenje sa knjigom i da li nam to pomaze da se intelektualno
obogatimo? Da li smo bogati ako imamo prijatelje?

Navedeni primjeri otkrivaju koliko mogu¢nosti za analizu se
krije u jednoj pjesmi ili nekom drugom umjetnickom tekstu, a
koje direktno mozemo povezati sa djecijim iskustvom i staviti u
zivotni kontekst svakog ucenika ponaosob. Time priblizavamo
rad u skoli Zivotu ucenika. Postepeno, kroz vise ovakvih i slicnih
tema, mozemo ocekivati da ¢e ucenici poceti dozivljavati skolu
svojom.

Funkcionalni pristup u radu

Da bismo razumjeli funkcionalni pristup u radu, mozemo se
posluziti komparacijom formalistickog i funkcionalnog pristupa
(vidi: Formalisticki i funkcionalni pristup na primjeru uzvicnih
recenica). Vaspitno-obrazovna praksa obiluje formalistickim pri-
stupima koji u prvi plan stavljaju formu, za razliku od funkcional-
nog pristupa kroz koji dolazi do izrazaja funkcija, smisao i sustina.

Formalisticki i funkcionalni pristup na primjeru uzvicnih recenica

Uzvicne recenice

Jedna varijanta — formalisticki pristup: Nastavnik, a potom i uce-
nici, navode izolovane i usamljene recenice, pri ¢emu ucenik shvata
formu, a sadrzaj ostaje nepoznat (N: Uh, sto me boli glava!; U: Uh,
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$to me boli zub! Uh, $to me boli ruka!). Na taj na¢in ucenici uzvi¢ne
recenice shvataju kao recenice koje se uzvikuju i obi¢no pocinju sa ah,
uh, ih i sli¢no.

Druga varijanta — funkcionalni pristup: Nastavnik bazira rad na
sustini uzvi¢nih recenica, na bitnim svojstvima i stilskim funkcijama.
Uzvi¢nim recenicama izraZavaju se jaka osjecanja i uzbudenja. To su
emocionalni iskazi. Vec¢ina uzvi¢nih recenica se ne uzvikuje, vec se
¢esto njezno i tiho izgovara (naj¢e$¢e u neposrednom govoru i di-
jalogu). Moze da se radi na izvornim situacijama i na umjetnickim
tekstovima. Koriste se recenice (tekstovi) u kojima dolazi do izrazaja
stilska funkcija uzvi¢nih recenica. Naglasena je vaznost povezivanja
sa dozivljajem i shvatanjem teksta.

(prema: Huxonuh, 2012)

U prvom primjeru jasno je da ,izolovane i usamljene rece-
nice obi¢no nemaju motivacionih sadrzaja, pa gube razlog svog
postojanja i bitiSu samo kao mrtvi modeli, koji se mogu for-
malno kopirati, bubati, pamtiti i reprodukovati” (Hukonuh,
2012, str. 634). Druga varijanta podrazumijeva holisti¢ki pri-
stup i kontekstno ucenje (vidi: Objasnjenje druge varijante na
primjeru umjetnickog teksta). Djelo je bogato emocionalnim
iskustvima sa kojima su se ucenici mogli poistovijetiti. U neko-
liko recenica prepoznajemo podrsku vrinjaka (,,Peer support®)
— drug se obraca drugu sljede¢im rije¢ima: Ej, ti, pogledaj! i
Nemoj plakati, uplasices ga! To je i sposobnost vr$njaka da na
adekvatan nacin odreaguje kako bi pomogao drugu da se izbori
sa snaznim emocijama. Nastavnik ove recenice moze iskoristiti
i obogati vaspitnu dimenziju ¢asa. Drug sa drugom empatise,
ali i drug pomaze drugu (altruizam), preusmjeravajuci njegovu
paznju na nesto drugo.

Objasnjenje druge varijante na primjeru umjetnickog teksta

Prvi dan u skoli, Branko Copi¢

Djed se svec¢ano obukao, uhvatio unuka za ruku i rekao: Hajde-
mo, Bajo! Podstaci uc¢enike na razgovor o toj situaciji, da ,,procitaju”
misli i osjecanja. To su radost, ponos i ushicenje, $to djed prenosi i
na svog unuka. Kada je djed krenuo kuci rekao je: E, Bajo, drzi se ju-
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nacki, sad si ti dak! Ponovo se moze razgovarati o osje¢anjima. Koja
su to osjecanja i zasto su odredene situacije izazvale (pokrenule) bas
ta osjecanja? Djed je ponosan, ali i zabrinut. Vidjevsi ga kako odlazi,
djecak je zaplakao. Ali, u tom trenutku, drug mu skrece paznju na
veliku sliku na zidu, na kojoj je bio naslikan zec u prirodnoj velici-
ni: Ej, ti, pogledaj! Nastalo je uzbudenje, radost, divljenje. Nastavnik
ponovo upucuje ucenike da otkrivaju osjecanja i dokazuju ih pri-
mjerima iz teksta, te shvate emocionalnu ulogu jo$ nekih uzvi¢nih
reCenica iz teksta:

— Vidi, vidi! Joj, mali moj zecino, koliki si! - $aputao je moj drug
kao da je ocaran.

— Uh, kolike su mu usi! — zadivio sam se ja i osmjehnuo na zeca.

— Nemoj plakati, uplasices ga! - rekao mi je drug.

(prema: Huxonmnh, 2012)

Ucenici mogu dobiti zadatak da ispricaju ovu pricu iz ugla
odredenog lika. Na primjer: ucenici se mogu podijeliti u male
grupe sa zadatkom da svaka grupa isprica pricu iz ugla odrede-
nog lika (djed, unuk, uciteljica, drug, izmisljeni lik u kontekstu
ove price), uz koris¢enje recenica koje su emocionalno nabijene
(uzvicne).

Funkcionalnim pristupom osigurava se ve¢i kvalitet u vas-
pitno-obrazovnom radu sa uc¢enicima. Na primjeru koris¢enja
umjetnickog teksta (cjeline, umjesto izolovanih dijelova) to znaci
(Huxonuh, 2012):

- sazivljavanje ucenika sa likovima i pracenje njihovih osje-
¢anja i rijeci, Sto predstavlja prirodni put da se oni upo-
znaju sa uzvi¢nim recenicama i emocionalnim nabojem
koje one u sebi nose;

- podsticanje radoznalosti ucenika za jednu oblast preko
druge, $to se postize povezivanjem vise oblasti u jednu
smislenu cjelinu (pomoc¢u umjetnickog dozivljaja razvija
se radoznalost za jezik, gramatiku);

- recenice ucenici nece dozivljavati izolovano i istrgnuto iz
konteksta, jer se prvo upoznaju sa tekstom (smisaonom
cjelinom), a potom rade na analizi pojedina¢nih recenica
(kada je sadrzaj vec prisutan u svijesti);
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- situacioni kontekst daje Zivotnost, originalnost i umjet-
nicku nit (ucenici mogu dobiti krace opise situacija, a
onda odgovarati na pitanje $ta osjecaju i koje recenice
izgovaraju u tim situacijama);

— ucenici bogate rije¢nik re¢enicama koje oznacavaju osje-
¢anja (leksicko-semantickim vjezbama);

- vjezbanje moze obuhvatiti razli¢ite zahtjeve (objasniti
iznenadne obrte i sukobe, $ta prethodi ili $ta slijedi, $ta
se moze zakljuciti o nekome na osnovu uzvi¢nih recenica,
kako bi izgledao plan sacinjen od uzvi¢nih recenica);

- prevazici nivo prepoznavanja (pronalazenje recenica u
tekstu i njihovo podvlacenje) i raditi na podsticanju pri-
mjenljivosti i stvaralastvu.

Jasno je koje su prednosti funkcionalnog pristupa u radu sa
ucenicima. Ovakvim pristupom priblizavamo se ucenju usmje-
renom na ovladavanje i razumijevanju smisla onoga ¢ime se
bavimo. Ponovo je rije¢ o primjeru koji potvrduje da se nastavni
sadrzaj (u ovom slucaju umjetnicki tekst) moze pribliziti uceni-
cima tako da ga ucenik ,,0zivi” i ,,prozivi” punim plu¢ima. Pred
nastavnicima je sada izazov da zajedno sa svojim ucenicima
udahnjuju Zivot novim sadrzajima.

Malim koracima ka ovladavanju

Neke smjernice mogu biti od koristi za nastavnike, jer ih oni
mogu iskoristiti u radu sa uc¢enicima kako bi ucenici bili ohra-
breni da istraju u ucenju. Naime, ucenici ¢esto imaju predrasude
o onima koji postizu uspjehe u onome ¢ime se bave. Upravo te
predrasude doprinose da njihova slika o sebi bude poljuljana i da
pocnu sumnjati u svoje mogucnosti da ostvare uspjeh. No, nauka
se pobrinula da dokaze da nas odredeni stavovi drze u zabludi.
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Argumentacija za ucenike

Predrasude

Cinjenice

— Da bismo naucili da
sviramo, moramo da
imamo apsolutni sluh.

— Tajna uspjeha je u
talentu.

— Crtanje je privilegi-
ja darovitih.

— Muzicko i/ili i
kovno obrazovanje ne
moze pomoc¢i u uce-
nju drugih nastavnih
predmeta.

- Muzicko i/ili i
kovno obrazovanje je
samo za razonodu.

Samo mali procenat ljudi ima apsolutni
sluh (jedan od 10 000 ljudi). Osobe sa ap-
solutnim sluhom se Zale da ne ¢uju melodi-
ju, ve¢ imena nota, $to im cesto predstavlja
smetnju (Leman, Sloboda i Vudi, 2012).

— Tajna uspjeha je u vjezbanju. Mnoge
osobe imale su potencijal, ali ga nisu ostva-
rile, jer nisu bile posvecene i nisu vjezbale.

— Crtanje je slozena vjestina (poput ¢itanja,
skijanja ili hodanja), koja podrazumijeva
ovladavanje elementima i njihovo sjedinja-
vanje, a ,napredak se postize vjezbom, usa-
vrsavanjem tehnike i u¢enjem pravilne pri-
mjene vjestine” (Edwards, 2011, str. XVIII).

— Muzicko /ili likovno obrazovanje mogu
doprinijeti kvalitetnijem ucenju drugih na-
stavnih predmeta. Na primjer, kompozicij-
ska nacela vizuelnog jezika (ritam, kontrast,
proporcije, ravnoteza, dominacija, harmo-
nija i jedinstvo) imaju svoju $iroku primjenu
kroz razli¢ite nastavne predmete.

— Muzicko i/ili likovno obrazovanje mogu
da budu u funkciji razonode, ali mogu i da
imaju mnogo dublji smisao. Likovni jezik i
jezik muzike su osnova kasnijeg stvaralac-
kog ispoljavanja kroz umjetnost.

Uz svu navedenu argumentaciju (vidi: Argumentacija za
ucenike) vazno je naglasiti koliki potencijal lezi u umjetnickom
obrazovanju, kada je u pitanju podsticanje kreativnosti ucenika
na ¢asovima umjetnickog obrazovanja, ali i na casovima drugih
nastavnih predmeta. Pri tome, vazno je osvrnuti se na detalje i
male podsticaje, ¢iji znacaj se ¢esto potcjenjuje. Koliki je znacaj
malih koraka (podsticaja) ilustruje primjer koji slijedi.
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Mali koraci’

Jednog hladnog poslijepodneva jedna djevojcica (sedmogodisnja)
ulazi u kuhinju i pita tatu (koji pravi ru¢ak):

—  Zasto su zamagljeni prozori?
Tata odgovara:

—  Da bi ti mogla crtati po njima.
Djevojcica ozarenog lica prilazi prozoru i pocinje da crta. Prvi
trag koji je ostavila povlace¢i prsti¢cima po zamagljenom staklu
bilo je srce. Ali, tu se nije zaustavila...

Analizom ovog primjera (vidi: Mali koraci) moze se izvuci
nekoliko zakljucaka. To §to je djevojcica nacrtala srce, nije krea-
tivnost (nacrtano srce je $ablon), ali podsticaj koji je dobila bio je
vjetar u leda za njeno dalje angazovanje. Djevojcica je ohrabrena
da nesto stvori. Dalje treba raditi na ,,finesama” ovladavanja
vjestinom. ,,Umjetnost postaje moguca tek nakon vrhunskog
ovladavanja vjestinom’, $to znaci da je put koji doprinosi kva-
litetu umjetnosti poplo¢an vjestinama (Leman, Sloboda i Vudi,
2012, str. 28).

Namece se pitanje koliko su nasi ucenici spremni da istraju
na tom putu. U situacijama u kojima se insistira na beskonac-
nom ponavljanju odredene radnje, bez objasnjenja i nacinima
koji ne ostavljaju prostor za ispoljavanje kreativnosti, sve se pre-
tvara u dril. Sve to negativno se odrazava na motivaciju ucenika,
a samim tim i na perzistenciju (istrajavanje) ucenika.

7 Napomena: Rije¢ je o autenti¢cnom primjeru (23.11.2014. godine).
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Zaklju¢na promisljanja

Da bi vjerovao u svoj vlastiti put, nema potrebe da
dokazujes kako je tudi put pogresan.
Paolo Koeljo

U skolama smo i dalje fokusirani na rezultat, a taj rezultat
se izrazava skorom ili ocjenom i tretira se kao potvrda nauce-
nog. Postepeno postaje sam sebi cilj - borba za sto visi rezultat.
Usmjerenos¢u na ovladavanje priblizavamo se vrijednostima
razvojnog mentalnog stava (Dvek, 2014) ili pristupu koji zago-
vara diskurs razvoja covjeka (Armstrong, 2008), pa ukoliko
bismo i govorili o kona¢nom cilju, taj cilj bio bi sreca i zrelost
ucenika koje je ostvario u odredenoj jedinici pracenja.

Krajnje je vrijeme da se strateSko ucenje postavi na zdrave
temelje:

- ucenje nije samo pamcenje;

- ucenje je proces sa uspjesnim i manje uspjesnim ili neu-

spje$nim koracima;

- ucenje je ovladavanje;

- ucenje je razli¢ito na razli¢itim uzrastima i u razli¢itim

kontekstima;

- ucenje je kulturologki uslovljeno;

- ucenje je razli¢ito kod razlicitih individua;

- ucenje nije samo kognitivno, ve¢ i emocionalno, socijalno,

radno-akciono;

- ucenje ukljucuje sva ¢ula;

- ucenje je razumijevanje;

- ucenje je otkrivanje i uvidanje;

- ucenje se uci.

Izazovi pred onima koji rade sa mladima su jo$ ve¢i kada se
uzme u obzir ¢injenica da danasnji tinejdzeri odrastaju ,,ubr-
zano’, Zele momentalno zadovoljenje, bez odlaganja. Njihova
opsjednutost kompjuterskom tehnologijom ugrozava pravilan
razvoj frontalnog reznja, $to se nepovoljno odrazava na razvoj
sposobnosti odlozenog zadovoljavanja vlastitih Zelja, rasudi-
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vanja, uvazavanja potreba i osje¢anja drugih (Small & Vorgan,
2008).

U vrtlogu promjena i sveopsteg ubrzanja, ne smijemo da
brkamo kretanje sa napretkom i da smatramo da svako dono-
$enje odluke ili sva komunikacija moraju da se dese odmah
(Borcon, 2016). Imamo pravo zastati, imamo pravo promisliti.
Instant rjedenja su obi¢no kratkog daha. Postoje nacini pomocu
kojih je moguce i u¢enike usmjeriti na takvo promisljanje.

To je razlog vise da razvijemo modele rada sa novim gene-
racijama kojima ce se sprijeciti da do opsjednutosti kompjuter-
skom tehnologijom dode. Dakle, djelovati preventivno i naci
mjeru. A to je moguce ako se stvori ambijent: koji ¢e uvazavati
interesovanja ucenika, koji ¢e uc¢enicima omoguditi ostvariva-
nje kratkoro¢nih i specifi¢nih ciljeva koje su postavili adekvat-
nim pedagoskim vodenjem, te koji ¢e stimulisati razvoj njiho-
vih socijalnih vjestina i sposobnosti rasudivanja. Ucenicima u
$koli neophodno je obezbijediti $to vise zive interakcije, jer je
takve interakcije sve manje u porodici, koja se sve teze nosi sa
izazovima koje joj donose drustvene promjene (globalizacija,
potrosacki mentalitet, digitalizacija) i u kojoj roditelji, ¢esto,
rade vise poslova, a djeca nekontrolisano koriste produkte digi-
talne civilizacije (Stankovi¢-Jankovi¢, 2013).

Ciljevi i povratna informacija imaju vaznu ulogu u ukljuce-
nosti u aktivnost kojom se bavimo (Csikszentmihalyi, 1990).
Jasnost cilja, ali i povratne informacije, mogu osigurati put ka
ovladavanju. To znaci da kratkoro¢ni i specifi¢ni ciljevi, te indi-
vidualizovana povratna informacija, imaju ve¢i pedagoski znacaj
od dugoroc¢nih i uopstenih ciljeva, te povratnih informacija koje
ne uzimaju u obzir specificnosti svakog ucenika ponaosob.

Mozda nasa svjedocanstva i nase diplome glase na nase ime,
mozda nasa postignuca jesu individualna, ali put koji smo presli
kako bismo ovladali izazovima gotovo nikada nije bio samo nas,
individualni. Cak i kada sve izgledalo da uéenik radi individu-
alno, to nije apsolutno tako. Uvijek je tu jo$ neko (nastavnici,
drugi ucenici, roditelji, prijatelji i drugi) ko svojim, eksplicitnim
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ili implicitnim, djelovanjem doprinosi da ucenik nesto ostvari,
manje ili viSe uspjesno, da ucenik nesto prihvati i nastavi dalje ili
ne prihvati i odustane, da ucenik u necemu istraje ili ne istraje.
Moze se reci ,,da su virovi koji ¢ine nas duh zapravo virovi koje
dijelimo sa jo$ nekim. Ono $to jesmo postajemo u konjunkciji s
drugim ljudima koji postaju ono $to jesu” (Bruks, 2012, str. 18).

Takode, moglo bi se re¢i da usmjerenost na ovladavanje
ima smisla ako donosi radost spoznaje, radost razumijevanja,
radost kooperacije, radost napredovanja i mnoge druge auten-
ti¢ne radosti. Uz ulogu nastavnika, veliki doprinos na putu ka
ovladavanju imaju vr$njaci (u svim fazama rada). No, ¢ini se
da snagu vrsnjackih uticaja ¢esto potcjenjujemo ili ne umijemo
»upregnuti” ka ostvarenju ciljeva.
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Conclusion

Focus in our schools is still on the results, which are expressed
as scores or marks, being treated as a confirmation of what was
learned. Gradually, it becomes a goal on it’s own - a struggle for
as much as higher result. By orientation to mastering, we are
getting closer to the values of the developmental mental attitude
(Dvek, 2014) or to an approach that advocates the discourse of
human development (Armstrong, 2008), so, if we would speak
about an ultimate goal, that would be happiness and maturity
that a student accomplished in a particular unit of monitoring.

Now is the ultimate time to put the strategic learning on
healthy foundations:

- learning is not only memorizing;

- learning is a process in steps, successfull, less successfull
or unsuccessfull ones;

- learning is mastering;

- learning is diferrent in various ages and in various
contexts;

— learning is culturologically conditioned;

- learning is diferrent in diferrent individuals;

- learning is not only cognitive, but also emotional, social
and working-actional;

- learning includes all senses;

- learning is understanding;

- learning is discovering and insight;

— it can be learned how to learn.

Those who work with youth have greater challenges, con-
sidering the fact that today’s teenagers are growing up faster,
wishing instant gratification. Their obsession by computer
technology endangers the proper development of the frontal
lobes, which has undesirable consequences on development of
the ability to delay gratification of one’s own desires, reasoning,
consideration of others’ needs (Small & Vorgan, 2008).
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Moving should not be mistaken for progress, and it shouldn’t
be assumed that every decision making or every communica-
tion has to take place right now (Watson, 2016). We have right
to stop, to think through. Instant solutions are usually of short
breath. There are ways to direct students to that kind of thinking.

That is one more reason to develop work models for new
generations, that will prevent the obsession by computer tech-
nology. So, preventive action, as well as finding a good measure,
is needed. That is possible if the environment is created: the one
that would appreciate students’ interests, that would enable them
to achieve specific short-term goals that were set by an adequate
pedagogical guidance, and which would stimulate the develop-
ment of their social skills and reasoning abilities. It is necessary
to provide as much as possible of the live interaction for school
students, because there is less such interaction in family that
has to cope with challenges of social changes (globalization,
consumer mentality, digitalization) and in which parents often
work on more jobs, and children use the products of digital
civilization without control (Stankovi¢-Jankovié, 2013).

The goals and feedback have an important role in the involve-
ment in our activity (Csikszentmihalyi, 1990). Clarity of a goal,
as well as the feedback, can ensure the road to mastering. This
means that the short-term and specific goals, as well as an indi-
vidualized feedback, have greater pedagogical importance than
the long-term generalized goals and the kind of feedback that
doesn’t take in consideration the specifics of each student.

Our certificates and diplomas may bear our names, our
achievements may be individual ones, but the road we went
to master the challenges was never just our own, an individual
one. Even when it appears that a student is working individually,
that isn’t absolutely so. There is always somebody else (teachers,
other students, parents, friends and others) that, explicitely or
implicitely, contributes to the student’s achievement, more or
less successfull, that the student will accept something and move
on, or not to accept and to give up, to persevere or not. It can be
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said that ,,the vortices that make our spirit are those we share
with someone else. What we are, we become in conjunction with
other people who become what they are” (Bruks, 2012, p.18).

It could also be said that orientation to mastering has sense if
it brings the joy of knowing, the joy of understanding, of coop-
eration, of advancing and many other authentic joys. Besides the
role of teachers, a great contribution on the road to mastering
is that of the peers (in all phases of work). But, it appears that
the power of peer influence is often underestimated or we don't
know how to ,,harness” it to achieve the goals.
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Prilozi - Instrumenti

PUKAO-skaler?®

Put ka ovladavanju

Uputstvo

Odgovara se zaokruzivanjem brojeva kojim cete izraziti ste-
pene slaganja sa svakom tvrdnjom. Ne treba odgovarati u skladu
sa onim $ta biste Zeljeli, ve¢ u skladu sa onim $to zaista jeste.
Vazno je da budete spontani i zaokruzite prvo §to vam padne
na pamet kad procitate tvrdnju.

Znacenje brojeva: 1 — ne, nimalo, nikada; 2 - djelimi¢no,
ponekad; 3 - polovi¢no; 4 - ve¢inom, uglavnom; 5 - potpuno,
uvijek.

Autonomijom do ovladavanja

1. Nastavnik mi pomaze da postanem svje-
stan razloga zbog kojih u¢im neki na- 1 2 3 4 5
stavni sadrzaj.

2. Svjestan sam razloga zbog kojih uc¢im
neki nastavni sadrzaj.

3. Nastavnik prepoznaje moj interes i ra-
zloge zbog kojih u¢im neki nastavnisa- 1 2 3 4 5
drzaj.

4. Nastavnik kreira nastavu tako da, s vre-
mena na vrijeme, imam moguc¢nost iz- 1 2 3 4 5
bora.

5. Uspjeh koji postizem gubi smisao ako za
njega ne dobijem neku nagradu. R

8 Napomene: Kreiranje instrumenta bilo je inspirisano ABC modelom (An-
derman & Leake, 2005). Tvrdnje u instrumentu oznacene sa R racunaju se
obrnutim skorom. U sva tri subskalera tvrdnje su grupisane tako da se pola
tvrdnji odnosi na uc¢enikovu procjenu nastavnikovog odnosa prema treti-
ranoj potrebi ucenika.
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6.

10.

11.

12.

U zavisnosti od zalaganja na zadatku
mogu da predvidim kakav ¢u uspjeh
ostvariti.

Strah me je da necu uspjeti, pa izbjega-
vam da biram zadatke. R

Nastavnik mi pomaze da nauc¢im kako
da se nosim sa svojim uspjesima i neu-
spjesima.

Nastavnik me o$tro kritikuje kada ne
postignem uspjeh na zadatku. R

Kada ne ostvarim uspjeh trudim se da
shvatim gdje sam pogrijesio.

Kada donosimo odluku u maloj grupi
borim se svim sredstvima da dokazem
da sam bas$ ja u pravu. R

Nastavnik me upucuje kako da nauc¢im
da donosim odluke i preuzmem odgo-
vornost za donesene odluke.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

114

Pripadanjem do ovladavanja

Nastavnik me uci kako da postujem dru-
ge.

Mogu da prihvatim druge koji ne misle
kao ja.

Nije me strah da priznam drugu da ne-
§to ne znam.

Nije me sramota da trazim pomo¢ od
druga, kada nesto ne znam ili ne razu-
mijem.

Nastavnik podstice sve ¢lanove grupe da
se ukljuce u aktivnost.

Uspjeh grupe zavisi od ukljucenosti sva-
kog ucenika pojedinacno.

Nastavnik glasno govori (da svi cujemo)
o uspjesima ili neuspjesima svakog uce-
nika pojedina¢no. R
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20.

Nastavnik vjeruje da svi ucenici imaju

$ansu da uspiju u onome $to rade. 12345
21. Kada mi nes$to ne ide u radu sa drugima,
odustajem. R 12345
22. Nastavnik je tu da nas kontroliSe, a ne da L 234
nam pomaze. >
23. Ne mogu da radim sa u¢enikom koji zna L 23 4
manje od mene. R >
24. Mnogo radim u grupi, jer znam da ¢e me 123 4
nastavnik pohvaliti pred svima. R >
Kompetencijom do ovladavanja
25. Nastavnik mi zadaje prezahtjevne zadat-
12345
ke. R
26. Nastavnik me upucuje kako da neke
(preobimne) zadatke razlozimuvisedi- 1 2 3 4 5
jelova i rjesavam dio po dio.
27. Imam svoj nacin na koji mogu da pratim 1234
napredak u onome $to uc¢im. >
28. Vazno mi je da ono $to radim mogu
uporediti sa onim $to su drugi ucenici 1 2 3 4 5
uradili. R
29. Nastavnik mi pomaze da naucim kako
da postavljam kratkorocne ciljeve uce- 1 2 3 4 5
nja.
30. Nastavnik me informise koliko uspjesno 123 4
sam savladao zadatak. >
31. Nastavnik me poucava na koji nacin da
prevazidem poteSkoce u rjeSavanju za- 1 2 3 4 5
datka.
32. Na pitanje odgovaram detaljno, trude-
¢i se da sve ponovim onako kako piSeu 1 2 3 4 5
udzbeniku. R
33. Trudim se da ono $to radim dovedem do
12345

savrSenstva. R
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34.

35.

36.

Vazno mi je da, uz $to manje truda, do-
bijem visoku ocjenu. R

Interesujem se za razlicite tehnike koje
mi mogu pomo¢i da poboljsam svoje
kompetencije.

Nastavnik trazi da demonstriram kako
i koliko sam razumio sadrzaj koji sam
ucio.

12345

12345

12345
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MESU-test
Mentalni stav ucenika’®

Uputstvo

Na tvrdnje se odgovara skalom: od 1 = nikako se ne slazem do
5 = u potpunosti se slazem. Pored svake upisite stepen slaganja
sa onim §to ste procitali.

1. Utenik ne treba da ulaZe veliki trud u onome u
¢emu je prirodno talentovan.

2. Sramota je kada ucenik ne postigne vrhunski re-
zultat u onome u ¢emu je talentovan.

3. Inteligencija je nesto oko cega svaki ucenik treba
da se potrudi.

4. Za dobar rezultat u¢eniku treba reci: ,To je do-
bro uradeno. Sigurno si se ba$ potrudio.”

5. Kada uéenik niZe uspjehe, treba ga s ponosom
hvaliti pred drugima, rije¢ima: ,,On/ona je prava
pametnica.” R

6. U nekim situacijama ucenik moze da se trudi, ali
$ta vrijedi kada za to nije sposoban.

7. Utenik koji prizna da nije uspio u ne¢emu, time
priznaje da je slabi¢. R

8. Kada postigne uspjeh u ne¢emu, ucenika treba
pohvaliti rije¢cima: ,,To ti dobro ide, ima$ dara za
to.

9. Uspjeh nije samo kada ucenik rijesi zadatak, ve¢
i sam rad na tom zadatku.

10. Svakodnevno je neophodno stvarati situacije u
kojima ucenik nece praviti greske.

° Napomene: Instrument je nastao adaptacijom instrumenta MeStRo-test -
Mentalni stav roditelja (Crankosuh-Jankosuh, 2017, str. 262-263). Tvrdnje
u instrumentu oznacene sa R ra¢unaju se obrnutim skorom.
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1. U¢enik se uzalud trudio, ako na kraju nije posti-
gao uspjeh.

12. Ueenici kojima treba vise vremena da ne$to nau-
¢e, manje su sposobni za tu oblast. R

13. Pametni uéenici savladuju izazove bez mnogo
truda.

14. Da li je u¢enik uspjesan u necemu, vidimo ako
ga uporedimo sa drugim ucenicima (ne misli se
na takmicarske aktivnosti). R

15. Kada ne postigne uspjeh u ne¢emu, u¢enika tre-
ba ohrabriti rije¢ima: ,,Cudi me da nisi uspio. Ti
si sposoban ucenik.”

16. Utenik mozZe nauditi nove stvari, ali ne moZe
promijeniti koliko je inteligentan. R

17. Utenika mozemo uditi kako da se suoéi sa neu-
spjehom i izvucée pouku.

18. Svaki nastavnik moze procijeniti u kojoj oblasti
bi ucenik mogao biti uspjesan u buduénosti.

19. 7a ulenika, svaka greska je po jedna etiketa.

20. Savladavanje novih tehnika i redovno vjezbanje
je za one ucenike koji nisu talentovani. R

Hyvala!

RjeSenje:
— Trajni mentalni stav — pitanja: 1, 2, 6, 8, 10, 11, 13, 15, 18, 19.
— Razvojni mentalni stav — pitanja: 3,4, 5,7, 9, 12, 14, 16, 17, 20.

118



USMJERENOST NA OVLADAVAN]JE

DOT-procjena
Samoprocjena o donosenju odluka u timu'

Uputstvo

Na tvrdnje se odgovara zaokruzivanjem jednog broja (od 1
do 5). Vazno je birati u skladu sa onim $§to se zaista desava kada
donosite odluke u timu. Ocekuje se da zaokruzite prvi odgovor
koji vam padne na pamet.

Znacenje brojeva: 1 - ne, nimalo, nikada; 2 - djelimi¢no,
ponekad; 3 - polovi¢no; 4 - ve¢inom, uglavnom; 5 - potpuno,
uvijek.

Self-koncept kroz donosenje odluka tima (a=0,74)

1. Kada govorim pred ostalim c¢lanovima

tima, osje¢cam se neugodno. R L2345

2. Trudim se da argumentima uvjerim cla-
nove tima u ispravnost ideje koju zastu- 1 2 3 4 5

pam.
3. Kada govorim u timu, imam utisak da
. y 1 2345
me niko ne slu$a. R
4. Kada donosimo odluku, izbjegavam da
) . 1 2345
se konfrontiram sa vodom tima. R
5. Pred ostalim ¢lanovima tima slobodno 12345

iznosim misljenje i ideje.
6. Spreman/na sam da razvijam (usavrsa-

vam) svoju sposobnost donosenja od- 1 2 3 4 5
luka.

' Napomene: Instrument se moze primijeniti za ispitivanje ucenika ili
nastavnika. Objavljen je pod nazivom Samoprocjena vaspitaca o donose-
nju odluka u timu (preuzeto iz: Crankosuh-Jankosuh, 2017, str. 270-272).
Adaptiran za potrebe istrazivanja stavova ucenika o komunikaciji i odluci-
vanju prilikom rada u malim grupama instrument je koristila Ivana Lukic,
studentica Studijskog programa pedagogije Filozofskog fakulteta u Banjoj
Luci. Tvrdnje u instrumentu oznacene sa R racunaju se obrnutim skorom.
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7. Mislim da mogu dati svoj doprinos da
. . 1234
moj tim donese ispravnu odluku.
8. Kada donosim odluku, priklanjam se ve-
i 1234
¢ini. R
Aktivni slusalac u timu (a=0,83)
9. Interesuje me S$ta govore samo pojedini
¢lanovi tima sa kojima se inace druzim. 1 2 3 4
R
10. Dok sagovornik govori, ja zavr$avam
nagomilane poslove (na primjer, nesto 1 2 3 4
pisem ili ¢itam). R
11. Podsticem razgovor i pokazujem intere- 123 4
sovanje za ono $to govore ¢lanovi tima.
12. Zaboravljam ono $to su mi rekli. R 1234
13. Uhvatim sebe da se pravim da slusam i
. 1234
klimam glavom. R
14. Sagovornika gledam direktno u o¢i. 123
15. Sagovornika pustam da zavr$i izlaganje. 1 2 3 4
16. Sagovorniku upadam u rijeci. R 1234
Problemi pri donosenju odluka u timu (a=0,79)
17. Voda tima namece svoje misljenje. 1234
18. Tim ne koristi prethodno iskustvo u do-
« 1234
no$enju nove odluke.
19. Tim ne trpi pogreske pojedinaca u od- 123 4
luc¢ivanju.
20. U timu je prisutno previse neaktivnih 123 4
¢lanova.
21. Tim donosi realne odluke. R 12 4
22. Tim donosi nerealne odluke. 1234
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23. Svi ¢lanovi tima podjednako ucestvuju u
« 1 2 45
dono$enju odluka. R
24. Donesena odluka ne odgovara svim cla- 123 45
novima.
Efikasno odlucivanje tima (a=0,87)
25. Polazimo od toga da vise ljudi, viSezna. 1 2 3 4 5
26. Prije dono$enja kona¢ne odluke, tim 123 45
razmatra Sto viSe argumenata.
27. Odluke donosimo grupnom diskusijom. 1 2 3 4 5
28. Efikasno odlucivanje podrazumijeva po- 12345
$tovanje pravila nenasilne komunikacije.
29. Odluka tima ima ve¢u motivacionu sna- 123 4 5
gu od individualne odluke.
30. Doprinos svakog pojedinca vazan je u
« . . 1 2 45
donos$enju odluke tima.
31. Najvaznije je da Sto prije donesemo od-
1 2 45
luku. R
32. Grupa je idealan medij za uspjesno do- 12345

nosenje odluke.

Hvala!
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EM-skaler
Emocije i motivacija ucenika u procesu ucenja'!

Uputstvo

Odgovara se zaokruzivanjem brojeva kojim Cete izraziti ste-
pene slaganja sa svakom tvrdnjom. Ne treba odgovarati u skladu
sa onim S§ta biste zeljeli, ve¢ u skladu sa onim $to zaista jeste.
Vazno je da budete spontani i zaokruzite prvo $to vam padne
na pamet kad procitate tvrdnju.

Znacenje brojeva: 1 - ne, nimalo, nikada; 2 — djelimicno,
ponekad; 3 - polovi¢no; 4 - ve¢inom, uglavnom; 5 - potpuno,
uvijek.

Vanjska motivacija (a=0,78)

1. Kada me na c¢asu nastavnik pohvali pred
drugovima, dobijem zelju da jo§ vise 1 2 3 4 5
ucim.

2. Kada razmisljam da bih mogao/la dobiti
odli¢nu ocjenu, pozelim da u¢im jos vise.

3. Kada mi roditelji kazu kako su ponosni
na mene, ja imam vise volje za ucenjejer 1 2 3 4 5
zelim da opravdam njihovo povjerenje.

4. Nastavne predmete od kojih ocekujem

vecu korist u Zivotu, brze i lakse u¢im. 12345
5. Kada me pozitivni rezultati na testu izne-
T oy 12345
nade, dobijem Zelju da viSe uc¢im.
6. Volim rjesavati teze zadatke, jer je na kra-
. . 12345
ju nagrada veca.
7. Predmete u kojima oc¢ekujem bolji rezul- 12345

tat viSe uc¢im.

" Napomene: Instrument je kreiran u saradnji sa Mirjanom Dragojevi¢, stu-
denticom Studijskog programa pedagogije Filozofskog fakulteta u Banjoj
Luci. Prvobitno je sadrzavao 60 tvrdnji, ali je nakon faktorske analize sve-
den na 48 tvrdnji, rasporedenih u pet faktora (subskalera).
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Kada ocekujem dobru ocjenu na testu,
draze mi je uciti.

Kada me nastavnik naljuti, jer smatram
da me je potcijenio, tada ¢u uciti jo$ vise
kako bi mu dokazao/la da nije u pravu.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Unutrasnja motivacija (a=76)

Ako je gradivo interesantno, rado ga
uc¢im, makar bilo i tesko.

Kada uc¢imo nesto interesantno na casu,
jedva ¢ekam da dodem kudi i potrazim
nesto vise o tome (na internetu ili nekoj
knjizi).

Volim uciti nastavne predmete iz kojih
mogu saznati puno o onom $to me zani-
ma, ¢ak iako su tezi od drugih.

Ako je knjiga interesantna, ne brine me
koliko je teska za citanje.

Volim C¢itati knjige iz kojih mogu nauciti
vie o stvarima i pojavama koje me inte-
resuju.

Kada ne razumijem problem ili zadatak,
a gradivo mi je interesantno, nastavljam
da radim na njemu sve dok ga ne shva-
tim.

Neke nastavne predmete volim uditi vise
od drugih. Uvjeren/a sam da je to zato
$to iz njih mogu saznati vise o onom $to
me interesuje.

17.
18.

Ugodne emocije i motivacija (a=70)
Rado u¢im kada sam sretan/na.

Rado u¢im i radim skolske zadatke koji
me tjeraju na razmisljanje.

12345

12345
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19. Dobro raspolozenje moze da utice na
. e 12345
moju odluku da ucim.
20. Dok rjesavam zadatak, ocekivanje rezul-
L . 12345
tata me raduje i stimuli$e u radu.
21. Kada uspjesno naucim neku lekciju,
osje¢am radost i spreman/na samjosda 1 2 3 4 5
ucim.
22.  Volim da rjesavam zadatke koji mi pred- 12345
stavljaju izazov.
23. Uspjesno rjesavanje zadatka ispunjava
- o . 2345
me ponosom i stimuli$e u daljem radu.
24. Volim ¢itati tekstove iz kojih mogu izvuci
12345
pouku.
Kontrola neugodnih emocija u procesu ucenja (a=0,81)
25. Tako osje¢am ljutnju, zbog necega, trudi-
¢u se da to prevladam da bih naucio/la 1 2 3 4 5
gradivo iz kojeg je najavljen kontrolni.
26. Cak i kada sam tuzan/na, mogu se natje-
. v y v 12345
rati da nesto vazno nauc¢im.
27. lako sam ljut/a, u¢im, jer mi ucenje po-
y . s 12345
maze da zaboravim na razlog ljutnje.
28. Kada sam zabrinut/a zbog necega, poma-
ze mi da ucim, jer tad zaboravimnaono 1 2 3 4 5
$to me brine.
29. Iako sam tuzan/na, u¢im, jer mi je to vaz-
. . 12345
no za dalje $kolovanje.
30. Cakikada sam lose raspolozen/a, ucenje
. 12345
ne prekidam.
31. Kada sam tuzan/na, ucenje mi pomaze
. . 12345
da zaboravim na razlog moje tuge.
32. Trazim nacine da savladam lo$e raspolo-
zenje, kako me ono ne bi ometalouuce- 1 2 3 4 5

nju.
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Neugodne emocije kao distraktori procesa ucenja (a=0,93)

33. Ma koliko tekst koji trebamo nauciti za
mene bio interesantan i privlacan, ne
mogu da u¢im ako mi je nesto pokvarilo
raspoloZenje.

12345

34. Ne volim da uéim kada sam tuzan/na
zbog svade sa nekim.

35. Na c¢asu ne mogu da se koncentrisem ako
me je nesto prethodno naljutilo.

36. Strah od neuspjeha, na kontrolnom, ¢ini
da grijesim dok ga radim.

37. Ne mogu uciti ako sam bijesan/na, jer
tada vise grijesim u ucenju.

38. Ne mogu pazljivo da ¢itam lekciju, ako
sam zabrinut/a zbog necega.

39. Ako ucim, kada sam tuzan/na, brzo za-
boravim sadrzaj koju sam ucio/la.

40. Kada sam zabrinut/a, otezano pamtim. 1 2 3 4 5

41. Kada sam uplasen/a zbog necega, ne
mogu da uc¢im.

42. Tesko mi je da uc¢im, ako sam napet/a i
nervozan/na.

43. Kada sam tuzan/na brzo odustanem od
rjeSavanja zadataka koje smatram teskim.

44. Tesko se koncentriSem na ucenje kad
sam tuzan/na.

45. Tesko se koncentriSem na lekciju koju
u¢im, ako me prethodno nesto uznemi- 1 2 3 4 5
rilo.

46. Teze pamtim gradivo ako sam ljut/a. 12345

47. Kada sam zabrinut/a, nisam motivisan/a
da ud¢im.
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48. Kada me nesto naljuti, ne mogu da foku-

) . . . L O 12345
siram svoju paznju na sadrzaj koji u¢im.

Hvala!
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SCU-skaler
Svrha i cilj ucenja**

Uputstvo

Odgovara se zaokruzivanjem brojeva kojima se izrazava
stepen slaganja sa svakom tvrdnjom. Vazno je da se odgovara
spontano, ali iskreno.

Znacenje brojeva: 1 — ne, nimalo, nikada; 2 - djelimi¢no,
ponekad; 3 - polovi¢no; 4 - ve¢inom, uglavnom; 5 - potpuno,
uvijek.

Ucenje sa razumijevanjem (a=0,84)

1. Dok ucim, stalno se vracam na cilj (cilje-

ve) koji(e) Zelim ostvariti u¢enjem. L2345
2. Kada u¢im novo, nastojim gradivo pove-
. . . 12345
zati sa ve¢ poznatim.
3. Gradivo koje u¢im analiziram kako bih ga 12345

$to bolje razumio/la.

4. Dok ucim, postavljam sebi pitanja koja se
odnose na gradivo i pokusavam do¢ido 1 2 3 4 5
odgovora.

5. Prije nego $to pocnem da uc¢im novo gra-
divo, najprije razmislim o tom sadrzaju
($ta znam o tome $ta treba da nauc¢im i za
$to ¢e mi trebati).

6. Prije nego $to po¢nem uciti, malo razmis-
lim o temi koju ¢u spremati, Stamijepo- 1 2 3 4 5
znato o tome.

2 Napomene: Instrument je nastao adaptacijom i proSirivanjem instru-
menta Svrha i cilj ucenja, objavljenog u knjizi Ucenje ucenja i emocije u
nastavi (Crankosuh-Jankosuh, 2012, str. 270-271), a u saradnji sa Roma-
nom Gaji¢, studenticom Studijskog programa pedagogije Folozofskog
fakulteta u Banjoj Luci.
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7.

Dok u¢im novi sadrzaj, trazim u njemu
ono $to je vazno, kako bih ga $to bolje sa-
vladao/la.

Kada nauc¢im novo gradivo, vr$im samo-
provjeru (da vidim da li razumijem ono
$to udim).

Nakon proucenog gradiva, redovno pre-
pricavam gradivo svojim rije¢ima.

10.

11.

12.

13.

14.

Upotrebljivost znanja (a=0,71)

Kad radim na gradivu, pokusavam pro-
na¢i novo znacenje gradiva (na primjer,
za $to sluzi papir? - izmedu ostalog da se
napravi cijev ili lijevak).

Nepoznate rijeci iz teksta potrazim u en-
ciklopedijama (ili internetu) ili nekoj dru-
goj literaturi, mogu mi i kasnije zatrebati.

Pokusavam primijeniti steCena znanja i
kad to niko od mene ne trazi.

Dok u¢im, postavljam sebi pitanje kako
ono $to sam naucio/la mogu iskoristiti u
nekoj situaciji.

Ranije nauceno pomaze mi da lakse nau-
¢im novo gradivo.

1

15.

16.

17.

18.
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Orijentacija na buducnost (a=0,78)

Kao bududi profesionalac, svoja znanja
zelim da usavrSavam i obogacujem.

Vjerujem da ¢e do¢i vrijeme kada ¢u moci
i znati pouciti nekoga o vaznosti ucenja.
Znanje koje posjedujem motivise me da u
buduénosti jos vise radim na sebi.
Prepreke u sticanju znanja daju mi snagu

da se vise udubim i vjeru da ¢u nauceno
moc¢i upotrijebiti u buduénosti.

1

1
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19. Neuspjeh nije kazna, ve¢ samo jo$ jedna
. . . 12345
stepenica na putu ka budu¢nosti.
20. I{sp1eh je i sam moj trud, jer ja¢a moju 123 45
li¢nost.
Ucenje za nagradu (a=0,72)
21. U¢im samo da dobijem dobru ocjenu. 12345
22. Motivacija za moje ucenje su pokloni i 12345
nagrade.
23. Roditelji me nov¢ano nagraduju za svaku
-y . 12345
odli¢nu ocjenu.
24. Poslije dobijene ocjene, brzo zaboravim
g v 12345
ono §to sam ucio/la.
25. Mogu se natjerati da nesto naucim, od ri-
jeci do rijeci, samo ako je to zanekuna- 1 2 3 4 5
gradu (poklon ili ocjenu).
26. Kada po¢nem da u¢im, misli mi odlutaju.
U tom slucaju samo ¢e me nagradapokre- 1 2 3 4 5
nuti.
27. Moje ucenje mora biti popraceno neka-
12345
kvom nagradom.
28. Kad dobijem dobru ocjenu, to proslavim
¥ ; . . 12345
sa ¢lanovima svoje porodice.
29. Sam/a sebe nagradim za uspje$no savla-
dano gradivo, tako §to trazim novacod 1 2 3 4 5

roditelja i kupim sebi poklon.

Hvala!
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MUG-skaler

Motivisanost ucenika za skolsko ucenje u grupi®

Uputstvo

Odgovara se zaokruzivanjem brojeva kojima se izrazava
stepen slaganja sa svakom tvrdnjom. Vazno je da se odgovara

spontano, ali iskreno.

Znacenje brojeva: 1 — ne, nimalo, nikada; 2 - djelimi¢no,
ponekad; 3 - polovi¢no; 4 - ve¢inom, uglavnom; 5 - potpuno,

uvijek.

Izazov

. Na teskim zadacima volim da radim sa

drugovima u grupi, jer mislim da mogu
dati znacajan doprinos u rjesavanju tih
zadataka.

. Kada radimo u grupi, volim da pokre-

¢em diskusiju o gradivu, jer me to tjera
na razmisljanje.

Kada radimo u grupi, ne brine me ako
je gradivo tesko, jer uvijek racunam da
mogu prepisati od nekoga u grupi. (R)

. Volim da uc¢im kada u grupi postavljamo

jedni drugima raznovrsna i neobicna pi-
tanja.

Moje interesovanje za interesantno, ali
tesko gradivo, pojacava se ako o njemu
raspravljam sa drugovima u grupi.

3 Napomene: Instrument je kreiran u saradnji sa Azrom Sladanom Rade-
vi¢, studenticom Studijskog programa pedagogije Filozofskog fakulteta u
Banjoj Luci. Tvrdnje u instrumentu oznacene sa R racunaju se obrnutim

skorom.
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Rad na teskom gradivu podstice me da o
onome §to smo ucili u grupi procitam jos
vise iz nekih drugih knjiga kada dodem
kudi.

Mislim da, kada radim u grupi, mogu
mnogo da doprinesem rjesavanju zada-
taka.

. Ne bojim se teskih pitanja koja mi mogu

postaviti drugovi sa kojima radim u grupi.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Kompetencija

Osjecam zadovoljstvo kada u grupi
ostvarujemo uspjeh.

U nekim predmetima sam izuzetno do-
bar/ra, pa mogu pomo¢i drugovima u
grupi kojima teze ide (objasniti im kako
da uce).

Uspjesnije zavrSavam zadatke kada ra-
dim u grupi, nego kada radim sam/a.

Ono $to sam (na)ucio/la rado ¢u podije-
liti sa drugovima u grupi.

Kada radim sa drugima, trudim se da na
vrijeme zavrs$im svoj dio zadatka.

Povjerenje i uvazavanje od onih sa koji-
ma radim zelim da osvojim svojim zala-
ganjem u grupi.

Diskusija u grupi pojac¢ava moje intere-
sovanje za datu oblast.

Radujem se kada neko drugi iz moje
grupe postigne uspjeh (nesto naudi ili
dobro uradi).
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17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

Radoznalost

Da bih dosao/la do informacije i vise na-
ucio/la, nije mi problem da pitam druge
ucenike sa kojima radim u grupi.

Rad u grupi je prilika da u¢im od drugih,
jer vise glava je pametnije od jedne.

Rado se ukljucujem u razgovor sa drugi-
ma, jer tako mogu vise nauciti o stvari-
ma koje me interesuju.

Volim unaprijed da se pripremam i istra-
zujem ako znam da ¢u raditi u grupi.

Ako u grupi radimo nesto interesantno,
kod kuce ¢u traziti izvore (knjige, inter-
net) u kojima mogu vi$e procitati o tome.
Zelim ¢&uti iskustva drugova u grupi o
njihovim nacinima ucenja gradiva.
Kada radim (u¢im) sa drugovima u gru-
pi, koristim svaku priliku da $to vise na-
ucim.

U grupi postavljam pitanja da bih dobio/
la odgovore na ono §to me zanima.

25.

26.

27.

28.
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Kompeticija
Volim da budem jedini/a u grupi koji/a
zna odgovor o onome §to u¢imo.

Vazno mi je da u grupi pokazem da sam
bolji/a od ostalih.

Voljan/na sam da u grupi naporno radim
i na izuzetno teSkom gradivu kako bih
bio/la bolji/a od drugih.

Trudim se da budem najbolji/a u grupi
kako bi me nastavnik pohvalio.
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29.

30.

31.

32.

U grupnom radu sam maksimalno an-
gazovan/a, jer je vazno da moja grupa

bude bolja od drugih grupa.

Kada radimo u grupi, nerado dijelim sa
drugima ono $to sam uz veliki napor na-
ucio/la.

Smeta mi kada vidim da je neko u grupi
pametniji od mene.

Kada radim u grupi pozurujem ¢lanove
svoje grupe, jer je vazno da nasa grupa
zavrsi prije drugih.

33.

34,

35.

36.

37.

38.

39.

40.

UZivanje
Unaprijed se radujem casovima kada
znam da ¢emo raditi u grupi.

Zabavno mi je raditi u grupi jer je tada i
ucenje zabavno.

Opusteniji/a sam kada radim u grupi
nego kada radim sam/a.

Sretan/na sam kada moja grupa rijesi te-
zak zadatak.

Uzivam kada moja grupa prezentuje ono
$to smo radili.

Ispunjenost i zadovoljstvo koji me obuzi-
maju dok radimo u grupi, dugo me drze
nakon $to se zavrsi rad u grupi.

Uzivam da radim sa drugima u grupi, jer
ne strahujem da ¢e me kritikovati ako
nesto ne znam.

Uzivam da uc¢im u grupi, jer tako otkri-
vam novo i saznajem vise nego $to bih
sam/a otkrio/la.

Hvala!
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LIJA-skaler
Likovno i ja*

Uputstvo

Odgovara se zaokruzivanjem brojeva kojima se izrazava
stepen slaganja sa svakom tvrdnjom. Vazno je da se odgovara
spontano, ali iskreno.

Znacenje brojeva: 1 - ne, nikad; 3 - ponekad; 5 - da, uvijek.

Likovna kultura u svakodnevnim situacijama (a=0,76)

1. Za mene bi svijet bez likovne umjetnosti (li-

kovnog stvaralastva) bio monoton. bss

2. Trudim se da naucim nesto o istoriji likovne
kulture (likovnim stilovima, biografijama i
stvaralastvu velikana likovne umjetnosti), jer
je to dio opste kulture.

1 3 5

3. Od malih nogu volim da se bavim likovnim
stvaralastvom (crtam, slikam, ¢itanjem o li- 1 3 5
kovnoj umjetnosti ili slicno).

4. Volim da odlazim na izlozbe djela likovnih
umjetnika.

5. Kada se lose osje¢am mogu se oraspoloziti
ako se likovno izrazim (crtanje, slikanje, ¢i- 1 3 5
tanje o likovnoj umjetnosti ili sli¢no).

6. Prilikom oblacenja garderobe, vodim ra¢una

o uskladenosti boja i dezena. b3 s

7. Kada uredujem sobu, vazno mi je kako ¢u uskla-
diti boje i rasporediti stvari (predmete) u njoj.

4 Napomene: Instrument je kreiran u saradnji sa Vesnom Gojkovi¢, studen-
ticom Studijskog programa pedagogije Filozofskog fakulteta u Banjoj Luci.
Tvrdnje u instrumentu oznacene sa R racunaju se obrnutim skorom.
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Vaznost casova likovne kulture (a=0,87)

8. Rado sluSam predavanja o istoriji likovne
kulture (likovnim stilovima, biografijamai 1 3 5
stvaralastvu velikana likovne umjetnosti).

9. Na casovima likovne kulture slikam kad god
mi se pruzi prilika.

10. Na casovima likovne kulture uzivam dok

izradujem predmete od razli¢itih materijala.

11. Casovi likovne kulture me oraspoloze. 1 3 5

12. Interesantni su mi ¢asovi likovne kulture ako
nam nastavnik dopusti da ucestvujemo u1 3 5
osmisljavanju tih ¢asova.

13. Radujem se ¢asovima likovne kulture. 1 3 5

14. Slusajuci predavanja iz likovne kulture javlja-
ju mi se zivopisne slike mjesta koje bihrado 1 3 5
naslikao/la.

Ucenje uz crtanje (0=0,82)

15. Duze ¢u biti koncentrisan/na na ono $to
uc¢im kada pravim skice (crtam, ilustrujem).

16. Kada bih u $koli mogao/la crtati (skicirati)
ono §to u¢im bio/la bih uspjesniji/ja (efika- 1 3 5
sniji/a).

17. U prisjecanju onog $to sam ucio/la moze da
mi pomogne crtez (skica) koji(u) samnapra- 1 3 5
vio/la dok sam to ucio/la.

18. Osje¢am da bolje pamtim ako sadrzaj pred-

stavim crtezom (skicom). L3 5

19. Lakse u¢im uz pravljenje ilustracija. 1 3 5

Odnos nastavnika likovne kulture prema ucenicima (a=0,84)

20. Svojim nac¢inom rada nastavnik likovne kul-
ture me podstice da crtam ili izradujemra- 1 3 5
zli¢ite umjetnicke predmete.
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21. Zahvaljuju¢i nastavniku likovne kulture, za-
volio/ljela sam predmet likovna kultura.

22. Casovi likovne kulture su pristupac¢ni i oni-
ma koji nemaju smisla za likovno stvaralas- 1 3
tvo.

23. Na casovima likovne kulture, svojim naci-
nom rada, nastavnik stvara opustenu atmos- 1 3
feru.

24. Na casovima likovne kulture saznajemo koje

je likovno djelo umjetnicko, a $ta je kic i Sund. b3
25. Ono $to u¢imo na ¢asovima likovne kulture 1 3
nastavnik povezuje sa primjerima iz Zivota.
26. Ne volim nastavu likovne kulture, to ne moze 1 3

promijeniti ni nastavnik likovne kulture. (R)

27. Nastavnik likovne kulture omogucava nam
da, slobodno birajuci likovne materijale, ra- 1 3
zvijamo svoje potencijale.

28. Nastavnik likovne kulture daje nam smjer-
nice kako da postizemo bolji uspjeh uovom 1 3
predmetu.

29. Nastavnik likovne kulture posebno cijeni sa-
mostalan rad ucenika.

30. Nastavnik likovne kulture pomaze svakom

« . . . . D . 3
uceniku da se likovno izrazi na svoj nacin.

Likovna kultura u osnovi socijalne promocije (a=0,62)

31. Kada bi nastavnik likovne kulture dozvolio da
u okviru slobodne teme izaberemo materijal
zarad grupe, predlozio/la bih ¢lanovima svoje
grupe da izaberemo materijal koji vecina zeli.

32. Ukoliko uspjeh grupe, ¢iji sam ¢lan, zavisi od
mog crtanja, potrudic¢u se iako mislim dani- 1 3
sam neki crtac.
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33.

34.

35.

36.

Rado bih izlozio/la svoj likovni rad na nekoj
izlozbi, da ga vide i drugi.

Spreman/na sam da se uklju¢im u likovnu
sekciju jer je to odli¢na prilika da razmije-
nim svoja (likovna) iskustva sa drugim uce-
nicima (starijim ili mladim).

Sa prijateljima razgovaram na temu likovne
umjetnosti.

Drugu koji je neraspolozen rado ¢u prepo-
ruciti zajedni¢ki odlazak na likovnu izlozbu.

3

5

Ucenje povezivanjem likovne kulture sa drugim nastavnim

37.

38.

39.

40.

41.

42,

43.

predmetima (0=0,83)

Mnoge nastavne predmete mogu povezati sa
likovnom kulturom.

Zahvaljuju¢i slikama (ilustracijama) koje ko-
ristim dok u¢im neki predmet bolje razumi-
jem gradivo.

Slusaju¢i muziku pozelim da nesto nacrtam
ili naslikam.

Dok ¢itam pjesme, bajke, basne ili price po-
zelim da nacrtam neke njihove junake.

Dok nam nastavnik pric¢a o nekom likovhom
djelu, pitam se koji se vazan istorijski doga-
daj odigrao u vrijeme nastanka tog djela.

Kada posmatram sliku nekog poznatog gra-
daili rijeke, pomislim na drzavu ili kontinent
u kojem se nalazi taj grad ili ta rijeka.

Ako posmatram sliku ili skulpturu neke po-
znate licnosti, pozelim da saznam nesto vise
o zivotu te li¢nosti.

Hvala!
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Izvodi iz recenzija

... autorka polazi od cinjenice da ciljevi sa kojima se pristupa
ucenju dobrim dijelom determinisu strategije koje ce se primjen;ji-
vati tokom tog ucenja i poseban naglasak stavlja na stratesko uce-
nje kao ucenje koje karakterise dubinski pristup, unutrasnja kon-
zistentnost i uskladenost sa unutrasnjim i spoljasnjim faktorima.

... smjernice na koje autorka ukazuje vaspitacima u nekim
dijelovima imaju dosta Sire znacenje i vece domete od razvijanja
ovladavajuce orijentacije kod ucenika. Ticu se one i nekih sustin-
skih pedagoskih (i ne samo pedagoskih) pitanja koja se, bez mnogo
dilema, mogu svrstati u oblast filozofije vaspitanja. Citajuci ovaj
dio teksta, nastavnici e naci mnostvo ideja za radionice i druge
aktivnosti koje mogu primjenjivati u svom prakticnom radu, ali
Ce isto tako biti podstaknuti i na samorefleksiju.

... Citaocu se namece misao o tome koliko je nacin ucenja i
obrazovanja u savremenom drustvu tijesno povezan sa karak-
terom tog drustva. Kao sto je savremeno drustvo pretjerano ori-
jentisano ka sticanju $to vise materijalnih dobara, a premalo na
promisljanje pravog smisla tog sticanja, tako je i dijete tokom
ucenja Cesto previse orijentisano na sticanje sto boljih ocjena i
drugih kvantitativnih pokazatelja uspjeha, a premalo na oboga-
Civanje sopstvene licnosti i istinski doZivljaj misterija svijeta koji
ga okruzuje. Tanja Stankovic-Jankovic¢ nas podjeca da cemo zarad
nase i dobrobiti narednih generacija morati mijenjati stvari, kako
na opstem planu ustrojstva civilizacije, tako i na polju ucenja,
obrazovanja i skolovanja.

Pale, 11. februar 2020.

RECENZENT

Dr Zlatko Pavlovic,
redovni profesor Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Isto¢nom Sarajevu
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Ocigledna je namera autorke da citaocima priblizi kompleksna
pitanja metodike nastave i podstakne na razmisljanje o znacaj-
nim pitanjima vaspitno-obrazovnog rada. Ona ostaje dosledna
aktuelnim metodickim obrascima, ali, istovremeno, otvorena za
prihvatanje novih didakticko-metodickih ideja i postupaka koji
prate njihovu primenu i evaluaciju.

Publikacija je, po sebi, veoma sistematicna, pregledna, jasna,
koncizna, te predstavlja savremeniji pristup metodickim pitanjima
i po tome se ona razlikuje od obrade u postojecim publikacijama.

... publikacija se pojavljuje u aktuelnom trenutku kritickog
preispitivanja nastavne prakse i daje snazan podsticaj nastav-
nicima i drugim strucnjacima da jos odlucnije prihvate izazove
obrazovanja kroz istraZivanja i proucavanja pedagoske stvarno-
sti. Citalac je upucen na savremenu literaturu i instrumente koji
mogu da pomognu u sagledavanju brojnih metodickih izazova u
oblasti vaspitanja i obrazovanja. Nema sumnje da je rec o vrednoj
publikaciji u kojoj se pronalaze drugaciji, inovativniji pristupi
koji podsticu na citanje, razmisljanje, ali i metodicko delovanje
u praksi.

Novi Sad, 12. mart 2020.
RECENZENT
Dr Olivera Gajic,
redovni profesor Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Novom Sadu
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