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Izdavanje serije ,,CaSA bukleti* omogucio je projekat ,,Building capacity of Serbian Agricultural
Education to link with Society, CaSA (lzgradnja kapaciteta srpskog obrazovanja u oblasti
poljoprivrede radi povezivanja sa drustvom), N0.544072-TEMPUS-1-2013-1-RS-TEMPUS-
SMHES (2013 — 4604 / 001 — 001), ¢iji je nosilac Poljoprivredni fakultet u Beogradu.



Uvod

Pred vama je prvi iz serije CaSA buklet'. Potreba za ovakvim re¢nikom/pojmovnikom pojavila se
u okviru rada na projektu lzgradnja kapaciteta srpskog obrazovanja u oblasti poljoprivrede radi
povezivanja sa drustvom (CaSA), koji je velikim delom usmeren na podizanje kapaciteta nastavnika (u
visokom i srednjem obrazovanju) da odgovore zahtevima modernog obrazovanja i savremenog drustva.

Razlozi za sastavljanje recnika su dvostruki. Najpre, vreme u kome Zivimo donelo je (i ubrzano
donosi) brojne promene koje se odraZavaju i na domen obrazovanja: sve veci i raznovrsniji zahtevi
postavljaju se pred nastavnike i obrazovne institucije; metodologija istraZivanja u obrazovanju je
znacajno obogacena kvalitativnim i akcionim istrazivanjima; medunarodne institucije (OECD, EU
Commision, UNESCO, UNICEF), imaju razvijene sektore koji istrazuju obrazovanje i donose obrazovna
dokumenta koja se ugraduju u mnoge nacionalne obrazovne sisteme (od Bolonjske deklaracije do
inkluzije); obrazovne tehnologije ubrzano napreduju i slicno. Promene su se desile i u nau¢nom
objasnjenju kako tece proces ucenja i sada se zna da se znanje ne moze , preneti” ve¢ svaka osoba mora
samostalnom mentalnom aktivnosS¢u da izgradi znanje na osnovama svog postojeceg razumevanja koje
je stvarano kroz ukupno zZivotno iskustvo. S druge strane, svi nastavnici koji trenutno rade u obrazovanju
ucili su u Skolama ustrojenim na nacin koji je odgovarao proslim vremenima, u kojima su nastavnici
Lprenosili“ znanje koriste¢i uglavnom predavacki tip nastave, Skole su bile mesta gde se realizuje
nastava, dok se ucenje desavalo na nekom drugom mestu i u nekom drugom vremenu. Govorite li
aktivno ucenje? Recnik nastave orijentisane na ucenje (dalje u tekstu: Recnik) ima za cilj da priblizi
nastavnicima pojmove koji odslikavaju ove promene u obrazovanju.

Drugi razlog proisti¢e iz pogleda na ucenje, odnosno pristupa, filozofije koja je u osnovi svih
obuka u CaSA projektu, realizovanih i pripremljenih za buduce realizacije, i u osnovi ovog Recnika. Taj
pristup, naziva se socio-konstruktivisti¢ki, naglasava znacaj jezika u izgradnji Skolskih znanja. Jezik i redi
su ne samo sredstvo za izrazavanje misli nego su i sredstvo za izgradnju misli. Uéenici/studenti najpre
uce reci, termine iz pojedinih naucnih disciplina, a potom, praktikujuci set razli¢itih misaonih aktivnosti
termini dobijaju znacenje, izgraduju kao pojmovi. Razumevanje nastaje upravo na tom putu od reci do
pojma, a prvi korak je usvajanje reci. Otuda je naSa ideja da podrZimo nastavnike (ne samo one
uklju¢ene u ovaj projekat nego i sve druge) da usvajajuéi termine karakteristi¢ne za nastavu orijentisanu
na ucenje zapoc¢nu i usvajanje ideja koje leze iza njih, a potom i njihovu prakti¢nu primenu.

Termini u Recniku prezentovani su abecednim redom, delimi¢no su preuzeti iz knjige Aktivho
ucenje (lvi¢, Pesikan i Anti¢, 2003), ali su najveéim delom adaptirani iz razlicitih izvora.
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! Buklet je termin nastao od engleske re¢i ,,booklet*, §to znaci ,mala knjiga“. Mala knjiga po obimu, ali sadrzaji
mogu biti razliiti, pisani za razlicite svrhe. Zajednicko svim bukletima je da je sadrzaj pisan tako da bude
pristupacan, jasan i ¢itaocima koji nemaju veliko iskustvo, ali i na nacin da se popularizuje odredeni sadrzaj. Tako
su i ,,CaSA bukleti“ pisani sa idejom da pojedine vazne aspekte nastave i uenja na pristupac¢an nacin priblizimo
nastavnicima, a da pri tom populariSemo pristup nastave orijentisane na ucenje i ucenika i ideje aktivnog ucenja.






Recnik

Akciono
istrazivanje (Al)

lako je ovo termin iz metodologije druStvenih istraZivanja, veoma je
relevantan za unapredivanje nastave orijentisane na ucenje. Al predstavlja
specifi¢an pristup u istrazivanju jer ima dvostruke ciljeve: da istrazuje, ali i da
menja praksu u drustvenim institucijama (kao Sto su Skola, fakultet). To je
istrazivanje koje pokrecu i vode praktiari u tim institucijama (na primer,
nastavnici, aktivi nastavnika, struc¢ni saradnici, dekani i direktori Skola i sl.) ili
prakticari uz vodstvo istrazivaca (ucestvujuéi delimic¢no ili potpuno
participativno). IstraZivanje uvek ukljucuje neku intervenciju, akciju (odatle i
sam naziv) koja se realizuje u kontrolisanim uslovima (prati se nau¢nom
metodologijom) s osnovnim ciljem da se unaprede obrazovna i vaspitna
postignuca, ali i sam ambijent i/ili odnosi u instituciji. Al je osnova za rad
refleksivnog nastavnika i institucije koja ulaZze napore da unapreduje svoju
praksu. S jedne strane, Al se primenjuje da bi se promenilo nesto u
postojecoj praksi, a s druge, prakti¢arima koji promisljaju o svom radu i
nastoje da ga unapreduju Al nudi nacin kako da to cine. Al se, po pravilu, ne
zavrSava jednim ciklusom rada na odredenom problemu ve¢ uvlaéi sve
ucesnike u dugorocniji proces pracenja (Sta je postignuto) i daljeg menjanja
prakse.

Aktivno ucenje

Ime originalnog projekta za stru¢no usavrsavanje nastavnika svih nivoa (lvi¢,
Pesikan i Anti¢, 2003) koji se realizuje od 1994. godine u vise zemalja
(Srbiji,Crnoj Gori, BiH i Gruziji), a skracenica mu je AUN, od
aktivnoucenje/nastava. Projekat je zapoceo kao Al utemeljeno na
savremenim postavkama psihologije nastave orijentisane na ucenje i onoga
ko uci i na originalan nacin objedinjuje vise teorija ucenja i razvoja:
konstruktivisticku (Zana Pijazea), socio-konstruktivisticku (Lava Vigotskog),
postavke ekoloske razvojne psihologije (Urija Bronfenbrenera), asimilacionu
teoriju smislenog ucenja (Dejvida Ausubela) i kulturoloske teorije (DZzeroma
Brunera, Majkla Kola i Pola Valsinera). Projekat je posebno doprineo
teorijskom razumevanju prirode ucenja u nastavom procesu (v. Aktivnosti
ucenja) i prakti¢nim resenjima, poput razvoja instrumentarija za evaluaciju
nastavnog procesa (v. Analiza scenarija za ¢as i Sekvencijalna analiza (SEKA).

Aktivnosti
ucenja

Sve Sto ucenici/studenti rade u nastavnom procesu (npr. pisu, slusaju, citaju,
reSavaju racunske zadatke, izvode gimnasticke vezbe, testiraju kvalitet
zemljista). Aktivnosti ucenja su pokrenute nekim zadatkom koji je dao
nastavnik (v. Zadaci u nastavi/uc¢enju), a mogu se realizovati na ¢asu i/ili van
njega, kroz vannastavne ili i vanskolske aktivnosti. Klju¢nu vrednost
aktivnosti u¢enika/studenata u nastavhom procesu najbolje izrazava stav: sta
ucenici/studenti rade, to ¢e i nauciti! Ukoliko primenjuju procedure — nauciée
da primenjuju procedure, ukoliko resavaju probleme, naucice postupak




reSavanja problema, ukoliko slusaju predavanja, u najboljem sluéaju naucic¢e
da slusaju s razumevanjem. Aktivnosti ucenja treba da budu raznovrsne i po
stepenu sloZenosti i po kvalitetu, odnosno po tome koje procese pokrec¢u kod
ucenika/studenta. Veoma ih je tesko jedinstveno klasifikovati, jer se to moze
¢initi po mnogim kriterijumima, na primer: verbalne — manipulativne
(motorne); mentalne — prakticne; reproduktivne — kreativne; smislene —
mehanicke; jednostavne — sloZene; zadate — samostalno inicirane; zadate,
propisane — samostalno odabrane; samostalno se realizuju — realizuju se u
paru/grupi; kognitivhe — uklju€uju i socio-emocionalne kompetencije, itd. Od
svih vrsta aktivnosti posebno su vazne misaone aktivnosti koje su unutrasnje
i nisu vidljive golim okom. Najvaznije je da aktivnosti u¢enja budu uskladene
s ciljevima casa (V. Relevantne aktivnosti).

Analiza
scenarija za ¢as

Prvi korak u analizi nastavnog procesa i deo instrumentarija razvijenog u
okviru projekta Aktivno ucenje za evaluaciju kvaliteta nastave. U analizi
scenarija (ne pripreme za cas!) cas se posmatra kroz aktivnosti
ucenika/studenta, analizira se relevantnost tih aktivnosti za dati predmet i
ciljeve Casa, Sto omogucava dobijanje jasne i precizne povratne informacije
kako doraditi zamisao tog Casa (v. Scenario za cas).

Autenticni
kontekst za
uenje

Nastavni kontekst ili nastavna situacija u kojoj se realizuje ucenje kroz
aktivnosti ucenika/studenata koje su najblize onima u realnom kontekstu, u
profesionalnom ili svakodnevnom Zivotu van skole (v. Zadaci u nastavi i
ucenju).

Diskurs u

ve

ucionici

Odnosi se na ukupnu interakciju u ucionici, izmedu nastavnika i ucenika i
izmedu ucenika medusobno, i obuhvata sve verbalne i neverbalne razmene,
ali i to Sta piSe na zidovima ucionice, na tabli i u sveskama ucenika. Dakle,
sveukupnost poruka i znacenja koja proisticu iz fizicke i socijalne situacije,
prakse aktera i njihovih uloga. U nastavi orijentisanoj na ucenje i ucenika
diskurs je veoma vazan, jer je jedna od polaznih postavki da su svako ucenje,
svako razumevanje, znacenje i uvid nastali kroz socijalnu interakciju. Priroda
diskursa u ucionici ili fakultetskoj sali utice znacajno na prirodu ucenja. Jezik
koji nastavnik koristi u nastavi odraZava i njegov pogled na nauku. Na primer,
nastavnik hemije mozZe da kaZe: ,Ovaj deo aminokiselina se zove kisela
grupa. Sastoji se iz atoma azota i dva atoma vodonika“, ali moZe da kaze:
,Tablicu periodnog sistema elemanta su stvorili naucnici da bi organizovali
sve hemijske elemente”. U ova dva slucaja ucenici ¢e usvajati dve vrste
informacija, ali zbog nacina na koji su date (jezik i ukupnost poruka koje
nastavnik koristi) i dva razli¢ita pogleda na nauku (Anti¢ i Pesikan, 2015).

Drustveno-
naucne teme
(socio-scientific

Ovo je nacrt, scenario za ¢as koji ukljucuje debatu oko tema koje su naucne,
ali, istovremeno, i relevantne za javnost, drustvenu zajednicu. Koristi se kada
su obrazovni i vaspitni ciljevi takvi da Zelimo da studenti/ucenici osete da je
svaka nauka, zapravo, drustvena delatnost i da Cesto, posebno u danasnje




issues)

vreme, postoje mnoge dileme u drustvu oko nekih naucnih tema (na primer,
GMO, kloniranje, nuklearne hidrocentrale, eutanazija, surogat-majke i sl.).
Ovakav nacrt c¢asa, koji po pravilu ukljuéuje debatu, koristan je jer
ucenici/studenti imaju i svoj stav prema datom pitanju i vrlo su ukljuceni ne
samo kognitivno nego i socio-emocionalno u diskusiju o temi. Kroz raspravu
studenti/ucenici iskustveno uée da uvek postoji vise razli¢itih perspektiva, da
reSavanje ovakvih problema zahteva multidisciplinarni pristup, da ne postoji
samo jedno tacno resenje, da se vrlo ¢esto mora birati izmedu dva losa
reSenja, a donosenje odluka uklju€uje eticki aspekt. Uestvovanje na ovakvim
¢asovima je prava priprema studenata/ucenika za donosenje profesionalnih
odluka u realnom Zivotu.

Formativno
ocenjivanje
/procenjivanje

Po svojim spoljnim odlikama i vrstama zadataka FO se ne razlikuje od
sumativnog ocenjivanja (SO). Glavna razlika je u svrsi njihove primene.
Glavna svrha FO jeste da se dobije informacija o tome kako tece
nastava/ucenje i kako bi je dalje trebalo unaprediti (funkcija FO je podrska
ucenju, da se proces ucenja ucini efikasnijim). Nastavnici kroz FO saznaju
kako da modifikuju dalji tok nastave da bi bolje izasli u susret potrebama
ucenika/studenata i uspesnije realizovali ciljeve nastave, a ucenici/studenti
dobijaju povratnu informaciju o kvalitetu strategija ucenja koje primenjuju i
kako mogu da ih poprave. U nastavi orijentisanoj na ucenje FO je integrisano
u proces nastave/ucenja, ukljucuje ne samo trenutna znanja ucenika nego i
njihov nacin misljenja i kapacitet za ucenje, i predstavlja jedan o klju¢nih
mehanizama unapredenja nastave. Zbog te funkcije FO se realizuje pre
pocetka ili u toku realizacije nastave, dok se SO primenjuje na kraju blokova
ili nastave u celini, da bi se proverio stepen naucenosti gradiva (funkcija SO je
ocena kvaliteta naucenog u odnosu na postavljeni kriterijum).




Implicitna
uverenja

Ovaj termin ima brojne sinonime: implicitne teorije, implicitna verovanja,
laicka shvatanja (uverenja), folk psihologije, folk pedagogije, a svi oni odnose
se na eksplicirana i neeksplicirana znanja, uverenja, stavove o sebi i svetu
oko nas. Uverenja su nastala generalizacijom iskustava razli¢itog porekla
(licnog, porodicnog, kulturnog ili opsteg ljudskog), a poseduje ih svaka
jedinka (Anti¢, 2010). Za nastavu i uenje posebno su vaZne intuitivne teorije
o tome kako funkcioniSe ljudski um, kako ¢ovek uci, kako nastaje znanje, Sta
je znanje (epistemoloska uverenja), kakva je psihologija pojedinih socijalnih
grupa (Zena, muskaraca, dece) i ceo komplet razli¢itih uverenja koja su
povezana sa procesom nastave/ucenja (folk pedagogija). Ove teorije retko su
eksplicirane, ljudi ¢esto nisu svesni njihovog postojanja, ali su sveprisutne u
Zivotu, jer modeluju ponaSanje osobe u odgovarajuéem kontekstu.
Istrazivanja pokazuju da je ponaSanje nastavnika u nastavnom procesu
(ukljuéujuéi njegova ocekivanja koliko svaki od uéenika/studenata moze da
postigne) mnogo vise pod uticajem njegovih implicitnih uverenja nego
inicijalne formalne obuke. Posto su licna, nastala generalizacijom vlastitog
iskustva, implicitna uverenja su zasi¢ena emocijama i veoma trajna i otporna
na promene. Vazno je imati na umu da i nastavnicka i uéenicka/studentska
implicitna uverenja uti¢u na kvalitet ishoda nastave i uéenja.

Ishodi ucenja

To su iskazi kojima se opisuje Sta na kraju procesa ucenja ucenik/student
treba da zna, ume da uradi i koje stavove ili vrednosti treba da poseduje.
Ovakvo odredenje ukazuje na pomeranje u pristupu planiranju i evaluaciji
nastave/ucenja sa stanovista u kome glavnu ulogu imaju ciljevi (iskazi koji
ukazuju na nameru, zZelju $ta bi trebalo da ucenici/studenti na kraju ostvare
ucedi odredeni sadrzaj) na konkretne ishode, rezultate ucenja koji se mogu
meriti i proveravati. Ishodi su okrenuti ste¢enim znanjima i umenjima onoga
ko uci, a ne samom sadrzaju koji se uci ili aktivhostima nastavnika. U tom
smislu, planiranje pomocu ishoda sastavni je deo pojmovnog okvira za
nastavu orijentisanu na ucenje i ucenika. Iskazi o ishodima moraju biti takvi
da opisuju neku konkretnu aktivnost ucenika/studenta koja je posledica
ucenja, a koja se mozZe opaziti i koja se moze meriti, odnosno koja je
formulisana po SMART kriterijumia (S — specificna; M — merljiva; A —
ostvariva (eng. attainable); R — relevantna; T — koja je uvremenjena (eng.
timely). Uz sve prednosti koje ima ova orijentacija u planiranju i evaluaciji
nastave i postignuéa ucenika treba napomenuti da postoje i njene kritike.
Usmerene su na to da se ne mogu svi vaspitni i obrazovni ciljevi prevesti na
bihejvioristicke iskaze o specifiécnom ponasanju ucenika/studenata koje je
merljivo. Efikasan uticaj skole i fakulteta na razvoj jedinke (formativna uloga)
obuhvata i neke dugorocne promene koje se mnogo kasnije ispoljavaju i koje
ne mozemo meriti, jer su takve prirode da se ne mogu meriti testovima ili
nekim sliénim mernim instrumentom. Pristup aktivnhog ucenja ima mnogo




Sire ciljeve od usvajanja znanja i umenja i joS uvek je otvoren problem valjana
evaluacija njegovih ishoda.

Jezik misljenja

Jezik misljenja se odnosi na jezicke termine koji se odnose na mentalne
procese i mentalne produkte (Volfolk i sar., 2014). U jezik misljenja spadaju
reci kao Sto su: analizirati, zakljucivati, procenjivati, predvideti, objasnjavati,
pretpostavljati, nagadati, dokaz, argument, hipoteza i tako dalje. Problem
naseg svakodnevnog jezika jeste da se najcesée koristi samo jedan genericki
pojam ,ucenje”, koji pokriva ceo spektar razli¢itih procesa. U nastavi
orijentisanoj na ucenje i ucenika nastavnik treba da veoma insistira na
situacijama u kojima se recnik uc¢enika/studenta bogati jezikom misljenja, jer
na taj nacin se razvija njihova osetljivost za vlastite misaone procese i time se
podsti¢e metakognitivha samoregulacija (v. Metakognicija).

Kompetencije

Kompetencija je joS jedan od novih termina koji je usao u praksu obrazovanja
i obrazovne politike, a da nije sasvim teorijski zasnovan i istrazen, pa se u
literaturi moze naci vedi broj razli¢itih odredenja ovog pojma. Za veéinu je
zajednicko da ukazuju da kompetencije predstavljaju jedinsven sloZaj znanja,
vestina, stavova, vrednosti i ponasanja koja se ispoljavaju u odgovarajuéem
kontekstu. Evropska fondacija za obuku (European Training Foundation)
jednostavno povezuje kompetencije sa sposobnostima da se zadovolje
zahtevi odredenog radnog mesta i specifi¢ni radni zadaci. Biti kompetentan
znadi u pravo vreme, na pravom mestu primeniti steena znanja i vestine.
Istina je da ¢e znacdenje ovog termina biti razli¢ito u zavisnosti od toga koja
disciplina ga odreduje (psihologija, sociologija, andragogija, menadZment) i u
okviru koje kulture nastaje. Negde se dodaje kreativnost, a negde se kaZze da
je rec o dispoziciji, Sto znaci da sama osoba mora imati svest o posedovanju
odredenih kompetencija i odgovornost za njihov razvoj. Ono $to je za
nastavu orijentisanu na ucenje posebno vazno jeste da se s ovim konceptom
prevazilazi usmerenost nastavnog procesa na sticanje izolovanih znanja ili
posebnih vestina. Koncept kompetencija je po prirodi holisticki
(sveobuhvatan, celovit), Sto znaci da podrazumeva da u sticanju i ispoljavanju
pojedine kompetencije ucestvuje cela licnost, njen kognitivni, socio-afektivni,
voljni i ponasajni (bihejvioralni) aspekt.

Kompetencije za
celozivotno
ucenje

Reagujuéi na brzinu i nepredvidivost promena u drustvu, a posledi¢no i
ocekivanja od obrazovanja, Evropski parlament i Savet Evrope su usvojili
2006. godine dokument o osam klju¢nih kompetencija za 21.vek (EC, 2007):
1. komunikacija na maternjem jeziku; 2. komunikacija na stranim jezicima; 3.
matematicka kompetencija i osnovne naucne i tehnicke kompetencije; 4.
digitalna kompetencija; 5. ucenje kako se uci; 6. druStvene i gradanske
kompetencije; 7. inicijativnost i smisao za preduzetnistvo; 8. kulturalna svest
i izrazavanje. Ovo je samo jedan od brojnih modela klju¢nih kompetencija za
21.vek, koji ipak, svi sadrie zajednicko jezgro kompetencija potrebnih za




prilagodavanje sloZzenim zahtevima dolaze¢ih vremena (za prikaz razliciith
modela kompetencija za 21. vek v. Salas-Pilco,2013).

Kooperativno
ucenje

Termin se odnosi na ceo spektar razlicitih situacija nastave/ucenja, u kojima
ucenici u grupama rade na zajednickom zadatku, ili poducavaju jedni druge.
Pedagoski smisao ovih oblika ucenja jeste u tome to se kroz interakciju medu
subjektima u grupi pokrecu specificne aktivnosti koje ée se verovatnije javiti
u socijalnom kontektu nego u situaciji individualnog ucenja (objasnjavanje,
neslaganje, uzajamna regulacija, pregovaranje o smislu i znacenju). Ove
aktivnosti pokrecu specifi¢ne oblike uéenja koji su moguéi samo u socijalnom
kontekstu (otkrivanje znanja, internalizacija, u¢enje po modelu, Segrtovanje i
slicno) (Antié, 2010). U proteklih pola veka u obrazovanju se razvio odreden
broj modela, tipova scenarija za ¢as zasnovanih na kooperativnom ucenju.
Posebno su popularni model ,,Slagalice” (Slavin), , Konstruktivna kontraverza,
ili za i pro“ (DZonson i D¥onson) i ,Grupno istrazivanje” (Saran i Saran) (v.
Anti¢, 2010). Veliko istrazivacko polje efekata kooperativnog ucenja
poslednjih decenija, ukazuje na nalaze da ovaj metod ucenja ima brojne
prednosti, ali da nije svemogué. Drugim recima, nastavnik mora dobro
poznavati sve potencijale i ograni¢enja razli¢itih modela kooperativnog
ucenja i birati odgovarajudi za planirane obrazovne i vaspitne ciljeve ¢asa.

Kognitivna
disonanca
(disequilibrium)

Termin se odnosi na mentalnu uznemirenost koja se javlja kada su ucenicka
predvidanja i objasnjenja odredenog fenomena u nesaglasju, konfliktu s
onim Sto upravo vide, Cuju ili iskuse u nastavi (Piaget, 1978). U sukobu su
pojmovni okvir u¢enika/studenta (njegova li¢na teorija ili shema koju ¢ini ono
$to vec zna, u Sta veruje i Cega se seca) i realnost koju mu posreduje
nastavnik. Kao i svako drugo stanje nelagode, kognitivna disonanca je stanje
zasi¢eno emocijama, spolja vidljivo kroz neverbalnu i verbalnu ekspresiju
ucenika/studenta, a samim tim veoma je dragocen pokazatelj nastavniku da
je izazvao pocetak promene koja moZe dovesti do novog razumevanja, a
samim tim i kognitivnog razvoja i napredovanja.

Konstrukcija
znanja

Znanja se ne mogu direktno preneti, ona su rezultat vlastite aktivne

konstrukcije onoga ko uci, u kojoj on sam mora da stvori svoje znacenje i

smisao informacije i iskustva da bi izgradio licno razumevanje (McComas,

2014). Nema jednog seta principa konstruktivistickog poducavanja, ali se

moze navesti nekoliko njegovih klju¢nih komponenti (Applefield et al. 2001):

1. Posto ucenik/student sam izgraduje svoje znanje, zadatak nastavnika
jeste da stvara situacije u kojima ¢ée se ta izgradnja desiti, ili zapoceti da
se desava (ne samo da slusaju predavanja nastavnika).

2. Novo znanje zavisi od ucenikovog/studentovog prethodnog znanja i
razumevanja, zato nastavnik mora da sazna Sta on zna i da osmisljava
nastavu koja ¢e tome odgovarati. Predznanje bi trebalo shvatiti u
najSirem smislu (ukupnost prethodnih Skolskih znanja, prethodnih
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Zivotnih iskustava, postojecih razumevanja i implicitnih uverenja). Tako
shvaéeno predznanje posledica je licne Zivotnje putanje i idiosinkraticnih
iskustava svakog ucenika. Prethodno znanje moze da podrzi ili ometa
nova ucenja u zavisnosti od toga da |i su postojeca uverenja suprotna
novom znanju ili su u saglasju sa njim (v. Zablude).

3. Znanje se uvek konstruiSe u socijalnom okruZenju, u komunikaciji s
drugima, pa ucenici/studenti moraju imati prilike da rade sa drugima i
razmenjuju Sta znaju i Sta misle.

4. Nastavnici bi morali da obezbede autenti¢ne i relevantne zadatke da bi
ucenje bilo smisleno (v. CaSA buklet 2: Zadaci u nastavi: Kako da vasi
ucenici/studenti bolje napreduju u ucenju).

Kurikularna
uskladenost
(alignment)

Ovo je relativno novi parametar kvaliteta obrazovnog procesa koji se sve vise
istice (v. Hodolidou, 2013). Pojedini aspekti kurikuluma mogu biti dobro
koncipirani i realizovani (ciljevi, programi, standardi, metod rada, resursi za
ucenje, udzbenici i instruktivni materijali, inicijalna obuka nastavnika i njegov
profesionalni razvoj itd), ali ukoliko oni nisu medusobno uskladeni, ne Cine
skladnu i povezanu celinu ne moZe se postiéi kvalitetno obrazovanje. Svi ovi
elementi moraju biti koncipirani u istom duhu i medusobno povezani. Veé
smo pominjali primer neuskladenosti ciljeva i uloga nastavnika (v. Uloge
nastavnika), a evo jos jednog. Ukoliko nastavnik organizuje ¢asove na kojima
ucenici/studenti rade na istrazivackim zadacima, a pri ocenjujivanju trazi
reprodukciju naucenog, re¢ je o neuskladenosti a ucenici/studenti ¢e se
ponasati prema onome kako se ocenjuje znanje.
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Kurikulum

Ovaj termin ima razli¢ita znaéenja u razli¢itim kontekstima, od najuzeg, gde
oznacava program nekog predmeta, odabrani sadrzaj, do najSireg znacenja
koje obuhvata sadrzaj, metod rada i ciljeve svih predmeta koji se na tom
nivou izu€avaju. Osim razli¢ite Sirine pojma postoje i razli¢iti nivoi ili
obrazovni segmenti na koje se pojam odnosi (lvic, 1996):
a) Proklamovani kurikulum (deklarativan, nameravan) — obi¢no je to
programski dokument koji definiSu obrazovne vlasti.

b) Planirani ili operacionalizovani kurikulum — obi¢no definisan samo za
pojedine predmete ili za pojedine razrede.

v) Ostvareni kurikulum — to je ono Sto su nastavnici prezentovali
ucenicima/studentima kroz sve oblike svakodnevne Skolske prakse, ili/i kroz
udzbenike i/ili druga nastavna sredstva.

g) Usvojeni, asimilirani kurikulum — odnosi se na znanja, vestine, vrednosti,
umenja, stavove koje su ucenici usvojili, bilo da su to neposredni efekti posle
nekog perioda Skolovanja, bilo dugorocéni efekti.

d) Implicitni ili skriveni kurikulum — Odnosi se na efekte svih drugih varijabli,
koje nisu planirane kao deo kurikuluma, ali deluju jednako snazno. Kako
kurikulum nikad nije vrednosno neutralan, nastavnik ima implicitno
vrednosno uverenje koje se ti¢e razli¢itih aspekata kurikuluma (sadrZaja,
metoda ucenja, ciljeva obrazovanja, sposobnosti dece i sli¢no), i to ispoljava
u neposrednoj praksi.

Razli¢ita znacenja koja sagovornici pripisuju pojmu kurikulum po pravilu vode
nesporazumima i zbog toga je vazno da se u komunikaciji precizira Sta
sagovornnici podrazumevaju pod kurilulumom.

Metakognicija

Termin se odnosi na vise kognitivne procese kojima se prate vlastite
intelektualne aktivnosti (misljenje, pamdenje, ucenje, reSavanje problema i
slicno). Metakogniciju ¢ine znanja, vestine i doZivljaji (intelektualne emocije).
Vestine planiranja, pracenja i evaluacije vlastitih kognitivnih aktivnosti
klju¢ne su za efikasno ucenje. Metakognicija se moZe negovati i vaspitavati i
nastavnici koji su orijentisani na podrsku kognitivnom razvoju jedinke
posebnu paznju posvecéuju negovanju ovog aspekta samoregulisanog ucenja.
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Metode
nastave/ucenja

U pedagoskoj i psiholoskoj literaturi najées¢e se govori o dva razdvojena
procesa: o metodama nastave/poducavanja ili o oblicima rada (frontalni,
individualni, u grupama, u parovima). SloZenica “metode nastave/ucenja”
naglasava da je re¢ o jednom jedinstvenom procesu, o posebnoj vrsti
interakcije — pedagoskoj interakciji, koja se, gledana iz jednog ugla, zove
nastava, a iz drugog ugla ucenje. U nastavhom procesu, nastavnik
obezbeduje uslove, odnosno situaciju da se ucenje ostvari. Zato pomeramo
fokus sa nastavnika na ucenika i sve metode definiSemo iz ugla onoga sto
rade (aktivnosti koje sprovode) uéenici/studenti (npr. kooperativno uce u
malim grupama, reSavaju problem, rade prakticne motoricke radnje, uce
napamet odredeni sadrzaj, itd.). Sve metode ucenja mogu biti manje ili vise
aktivirajuée, ali nijedna od njih, sama po sebi, ne garantuje aktivno
ucenje/nastavu. Svaki sadrzaj trebalo bi obradivati onom metodom koja ima
najveci potencijal da se realizuju planirani obrazovni i vaspitni ciljevi. Vazno
je samo da se ima na umu da postoji viSe metoda nastave/ucenja, od kojih
svaka ima svoje potencijale i ograni¢enja i da razlicitim obrazovnim i
vaspitnim ciljevima odgovaraju razlicite metode nastave/ucenja (v. Ivi¢,
Pesikan i Anti¢, 2003).

Misaona
aktivnost

Proces misljenja, pokrenut zadatkom u okviru nastavne situacije. Posto ovaj
proces nije spolja vidljiv, nastavnik mora obezbediti posebne mehanizme
provere da li se misaona aktivnost zaista deSava. Znaci, kada kazemo, na
primer, da ucenici/studenti izvlace zakljucak o prirodi hemijske supstance na
osnovu ogleda koji su posmatrali, odmah se otvara pitanje kako to mozemo
sa sigurnoS¢u tvrditi, odnosno, na koje nacine to moZemo proveriti.
Nastavnik orijentisan na ucenike ¢e posebno paziti i pratiti znake koji
posredno ukazuju na misaone aktivnosti ucenika kao Sto su inicijativa,
postavljanje pitanja, istrajnost, evaluativna ponasanja i sliéno. Ove aktivnosti
nastavnika pripradaju tzv. saznajno-dijagnostickoj ulozi, ili samo
dijagnostickoj ulozi. U okviru nje, nastavnik joS procenjuje znanja i
razumevanja s kojima ucenici/studenti dolaze na ¢as (pre poducavanja),
dijagnostifikuje nacin misljenja i proces razumevanja ucenika/studenta,
teskoce, tipicne greske, ali i snage ucenika/studenta u tom procesu. (V.
Pokazatelji aktivnosti i uloga ucenika u nastavi, Ivi¢, Pesikan i Anti¢, 2003).

Motivacija
ucenika

Briga o motivaciji ucenika proistice iz specificne prirode pedagoske
interakcije Ciji je predmet ucenje i razvoj jednog partnera u dijadi
(ucenika/studenta). Odgovornost za njenu uspesnost dobrim delom lezi na
nastavniku. 1z toga proistice i potreba za poboljSanjem polozaja
uéenika/studenta u nastavnom procesu (u smislu njihove veée participacije),
a zatim i neprekidno traganje za nacinima motivisanja ucenika (v.
Participacija ucenika/studenata). Veoma je vazno naglasiti da motivisanje ne
znadi ,zabavljanje” ucenika i studenata, da je preduslov za pozivanje ucenika
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da se aktiviraju, postavljanje smislenih zahteva. Motivisanost, smislenost,
atraktivnost mora biti iz perspektive uc¢enika, ne nastavnika.

Naucni pojmovi-
spontani
pojmovi

Sustina obrazovanja, najkrade receno, sastoji se u tome da ucenici/studenti
svoju sliku sveta (koja je organizovana u spontanim pojmovima) i s kojom
dolaze u Skolu ili na fakultet, rekonstruiSu usvajajué¢i naucne pojmove.
Osnovna karakteristika nau¢nih pojmova jeste da su organizovani u sisteme,
U mrezu pojmova po razli¢itim parametrima (npr. opstosti, ili pripradnosti
principima i zakonima). Uc¢eéi naucne pojmove ucenici usvajaju i ove odnose,
veze medu pojmovima, a ti odnosi reflektuju nacin misljenja u datoj naucnoj
disciplini. Usvajanjem, interiorizacijom nacdina misljenja (ne ucenjem
mehanicki za situaciju provere znanja), kvalitativho se transformiSe nacin
misljenja uéenikastudenta i tako se ostvaruje linija razvoja koja ne bi mogla
da se realizuje bez Skole — kognitivni razvoj kroz skolsko ucenje (Ivié¢, 1992;
1996; lvi¢, PesSikan i Anti¢, 2003). Usvajanje naucnih pojmova ne moZe da
pocne od nule (Sto je Cesta i velika zabluda nastavnika), uvek mora da se
osloni na postojeéa znanja i iskustva ucenika/studenata. Ucenici/studenti
uvek imaju odredeni pojmovni okvir koji je nastao generalizacijom njihovog
Zivotnog iskustva i nova znanja se mogu usvojiti jedino oslanjanjem na stara
znanja, dovodenjem u vezu sa njima i rekonstruisanjem starih znanja. Dakle,
nema naucnih pojmova bez spontanih pojmova, a glavni zadatak obrazovanja
jeste da povede ucéenike/studente od spontanih ka nau¢nim pojmovima —
bez uvazavanja ovoga nema efikasnog ucenja. Nastava orijentisana na ucenje
i ucenika uvek prvo nastoji da ucini eksplicitnim, transparentnim spontane
pojmove ili ,sliku sveta” koju ucenici/studenti imaju, da to uvazi a nikako da
ga zanemari i osuditi kao pogresno ili besmisleno. Dakle, podrska izgradnji
akademskih znanja ide od utvrdivanja postojeéih predznanja i iskustava, pa
nastavnik dalje vodi proces prevodenja i rekonstrukcije postojecih
razumevanja ucenika/studenta ka nau¢nim pojmovima.

Nastavna
situacija (NS)

Nastavna situacija jeste gestalt (najmanja zaokruZena celina) nastavnog
procesa u kome su sadrzani ,svi bitni elementi koji svojim sklopom izazivaju
aktivnosti ucenja kod onog ko uci“ (ivi¢, PeSikan i Anti¢, 2003: 144). U
literaturi se ustalio joS jedan termin veoma blizak pojmu nastavna situacija —
ambijent za ucenje (learning environment) . NS Cine tri grupe elemenata:
elementi fizickog konteksta, socijalnog konteksta i pedagoski sadrzaj (Anti¢,
2010).

Prva grupa elemenata NS obuhvata fizicki kontekst u kome se odvija nastavni
proces, a to znac¢i ambijent — nastavnu scenu (ucionicu, laboratoriju, Skolsko
dvoriste, ogledno dobro, muzej i sl.). Zatim, nastavnu scenografiju, termin
pozajmljen iz teorije drame, koji podrazumeva sve materijalne objekte koji su
prisutni, bilo da su sastavni deo ambijenta ili su planski u njega uneti (tabla,
klupe, mape, panoi, knjige, laboratorijske aparature, ali i saobracajnice,
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povrtnjaci, reke, zanatske radionice i slicno). Osim tri parametra koji opisuju
prostor, mozemo dodati i vreme kao cetvrtu dimenziju. Znacajno se razlikuju
NS ukoliko su organizovane kao prvi ili kao poslednji ¢as u drugoj smeni, ako
se odvijaju u ponedeljak, sredu ili u petak. Svi nastavnici veoma dobro znaju
koliko razli¢ito reaguje ista grupa ucenika/studenata u razl¢ito doba
dana,nedelje, meseca ili Skolske godine.

Drugu grupu elemenata NS ¢ine elementi socijalnog konteksta: nastavnik i
prisutni ucenici/studenti, eventualno gost na ¢asu. Pritom ne mislimo samo
na njihovo puko prisustvo na cdasu ve¢ na sveukupnost njihovih
interpersonalnih odnosa, uloga i aktivnosti, na domen ekplicitnih interakcija,
ali i domen implicitnih uverenja koji modeluju tu interakciju (v. Implicitna
uverenja).

Najvazniji element NS jeste pedagoski sadrZaj, svi oni elementi koji daju
smisao Skolskom <¢asu i nastavnoj situaciji (ciljevi ucenja, metode
ucenja/nastave, zadaci i sadrzaj ucenja). Pedagoski sadrzaj se uklapa u
odgovarajucu, ali ne jednu jedinu mogucu nastavnu situaciju. Drugim
reCima, isti pedagoski sadrzaj, isti ciljevi ili isti nastavni sadrzaj moze se
realizovati na razli¢ite nacine, kroz razli¢ite NS. U meduzavisnom odnosu s
pedagoskim sadrzajem stoje sledeéi elementi: uloge nastavnika, tip
pedagoske interakcije, poloZaj ucenika/studenta i priroda njegove aktivnosti
na casu. Svi ovi elementi treba da budu tako povezani da stvore nuine i
dovoljne uslove za izazivanje aktivnosti u¢enja onih koji u¢e. Odgovornost za
aranziranje nastavne situacije, i pored sistemskih podrski ili prepreka, lezi u
prvom redu na nastavniku. On moZe varirati znacaj pojedinih elelmenata u
okviru NS, nekada moZe sebi dati glavnu ulogu (tada je re¢ o predavanju),
nekada ucenicima, a nekada glavnu ulogu moZe imati ambijent u kome se cas
realizuje (muzej, basta i sli¢no).
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Oblici rada

U pedagoskoj literaturi oblici rada se naj¢eSc¢e koriste kao pojam vezan za
organizaciju nastavnog rada na casu, i tada se najc¢eSc¢e pominju frontalni,
individualni i grupni rad. To, medutim, malo govori o tome Sta zapravo
ucenici/studenti rade na casu, odnosno na koji nacin su aktivirani.
Organizacioni oblik rada samo govori o tome kako izgleda , nastavna scena”,
ko gde stoji, ko gde sedi, ko govori, ali i dalje ne znamo Sta se zbiva u samom
nastavnom procesu, ni o kom obliku ucenja je re¢. U frontalnoj nastavi
glavnu ulogu ima nastavnik, $ta rade ucenici/studenti ne znamo tacno. Kada
govorimo o grupnom obliku rada, saznajemo samo da ucenici/studenti nesto
rade u grupama , a oblici uéenja koji se u takvom obliku rada mogu pojaviti
(Sto je najvaZnije s aspekta efikasnog ucenja) kred¢u se od ucenja napamet,
verbalnog smislenog receptivog ucenja, preko reSavanja problema i
divergentnog, do kooperativnog ucenja. Dakle, u istom obliku rada mogu se
odijati veoma razli¢iti procesi ucenja. Zato su u pojmu metode
uéenja/nastave integrisani oblici rada i metode nastave iz klasi¢ne pedagoske
literature (sam naziv metode nastave ukazuje na to Sta radi nastavnik) i
dopunjeni onim Sto rade ucenici/studenti (koje je prirode proces ucenja
izazvan nastavnom situacijom). S druge strane, mislimo da efikasno
upravljanje nastavnim procesom trazi Siri pojam od metoda uéenja/nastave,
pojam koji ¢e obuhvatiti ceo kontekst u kome se proces desava, uloge
nastavnika i ucenika, tip pedagoske interakcije i, naravno, prirodu aktivnosti
ucenika/studenta (odnosno, tip ucenja). Ove kriterijume donekle zadovoljava
termin nastavna situacija”.

Pedagoska
interakcija (PI)

Pl (koja je osnova nastavnog procesa) ima mnoge zajednicke atribute sa
svakom drugom vrstom interakcije: ima partnere, ucesnike u komunikaciji;
podrazumeva dvosmernost uticaja medu partnerima nije staticna,
promenljiva je po prirodi; ukljucuje ponasanje (verbalno i neverbalno); ima
odredena pravila; osetljiva je na razlicite vrste spoljnih uticaja (ne odvija se u
vakuumu vec¢ u fizickom i socijalnom kontekstu sredini). Pl je specifi¢an,
jedinstven oblik interakcije. Jedinstvenost ove vrste interakcije posledica je
nekoliko karakteristika (lvi¢, PeSikan i Anti¢ 2003: 141):

- Osnovna funkcija te interakcije jeste uéenje uéenika/studenta shvaéeno u
najsirem smislu reci;

— To je asimetricna interakcija u kojoj jedan partner vise zna, iskusniji je,
zreliji, zrelije misli. To ne znaci da je isklju€ivo nastavnik onaj kompetentniji
partner (u najveéem broju slu¢ajeva jeste), jer razliciti u¢enici/studenti mogu
imati razna specifi¢na znanja i iskustva;

— Celokupna interakcija je organizovana oko nekih znanja, oko nekog
objekta znanja, shvacenog u najsirem smislu.

Poducavanje
zasnovano na

Tokom poslednje decenije u Evropi popularizuje se pristup nastavi prirodnih
nauka zasnovan na istrazivanju uéenika/studenata, takozvano Inquiry Based
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istraZivanju
(Inquiry Based
Science
Education -
IBSE).

Science Education. Kod nas je ovaj pristup prisutan od 2001. godine, kroz
projekat ,,Ruka u testu” (v. http://rukautestu.vin.bg.ac.rs ). Pristup pociva na

iskustvenom ucenju nauke koje je vodeno pitanjima, i to u formalnom
(Skolskom), ali i neformalnom okruzenju, kroz nastavne, ali i vannastavne
aktivnosti. Polazna tacka za istraZzivanje jeste autenti¢no pitanje ili problem
koji formulisu ucenici, nastavnici ili neko drugi (Anti¢, PeSikan i Ivi¢, 2015).

Pojmovne mape
(concept map) i
graficki
organizatori

Pojmovne mape su slikovne (graficke) predstave odnosa medu pojmovima,
idejama, principima i zakonima iz nauka koji se uce kroz nastavu. Prednost im
je to sto graficki, kao ikoni¢ko sredstvo, daju ocigledan prikaz odnosa i veza
medu nau¢nim pojmovima. Ova vrsta ociglednog sredstva znacajno pomaze
da se izgradi sistem znanja (da sadrzaji koji se ufe ne ostanu izolovane
¢injenice ili ostrvca znanja) Sto obezbeduje trajnost i transfer stecenih
znanja, njihovu efikasnu primenu u buduéim obrazovnim ili Zivotnim
prilikama. U nastavi orijentisanoj na ucenje znafajno mesto zauzimaju
razliciti vidovi podrske u€enicima u razvoju samo-regulisanog ucenja.

Polozaj
uéenika/studenta
i njegova
participacijau
nastavhom
procesu

Poboljsanje poloZaja ucenika/studenta u nastavhom procesu u prvom redu
se odnosi na povecanje njegove ukljucenosti (participacije) u sam nastavni
proces (v. Aktivnosti ucenja i Zadaci u nastavi/uc¢enju). Posredno to znadi
vecée uvaZzavanje njegove licnosti, interesovanja, potreba, vanskolskih znanja i
Medutim,
uéenika/studenta ne treba svoditi samo na psiholosku brigu za razvoj li¢nosti

iskustava. sustinu  potrebe za poboljSanjem polozaja
ucenika/studenta (iako je i to punovredan cilj) ve¢ je treba sagledati u funkciji
veée pedagoske efikasnosti. Ako je u€enje proces vlastite izgradnje znanja,
onda je nuZno uzimanje u obzir onoga ko uéi i njegovih karakteristika.
Nastavna situacija u kojoj ¢e se poci od postojecih Skolskih i vanskolskih
znanja i interesovanja uéenika/studenta, u kojoj ¢e mo¢i slobodno da izraze
vlastito misljenje bez straha od greske, u kojoj ¢e zahtevi koji se postavljaju
ucenicima/studentima njima biti smisleni (ne samo nastavniku), u kojoj je
razvijen odnos uzjamnog poverenja, prijatna atmosfera i bezbedan i
podsticajan ambijent za rad imace mnogo veéu $ansu da se ostvare trajnija i

primenljivija znanja i razumevanja.

Profesionalni
razvoj
nastavnika

Novi koncept pripreme i realizacije profesije nastavnika, po mnogo ¢emu
razlicit od dosadasnjeg koncepta obuke ili obrazovanja nastavnika (v. Ivi¢,
Pesikan i Anti¢, 2003, deo Profesionalni razvoj nastavnika i Aktivno ucenje,
62-68). Profesionalna uloga nastavnika obuhvata kontinuirani razvoj i uenje
koji pocinje selekcijom za nastavnicki fakultet, nastavlja se inicijalnim
obrazovanjem, zatim periodom staZiranja, indukcije (to nemaju sve zemlje) i
posle profesionalnim usavrSavanjem tokom cCitave karijere. Vidovi stalnog
usavr$avanja su veoma raznosvrsni, ne samo seminari usavrsavanja koje
ovlasc¢ena institucija nudi. Dobar deo toga trebalo bi da se odvija i u samoj
Skoli gde nastavnik radi, kao deo promisljanja, refleksije o vlastitoj praksi i
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razmene i saradnje s kolegama na unapredivnaju postojece prakse. Nastava
orijentisana na ucenje i ucenika podrazumeva refleksivnog nastavnika koji je
spreman na promene, koji je osetljiv na poziciju ulenika/studenta u
nastavnom procesu i koji prilagodava nastavu da bude u zoni narednog
razvoja njegovih ucenika/studenata.

Relevantna
aktivnost

Ovo je kljuéni pojam aktivnog ucéenja/nastave. Na c¢asu sva nastojanja
nastavnika moraju biti usmerena ka ostvarivanju relevantnih aktivnosti
ucenika/studenata. Aktivnost onih koji u¢e moze biti relevantna s nekoliko
stanoviSta: sa stanoviSta prirode predmeta, sa stanovista cilja ¢asa i sa
stanovista cilja svake pojedine sekvence u okviru ¢asa (v. Sekvencijalna
analiza izvedene nastave).

Aktivnost ucéenika/studenata je relevantna, odnosno specificna za prirodu
predmeta, ukoliko ukljuuje sadrzaj, nacdin misljenja i procedure
karakteristicne za taj predmet. Drugim rec¢ima, to su one aktivnosti koje se
samo sadrZajem tog predmeta mogu izazvati. Relevantna aktivnost
ucenika/studenata mora sadrzati u ,,malom” ono sto ,u velikom” sadrZi
nauka na kojoj pociva. Na primer, biologija je nauka na kojoj pocivaju ,u
malom” Skolski predmeti kakvi su poznavanje prirode, biologija i ekologija.
Biologija kao nauka ima ta¢no odreden predmet, tj. sadrzaj kojim se bavi,
karakteristicne metode i procedure istrazivanja i karakteristican nacin
misljenja (induktivo-deduktivno, ali i deduktivno-induktivno misljenje,
analiziranje, klasifikovanje, zaklju€ivanje na osnovu eksperimenta i sl.).
Relevantne aktivnosti za ove sadrzaje ucenika/studenata lako ¢emo
prepoznati ukoliko ukljuuju sadrZaj, procedure i nacin misljenja koji su
tipicni za biologiju kao nauku, ali su prilagodene uzrastu ucenika/studenata,
njihovim saznajnim mogucénostima i potrebama.

Relevantnost aktivnosti u¢enika/studenata zavisi i od tipa i cilja ¢asa. Sasvim
drugacije aktivnosti ¢e biti relevantne ukoliko se na casu obraduje novo
gradivo, ili se gradivo sistematizuje i provezbava, ili se proveravaju stecena
znanja (ispitivanja, kolokvijumi).

Sekvenca
nastave/ucenja

Nastavna situacija je osnovna jedinica nastavnog procesa, ali nije i najmanja.
Sekvenca jeste najmanja smislena, procesna, socijalna jedinica
nastave/ucenja koja je zadrzala sva svojstva celine: moze se utvrditi smisao i
cilj te jedinice, njena funkcija u odnosu na celinu, vrste aktivnosti ucenja u
njoj, kao i elementi pedagoske interakcije (lvi¢, PesSikan i Anti¢, 2003).
Sekvence nastavnog procesa mozemo uporediti s onim $to u analizi moderne
drame predstavlja dramska situacija. Kao Sto postoji odredeni broj tipova
dramskih situacija, u okviru projekta Aktivno ucenje, tragamo za ogranicenim
brojem kvalitativno razli¢itih pedagoskih sekvenci od kojih se mogu
dizajnirati svi ¢asovi kojima bi mogli da se realizuju svi obrazovni i vaspitni
ciljevi.
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Scenario za
casove

Scenario je pojam pozajmljen iz filmske i pozoriSne umetnosti. Kao Sto su
aktivnosti scenariste najviSe zastupljene pre pocetka snimanja filma, ili
pravljenja predstave (na samom snimanju on je u drugom planu, samo
povremeni konsultant), tako je i sa ulogom nastavnika u Aktivnom ucenju: on
najveci deo vremena provede u osmisljavanju i pripremi ¢asa, a na samom
¢asuucenici/studenti su ,glavni glumci”, dok on diskretno, iz pozadine vodi
proces. U klasi¢noj pripremi za ¢as, nastavni proces je predstavljen potpuno
iz ugla nastavnika (Sta on govori, radi, koliko vremena to traje) (v. Ivi¢,
PeSikan i Anti¢, 2003, Tabela 4. Razlike izmedu pisane pripreme za cas i
scenarija za AUN nastavu: 95). Na osnovu scenarija dobijamo jasnu sliku Sta
rade ucenici/studenti, na koji nacin su misaono aktivirani, na kom materijalu
rade i koliko vremena, ali i koji su tipovi intervencija nastavnika (v. Ivi¢,
Pesikan i Anti¢, 2003, Izrada scenarija za izvodenje AUN nastave).

Sekvencijalna
analiza (SEKA)

SEKA je metod za analizu nastavnog procesa. Metod je razvijen za potrebe
AUN projekta, ali se moze primeniti i u analizi bilo kog oblika nastave. Sastoji
se u podeli odredene celovite aktivnosti nastave/ucenja na najmanje
smislene jedinice koje se nazivaju sekvence (v. Sekvenca nastave/ucenja),
koje se potom analiziraju ponaosob, alii u odnosu na celinu.

SEKA je metod koji obezbeduje objektivnost i pouzdanost analize (omogucava
ponavljanje analize i analizu viSe nezavisnih procenjivaca) i omogudéava
kvantifikaciju aktivnosti (broj i vrsta aktivnosti uéenja, broj uéenika/studenata
koji ucestvuju u pojedinoj aktivnosti, merenje trajanja svake aktivnosti i
ukrstanje broja ucenika/studenata s trajanjem aktivnosti). S druge strane,
SEKA je instrument koji omogucava nastavniku da sam analizira kvalitet
vlastitog cCasa, samoocenu, samoevaluaciju vlastitog rada (v. lvi¢, PeSikan i
Antié, 2003 deo Sekvencijalna analiza izvedene nastave: 163-164).

Standardi
postignuca

Iskazi koji opisuju ishode procesa ucenja odredenih predmeta u odredenim
momentima S$kolovanja (npr. za svaku Skolsku godinu, na kraju osnovne ili
srednje 3kole — mala matura, velika matura). Standardi konceptualmo
pripadaju nastavi usmerenoj na rezultate, na ishode, pa su naéin da se naprave
norme za svaki predmet | nivo Skolovanja (Sta je ono sa ¢im ucenici/studenti treba da
izadu posle nastave). U ovoj orijentaciji na u¢enje proverava se i rad nastavnika, pa
su ishodi istovremeno i okvir i alat za rad nastavnika, i merilo kvaliteta obrazovanja
na odredenom nivou ili njegovom segmentu.
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Uloge
nastavnika

Svaka profesija, pa i nastavnicka, podrazumeva razli¢ite profesionalne uloge,
a one za sobom povlace razli¢ite tipove aktivnosti i razlicite tipove interakcija
s partnerima u poslu (u ovom sluéaju uc¢enicima/studentima). Postoji veoma
vazna (mada ¢esto zanemarivana) veza izmedu uloga nastavnika i efikasnog
ucenja ulenika. Sest je velikih nastavni¢kih uloga i one obuhvataju itav
spektar razlicitih aktivnosti: (1) nastavnicka uloga u uZzem smislu (poduloge:
predavac, organizator nastave, partner u pedagoskoj komunikaciji, ekspert za
oblast); (2) motivaciona; (3) uloga procenjivaca, evaluatora; (4) uloga
regulatora socijalnih odnosa u razredu ili grupi; (5) dijagnosticka i (6)
afektivna uloga. Nastava orijentisana na ucenje i u¢enika nosi jasnu poruku:
ako Zelimo efikasnije obrazovanje, onda mora dodi do preraspodele medu
nastavnickim ulogama. Mnogo vaZznije mesto moraju zauzeti uloge
organizatora (onoga ko smislja, koncipira i priprema nastavu), motivaciona, ili
partnera u pedagoskoj interakciji, na racun joS uvek previse dominantne
predavacke uloge. Ovo ne znaci zanemarivanje ili izostavljanje predavacke
uloge ve¢ usaglasavanje ciljeva nastave/ucenja s ulogama koje nastavnik
realizuje (npr. ne moZe nam cilj biti podrska svestranom razvoju
ucenika/studenta, ili osposobljavanje za dozivotno ucenje i osamostaljivanje
u radu, a glavni ili jedini metod metod za realizaciju tog cilja predavanje).
Utvrdivanje dominantnih uloga nastavnika moze nam biti i jedno od
sredstava za dijagnozu stanja u nastavi/ucenju (v. Ivi¢, Pesikan i Anti¢, 2003,
delovi: Inventar uloga nastavnika, Profesionalno obrazovanje nastavnika i
AUN, Pedagoska interakcija: meduzavisnost aktivnosti ucenika i aktivnosti
nastavnika).

Zablude
(misconception)

Oznacavaju nenaucna, privatna, licna, nekada idiosinkraticna (jedinstvena,
neponovljiva), nekada grupna naivna i pogresSna uverenja o svetu oko nas,
koja su, uprkos tome Sto su ti sadrZaji uceni u Skoli, bili deo Skolskih
programa i obrazovnog iskustva ucenika/studenata, razlic¢ita od onoga kako
ih tumaci nauka. Ovaj fenomen zabluda prisutan je kod ucenika, studenata,
ali i odraslih ljudi i neraskidivo je povezan sa praksom poducavanja, tako da
svaki tip zabluda ukljucuje skolske situacije u kojima je nastajao (Anti¢, 2007).
Izvori zabluda mogu biti razliciti, ali su posebno znacajni (Anti¢, 2007;
Pesikan, 1996, 2003): nesmotrena upotreba jezika (npr., kada se u nastavi ili
udzbenicima koriste reci koje su identi¢nog oblika, ali imaju razli¢ito znacenje
u nauci i u svakodnevnom Zivotu, neoprezno koris¢enje metafora); zablude
koje nastaju iz pretpojmovnih znanja — to su znanja, uverenja, misljenja i
objasnjenja ukorenjena u svakodnevnom iskustvu i praksi u¢enika/studenta
(npr. objasnjenja kretanja, ili delovanja sile gravitacije drugadija su od
Skolskih, , Njutnovskih objasnjenja“); i zablude koje su posledica uticaja
razlicitih socijalnih izvora (porodice, podkulture, kulture, koji utiCu na
formiranje stavova, stereotipa, vrednosnog odnosa i vrednosnog sistema,
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koji moze uticati na vrednosti koje se promovisu u skoli ili fakultetu ili ¢ak biti
u sukobu s njima. Rezultati brojnih istrazivanja o zabludama sugeriSu da
nastava orijentisana na ucenje i ucenike mora biti posebno osetljiva za
potencijalno ,skliska”“ mesta u kojima se sudaraju liéno intuitivno iskustvo
ucenika/studenata (npr. Zemlja stoji, a Sunce se krece) i nau¢no objasnjenje
koje posreduje nastavnik (heliocentricni sistem).

Zadaci u
nastavi/uéenju

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 uéenja, ucenici/studenti u¢e radeéi na nekom
zadatku — ono Sto praktikuju to ¢e i nauditi. Po svojoj funkciji zadaci se dele u
dve velike grupe: jedni sluze za podrsku ucenju (konstrukciji znanja), a drugi
sluze za evaluaciju, proveru S$ta su ucenici/studenti naudili. Zadaci za
formativno procenjivanje (v. Formativno ocenjivanje) sluze da se proveri
razumevanje ucenika/studenata s klju¢nim ciljem da se taj uvid ugradi u dalje
modelovanje procesa nastave. Ti zadaci u¢enicima/studentima daju povratnu
informaciju kako tece njihov proces ucenja, da li su dovoljno dobre strategije
koje primenjuju, Sta rade dobro, a Sta bi trebalo popravljati. Na taj nacin
zadaci Cija je svrha formativno procenjivanje sluze i za izgradnju i za proveru
znanja. Zadaci su jedan od klju¢nih stubova nastavnog procesa i njima je
posveéen poseban CaSA buklet u ovoj seriji (v. CaSA buklet 2: Zadaci u
nastavi: Kako da vasi ucenici/studenti bolje napreduju u uéenju).

Zona narednog
razvoja (ZNR) i
intervencija
nastavnika u ZNR

ZNR je jedan od klju¢nih pojmova savremene razvojne i pedagoske
psihologije. Ovaj pojam nastao je u okviru socio-kulturne teorije uéenja i
razvoja Lava Vigotskog (Ivi¢, 1992) i opisuje fazu u kojoj u€enik/student nije u
stanju da odredeni zadatak uradi samostalno, ali moZe to uciniti kada dobije
adekvatnu (odmerenu i pravovremenu) podrsku i pomo¢ kompetentnijeg
partnera. Ta druga osoba mozZe biti odrasli, nastavnik, roditelj, stru¢njak za
odredenu naucnu disciplinu, ali moZe biti i vrSnjak, kolega sa studija, neko ko
je ve¢ ovladao tom vestinom. Ideal efikasnog poducavanja jeste da nastavnik
osmisli ¢as (nastavnu situaciju) u celini, ili pojedine sekvence i zadatke koji su
u zoni narednog razvoja njegovih ucenika/studenata. Za ispunjenje ovog
zhateva nastavnik mora veoma dobro poznavati svoje u¢enike/studente,
znati njihove kompetencije, ali i znati kako da napravi adekvatnu pedagosku
intervenciju, tj. kakvim zadacima i kako, kojim izazovima da ih vodi u ZNR.

Sta zapravo znadi pedagoska intervencija nastavnika u ZNR
uéenika/studenta? To je poseban oblik dijaloga, asimetri¢ne interakcije gde
odrasli pomaze uceniku/studentu dok resava zadatak, ali tako da je njegova
pomoc¢ korak ispred trenutnih moguénosti u¢enika/studenta. Uéenik/student
postupno ovladava zadatkom i u socijalnoj interakciji pregovaranjem i
dogovaranjem zadatak se zajednicki analizira i razlaze na komponente.
Nastavnik i uéenik/student pocinju da rade zadatak zajedno i u pocetku
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nastavnik obavlja najveci deo posla (objasnjava, informise, postavlja zadatak,
analizira ga, postavlja pitanja, ispravlja i podstiCe ucenika/studenta).
Postepeno, uéenik/student sledeci nastavnika sve viSe i viSe se osposobljava i
osamostaljuje, dok konacno nije u stanju da samostalno uradi zadatak. Posto
je zadatak od pocetka reSavan interaktivno, zajednicki, nastavnik je u
mogucénosti da proceni kako ucenik/student opaZza problem, kakvo je njegovo
razumevanje u svakoj etapi rada, pa tome prilagodava uklju¢enost
ucenika/studenata i svoje intervencije (koje su sve manje i manje kako
proces odmice).

Ima viSe metafora kojima se opisuje pedagoska intervencija u ZNR, a dve
nauticajnije jesu: Segrtovanje ili kognitivho Segrtovanje (apprenticeship); i
podupiranje (scaffolding) to jest, nastavnik kao ,gradevinska skela”.
Zajednicko im je sledeée (Anti¢, 2010): pomoc¢ je specificno prilagodena
uceniku/studentu, i po vrsti pomodi, i po uvremenjenosti (poput gradevinske
skele koja okruzuje zgradu koja se zida); ta pomoc je privremena (kako
zgrada nice skela se sklanja); u znacajnoj meri se koriste simbolicka, kulturno
potporna sredstva; vazna je elaboracija iskustva kroz koje se prolazi;
postavljanje pitanja, sumiranje, argumentacija, upotreba jezika misljenja u
razmeni nastavnika i uéenika/studenta, ili u¢enika/studenata medu sobom
jeste nacin da se pojaca razumevanje; nastavnik je u ulozi medijatora (nekog
ko posreduje izmedu sadrZaja i onoga ko uci); nastavnik mora biti osetljiv za
svoje ucenike/studente, mora biti dobar dijagnosticar, pokazivati empatiju i

fleksibilnost u intervencijama.
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