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Uvod

Ovaj buklet je nastao u okviru medunarodnog Tempus projekta ,,Izgradnja kapaciteta
srpskog obrazovanja u oblasti poljoprivrede radi povezivanja sa drustvom” (CaSA) i namenjen je
prvenstveno nastavnicima na fakultetima i skolama. Davanje zadataka je svakodnevni posao
nastavnika, ali skoro da niko od njih nije proSao neku obuku o prirodi, karakteristikama, ulozi
zadataka u procesu u¢enja/nastave i 0 na¢inu njihove konstrukcije. U svakom nastavnom procesu
priroda zadataka i nacin njihovog koris¢enja odrazavaju opsti pristup nastavi i ucenju (njegovu
filozofiju). Tako i ovaj materijal o zadacima odrazava odredeni pristup nastavi, on je dodatni deo
obuke za primenu metoda aktivnog ucenja (Ivié¢, PeSikan i Anti¢, 2003). U ovom pristupu
naglasava se da su zadaci, pitanja i nalozi jednako vazni za ucenje, izgradnju znanja
ucenika/studenata, koliko i za proveru naucenog. Zadaci su glavno sredstvo za aktiviranje
studenata/u¢enika u nastavnom procesu, a ono §to rade u situacijama ucenja, to ¢e i nauciti. T
jednako vazi za sam nastavni proces, kao i za kvalitetne udzbenike i instruktivne materijale.

Uprkos svojoj sveprisutnosti u nastavi i oc¢iglednoj vaznosti za ucenje, zadaci se retko
eksplicitno spominju u listama karakteristika uspeSne nastave ili uspeSnih nastavnika. Takode,
skoro da ih nema u priru¢nicima i/ili udZbenicima za obuku i usavrSavanje nastavnika. Zato je
svrha ovog bukleta da objasni ulogu koju zadaci imaju u $kolskom radu i da ukaze kako oni
mogu popravljati kvalitet nastave i ucenja, a time 1 kvalitet obrazovanja koji nasi ucenici 1
studenti dobijaju.

Nadamo se da ¢e ovaj buklet pomoci nastavnicima da bolje razumeju zadatke koje koriste,
pravila njihovog pravljenja, odabira i efektivnije upotrebe. Cilj nam je da buklet posluzi kao
,budilnik” koji ¢e obrazovnim poslenicima signalizirati koliko su vazni zadaci u procesu
obrazovanja i podsta¢i ih na dalje proucavanje ove teme i razvoj vlastitih kompetencija u ovom
polju.

Autorke
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1. Fokus na zadatke u nastavi

Svaki element nastave odrazava odredeni pristup (filozofiju), opsti pogled na
nastavu/uéenje. To §to smo ceo jedan buklet posvetili zadacima u nastavhom procesu
odrazava odredeni pogled na prirodu ucenja i potencijalnu ulogu zadataka kao podrske tom
procesu. Ucenje nije prosta akumulacija znanja, ve¢ izgradnja, samostalna konstrukcija
onoga ko uci' (v. CaSA buklet 1: Govorite i aktivno ucenje? Recnik nastave orijentisane na
ucenje). Stoga bi se nastava morala sastojati iz stvaranja brojnih i raznovrsnih situacija
ucenja koje ¢e omoguditi da se pojave aktivnosti ucenja onoga ko uéi i pruziti mu spoljne
oslonce. Aktivnosti ucenja u institucionalnom kontekstu Skole ili fakulteta, u najvecem
broju slu¢ajeva, javljaju se zbog nekog podsticaja, pitanja, zahteva ili zadatka koje postavlja
nastavnik. Zadaci bi zato trebalo da imaju centralnu ulogu u procesu nastave/uenja i
nastojanju da se podigne kvalitet obrazovanja.

U savremenom obrazovanju, pitanja, nalozi, zadaci i svi drugi oblici zahteva za
ucenike/studente koji se pojavljuju u Skolskom kontekstu nazivaju se zadacima. Tako ¢emo
1 mi u ovom materijalu koristiti genericki termin ,,zadaci* za sve one zahteve koji sluze da
pokrenu ucenike/studente u situaciji ucenja ili sluze za procenu naucenog.

Po svojoj prirodi uc¢enje nije prosta akumulacija znanja, prikupljanje informacija kao
za kviz, ve¢ predstavlja proces samostalne konstrukcije znanja onoga ko uéi (v. CaSA buklet
1: Govorite li aktivno ucenje?). Onaj ko uc¢i ovladava nekim novim znanjima rade¢i na
aktivnostima razli¢itim po prirodi, tipu i formi. Zato se nastava mora sastojati iz stvaranja
brojnih raznovrsnih situacija u€enja koje ¢e omoguciti onome ko uci da sprovodeci
odredene aktivnosti uci i pruziti mu spoljne oslonce za to. Zadaci bi zato trebalo da imaju
centralnu ulogu u procesu nastave/ucenja i nastojanju da se podigne kvalitet obrazovanja.

1.1.  Funkcija zadataka, to jest, ¢emu sluZe zadaci?

Podrazumeva se da je uloga zadataka da se proveri koliko je nauceno. Gledano sa

stanovi$ta aktivnog ucenja zadaci imaju dve vazne funkcije: prvo, sluze da izazovu specifi¢ne,

! Ova paradigma se zove i konstruktivisti¢ka jer zastupa pristup da se u&enje moze jedino desiti samostalnom
izgradnjom (konstrukcijom) znanja od strane onog ko uci, rekonstrukcijom postojeceg znanja i povezivanjem sa
novim informacijama i znanjima.
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relevantne aktivnosti za odredeni predmet i da time pomognu izgradnju znanja ucenika/studenta®
(formativna uloga zadataka); i, drugo, sluze za proveru (evaluaciju) naucenog, (sumativna uloga
zadataka) (Ivi¢, PesSikan i Anti¢, 2011). U okviru ove dve glavne funkcije zadaci imaju tri
osnovne svrhe: da pomognu ucenje odredenog sadrzaja (zadaci ucenja), vezbanje (praktikovanje)
naucenog i ocenjivanje (proveru) nau¢enog (Anderson and PeSikan, in press).

Zadaci ucenja trebalo bi da budu centralni u procesu ucenja/nastave. To su zadaci Koji
omogucavaju u¢enicima da nauce odredene Cinjenice koje nisu znali, da izgrade, razumeju 1
povezu odredene pojmove kojima nisu vladali, ili da ovladaju odredenom operacijom koju
prethodno nisu znali da izvedu.

Zadaci procenjivanja, ocenjivanja nauc¢enog daju se da bi se videlo jesu li u¢enici naucili
ono §to je trebalo da nauc¢e. Mogu se davati neposredno nakon ucenja (npr., na kraju ¢asa), ili
nakon nekog odredenog vremena (npr., nakon predene odredene tematske oblasti, ili vise njih).
Zadaci ocenjivanja treba da se provlace kroz celinu ucenja/nastave odredenog sadrzaja, a ne
samo da se pojavljuju na njegovom kraju, $to je veoma Cesto slucaj (Spasi¢, 2013).

Zadatke vezbanja, praktikovanja trebalo bi davati tek kada smo sigurni da su ucenici
prethodno naucili ono S§to treba da uvezbavaju. Ovi zadaci znacajno doprinose pamcenju
(Roediger & Butler, 2011), dobroj i vestoj izvedbi odredene operacije (Chard, Vaughn, & Tyler,
2002), i/ili automatizovanju odredene radnje (Logan, 1985). Ponavljanje (koje je u osnovi
aktivnosti vezbanja) jedna je od glavnih strategija kojom se neko znanje prevodi u dugororo¢nu

memoriju, samim tim postaje trajno i upotrebljivo znanje (Vulfolk et al., 2014).

2. Karakteristike zadataka koji ucenje ¢ine efikasnim

Bez obzira na nivo Skolovanja, ucenici/studenti provedu ogromnu koli¢inu vremena
radec¢i na razli¢itim zadacima. Zato ¢emo se u narednom poglavlju fokusirati na karakteristike
dobrih zadataka koji predstavljaju podrsku izgradnji znanja. Sam termin zadatak ukazuje da je
re¢ o nekom specificnom poslu koji ima odredenu svrhu (za-dat je, neko nam ga je dao sa
odredenim ciljem). Zadaci su pokretaci svih aktivnosti ucenja, ucenici uce rade¢i na nekom
zadatku. Zadaci uvek imaju odredenu svrhu (zaSto ucenici/studenti izvode odredenu aktivnost,

Sta im je pedagoski cilj ili svrha), a s tim u tesnoj vezi jeste pitanje koji oblici uc¢enja su pokrenuti

2 U ovom tekstu koristicemo muski rod za oznaku oba roda i muskog i Zenskog.
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odredenim zadatkom. Svaki zadatak bi trebalo da pokrene one aktivnosti u¢enja, odnosno one
misaone aktivnosti koje su relevantne specifi¢ne za taj predmet, na primer, po ¢emu se razlikuje
reSavanje problema u masinstvu i stocarstvu.

Pored toga, zadaci uvek imaju definisane: fizicke uslove ili ,,scenu® gde se odvijaju (na
primer, uc¢ionica, Skolsko imanje, terenske vezbe); socijalne uslove pod kojima se realizuju (da li
se rade individualno, u parovima, grupama, da li su takmicarski ili kooperativni); sadrzaj na koji
se odnose 1 nau¢nu disciplinu kojoj pripadaju; vreme koje je predvideno za njihovu realizaciju;
formu kona¢nog produkta ili reSenja koje treba da bude ishod reSavanja zadatka (npr. projekat,
viSestruki izbor, esej, forma kratkog odgovora); i stepen slozenosti (npr. jednostavnije je nauciti
da se reprodukuju odredeni podaci nego da se sloZeni fenomen ras¢lani i analiziraju odnosi medu
delovima).

U praksi, u nastavi na svim nivoima (ali i u konstrukciji udzbenika) zadatke razlikujemo i
po mestu na kome se pojavljuju. Uobicajeno je da na kraju ¢asa nastavnik pita ima li pitanja, ko
¢e ponoviti 0no §to je tog dana radeno, ili da se zadaci pojave na kraju lekcije u udzbeniku (ili u
instruktivnom materijalu). Medutim, zadaci koji su podrSka izgradnji znanja, nalaze se na
razli¢itim mestima, zavisno od njihove svrhe:

- na pocetku lekcije, radi povezivanja novog s prehodno ucenim, ili radi podsticanja
interesovanja za lekciju, kao intelektualna provokacija, ili kao nacin aktiviranja li¢nih,
implicitnih uverenja i teorija o sadrzaju koji se uci;

- U toku lekcije, radi kreiranja problemskog diskursa (radi povezivanja sadrzaja, radi
imitiranja procesa razmiSljanja, pitanja koja su naucnici sebi postavljali u istorijatu
reSavanja odredenog problema, itd);

- i nakraju lekcije, radi provere razumevanja gradiva i njegove naucenosti. Ovi poslednji
su zadaci ocenjivanja naucenog (0 tome u poglavlju koje sledi), dok svi prethodno
pomenuti zadaci imaju funkciju da podstaknu i olakSaju ucenje i predstavljaju zadatke
uéenja. Casovi na kojima obradu nove lekcije po¢injemo sa zadatkom (problemski) daju
bolje rezultate nego klasi¢na varijanta sa nastavnikovom prezentacijom gradiva koju prati

ucenicko/studentsko ponavljanje i uvezbavanje lekcije (Jacobs & Morita, 2002).

Imajte na umu!




v’ Zadaci za ucenje trebalo bi da su centralni deo procesa nastave/uéenja. Neki autori tvrde da
ovi zadaci treba da budu ,,0osnovni blok za gradnju* kurikuluma.

v’ Zadaci za ocenu ne bi trebalo da se da se daju samo na kraju, ve¢ da budu integrisani u ceo
proces nastave/ucenja, tako integrisani imaju formativnu svrhu, to jest, doprinose ucenju i
razvoju.

v’ Zadaci za vezbu trebalo bi da se daju u¢enicima/studentima samo posto smo proverili da li su
naucili ono Sto treba da vezbaju. Nasuprot starom misljenju da vezba dovodi do savrSenstva,
treba napomenuti da vezba dovodi do permanentnosti, trajnosti. Sto god da je naugeno, taéno

ili neta¢no, kada se vezba ostaje usadeno kod ucenika/studenta

3. Ocenjivanje i ucenje

Brojna istrazivanja bave se slozenim odnosom izmedu procene postignuéa u ucenju i
samog ucenja. Nalazi ukazuju da nacin ocenjivanja povratno oblikuje nacin ucenja, tj. nacin
na koji nastavnici ispituju $ta su ucenici/studenti naucili, direktno ¢e uticati na nacin na koji ¢e
oni uciti (Anti¢, 2015; Ivi¢, PeSikan i Anti¢, 2011). Svako ocenjivanje S$alje poruku
ucenicima/studentima kako treba da uce. Ta poruka nije uvek eksplicitna 1 nekada je nastavnici
nisu svesni. Ucenici/studenti se sasvim razli¢ito pripremaju za usmeno odgovoranje ,.ispred
table* ili na usmenom ispitu (bez mogucnosti da se oslone na bilo kakvu potporu), u odnosu na
pripremu za odgovaranje na test sa pitanjima zatvorenog tipa, gde su svi odgovori ponudeni i
potrebno je da se prepozna koji od njih je tacan (ukoliko takav zadatak nije dobro konstruisan
vesti studenti ¢e pronaci odgovor primenjujuci druge strategije umesto znanja). Dodatno, ako
nastavnik kroz nastavu i nacin procene naucenog Salje dve razli¢ite poruke, vecu teZinu za
ucenika/studenta imace poruka koju salje njegov nacin ocenjivanja. Na primer, ako nastavnik
primenjuje aktivno uéenje i kroz nastavu podsti¢e ucenike/studente da traze i selekcioniSu
relevantne podatke, da kriticki promisljaju, reSavaju probleme, a na kraju da test koji trazi
reprodukciju, pamcenje izolovanih informacija, sve njegove dobre namere da ucenike/studente
uci saradnji, traganju za informacijama, reSavanju problema, nac¢inu misljenja u toj disciplini,

pas¢e u vodu, jer ¢e ucenici/studenti shvatiti da je klju¢no zapamtiti i ta¢no reprodukovati




Cinjenice 1 ne¢e se ozbiljno ukljucivati u aktivnosti u toku nastave®, Ovaj nepogresiv uvid
studenata/uc¢enika moze biti i razlog zasto su nekada rezervisani prema ukljucivanju u aktivnosti
na Casu (predispitne obaveze), zasto ih ,,0taljavaju®, jer ulozeni vreme, trud i snaga koju traze ovi
zadaci ne¢e mnogo pomoc¢i kod reprodukcije podataka. Dakle, ako nacin ucenja i nacin
ocenjivanja nisu u saglasnosti, pobedi¢e nacin ocenjivanja, on ¢e odrediti prirodu

ucenickih/studentskih aktivnosti i na¢in ucenja gradiva4.

3.1.  Ucdenike/studente moZemo (pr)ocenjivati na razlicite nacine

U savremenom obrazovanju, pored termina ocenjivanje sve se vise koriste i drugi termini
— procena ili evaluacija naucenog. Termin ocenjivanje je zasi¢en starim znaCenjem gde
oznacava merenje (testiranje) znanja, koje je izrazeno kvantitativno i dobijenoj meri je dodeljena
ocena 1-5 ili 5 do 10°. Procenjivanje je termin koji je obuhvatniji od termina ocenjivanje,
testiranje 1 merenje znanja iz vise razloga: on ne ukljuuje samo merenje ve¢ i kvalitativni
pristup (na primer, posmatranje i pracenje ucenika/studenta), kojim nastavnik sistematski,
procesno prikuplja informacije o njegovom uc¢enju. Sem toga, ukljucuje procenu vestina, znanja i
sposobnosti uéenika/studenta (ne samo postignuée na finalnom testu znanja) (Vulfolk, Hjuz i
Vulkap, 2014). Neki autori smatraju da bi trebalo razlikovati termine procena (eng. assessment) i
vrednovanje, evaluacija (eng. evaluation), koji se Cesto koriste sinonimno. Tako posmatrano,
procena bi odgovarala kontekstu u kome se govori o proceni znanja, veStina, kompetencija,
ucenja onog ko uci (recju, ucenja), a evaluacija bi se viSe odnosila na procenu kvaliteta
programa, nastave, kurikuluma, rada nastavnika (jednom reci, nastave). U svakom slucaju,
smaramo da je vazno da nastavnici obogate svoj re¢nik stru¢nih termina terminima procena i
vrednovanje (evaluacija), jer ¢e usvajanjem tih termina obogatiti i svoju praksu procenjivanja
procesa i ishoda ucenja svojih ucenika/studenata.

Cemu sluZi ocenjivanje? Mnogi mogu pomisliti da je ovo retori¢ko ili ¢udno pitanje,

podrazumevajuéi da je sasvim jasno ¢emu sluzi procenjivanje naucenog, posto ve¢ samo ime

3 Posebno vaZno u visokom obrazovanju, u nastavi organizovanoj u duhu bolonjske reforme jeste pitanjekoja
je priroda predispitnih aktivnosti, a $ta se traZi u proverama znanja na kolokvijumima i ispitima - nuzna je
uskladenost ovih aktivnosti (v. CaSA buklet 1, odrednica: Kurikularna uskladenost).
4 Isti princip generalno vazi u vaspitavanju dece i mladih: mnogo je uticajnije ono $to radimo nego ono §to
govorimo.
5 Kada se koriste i slovne oznake, od A-E/F one su potpuni korespondenti ocenama od 1-5 ili 5-10.
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kaze da je to davanje ocene, odnosno procene koliko je neSto nauceno.
Sasvim opravdana i znaCajna aktivnost medu ostalim aktivnostima
nastavnika jeste to da na kraju nekog perioda ili procesa uéenja sumira $ta su
i kako ucenici/studenti naugili davanjem ocena®. Ocenjivanje koje ima ovu
funkciju i1 svrhu naziva se sumativno ocenjivanje. Dobijena mera govori
kakav je ucenik/student u odnosu na druge studente/ucenike iz referentne
grupe (tada govorimo o normativhom ocenjivanju), ili da 1li je naucio
dovoljno u odnosu na unapred utvrden kriterijum ili postavljeni standard
(tada je re¢ o kriterijskom ocenjivanju).

Medutim, veoma je vazno da se u praksi $to viSe neguje i razvija
drugi oblik ocenjivanja i procenjivanja — formativno ocenjivanje, c¢ija je
osnovna svrha da bude potpora za efikasno ucenje (Sadler, 1998). Sumativno

i formativno ocenjivanje spolja mogu izgledati sli¢no, no veoma se razlikuju

Boks 1

Sumativno ocenjivanje i
ocenjivanje koje ima za cilj dav
konac¢ne ocene o tome kolike
nesto naucCeno posle odrede

perioda poducavanja i u€enja.

Formativno ocenjivanje j
procenjivanje onog Sto ucenici zn
razumeju pre procesa nast:
ucenja i u njenom toku, sa ciljen
se rezultati koriste da bi se popr
dalji tok nastave i ucenje uc

efikasnijim.

po svojoj svrsi i ciljevima (v. Boks 1). Za razliku od usmerenosti na kona¢ne ishode uéenja kod

sumativnog ocenjivanja, kod formativne procene nastavnik sakuplja i analizira razli¢ite oblike

evidencija o ucenju svojih uéenika/studenata i koristi te informacije da bi prilagodio nastavu

datoj grupi, ili da bi ucenicima/studentima dao korisnu povratnu informaciju (Schneider &

Andrade, 2013).

Formativno procenjivanje se realizuje pre ili u toku procesa nastave/uéenja i nastavniku

daje uvid u proces ucenja ucenika/studenata (dobre i slabe strane) da bi on na osnovu toga

modelovao dalji proces poducavanja, podrzao proces ucenja i ué¢inio ga uspesnijim. Bilo koji vid

procenjivanja znanja da se koristi, procena bi trebalo da ukaze i nastavniku i u¢eniku na potrebne

aktivnosti (Sta i kako treba menjati u procesu nastave/ucenja). Zbog toga bi formativno

procenjivanje trebalo da ima mnogo vazniju ulogu od sumativnog, da je integrisano u nastavni

proces, kao sastavni deo procesa ucenja.

Ve¢ smo napomenuli da nacin ocenjivanja, a jo$ viSe nacin koris¢enja dobijenih rezultata,

odrazava odgovarajuci pristup, pogled na nastavu i ucenje. Ako u praksi dominira paradigma

ocenjivanja kao merenja, testiranja ostvarenosti obrazovnih ciljeva, onda to odslikava uverenje

da je znanje nesto fiksno i izvan ucenika/studenta, a da je ocenjivanje odvojeno od ucenja i

®Na primer, uobicajena struktura u skoli, a slicno i na fakultetu jeste predavanje, utvrdivanje, ispitivanje i

ocenjivanja naucenoga (kolokvijumi, ispiti).
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desava se nakon njega. Medutim, savremena istrazivanja ukazuju da je znanje subjektivni
fenomen i da se samim tim ne moze precizno ni objektivno izmeriti i da postoje brojni problemi
s konstrukcijom testova znanja’ i interpretacijom dobijenih podataka. Mnogi, posebno u
americkom obrazovanju, govore o krizi ocenjivanja, tj. o problemima koji nastaju iz zakrivljenog
shvatanja ocenjivanja samo kao merenja, a ne kao pomoc¢i onome ko uci u izgradnji znanja
(Stiggings, 2002; Earl, 2003; Black et al., 2004; Carless, 2007; Wiliam, 2011).

Sumirajuéi prethodno navedeno, mozemo uvesti jo§ neke termine koji referiraju na
razli¢ite upotrebe termina procena i evaluacija u nastavnom procesu. U literaturi se govori o tri
vrste evaluacije: ocenjivanju naucenog, ocenjivanju za ucenje i ocenjivanju kao ucenju (Spasic,
2013). Ocenjivanje naucenog jeste sumativno ocenjivanje, a druga dva ocenjivanja su po svojoj
prirodi vidovi formativnog ocenjivanja.

Kod ocenjivanja naucenog proverava se da li je ucenik ostvario postavljene zahteve posle
odredenog perioda nastave/ucenja, tj. porede se unapred odredeni ciljevi uéenja s postignu¢em
ucenika/studenta na kraju. Glavni fokus ovog ocenjivanja je na produktu uéenja, a ocenjivanje je
merenje.

U savremenoj paradigmi nastave orijentisane na uc¢enika i u¢enje nastoji se razumeti kako
ucenik/student uci, Sta moZe ili ne moZe da uradi i1 pritom se razmatra kako mu pomo¢i da
uspesnije uci®. Fokus ovog pristupa jeste na procesu ucenja i ovo ocenjivanje se oznacava
terminom ocenjivanje za ucenje. To je ona kljuna pomenuta svrha formativnog ocenjivanja, a
ovde ima oblik povratne informacije date tako da bude potpora ucenju uéenika u zoni narednog

razvoja.’

7 Vreme ,slepe vere" u kvantifikaciju i objektivnost mera dobijenih testovima verovatno je proslo. Sli¢no je i s
testovima sposobnosti koji su ceo jedan vek bili ne samo korisni prakti¢ni instrument za dobijanje podataka o
individualnim razlikama nego i izvor razli¢itih zloupotreba. Klju¢no je, ne umanjujué¢i korist ovakvih
instrumenata, imati na umu da ta jedna mera dobijena testom ne moZe biti niti dovoljno dobar, niti potpun i
precizan pokazatelj necije sposobnosti (kod testova sposobnosti) niti necijeg znanja (kod testova znanja).
8 Kako ,svaka glava“ konstruie svoj smisao, znaéenje i razumevanje, od klju¢ne je vaZnosti za nastavnika da sazna
kakvo je prethodno znanje i razumevanje ucenika, jer ¢e se nove informacije, nova znanja u procesu ucenja
izgraditi na tim osnovama.
° Zona narednog razvoja je koncept nastao u okviru teorije razvoja i ucenja Lava Vigotskog i odnosi se na period u
kome ucenik jo$ nema razvijene odredene kompetencije, pa zadatke Kkoji traZe primenu tih kompetencija moze
da resava samo zajedno s kompetentnijim drugim. Ovo se smatra periodom koji je najefikasniji za svako
ucenje (v. CaSA buklet 1, odrednica: Zona narednog razvoja).
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Ocenjivanje kao ucenje ima za cilj razvoj samoregulisanog ucenja, odnosno da omoguci

uceniku/studentu da postane autonoman u ucenju, da postane svestan Sta se od njega trazi, da

samostalno prati, regulise, evaluira i koriguje vlastiti proces ucenja. Koriste¢i tako dobijene

podatke, ucenik/student moze da reguliSe svoje ucenje kako bi ostvario prethodno postavljene

ciljeve. Ova vrsta ocenjivanja naglaSava aktivnu ulogu ucenika/studenta u vlastitom ucenju (uz

pomo¢ nastavnika vezba se u pracenju vlastitog napredovanja u ucenju i samoprocenjivanju ili

samoevaluaciji napretka), pa se osposobljava za samoregulisano ucéenje. Ovakav vid

procenjivanja, podrzava razvoj metakognicije u¢enika/studenata (v. Boks 2).

U naSem obrazovnom sistemu, nastavnik je nosilac skoro svih odluka o proceni i

evaluaciji u nastavi i uenju'®. Zato bi trebalo da svaki nastavnik promislja 0 na¢inu procene

znanja i umenja ucenika/studenta, vodeci ra¢una o kurikularnoj usaglasenosti (v. CaSA buklet 1:

Govorite li aktivno ucenje?) obrazovnih i vaspitnih ciljeva', nagina

rada i ocenjivanja;  doprinosima  dugoroénm  razvoju
ucenika/studenta (razvojna usaglasenost); doprinosu razvoju
sposobnosti donosenja odluka (kojima ¢e se proces nastave/ucenja
uciniti efikasnijim) na nivou prakse nastavnika, aktiva, Skole,
obrazovnog sistema (vertikalna usaglasenost) (Herman, 2010).
Istovremeno, ovakvo ocenjivanje dopusta svim
uCenicima/studentima da pokazu $ta umeju/znaju, Ono registruje
napredak u uenju, jednom re¢ju, moze da maksimizuje pozitivne
posledice procenjivanja, a umanji negativne posledice ocenjivanja
(Hattie & Timperley, 2007; Herman, 2010; National Research

Council, 2001).

Boks 2.

Metakognicija je kognicija viSeg reda, “znal
odnosno svesno upravljanje vlastitim
procesima (uéenjem, pamcenjem, resavanje
slicno). Metakognicija ukljuCuje znanje,
strategije i metakognitivne dozivljaje ili
emocije. Metakognicija se teSko podstice
svaki napor se viSestruko vrati, jer je c
samoregulisanog ucenja, koje je jedan o
cilieva obrazovanija i vaspitania.

Nastavnici imaju veoma malo obuke o ocenjivanju, a posebno ocenjivanja kome je svrha

podsticanje ucenja, formativnom ocenjivanju (O'Sullivan & Chalnick, 1991; Phye and Patelis,

10 y drugim obrazovnim sistemima, mnogo je vi$e razvijena institucija nacionalnih standardizovanih testiranja
postignuca i znanja ucenika, u kojoj ucestvuju nosioci obrazovne politike i brojne institucije koje konstruisu
standardizovane instrumente za procenu. U takvim sistemima, domen odlucivanja nastavnika je veoma sveden i

ogranicen.

" Namerno naglasavamo vaspitne ciljeve i u kontekstu fakultetske nastave. Na ovom nivou $kolovanja, vaspitanje
je potpuno zanemareno, a Citav niz profesionalnih kompetencija koje bi trebalo da su ishodi studiranja ukljucuju
vaspitanje odredenih sistema vrednosti, razvoj socio-emocionalnhi kompetencija, profesionalnih etickih obrazaca i

profesionalnih obrazaca ponasanja.
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1997; Schneider & Andrade, 2013). Iako svakodnevno zadaju zadatke, veoma Cesto oni ne
promisljaju o0 njihovim potencijalima za ucenje, da bi u skladu sa tim smisljali ili birali
odgovarajuce zadatke za svoje ucenike/studente i ciljeve te nastavne situacije. Zbog toga je
vazno da navedemo klju¢ne karakteristike zadataka, zahvaljuju¢i kojima oni mogu da doprinesu

kvalitetnijoj nastavi i efikasnijem ucenju.

4. Pailjivo sa zadacima, ili kako konstruisati dobar zadatak

Svaki zadatak, bez obzira na to u kom momentu nastavnog procesa i za koje svrhe ga
koristimo, mora biti konstruisan tako da doprinese uéenju uc¢enika/studenata.

4.1.  Kriterijumi kvaliteta zadataka

Glavni Kriterijumi za izbor zadataka u nastavi/u¢enju jesu njihova smislenost, autenti¢nost
i relevantnost (Anderson and Pesikan, in press). Smislenost je osnovni zahtev za svaki zadatak,
ali treba postaviti pitanje za koga je zadatak smislen. Ovo nije besmisleno ili izli$no pitanje.
Mnogi zadaci, ¢ak najveéi broj njih, sami po sebi jesu smisleni, ali ¢esto samo za nastavnika, za
odraslu osobu s iskustvom i znanjem iz odredene oblasti, ali ne i za uéenika/studenta. Smislene
zadatke ucenici/studenti razumeju, oni traze od njih da povezuju ono §to uce s prethodno u¢enim,
da integriSu nova znanja u svoje postojec¢e kognitivne strukture ili sheme i omogucavaju transfer
znanja na nove situacije (Mayer, 2001).

Zadaci koji nisu smisleni ne mogu se upotrebiti ni za ocenjivanje, ni za ucenje, ni za
vezbanje. U susretu s takvim zadacima, uéenik/student ¢e pomisliti da on nije dovoljno sposoban
ili da mu ne lezi data disciplina, a ne da zadatak nije primeren njegovom uzrastu, znanju,
iskustvu 1/ili moguénostima 1 uslovima za ucenje. Ovakvi zadaci ne podrzavaju proces ucenja,
Salju pogresnu poruku ucenicima/studentima, i time loSe uticu na njihovu motivaciju za ucenje 1
rad. Kriterijumi za besmislenost zadataka su sledeci (Ivi¢, Pesikan i Anti¢, 2013):

- intelektualna nepreciznost zadatka: ucenik/student ne razume Sta se od njega trazi (prirodna
reakcija je zbunjenost, nije jasno §ta bi tacno trebalo uraditi u zadatku);

- neprimerena teZina zadatka, tj. zadatak je prelak ili pretezak u odnosu na uzrast i prethodno
znanje i iskustvo ucenika/studenta. Ako je zadatak prelak, nema nikakvog napredovanja u

ucenju, a ako je pretezak deluje obeshrabrujuce;
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- nerealan zadatak: nema uslova za njegovu realizaciju (npr. trazi kompetencije koje
ucenici/studenti nemaju, ili trazi uslove koje oni nemaju ili ne mogu imati, ili trazi
predznanje koje nisu imali prilike da steknu);

- jezicki nejasno ili nekorektno formulisan zadatak: formulacija je takva da nije jasna
instrukcija za rad;

- nerelevantan zadatak za ucenika/studenta i ono $to uci: ucenik/student ulozi vreme i trud, a
ishod je trivijalan, ne doprinosi uc¢enju, vezbanju ili praktikovanju odredenog znanja.

Autenticni zadaci su takvi da ¢e ucenici/studenti radeci na njima ovladati ne¢im $to ¢e im
biti potrebno i van $kole, u zivotu (Harris & Marx, 2009). Na primer, to moze biti projekatski
zadatak da se istraze zagadivaci zZivotne sredine u lokalnoj zajednici, da se istrazi lokalna istorija,
da se napravi godi$nji ra¢unovodstveni izvestaj, ili procena kvaliteta uslova za gajenje odredene
vrste stoke, i slicno. Relevantnost zadataka se definiSe kao stepen u kome on odgovara
potrebama i/ili interesovanjima ucenika, odnosno koliko taj zadatak ucenik prepoznaje kao
njemu vazan, bitan, koliko on, iz uceni¢ke perspektive, izlazi u susret potrebama ucenja. NeKi
zadatak moze biti autentican (trazi kompetencije koje trazi i neka prava Zivotna situacija), ali da
nije relevantan za ciljeve ucenja odredenog predmeta, ili za potrebe i1 interesovanja
ucenika/studenata. Na primer, autenti¢an je zadatak koji trazi od studenata da naprave slogan za
ekolosku kampanju u lokalnoj sredini, medutim takav zadatak, recimo, nerelevantan za
ucenike/studente kojima je vazno da nauce o vezi izmedu kvaliteta Zivotne sredine i dobrobiti

biljaka i zivotinja.

Imajte na umu!

v" Klju¢no je da li je zadatak smislen za onoga ko u¢i, da odgovara njegovom uzrastu, znanju,
iskustvu i/ili moguénostima i uslovima za ucenje. Besmismeni, neodredeni i/ili nerealni
zadaci nemaju svrhu, jer ne mogu imati nikakvu ulogu u ucenju, ne podrzavaju proces ucenja
jer se ne mogu se upotrebiti ni za ocenjivanje, ni za ucenje, ni za vezbanje.

v Autenti¢nost i relevantnost zadataka znacajno uti¢u na motivaciju uéenika/studenata za rad
(zasto ovo ucim), a smislenost povecava verovatnocu da ¢e ucenici radec¢i zadatak nauciti ili

utvrditi odredeni sadrzaj.

4.2.  Forma (tip) zadatka

14




Sigurno ste se suocili s tim da studenti/ucenici potpuno razli¢ito uce kada se spremaju za
test znanja, ili za esejski tip odgovaranja. Postoji vise razli¢itih formi, ili tipova zadataka: esejski
zadatak; forma otvorenog pitanja s kratkim odgovorom; zadaci sparivanja (uporedivanja i
sredivanja); zadaci viSestrukog izbora; i zadaci dvostrukog izbora (da/ne, ili tacno/netacno).
Kljuéni parametar koji razlikuje sve razli¢ite tipove zadataka jeeste da li je zadatak ,,otvorenog
tipa“, odnosno takav da ucenik/student mora samostalno da formulise odgovor, ili je zadatak
,,zatvorenog tipa®, §to znaci da je forma zadatka takva da su odgovori ponudeni, a u¢enik/student
treba da izabere (prepozna) tatan odgovor medu ponudenima.

Jasno je zaSto se razli¢ito uci kod ova dva razli¢ita nadina provere naucenog. Testom
znanja (u kome dominiraju zadaci zatvorenog tipa) moze se ispitati veliki deo gradiva,
poznavanje Cinjenica i njihovo razumevanje, ali u¢enje za ovu vrstu evaluacije fokusira se na
ucenje izolovanih podataka ili segmenata gradiva, ali ne i na pokusaj verbalnog formulisanja
celovite koherentne pri¢e o odredenom pitanju. Esejski tip zadatka (kao i usmeno odgovaranje)
trazice od ucenika/studenta da povezuje podatke u vece smislene celine, da objasni njihove
uzajamne odnose i da samostalno isprica klju¢ne stvari o odredenom fenomenu. Kratko ¢emo
opisati svaki od ovih razli¢itih formi, a potom u tabeli predstaviti prednosti i mane svake od njih.

Esejski zadatak. Esejski tip zadatka moze biti u formi pitanja (npr. ,,Koje su negativne
posledice globalizacije?*, ,,Kako se veliki gradovi snabdevaju vodom?“, ,Kako zagadivanje
vode utiCe na promenu karakteristika Zivog sveta?*); u formi iskaza, kao S§to su Cesto teme
pismenih zadataka, seminarskih ili diplomskih radova (npr. ,,Zenski likovi u komedijama Jovana
Sterije Popovi¢a“, ,Nuzni preduslovi za standardizaciju proizvodnje sira na PeSterskoj
visoravni®, ,,Razvoj akva-kulture u Srbiji u 20.veku®); ili u formi naloga za rad (npr. ,,Objasnite
proces razmnozavanja biljaka®, ,,Izdvojte klju¢ne stihove iz ,,Gorskog vijenca®, koji govore o0
musko Zenskim odnosima toga doba“, ,,Uporedite uslove za gajenje Sarana i pangazijusa®, ,,Zasto
se povecava broj mentalnih oboljenja u svakom novom izdanju DSM?). Ovi zadaci obi¢no
sadrze glagole: opisite, uporedite, kako, zaSto, objasnite, ispricajte itd. Od ucenika/studenta se
trazi da uoblic¢i svojim re¢ima odredene ideje 1 da ih saopsti u pasusima koji su logicki povezani.
Ucenici/studenti koriste razlicite strategije pri odgovaranju na esejske zadatke, na primer, ako su

veoma dobro naudili gradivo skloni su da pisu duge eseje, jer dugi i detaljni odgovori ostavljaju
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bolji utisak nego kratki; ukoliko ne znaju dobro sadrzaj o kome treba da pisu, Cesto se koriste
manje ili viSe relevantnim digresijama da bi njihov odgovor izgledao impresivniji. Na¢in da se
dosko¢i ovim strategijama jeste davanje Cvrste strukture esejskog zadatka (na Sta treba da se
odgovori) i definisanje maksimalnog broja reci koje esej moze imati, §to omogucava da se vidi
da 1i su studenti/ucenici u stanju da na koncizan i sazet nacin saopste kljucne stvari o nekom
pitanju.

Prednosti esejskog zadatka jesu §to omogucéava nastavniku da zakljuci kako ucenik/student
razmislja, kako povezuje gradivo, kako izvlaci zakljucke, kakav ima odnos prema gradivu
(vlastiti stav, dileme, samostalno zaklju¢ivanje, argumentovanje i sli¢no). Nastavnik moze da
procenjuje originalnost ideja, organizaciju teksta i vestinu pisanja. Pitanja esejskog tipa podsti¢u
smisleno ucenje, a mogucnost pogadanja je isklju¢ena. Ovaj tip zadatka je lak za sastavlanje, ali
tezak za ocenjivanje. Nastavnik mora da odredi $ta tatno ocenjuje, $ta ¢e uraditi sa ucenicima
koji lose pisu, ili prave pravopisne greske. Kod ocenjivanja ovih zadataka skoro je nemoguce
izbe¢i izvesnu dozu subjektivnosti pri ocenjivanjulz. Za uspeh ucenika veoma je vazno da
unapred znaju kriterijume na osnovu kojih ¢e se ocenjivati njihov odgovor. Idealno je da se
posebno vreme u nastavi (pre davanja esejskog zadatka) posveti odredivanju kriterijuma za
ocenjivanje 1 njithovom objaSnjavanju i prepoznavanju. Za tu svrhu mogu posluZiti, na primer,
radovi drugih ucenika/studenata koje bi ucenici/studenti analizirali i zajedno s nastavnikom
diskutovali i sami formulisali kriterijume po kojima se taj esejski rad ocenjuje®.

Forma otvorenog pitanja. Ovaj tip zadatka je varijanta kratkog esejskog zadatka, javlja se
u formi pitanja na koje se odgovara s jednom ili par recenica.

e Po Jcemu se razlikuju Sahter-Singerova i Dzejms-Langeova  teorija  emocija?

Zadaci dopunjavanja. U tekstu zadatka potrebno je dopuniti prazna mesta u sredini

recenice ili na njenom kraju. Na primer:

2 vidi: Volfolk i sar., 2014; Vizek, Vidovié i sar., 2014.

3 Na primer, na &asu ulenici/studenti dobijaju esejske radove uGenika/studenata iz ranijih generacija. U slede¢em
koraku u malim grupama ucenici/studenti diskutuju, uporeduju, procenjuju i daju ocene tim radovima, uz obavezu
da jasno formuliSu kriterijum na osnovu koga su dali datu ocenu. Nakon rada u malim grupama, sledi sekvenca
integracije na ¢asu koju vodi nastavnik, u kojoj grupe saopstavaju svoje odgovore i ocene, zajedni¢ki diskutuju, a
zatim se formuli$u i na tabli piSu (a ucenici/studenti u sveskama, ili u posebno prethodno pripremljenim obrascima)
ispregovarani jasni kriterijumi za vrednovanje odgovora na dato esejsko pitanje. Nakon ovakve vezbe
ucenici/studenti bi¢e mnogo spremniji za ovakvu vrstu ispitivanja znanja i, po pravilu, znatno ¢e bolje uraditi svoj
esejski zadatak koji sledi nakon ovakve analize kriterijuma uspe$nosti uradenog zadatka.

16



e Kada se u ponovijenim merenjima dobijaju slicni rezultati kazemo da je test
(pouzdan/reliabilan)

e Uputstvo za rad. U recenici na praznim mestima upisite pojmove koji ¢e kompletirati recenicu.

U normalnoj distribuciji , i su jednaki. (aritmeticka
sredina, medijana i mod)

o Uputstvo za rad. Na praznoj liniji pored svakog grada upisite drzavu u kojoj se nalazi:
Lima Thilisi Solun Bon
Kabul Temisvar Malaga Kairo

Mogu imati 1 drugacije varijante, poput sledece:

e Uputstvo za rad. U koloni sa praznim mestima koja su obeleZena brojevima potrebno je upisati
pojmove tako da recenice budu tacne. Broj u recenici mora da odgovara broju u koloni.

U normalnoj distribuciji, (1), (2), (3) su jednaki. (4) korelacije ukazuje na stepen u kome su varijable (5).

1. (aritmeticka sredina)
2. (medijana)

3. (mod)

4, (koeficijent)

5. (povezane)

Zadaci viSestrukog izbora. Ovi zadaci sastoje se od korena pitanja (uvodno pitanje, ili
tvrdnja) 1 nekoliko ponudenih odgovora. Postoje mnoge varijacije ovog tipa zadatka: izbor
tatnog odgovora; izbor najboljeg odgovora (svi odgovori su ta¢ni, ili pogodni samo u razlic¢itom
stepenu); izbor visestrukog odgovora (medu ponudenim odgovorima postoji veci broj tacnih ili
netacnih odgovora koje treba obeleziti); varijanta nepotpune tvrdnje (koren zadatka sastoji se od
dela tvrdenja, a ne od direktnog pitanja); negativna varijanta (izbor netatnog odgovora, ili
izrazito slabijeg odgovora od drugih); varijanta zamene (u korenu zadatka podvucene su neke
reci ili fraze 1 obeleZene su brojevima, a u odgovorima je dato nekoliko mogucih zamena za
svaku kriti¢nu frazu 1 ispitanik treba da izabere frazu koja najbolje moZze da zameni podvucenu)
varijanta kombinovanog odgovora. Kod varijante kombinovanog odgovora nakon korena ajtema
sledi viSe odgovora od kojih viSe njih mogu biti tacni 1 treba izabrati ispravnu kombinaciju ta¢nih
odgovora (primer preuzet iz Lindquist, 1970: 49):

o Sadasnji americki ustav
a) Bio je posledica greske
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b) Bio je skiciran u Filadelfiji od maja do septembra 1787.
€) Podneo ga je Kongres drzavi na usvajanje
d) Usvojio ga je potreban broj drzava i stupio je na snagu 1787.

1. a

2. ab

3. ab,c
4. bcd
5. ab,cd

Zadaci dvostrukog (dvoclanog) izbora (da/ne, ili tacno/pogresno).U ovim zadacima daje
se pitanje na koje treba odgovoriti sa da ili ne; ili niz tvrdnji za koje treba odgovoriti da li su

ta¢ne ili pogresne:

Jedan gen utice na formiranje odredenog ponasanja. Tacno/Pogresno
Geni vise uticu na nase fizicke osobine nego na psiholoske. Tacno/Pogresno
Jedan gen moze uticati na razlicita ponasanja. Tacno/Pogresno

Postoji varijanta ovog tipa zadatka, takozvana ,,varijanta grozda” kod koje je dat nepotpun
koren zadatka iponudeno nekoliko mogucih zavrSetaka, od kojih svaki treba oceniti kao tacan ili
pogresan (primer preuzet iz Lindquist, 1970: 45).

Zapremina mase gasa...
...teZi da se poveca povecanjem temperature TP
...tezi da se povecéa poveéanjem pritiska TP
...moze da se odrzi konstantnim povecanjem pritiska i smanjenjem temperature T P
...moze se smanjiti na 0 povecanjem pritiska i smanjenjem temperature TP

Zadaci sparivanja (uporedivanja, sredivanja, klasifikacije).U ovakvim zadacima date
su obi¢no dve liste i trazi se da se spari svaki ajtem s jedne liste s odgovarajuim ajtemom s
druge liste. Postoji ,,savrSeno sparivanje®, to jest, svaki pojam s jedne liste ima odgovarajuceg
parnjaka s druge liste. Manjkavost ovog modela jeste $to se moze resavati sistemom eliminacije.

Teza je varijanta ,,nesavrSenog sparivanja‘“: gde broj elemenata u obe liste nije jednak, kao na

primer:
e Uputstvo za rad. Spojte linijama naucnika i njegovo otkrice. Pazite, nema svaki naucnik svoje
otkrice.
Luj Paster Objasnio je cirkulaciju krvi
Gregor Mendel
Fransis Golton Objasnio je statisticki pristup ljudskom nasledu
Robert Koh
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Vilijam Harvej Izvr$io je bitne eksperimente o mehanizmu herediteta

Zadaci sparivanja su pogodni za ispitivanje poznavanja imena, datuma, struktura, definicija
pojmova i sli¢no. Druga varijanta sparivanja zasniva se na klasifikaciji tvrdenja.

o Uputstvo za rad. U svakoj od sledecih grupa pojmova jedan od pojmova ne pripada toj grupi.
Pronadite ga i podvucite.
1. (a) aritmeticka sredina, (b)korelacija, (c) medijana, (d) mod, (e) 50-ti percentil
2. (a) korelacija, (b) skjunes, (c) korespondencija, (d) odnos, (e) asocijacija

e Uputstvo za rad. U koloni su navedeni glavni gradovi drzava u regionu. Oznacite gradove
brojevima od 1 do 5 prema broju stanovnika (broj 1 ¢e imati grad sa najveéim brojem
stanovnika).

Skoplje
Beograd
Zagreb
Ljubljana
Podgorica

o Uputstvo za rad. Ubelezite znak x pored reci ili termina koji pripadaju pojmu korelacija.
() varijabilitet () prosecna vrednost
() korespondencija () povezanost
() percentil () uzorak

Svaki tip zadataka koje koristimo u ocenjivanju ima svoje prednosti i ogranic¢enja, Sto je
potrebno znati da bismo valjano odabrali zadatke prema uslovima u kojima se odvija

nastava/uéenje i prema ciljevima datog predmeta (v. Tabela 1).

Tabela 1. Prednosti 1 mane razli€itih tipova zadataka

Tip zadatka

Prednosti

Mane, ogranicenja

Esejski tip zadatka

® Mogu se proveravati visi nivoi
znanja, sloZzeni kognitivni procesi
(npr. kriticko misljenje, reSavanje
problema, kreativnost).

e MozZe se videti funkcionalna
pismenost ucenika/studenata,
njihova sposobnost da organizuju
odredeni materijal u pisanoj formi i
prezentuju ga logicki i zaokruzZeno.

e Studenti/ucenici imaju priliku da
slobodno izraze vlastito misljenje,

o Subjektivnost pri ocenjivanju,
tesko je obezbediti objektivno
ocenjivanje, razliciti nastavnici
razlicito ocenjuju isti zadatak.

¢ Ocenjivanje je naporno, dugo
traje.

o Nisu laki za pravljenje, jer mogu
da idu od ciste reprodukcije do
sinteze, to jest, kreiranja novog
znanja.

e lako ova forma dozvoljava
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iznose sudove i daju zakljucke na
oshovu znanja koje poseduju, kao i
da pokazu originalnost.

slobodno izrazavanje,
studenti/ucenici najcesce piSu ono
Sto misle da nastavnik zeli.

o lako se mogu proveravati visi
nivoi znanja, od formulacije
zadatka zavisi da li ¢e skliznuti u
proveru zapamcenosti Cinjenica.

Zadaci dopunjavanja

e Pogodni za proveru reprodukcije
¢injenica, podataka, definicija.

e Moze se proveriti znanje mnogo
¢injenica u kratkom vremenu.

¢ Jednostavni za odgovaranje.

e Laki za ocenjivanje.

¢ Objektivno ocenjivanje.

o Ne mogu se njima ispitivati visi
nivoi znanja.

e Moraju biti pazljivo formulisani
da se ne bi reSavali putem
asocijacije.

¢ Ako se u zadatak prenesu delovi
teksta iz udzbenika, mogu
podsticati ,,bubanje®.

¢ Nije ih lako formulisati tako da
budu jednoznacni i da se ne
pogada Sta je sastavlja¢ imao
ta¢no na umu.

Zadaci dvostrukog
(dvoc€lanog) izbora

e Njima se moze proveriti najvise

¢injenica u kratkom vremenu.

e Laki su za ocenjivanje, moze se

koristiti 1,,reSetka* s otvorima za
ta¢ne odgovore.

e Objektivno ocenjivanje.

¢ Tesko mogu meriti slozenije, vise
nivoe znanja, traZze prepoznavanje.

¢ Tesko je napraviti dobre i
pouzdane ajteme.

® Moguce je da se u odgovaranju
ucenici/studenti sluze
pogadanjem.

Zadaci viSestrukog
izbora

e Mogu se meriti svi nivoi znanja, od
reprodukovanja, preko
razumevanja i primene, do analize,
evaluacije i sinteze.

e Moze se proveriti prilicno Siroka
oshova znanja u kratkom vremenu.

¢ Mogu biti veoma pouzdana i
objektivna mera.

e Laki za ocenjivanje.

e Objektivno ocenjivanje.

e Tesko je sastaviti dobre ajteme
(da su alternative ravnopravne, da
Se ne prepoznaje lako tacan
odgovor).

¢ Treba izbe¢i moguénost da se
sistemom eliminacije resava
zadatak.

o U odredenom stepenu uvek ostaje
mogucénost pogadanja odgovora.

Forma sparivanja
(uporedivanja i
sredivanja)

¢ Odli¢no za proveru asocijacija i
prepoznavanje ¢injenica, podataka.

* Mogu meriti neke sloZenije nivoe
znanja (npr. pojmove).

e Laki za ocenjivanje.

¢ Objektivno ocenjivanje.

o Ne mogu meriti sve slozene nivoe
znanja

o Tesko napraviti dobre ajteme

¢ Postoji mogucnost da se reSavaju
sistemom eliminacije

(Razvijeno na osnovu: Lindquist, 1970 i Cooper, 2006.)

Postoji i1 takozvani interpretativni zadatak, koji kombinuje vise prethodnih formi. U

ovom zadatku prvo se daje neki materijal (tekst, slika, animacija), a zatim sledi niz pitanja I
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zadataka koji zahtevaju tumacenje, a koji mogu biti razli¢itih formi. Ovi zadaci omoguc¢avaju da
se daju slozeni zadaci i ispituje Citav spektar kognitivnih procesa, od poznavanja ¢injenica do

slozenih nivoa znanja, poput analize ili evaluacije odredenog sadrzaja.

Imajte na umu!

v Ne postoji idealan tip zadatka. Svaki tip zadatka po ne¢emu je dobar i koristan, ali ima i
svoja ograni¢enja. Vazno je da poznajemo prednosti i mane svakog tipa zadataka, jer nam
to omogucava da odaberemo one koji ¢e najbolje odgovarati ciljevima naSeg predmeta 1
nasim uslovima rada (resursima koji nam stoje na raspolaganju, karakteristikama nasih
studenata/ucenika, lokalnim uslovima i potrebama, itd.).

v' U praksi je najbolje kombinovati razli¢ite tipove zadataka, zavisno od prirode predmeta,
vaspitno-obrazovnih ciljeva i uslova u kojima se odvija nastava/uéenje.

v’ Koris¢enje razli¢itih tipova zadataka omogucava pravednije ocenjivanje, jer otvara
mogucénost da svaki ucenik/student bude u nekom trenutku ispitivan na nacin koji mu
najvise odgovara.

v" Pravljenje dobrih zadataka trazi decentriranje iz pozicije nastavnika u poziciju onoga ko
treba da radi taj zadatak (kako on/ona razume zadatak, postoje li predsulovi da se zadatak

uradi).

5. Mali saveti iz istraZivanja zadataka potrebni za izbor i upotrebu zadataka u nastavnhom
procesu
Iz nalaza brojnih istrazivanja izdvojili smo neke vazne preporuke za koriséenje i efikasnu
upotrebu zadataka u nastavnom procesu.
Preporuka 1:

Neophodno je da uz svaki zadatak ucenicima/studentima date detaljnu, preciznu i
potpunu instrukciju za rad. Pre pocetka rada na zadacima ucenicima/studentima zadatak mora
biti potpuno jasan, moraju tacno znati Sta se od njih trazi, koje aktivnosti treba da urade, koliko
vremena imaju na raspolaganju, Sta treba da bude rezultat zadatka (kako treba da izgleda) 1 koji
su kriterijumi za evaluaciju uradenoga. Istrazivanja pokazuju da je kvalitet
ucenickog/studentskog rada mnogo bolji kada dobiju jasno i detaljno uputstvo za zadatak nego

kada je uputstvo manje detaljno (Hattie, 2009). Pre nego Sto po¢nu da rade, nastavnik mora

21




proveriti da li je svim ucenicima/studentima jasno Sta se od njih ocekuje (Sta da rade, Sta da
nauce) dobro je uvek pored usmene dati i pisanu instrukciju za rad (Ivi¢, Pesikan i Anti¢, 2003;
Anti¢, 2010). Potpuno razumevanje zadatka omogucava u€enicima/studentima da vide celinu i
misle o njoj umesto da izvode neki set rutinskih operacija. Ako ucenici/studenti ta¢no znaju
kakav treba da bude rezultat njihovog rada, kako treba da izgleda (format, stil, obim, struktura),
to ¢e im biti reper da mogu da prate da li su dobro uradili zadatak i osposobljava ih za
samostalno ucenje. Artikulisanje kriterijuma za ocenjivanje zadataka je veoma vazno, jer je od
pomod¢i i ucenicima i nastavnicima. UCenicima pomaze da budu sigurni da li dobro rade, da
razvijaju sposobnost samoevaluacije i osecaj pravednosti u ocenjivanju, a nastavnicima smanjuje
mogucénost da zakrivljeno ocenjuju, da na njih deluju neki od neplaniranih faktora cijeg
delovanja Cesto nisu ni svesni (kao Sto su pol ucenika, fluentnost u izrazavanju, pripadnost

odredenoj grupi ili sli¢no)(Driscoll & Wood, 2007).

Preporuka 2:
Pravite zadatke koje traze od uclenika/studenata da rade s drugima, jer

kooperativno ucenje poboljSava ucenicko postignuce, a istovremeno razvija i socijalne
kompetencije ucenika, njihovu samosvest i sposobnost samoregulacije. Jedna skora$nja
studija izvedena u SAD pokazala je da 60% osoba koje apliciraju za odredeni posao nemaju
adekvatne komunikacijske i inetrpersonalne sposobnosti (Planin, 2014). Interpersonalne
kompetencije spadaju u osam klju¢nih kompetencija koje je definisala Evropska Unija (Key
Competencies, 2002). Tradicionalna nastava po modelu predavanje—ispitivanje—ocenjivanje ne
pruza mnogo prilike u€enicima/studentima da rade s drugima na zadatku i da tako razvijaju
sposobnost efikasne komunikacije 1 saradnje. Zadaci koji traze kooperativno ucenje dobra su
prilika za razvoj socijalnih kompetencija, a brojna istrazivanja pokazala su da kooperativno
ucenje dovodi 1 do boljih ucenickih rezultata 1 postignu¢a (Johnson & Johnson, 2009; Anti¢,
2010).

U nastavnoj situaciji u kojoj postoji saradnja ucenika/studenata na zajednickom zadatku
pojavljuju se i praktikuju odredene aktivnosti ucenja i odredeni kognitivni procesi koji se ne
javljaju u situaciji individualnog ucéenja, kao §to su, na primer, objas$njavanje, neslaganje u
misljenjima, argumentovanje, pregovaranje i uzajamna regulacija, a to pokrece kognitivne
mehanizme poput otkri¢a znanja, internalizacije, ucenja po modelu, ,,Segrtovanja“ i sli¢no.
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Dakle, doprinos kooperativnog ucenja nije samo u razvoju socijalnih vestina (kako se cesto
neopravdano pojednostavljeno shvata) nego upravo u podrSci razvoju visih oblika misljenja.
Kooperacija ima formativnu ulogu u kognitivnom razvoju ucenika, to jest, omogucéava
formiranje slozenijih kognitivnih procesa. Naravno, nije dovoljno da se ucenici/studenti samo
stave da rade u grupi s drugima ve¢ nastavnik mora: da izabere zadatak koji zaista trazi saradnju
uCenika; da objasni zadatak i necophodnu uzajamnu zavisnost uc¢enika/studenata koji rade na
njemu; da objasni ucenicima/studentima kako da rade u grupi, struktuira njihov rad; da razvija
strategije konstruktivne komunikacije i reSavanja konflikata; da pomogne uéenicima/studentima
da nauce da ocenjuju kvalitet procesa i produkta svog rada u odnosu na neki spoljni standard —
kriterijum kvaliteta (Anti¢, 2010; Barron & Darling-Hammond, 2008; Johnson & Johnson,
2009).

Svi ucenici/studenti bez obzira na njihove karakteristike i obrazovni nivo imaju koristi od
kooperativnog ucéenja. Nalazi istrazivanja pokazuju da kada uéenci/studenti rade s drugima na
slozenim zadacima i kada dobiju oslonce za kriticku evaluaciju vlastitog i tudeg rada, to podstice
razvoj njihove samosvesti i sposobnosti samoregulacije (McClelland and Cameron, 2011).
Sposobnost samoregulacije je veoma vazna za efikasno ucenje i socijalni uspeh osobe, a
ukljuéuje postavljanje ciljeva, pracenje njihovog ostvarivanja, upravljanje vremenom, kontrolu
emocija, svest o vlastitim kognitivnim procesima i njihovo regulisanje (metakognicija).

Od brojnih faktora koji uti¢u na uspe$nu primenu kooperativnhog ucéenja potrebno je
naglasiti dva: grupne ciljeve i individualnu odgovornost. Kada postoje zajednicki ciljevi (ili
medusobna zavisnost ¢lanova grupe koja je ugradena u nalin dolaZenja do reSenja ili
zajednickog produkta), ¢lanovi grupe nastoje da pomaZzu jedni drugima, bolji daci produbljuju
svoje znanje objaSnjavaju¢i, a loSiji daci imaju koristi od dodatnih objasnjenja. Da bi
kooperativno u€enje bilo efektivno moraju se evaluirati kako dostignucée zajednickih ciljeva tako

i uCestvovanje pojedinaca u zajednickom radu i njihovo pojedinacno postignuce.

Preporuka 3:

Vrstom zadataka koje koristite u nastavi ne smete diskriminisati odredene
kategorije u¢enika/studenata (pravednost zadataka). Zadaci u okviru jednog predmeta trebalo
bi da svim u¢enicima/studentima daju optimalnu priliku da pokazu ono $to su naucili. Zadaci

moraju uzeti u obzir razlike koje postoje medu ucenicima/studentima (po polu, rasnoj,
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nacionalnoj, etnic¢koj, verskoj, regionalnoj, socijalnoj, kulturnoj, ekonomskoj pripadnosti)
posebno kod zadataka ocenjivanja. Kada u nastavnoj praksi dominira jedan oblik ispitivanja
dobar broj ucenika/studenata kojima ta vrsta zadatka ne odgovara bi¢e u nepovoljnom i
neravnopravnom polozaju u odnosu na one koji vole takvu vrstu ispitivanja. Stalno se previda da
se postignu¢e svih ucenika/studenata ne moze meriti istim instrumentima ili postupcima
(Kellaghan & Madaus, 1991)*.

Pravednost zadataka podrazumeva i u kojoj meri sadrzaj zadataka odrazava iskustvo
razli¢itih grupa i u kojoj meri su razli€iti resursi dostupni razli¢itim grupama ucenika/studenata.
U ocenjivanju mora se posvetiti paznja sadrzaju, jeziku, primerima i ilustracijama u zadatku.
Zadaci moraju biti uzeti iz razli¢itih socijalnih i kulturnih konteksta i moraju uzeti u obzir
karakteristike razli¢itih uslova i sredina iz kojih dolaze ucenici (Ivi¢, PeSikan, & Anti¢, 2013;
Stobart, 2005). Jedan od nacina da se to postigne jeste davanje moguénosti ucenicima/studentima
da od ponudenih formi ispitivanja izaberu onu gde mogu najbolje da pokazu Sta su naucili.
Mogucnost izbora alternativne forme ispitivanja dace mogucnost svim ucenicima/studentima,
bez obzira na njihove karakteristike, da izaberu nacin ocenjivanja koji im najvise odgovara, i
tako pokazu ono §to znaju i umeju, a nastavnicima ¢e dati priliku da vide Sta zaista njihovi
ucenici/studenti znaju i umeju. Alterantivne forme ispitivanja posebno ¢e pogodovati
ucenicima/studentima iz socio-kulturno defavorizovanih grupa, jer nalazi brojnih istrazivanja
pokazuju da na standardizovanim testiranjima ucenici iz tih sredina postizu znacajno slabije
rezultate od svojih vr$njaka (Stobart, 2005; Darling-Hammond, 2007; Carnoy & Rothstein,
2013), §to je rezultat kumulacije efekata siromastva i niskog obrazovanja niza generacija u
porodici, s nedovoljnim moguénostima za zaposlenje i dugoro€nim manjkom resursa za zdrav i

produktivan Zivot (Anyon, prema Firestone et al., 2004:156).

Preporuka 4:
Koristite u nastavi projekatske zadatke, jer omogucavaju ucenicima/studentima da
poveZu i primene steCena znanja i umenja. Projekatski zadaci traze viSe vremena, zahtevaju

kombinovanje vise aktivnosti i saradnju s drugima pri njihovoj izradi. Dobar projekatski zadatak

14 Sli¢ne kritike su upuéivane PISA testiranju (Programme for International Student Assessment), da se razlike
medu zemljama mogu bar delom pripisati tome §to konstruktori testova ne uzimaju u obzir socio-kulturne razlike,
posebno kod zadataka citalacke pismenosti (Kankaras & Moore, 2014; Wuttke, 2007
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podrazumeva ucenje putem reSavanja problema, koje je potentan metod ucenja (Ivi¢, PeSikan i
Anti¢, 2003). Rade¢i na problemu, ucenici/studenti praktikuju vazna intelektualna umenja i
kompetencije: postavljaju pitanja, diskutuju o razliCitim idejama, pregovaraju o moguéim
odgovorima, predvidaju moguée ishode, prave nacrt istrazivanja, biraju, sakupljaju, analiziraju
skupljene podatke i tumace ih, donose odluke, izvode zakljucke, dizajniraju nacin prezentovanja
podataka, piSu izveStaj o radu na projektu 1 dobijenim rezultatima, objasnjavaju drugima i
argumentovano brane postupak koji su primenili i nalaze koje su dobili.

Ovakvi zadaci mogu biti u razli¢itom stepenu strukturirani (Ivi¢, PeSikan i Anti¢, 2003),
od zadatka u kojem nastavnik definiSe sve potrebne elemente ucenicima/studentima (temu
projekta, metodologiju koja ¢e se koristiti, vrstu podataka koja ¢e se skupljati, nacin na koji ¢e se
izvestavati, itd,) do situacija gde ucenici/studenti samostalno biraju i odlucuju o njima. Naravno,
potpuno strukturirani projekatski zadaci neophodni su na pocetku, kada ucenici/studenti tek uce
da rade na ovakvoj vrsti zadataka, a Sto su zreliji 1 iskusniji u radu s ovom vrstom zadataka, veca
je njihova sloboda da sami odrede neke od elemenata (npr. izbor teme i/ili metodologije za
doktorsku tezu). Imajte na umu da se ne moze samo dati problemski zadatak (projekat)
uceniku/studentu, a da se ne da detaljna instrukcija za rad (v. Preporuka 1) i da se ne vodi racuna
o karakteristikama ucenika/studenata (v. Preporuka 3), o njihovom prethodnom iskustvu s ovim
tipom zadatka 1 sa zajednickim radom s drugima, ukoliko se projekat realizuje u paru ili grupi (v.
Preporuka 2).

Projekatski zadaci su, po pravilu, autenti¢ni zadaci, izgraduju potrebne kompetencije, a
trebalo bi da budu i relevantni, da omogucavaju ucenicima da poveZzu razli¢ita Skolska 1
vanskolska znanja. Ucenici/studenti vise vole projekatske od uobicajenih Skolskih zadataka
(Abbitt & Ophus, 2008), jer im omogucavaju da rade s drugima, da pobolj$avaju svoje socijalne
vestine i vestine saradnje (Milson, 2002) i mnogo viSe ih usmeravaju na dublje razumevanje
sadrzaja (March, 2003). Ako nam je cilj da ucenici zapamte odredeno gradivo, klasi¢ne forme
nastave/ucenja (npr. predavanje) bic¢e cak i efikasnije, jer ¢e omoguciti da se veca koliCina
sadrzaja zapamti u kracem vremenu. Ali, ako nam je cilj razvoj sposobnosti povezivanja i
primene znanja, 1 to u novom kontekstu (transfer znanja), reSavanje problema i donoSenja

odluka, onda je projekatska nastava mnogo bolji izbor (Anderson and Pesikan, in press).

Preporuka 5:
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Da biste davali zadatke koji podsticu efikasno ucenje morate se pripremiti za
nastavu orijentisanu na ucenje i wucfenika. Nastava zasnovana na zadacima
(ucenickim/studentskim aktivnostima) zahteva znacajne promene u nastavnom procesu, promene
u ulogama i odgovornosti i nastavnika i uc¢enika/studenata (Ivi¢, PeSikan i Anti¢, 2003; Hyslop-
Margison & Strobel, 2008). Ovakva nastava je orijentisana na onoga ko u¢i i na u¢enje, odnosno
takav pristup nastavi naglasava da je znanje subjektivni fenomen koji se samostalno izgraduje
vlastitim mentalnim naporima svake osobe, a da nastavnik mora da stvori situacije u¢enja koje ¢e
omoguciti ili podrzati izgradnju znanja. Nastavnik koji pronalazi, smislja i daje pazljivo
osmisljene zadatke koji podrzavaju ucenje, nije viSe u ulozi glavnog glumca ve¢ rezisera koji
kreira nastavnu situaciju, a u€enici/studenti su glumci koji izvode¢i planirane uloge, aktivnosti,
tj. radeci na dobro odabranim zadacima, efikasno uce i sticu kvalitetna znanja.

Kreiranje nastavne situacije podrazumeva brigu o puno parametara (o prostoru, vremenu,
resursima, karakteristikama ucesnika, ciljevima, potrebnim materijalima itd.), pa zato koristimo
termin iz teorije drame — scenario za c¢as (Ivi¢, PeSikan, & Anti¢, 2003; Anti¢, 2008). U scenariju
fokus je na aktivnostima ucenika/studenata koje su bazirane na kontekstu i vodene zadacima. Da
bi nastavnik kreirao dobre nastavne situacije koje ¢e podstaéi, osmisliti, a time i1 olaks$ati ucenje,
on mora da poznaje ideje aktivhog ucenja/nastave i1 da ume da ih prakti¢no primeni. Mnogi
nastavnici nikada u svom Skolovanju i pripremama za posao nisu ucili o konstrukciji Skolskih
zadataka. Nesumnjivo je da oni moraju jo$ u inicijalnom obrazovanju, ali i kasnije kada rade kao
nastavnici (bez obzira na kom obrazovnom nivou), biti u prilici da nauc¢e o prirodi i ulozi
ocenjivanja, o konstrukciji valjanih zadataka i njihovoj efikasnoj primeni u procesu
nastave/u€enja 1 moraju biti obucavani kako da donose dobre odluke u odnosu na ocenjivanje
(Anderson, 2003; Chatman i Sparrow, 2012). Spremite se na tezak, ali visoko isplativ rad.
Smisljanje zadataka koji ¢e omoguditi realizaciju predmetnih ciljeva i dovesti do zeljenih ishoda
ucenja visoko je profesionalan posao. Ko se nade u ulozi nastavnika, poducava neke druge
odredenim sadrzajima u odredenom kontekstu, mora dobro da nauci o zadacima, njihovoj

funkciji 1 karakteristikama koje uti¢u na kvalitet u¢enja/nastave.

Preporuka 6:
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Kada su ucenici/studenti nesupesni u radu na zadatku, gledajte na to pozitivno i
iskoristite potencijal takve situacije za popravljanje svoje nastave i u¢enickog/studentskog
postignuéa. Prvo, na nastavu/uCenje treba gledati kao na zasti¢en i siguran ambijent u kome bi
trebalo da ucenici/studenti obavljaju razli¢ite aktivnosti i gde im je dozvoljeno da isprobavaju i
da greSe. Greska u zadatku ne znaci da neko ne zna ve¢ da treba nesSto da nauci, da nesto popravi,
da nesSto uvezba, a pazljivo analiziranje uzroka greSke re¢i ¢e nam S$ta treba popraviti — da li
ucenik/student nije naucio trazeno gradivo, ili ga nije razumeo, ne ume da ga primeni, ili na§
natin predavanja ili ispitivanja nije bio adekvatan datim wuslovima. Dakle, tipovi
ucenickih/studentskih greSaka u zadacima vazna su povratna informacija nastavnicima, ali je
povratna informacija o uspesnosti rada na zadatku neophodna i svakom uceniku/studentu. Bez
zadataka koji su pokrenuli i ucinili vidljivim nacin na koji ucenici greSe, nastavnik ¢e ostati
uskracen za vazan mehanizam modelovanja nastave.

Brojna istrazivanja pokazuju da je davanje povratne informacije (feedback)
ucenicima/studentima kljucno za kvalitetno i efikasno ucenje (Hattie & Timperley, 2007; Hattie,
2009). Ako nam je stalo do napretka nasih ucenika/studenata (a ne do demonstracije moci),
trudicemo se da im damo pravovremenu i detaljnu povratnu informaciju o njihovom radu u
nastavi, na testu, kolokvijumu ili ispitu. Povratna informacija mora da sadrzi §ta je ta¢no, a $ta
nije i zbog ¢ega i kako izgleda ispravno uraden zadatak, a $ta i kako bi odredeni student/ucenik
trebalo da popravi u narednom periodu. Ocenjivanje ne treba da bude nacin za nagradivanje ili
kaznjavanje ve¢ kognitivna mera, informacija o tome Sta je i koliko dobro ucenik/student
savladao, a $ta je ono na ¢emu jo$ treba da radi. Samo na taj nacin ocenjivanje ¢e ostvariti svoju

formativnu funkciju zahvaljuju¢i kojoj ¢e ucenik/student imati koristi u daljem ucenju.

Preporuka 7:

Ne dajte da vas obrazovna tehnologija zavede, iskoristite je na najbolji mogu¢i nacin
za svoje potrebe. Online okruzenje treba iskoristiti za proSirivanje mogucnosti rada na zadatku
(dostupnost izvora, ekonomicnost u radu, prikazivanje procesa, dinamickih odnosa, razne forme
prezentovanja uradenoga, itd.). Sam medij u kome se realizuje zadatak ne resava centralno
pitanje: koju vrstu aktivnosti i kognitivnih procesa zadatak trazi od ucenika/studenta. AKko je

zadatak dat online, ne znaci da je automatski bolji nego papir—olovka zadatak (Pesikan, 2016).
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Preporuka 8.

Pri ocenjivanju stalno se pitajte da li ste izabrali dobar na¢in ispitivanja da biste
utvrdili ishod koji Zelite. Tako nam provera ta¢nosti reprodukcije podataka i njihovog
razumevanja nece dati odgovor da li ¢e studenti umeti da reSavaju problem koji trazi ukrStanje
viSe podataka ucenih u okviru razli¢itih lekcija ¢ak istog predmeta. Sve vrste ocenjivanja do
konacne ocene treba shvatati kao situaciju za razvoj i napredovanje ucenika/studenata. Sumarna
ocena morala bi biti procena znanja i umenja u odnosu na postavljeni kriterijum i ona moze
uzimati u obzir postignuc¢a na nekim vidovima sumativnog ocenjivanja u toku godine. Nikako ne
bi smelo sumativno ocenjivanje da bude izvedeni prosek iz formativnog ocenjivanja (onog koje
ima za cilj utvrdivanje karakteristika ucenja da bi se pruzila podrska). Ako je neko od pocetka
godine imao veoma slabo postignuée (koje nije bilo rezultat nerada i kampanjskog ucenja), a
izuzetno je napredovao do kraja godine i1 na kraju ostvario nivo znanja traZen za najviSu ocenu,
onda ga ne treba kaznjavati za put koji je presao, iskoristivsi Sansu i podrsku koja mu je pruzena
da bi dostigao planirane ishode.

Budite oprezni, kvantitativno ocenjivanje Cesto daje iluziju objektivnosti. Zadaci nisu
samo oni koji se mogu staviti u testovsku formu i kvantifikovati. Jednako su vazni i zadaci koji
podrazumevaju kvalitativno ocenjivanje. I ta vrsta ocenjivanja moze biti objektivna — samo trazi
da se unapred jasno ekplicira kriterijum za ocenu valjanosti dobijenog rezultata. Kod
kvantitativnog ocenjivanja zadatka i pripisivanja odredenog broja poena zadatku, zapitajte se
zbog Cega ste odredenom zadatku dodelili ve¢i broj poena: da li zbog broja podataka koji trazi,
da i za obim i zahtevnost gradiva koje je trebalo nauciti, za uloZeni trud i1 napor, za sloZenost
kognitivnih operacija, nekada ¢ak 1 bez mnogo prakticnih koraka u reSavanju, za umece
planiranja 1 organizovanja zajednickog rada, za originalnost i ubedljivost u prezentovanju
uradenog, ili nesto drugo. Sve ovo mogu biti aspekti koje ¢emo ocenjivati i podrzavati, zavisi od
ciljeva naSeg predmeta, samo je vazno da smo svesni Sta odredenim zadatkom zelimo da

postignemo i da to upravo i procenjujemo.

Preporuka 9.
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Nemojte mesati u¢enje i §kolsko postignuée. Skolsko postignuée je ono §to se spolja
moze opaziti 1 na neki nacin meriti u procesu obrazovanja. Po pravilu ucenici/studenti mnogo
vise nauce nego §to se ocenjuje u nastavi (Phye & Patelis, 1997). Cuveni psiholog DZerom
Bruner (Bruner, 2000) rekao je da je glavna lekcija koju ucenici nau¢e u $koli sama $kola — nacin
na koji je organizovana, odnos prema profesionalnoj ulozi i radu, odnos prema sadrzaju, prema
drugima koji su u istom, nadredenom ili podredenom polozaju, nacin reSavanja problema, sistem
vrednosti koji dominira u instituciji (8kolska klima i $kolska kultura).

Istrazivanja pokazuju da naSa ocekivanje o tome koliko odredeni student/uc¢enik moze da
napreduje u naSem predmetu direktno uti¢e na njegovo/njeno postignuc¢e (Rosenthal and
Jacobson, 1970). Ne moramo ni pomenuti $ta mislimo, ali ¢e poruka sigurno biti poslata
neverbalnom komunikacijom koju ljudi mnogo teze kontroliSu (stav i polozaj tela, izraz lica,
pogled, mahinalni pokreti, formulacije, ton i nacin obracanja i sl.), a u¢enici/studenti ¢e je primiti
I precizno procitati, ¢ak i ako je u suprotnosti sa onim $to im verbalno poru¢ujemo.

Svako ocenjivanje nije samo obrazovna vec i veoma uticajna vaspitna poruka. Nacin na
koji se ophodimo prema onima koje ocenjujemo, izbor nadina ocenjivanja, svrha naseg
ocenjivanja — sve to Salje vaznu vaspitnu poruku onima koje ocenjujemo. Ako ocenjujemo
pravedno, ako podrzavamo napredovanje svih ucenika/studenata, pokazujemo da verujemo da
svi oni bez razlike mogu da uce i napreduju, time im $aljemo izuzetno vaznu vaspitnu poruku i

uti¢emo na njihovo formiranje kao li¢nosti.
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