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RAZVOJ UCENICKE AUTONOMIJE: GRADIRANJE ZADATAKA ZA
SAMOEVALUACIIU U UDZBENICIMA ENGLESKOG KAO STRANOG JEZIKA
NA NIVOU OSNOVNE SKOLE

Rezime

Predmet ovog istrazivanja predstavlja ispitivanje uloge didaktickog oblikovanja
zadataka za samoevaluaciju u udzbenicima engleskog kao stranog jezika na razvoj
autonomije ucenika, posmatrane kroz dve komponente: sposobnost samoevaluacije i
sposobnost samoregulisanog uc¢enja. U tu svrhu, dizajnirali smo poseban model zadataka
za samoevaluaciju zasnovan na idejama gradiranosti kao postepene obuke veStinama
samoevaluacije kroz pripremne faze uzajamne i vrSnjacke evaluacije, i kooperativnosti
kao obaveznog segmenta vr$njacke saradnje u procesu uzrade zadatka. Nasa polazna
pretpostavka bila je da ¢e ucenici koji su radili sa modifikovanim materijalom pokazati
vi§i nivo sposobnosti samoevaluacije i samoregulacije od svojih kolega, Sto bi trebalo da
se ogleda i1 u njihovom akademskom uspehu. Kako upotreba didaktickog materijala u
nastavi u velikoj meri zavisi od nastavnika koji ga upotrebljava, Zeleli smo da istrazimo
da li stavovi nastavnika uti¢u na razvoj navedenih sposobnosti. Najzad, kako je populacija
na kojoj smo vrsili ispitivanje obuhvatala dosta Siroku grupu mladih ucenika, postavili
smo pitanje da li je kod razvoja uc¢enicke autonomije kroz gradiranu samoevaluativnu
praksu uzrast ispitanika znaCajna varijabla, te da li ¢e postojati znaCajna razlika u
rezultatima ucenika nizih i visih razreda.

Sprovedeno istraZivanje predstavlja longitudinalni kvazi-eksperiment sa paralel-
nim grupama, obavljen u toku Skolske 2014/2015. godine na 626 ucenika dve osnovne
Skole u Pancevu. Tokom istrazivanja, ucenici iz kontrolne grupe obradivali su postojece
zadatke za samoevaluaciju iz svojih udzbenika, dok su pripadnici eksperimentalne grupe
u isto vreme radili modifikovane gradirane kooperativne zadatke. U radu smo koristili
kvantitativnu 1 kvalitativnu analizu.

Dobijeni rezultati ne potvrduju polazne pretpostavke da ovakav vid gradirane
kooperativne obuke dovodi do povecanja ucenicke autonomije kroz sposobnost samo-
evaluacije i samoregulacije, kao i da ¢e eksperimentalni tretman ovog tipa imati znacajan

uticaj na akademsko postignuce nasih ispitanika. Rezultati analiza vezanih za varijablu
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uzrasta pokazuju kako ucenici ve¢ na nivou Cetvrtog razreda pokazuju veoma visoku
sposobnost samoevaluacije, koja prevazilazi ¢ak i neke od njihovih starijih kolega. Velika
razlika u rezultatima ucenika trec¢eg 1 Cetvrtog razreda sugeriSe na mogucénost da na ovako
ranom uzrastu problem ne lezi u sposobnosti za metakogniciju, ve¢ u nepoznavanju
metakognitivne terminologije. Kada je u pitanju analiza stavova nastavnika, utvrdili smo
da da iako postoji generalno pozitivan bihevioralni stav prema idejama autonomije i
samoevaluacije, on odudara od stvarne prakse pod uticajem negativnih normativnih i
kontrolnih uverenja.

U radu su navedena ograni¢enja sprovedenog istrazivanja, kao i moguce prakti¢ne
implikacije dobijenih rezultata, posebno u oblasti dizajniranja didakti¢kog materijala.
Dobijeni rezultati otvaraju mnoga nova pitanja koja mogu biti smernice za buduca
istrazivanja 1 isticu znacaj kontinuiranog institucionalnog angazmana u svrhu razvoja

ucenicke autonomije u okviru zvani¢nog skolskog sistema.

Kljucne reci: autonomija, doZivotno ucenje, samoevaluacija, vrSnjacka evaluacija,

formativna evaluacija, samoregulisano uc¢enje, mladi ucenici, udzbenik, postignuce, stav

Naucna oblast: nauka o jeziku

UZa naucna oblast: primenjena lingvistika

UDK broj:
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DEVELOPING LEARNER AUTONOMY: THE USE OF GRADED
SELF-ASSESSMENT TASKS IN PRIMARY SCHOOL COURSEBOOKS
OF ENGLISH AS A FOREIGN LANGUAGE

Summary

The subject of this study is the examination of the role of didactic design of self-
-assessment tasks in EFL coursebooks on the development of two main components of
learner autonomy: self-assessment and self-regulated learning. To this end, we have
designed a special model of self-assessment tasks based on the concepts of gradation,
seen as the gradual instruction in self-assessment skills via preparatory phases of
cooperative and peer-assessment, and cooperation, through the obligatory segment of
peer collaboration. Our assumption was that the students who worked with the modified
material would display a higher level of self-assessment and self-regulation skills, which
should also be reflected in their academic achievement. Since the actual use of didactic
material in the classroom setting largely depends on the teacher using it, we wanted to
explore whether the teachers’ attitudes had an impact on the development of these skills.
Finally, as the population we have conducted our research on consisted of a rather wide
group of young learners, we wanted to know whether age would be a significant variable
for the development of learner autonomy through graded self-assessment, by comparing
the results of the participants from the lower and higher grades.

The research was conducted during 2014/2015 school year in two elementary
schools in Pancevo as a longitudinal quasi-experiment with two parallel groups. In the
course of the experiment, the students from the control group worked with the existing
self-assessment tasks from their coursebooks, while the students from the experimental
group worked with the modified graded cooperative material. Quantitative and qualitative
analyses were used to analyse the data.

The results of the research do not confirm our main assumptions that this type of
instruction would lead to greater learner autonomy through the development of self-
-assessment and self-regulation, nor that this type of intervention would have a significant
influence on academic achievement of our participants. The results concerning the age

variable show that students are capable of very high levels of self-assessment as early as
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the fourth grade, even surpassing some of their older colleagues. A significant difference
in the results of third and fourth grade students might suggest a possibility that at such an
early age the problem might not lie in the students’ metacognitive abilities, but rather in
the lack of metacognitive terminology. When the teachers’ attitudes are concerned, we
have shown that even though they have a generally positive behavioral attitude towards
the concepts of learner autonomy and self-assessment, it differs from the actual classroom
practice under the influence of negative normative and control beliefs.

The work indicates some of the delimitations of the research, as well as the
possible practical applications of the research results, especially in the area of materials
design. The findings open a number of questions which might serve as starting points for
future research and emphasise the importance of continued institutional engagement for

the purpose of developing learner autonomy within the official educational system.

Key words: autonomy, lifelong learning, self-assessment, peer-assessment, formative

assessment, self-regulated learning, young learners, coursebook, achievement, attitude

Field of study: linguistics

Specific field of study: applied linguistics

UDC number:
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1. UVODNE NAPOMENE

Autonomija u u¢enju jedan je od centralnih pojmova nove edukativne paradigme
koja u fokus interesovanja stavlja ucenika i njegove potrebe. U doba globalizacije praéene
povecanom mobilnos¢u stanovnistva, kljuéni aspekat obrazovanja lezi upravo u tome da
pripremi u¢enike za izazove koje Zivot danasnjice stavlja pred njih. Nestabilna situacija
na trzi$tu rada uz rapidni razvoj tehnologije ima kao posledicu potrebu za ve¢om konku-
rentnoS¢u kroz sposobnost do- i prekvalifikacije, kao 1 efikasnom komunikacijom na vise
stranih jezika. U tom smislu, svrha obrazovnog sistema u danasnjem drustvu vise nije
puki transfer znanja, ve¢ razvijanje kompetencija dozivotnog uc¢enja koje bi omogucile
pojedincima da samostalno nadograduju sopstveni sistem znanja u skladu sa indivi-
dualnim potrebama dugo nakon izlaska iz okvira zvani¢nih institucija. Drugim re¢ima,
cilj edukacije je ,,odgajanje* autonomnih ucenika.

Istrazivanja autonomije, iako brojna, raznorodna su i zavise od autorove definicije
samog termina. U sustini pojma leZi ¢esto citirano videnje autonomije kao ,,preuzimanja

«l

odgovornosti za sopstveno ucenje”’ (Holec 1981: 3), medutim, interpretacije ideje preuzi-
manja odgovornosti variraju od struje do struje, stoga je neophodno da na samom pocetku
damo §to jasnije odrednice autonomije u okviru ovog rada. Ovo je potrebno, pre svega
zbog visedimenzione prirode koncepta (Benson 2011b; Nguyen 2012) koji moze da
obuhvata Citav raspon sposobnosti, ali i zbog problema merljivosti koji ovakva slojevitost
nuzno nosi. Kao slozeni konstrukt, sposobnost za autonomiju ne mozZe se empirijski
izmeriti pre svega zbog nedostatka univerzalne definicije koja bi obuhvatila sve njene
pojedinacne komponente, a zatim i zbog velikog broja varijabli koji mogu uticati na
rezultate, a koje mogu biti situacione, kulturoloske, bihevioralne ili razvojne. Zbog toga
smo u ovom radu prihvatili teorijsku postavku Lej Ti Kam Guen (Nguyen 2012) 1
zasnovali naSe istraZivanje na tri osnovna principa: jasnoj definiciji pojma autonomije na
osnovu komponenti ¢ije merenje se vrsi, simultanoj upotrebi kvalitativnih 1 kvantitativnih
metoda sakupljanja podataka 1 upotrebi psihometrijski validnih mernih instrumenata.

U tu svrhu poveli smo se za istraZzivanjima Guen, Zimermana 1 Boker (Nguyen

2012; Zimmerman 1998; Boekaerts 1999) koji kao kao osnovnu komponentu autonomije

! Radi doslednosti i ujednadenosti, svi prevodi sa engleskog jezika delo su same autorke, osim
ukoliko nije drugacije naznaceno.



navode sposobnost samoregulisanog ucenja, koja obuhvata kognitivne, metakognitivne i
motivacione faktore i ogleda se u sposobnosti uc¢enika da planiraju, organizuju, prate i
revidiraju sopstveni proces ucenja. Kako bismo uticali na stimulaciju razvoja ove
sposobnosti, fokus naSeg istrazivanja lezi na onome $to se u literaturi naziva klju¢nim
elementom samoregulacije, a to je ucenicka samoevaluacija (Pintrich 1999; Andrade
2010; Zimmerman & Moylan 2009; Torrano Montalvo & Gonzalez Torres 2004; Paris &
Paris 2001) kao proces vrednovanja sopstvenog znanja. Kao i autonomija, samoevaluacija
je kompleksni koncept koji moZe imati brojna tumacenja. U tom smislu razlikujemo
samoevaluaciju institucije, kursa ili predavaca od uceni¢kih samoevaluacija, kao i
sumativnu od formativne samoevaluacije. U ovom radu baviéemo se formativnom
uceni¢nickom samoevaluacijom kao strategijom razvoja samoregulativne sposobnosti.

U zavisnosti od konteksta, samoevaluacija se moze posmatrati kao proces ili kao
aktivnost; ona moze biti cilj kome se tezi, ali 1 specifi¢na nastavna praksa u odnosu na to
da li se razvija implicitno — kroz sam dizajn programa nastave — ili eksplicitno, kroz
pojedinacne nastavne aktivnosti (Boud 1995a: 13). Mi smo za predmet naseg istraZivanja
uzeli zadatke za samoevaluaciju u udzbenicima engleskog kao stranog jezika, kao naj-
eksplicitniji vid samoprocene kojem su ucenici u Srbiji izloZeni. Cilj nam je bio da
istrazimo da 1i 1 na koji nac¢in didakticko modelovanje ovih zadataka utie na razvoj
samoregulisanog u¢enja 1 autonomije ucenika.

Sve bogatiji korpus istrazivanja na temu samoevaluacije pokazuje promenu
percepcije o prirodi ovog procesa i njegovom znacaju za usvajanje znanja. I dok su prva
istrazivanja bila usmerena na validnost 1 pouzdanost sumativnog samoocenjivanja
(Falchikov 2006), danas se najve¢i broj studija fokusira upravo na njegovu formativnu
komponentu i na¢ine na koje ova aktivnost doprinosi efektivnom ucenju (ibid.), najcescée
na polju usvajanja stranog jezika. I mada smo u prethodnim decenijama mogli da optu-
zimo istrazivace za diskriminaciju u korist populacije srednjoSkolaca i studenata, u novije
vreme svedoci smo veceg broja radova okrenutih mladim uzrasnim grupama, zahvaljujuci
pre svega projektima akcionih istrazivanja entuzijasticnih predavaca, ali i razvoju
Evropskog jezickog portfolia za juniore (Vrhovac & Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 2010).

Nase istrazivanje zasniva se na nekoliko klju¢nih premisa literature o ucenickoj
samoevaluaciji. Pre svega, tu je ve¢ spominjena veza izmedu samoevaluativne prakse 1

razvoja sposobnosti samoregulacije: teorijske postavke Zimermana i Pintrica navode



sposobnost evaluacije sopstvenog ucinka kao neizostavni deo samoregulacije, bez kojeg
nije moguce sprovesti korektivnu radnju i modifikovati proces ucenja kako bi se doslo do
zeljenih rezultata. Osim ovoga, vodili smo se ¢esto navodenom tvrdnjom o ve¢em uspehu
obuke ucenika samoevaluaciji kroz prelazne faze kolaborativne 1 vrSnjacke evaluacije
(Cameron 2001; McKay 2006; Ross 2006; Perry, Hutchinson & Thauberger 2008).
Ovakav pristup predstavlja izvesnu praksu ucenicima koji se postepeno vezbaju da
samostalno procenjuju svoje znanje, bez iskljucivog oslanjanja na glediste nastavnika, a
uz pomoc¢ svojih kolega. Na navedeni stav nadovezuje se 1 korpus radova zasnovanih na
idejama socijalnog konstruktivizma. Premisa je, naime, da se znanje konstruise od strane
ucenika aktivno ukljucenih u proces ucenja, te da je u u¢ionici ovaj proces nuzno socijalne
prirode uz oslanjanje na nastavnika i u saradnji sa vr$njacima (Vigotski 1977; Bruner
1986; Dam 1995; Little 2004). Drugim rec¢ima, iako autonomija u ucenju pretpostavlja
ucenika sposobnog da samostalno vodi proces usvajanja znanja, ona se razvija u
socijalnom okruzenju (Little 1990) kroz druStveno-konstruisanu sposobnost samore-
gulacije (Schunk & Zimmerman 1998; Boekaerts & Niemivirta 2000). Dakle, polazne
ideje naSeg istrazivanja bazirane na dosadasnjoj teorijskoj 1 istrazivackoj praksi su
postepeni razvoj sposobnosti samoevaluacije kroz faze kolaborativne 1 vrSnjacke
evaluacije, njen socijalni karakter 1 krucijalna uloga koju ova sposobnost ima u razvoju
samoregulisanog ucenja i ucenicke autonomije. Kada je u pitanju prakticni fokus ovog
rada, u skladu sa savetima Dejvida Bauda (Boud 2011b) on pociva na zadacima za
samoevaluaciju u udzbenicima engleskog kao stranog jezika, kao eksplicitnog medijuma
Za razvoj ove sposobnosti.

Polje istrazivanja udZbenika je, prema mnogim autorima, zanemareno u odnosu
na druge faktore uticaja na usvajanje znanja. Slobodanka Anti¢ navodi kako je udZbenik
»hezaobilazan oslonac nastavnog procesa i Skolskog koncepta [...], a opet nevidljiv u
istrazivanjima, njegova uloga se, ili previda, ili podrazumeva.“ (Anti¢ 2013: 15).
Postoje¢i korpus radova daleko je od sistematicnog 1 nalazi se ,,[,,rasut“] po nau¢nim
casopisima iz pedagoske psihologije, kognicije, psiholignvistike* (ibid.: 14) i vecinski se
odnosi na procenu vrednosne dimenzije pojedina¢nih udZbenika metodom analize

sadrzaja’. Kada je u pitanju nastava stranih jezika, sve je vise publikacija u nauénim i

2 Tako, na primer, postoji znaGajan ogranak istraZivanja koji se bavi ocenom udzbenika istorije u

odnosu na ideolosku komponentu i njihov potencijalni vaspitni status (Anti¢ 2013: 16).



struénim c¢asopisima koje proucavaju udzbenik iz perspektive interkulturalne kompe-
tencije (Coperias Aguilar 2008; Garton & Graves 2014) ili evaluacije: veliki broj radova
posvecen je nastojanjima da se sastavi detaljna cek-lista za ocenjivanje kvaliteta
udzbenika (Williams 1983; Cunningsworth 1995; Mikk 2000, Tok 2010). I mada se neke
od publikacija bave didaktickim dizajnom materijala za ucenje stranih jezika, Garton i
Grejvz tvrde kako su najceSc¢e u pitanju prirucnici koji su ,,zasnovani na povezivanju
teorija jezika 1 ucenja jezika sa razvojem nastavnog materijala, umesto na izucavanju
samih materijala i njihove upotrebe* (Garton & Graves 2014: 2), te karakteriSu polje
izu¢avanja udzbenika stranog jezika manjkavim kada su u pitanju empirijske studije
(ibid.: 1). Ova poslednja tvrdnja posebno je validna kada govorimo o vezi udzbenika sa
uceni¢kom autonomijom. Naime, iako vec¢ina radova spominje negovanje autonomije,
dozivotnog ucenja ili ,,uenja ucenja* u kontekstu neophodnih metodoloskih komponenti
pri izboru udzbenika, u vecini sluc¢ajeva ovakve izjave nisu pracenje primerima, vec
ostaju samo na preskriptivnom nivou. Uzmimo za primer ¢esto navodenu Kanigzvortovu
listu za ocenu i selekciju udzbenika koja sadrzi samo jednu referencu na razvoj
autonomije ucenika, sadrzanu u pitanju ,,Da li se od u¢enika oc¢ekuje da preuzme deo
odgovornosti nad sopstvenim uenjem (npr. tako S$to ¢e postaviti sopstvene ciljeve
ucenja)? (Cunningsworth 1995: 4). S druge strane, uticajno delo Brajana Tomlinsona
Kreiranje materijala za poducavanje jezika (Developing Materials for Language
Teaching) spominje samoevaluaciju samo jednom na svojih 535 strana, navode¢i kako bi
svaka lekcija trebalo da ,,obezbedi moguénost za samoevaluaciju ucenja* (Tomlinson
2013: 22), dok se re¢ autonomija javlja ukupno 8 puta, uglavnom u neodredenim izjavama
o neophodnosti promovisanja/negovanja/ohrabrivanja i razvoja autonomije ucenika, bez
daljeg objasnjenja o tome na koji nacin se ova sposobnost moze promovisati, negovati,
ohrabrivati ili razvijati. Sto naravno, ne zna¢i da ne postoje radovi koji se bave iskljugivo
ulogom materijala za u€enje u razvoju autonomije, iako se jedan deo ovih istrazivanja
bavi adaptacijom ve¢ postojeceg, gotovog didaktickog materijala kako bi se postigao
zeljeni efekat (Edge & Wharton 1998) ili obezbedile aktivnosti za samostalni rad u¢enika
van $kole (Cunningsworth 1995). Mi smo se, medutim, vodili idejom DZejn Kroford koja
tvrdi kako didakti¢ki materijal za ucenje stranog jezika ,,mora da poseduje ugradene
zadatke za samoevaluaciju koji zahtevaju od ucenika da razmiSljaju o sopstvenom

progresu” (Crawford 2008: 87), te smo fokusirali nase istraZivanje upravo na navedene



eksplicitne aktivnosti sa ciljem da doprinesemo korpusu empirijskih istrazivanja o znaca-
ju udzbenika u razvoju ucenicke autonomije.

Predmet ovog rada je, dakle, ispitivanje uloge didaktickog oblikovanja zadataka
za samoevaluaciju u udzbenicima engleskog kao stranog jezika u razvoju autonomije
ucenika ogledane u dve komponente: sposobnosti samoevaluacije i samoregulacije u
ucenju. Kako razvoj svesti o sopstvenom ucinku ima uticaj na modifikaciju procesa
ucenja kroz upotrebu kognitivnih i metakognitivnih strategija, pravilno sprovodene
aktivnosti samoevaluacije trebalo bi da imaju indirektni uticaj i na uspeh u ovladavanju
materijom, te smo kao dodatni cilj postavili i ispitivanje odnosa navedenih zadataka sa
postignuéem u okviru predmeta Engleski kao strani jezik. lako postoje studije koje
povezuju uspesnu samoevaluaciju sa akademskim postignu¢em (Ross 2006; Sebba et al.
2008), ovi nalazi rezultat su meta-analitickih istrazivanja koja obuhvataju radove iz
razli¢itih oblasti bazirane na raznorodnim vidovima samoevaluacije, i neretko ispituju
iskljuc¢ivo populaciju univerzitetskih studenata.

Budu¢i da je populacija takozvanih mladih ucenika dugo bila zanemarivana u
istrazivanjima samoevaluacije, pod uticajem psihologa PjaZzeove Skole koji su tvrdili da
deca pre izlaska iz osnovne Skole ne raspolazu metakognitivnim sposobnostima
neophodnim za validnu samoprocenu, najveci broj dosadasnjih istraZivanja zaobilazi ovu
uzrasnu grupu 1 ispituje sposobnost samoevaluacije na starijem uzorku. Ipak, novija
istrazivanja pokazuju da su ¢ak i veoma mlada deca sposobna da sastavljaju i primenjuju
kriterijume u evaluaciji odredenog rada (Cameron 2001), te da objektivno procenjuju svoj
uspeh ukoliko su aktivnosti samoprocene dizajnirane u odnosu na njihove razvojne
karakteristike (McKay 2006). U ovom radu, mi ¢emo se baviti upravo samoevaluacijom
ucenika na nivou osnovne Skole, podeljenih u dve starosne grupacije (do i od petog
razreda), sa ciljem da utvrdimo da li uzrast predstavlja znacajnu varijablu u razvoju
autonomije 1 samoregulisanog ucenja.

Kako bismo pronasli odgovore na postavljena pitanja dizajnirali smo zadatke za
samoevaluaciju koji sadrze ugradene komponente kooperativnosti — kroz saradnju sa
kolegama kao preduslov izvrSenja zadatka — 1 gradiranosti — koja ukljucuje obavezne
pripremne faze uzajamne i vr$njacke evaluacije pre pokusSaja samostalne procene. Na ovaj
nacin pokusali smo da ujedinimo teorijske postavke literature o neophodnosti postepene

obuke ucenika samoevaluaciji i razvoja autonomije kao socijalnog konstrukta sa idejama



o udzbeniku kao nosiocu sadrzaja, ali i medijatora ,,u izgradnji ucenickih znanja, nacina
misljenja [i] semiotickih sistema* (Anti¢ 2013: 37). Jos jedna uloga udzbenika koju smo
uzeli u obzir prilikom dizajna istrazivanja bila je metodoloska: on, naime, moZze biti agens
metodoloskog pristupa i neretko ima direktan ,,uticaj na to Sta nastavnici predaju i kako
to ¢ine™ (Cunningsworth 1995: 7). Ovaj uticaj moze biti eksplicitan — kroz vezbanja i
tekstove koji definiSu tok ¢asa — ili implicitan — kroz takozvani ,,skriveni kurikulum* koji
projektuje autorov vrednosni sistem ili njegova metodoloska uverenja. Nije zanemarljiva
ni ¢injenica da je prirucnik za nastavnike koji prati udzbenik ponekad najdirektnije
sredstvo profesionalnog usavrSavanja (ibid.: 112) te kao takav moze biti nosilac novina u
obrazovanju. Drugim re¢ima, udzbenik ne predstavlja samo izvor gotovog didaktickog
materijala, ve¢ je njegov znacaj daleko dublji. Medutim, to S$to odredene aktivnosti
postoje u udzbeniku nije garancija da ¢e biti obradene na ¢asu, kao $to ni promovisanje
odredenog metodoloskog sistema ne garantuje da ¢e dotian pristup biti prihvacen. Olrajt
navodi kako ,,materijal moze doprineti i ciljevima i sadrzaju [nekog kursa] ali ne moze
da odreduje ni jedno od ta dva® (Allwright 1981 u Crawford 2008: 82). Najbolje (i
najlosije!) zamisljeni planovi autora udzbenika padaju u vodu pred pitanjem spremnosti
1 sposobnosti predavaca da ih sprovede u delo. U tom smislu, izvestan broj nastavnika ne
oseca potrebu da odstupa od svoje ustaljene prakse, te prilagodava ili ignoriSe aktivnosti
koje unose pometnju u ve¢ dobro uhodan sistem®, ¢ak i kada je cilj tih aktivnosti
poboljsanje kvaliteta ucenja. Kao $to vidimo, ovo je reciprocan odnos u kom udzbenik
moze vrsiti uticaj na nastavu preko svog didakticki oblikovanog aparata, ali gde
nastavnikova uverenja, iskustvo kao 1 prethodna nastavna praksa mogu odrediti koji
elementi udzbenika Ce biti prihvaceni 1 implementirani u nastavi. Upravo iz ovog razloga
reSili smo da ispitamo i uticaj stavova nastavnika na uspeSan ishod eksperimenta, te smo
u tom cilju sproveli kvalitativnu analizu u vidu anketa, nastavni¢kih dnevnika i semi-
-struktuiranih intervjua.

Na ovaj nacin tezili smo da obogatimo dosadasnja istrazivanja autonomije i
samoevaluacije ukljucujuéi u jednacinu udzbenik kao izvor materijala, ali i medijatora

postepene obuke i1 nosioca socijalne dimenzije procesa konstrukcije znanja. Izbor ciljne

3 Dzejn Kroford navodi potrebu za daljim istraZivanjima kojim bi se utvrdilo ,,da 1i didakticki
osmisljeni materijali zaista uti¢u na promenu prakse ili se jednostavno prilagodavaju kako bi se zadrzao
status quo.* (Crawford 2008: 83).



grupe ispitanika napravljen je planski kako bismo utvrdili da li postoje razlike u uspehu
programa u odnosu na starosnu komponentu, kao i sa zeljom da doprinesemo korpusu
radova o autonomiji i samoevaluaciji mladih ucCenika, dok bi istrazivanja stavova
nastavnika trebalo da ukazu na uticaj koji izmene didaktickog tkiva udzbenika imaju na
prakticnu nastavu u zavisnosti od uverenja predavaca. Osim teorijskih i empirijskih
ciljeva, naSe istrazivanje bi trebalo da utvrdi da li se ovaj nacin oblikovanja zadataka za
samoevaluaciju moze primeniti kao model pri dizajniranju udzbenika za nastavu
engleskog kao stranog jezika u osnovnim skolama.

Pre nego $to odemo dalje, moramo da skrenemo paznju na nekoliko ogranic¢enja
naSeg istrazivanja. Pre svega, iako se naSa studija odnosi na upotrebu udzbenika,
eksperimentalnim postupkom obraden je samo jedan deo udzbenika, a to su zadaci za
samoevaluaciju na kraju vecih didaktickih celina. Ovo istraZivanje se nece baviti orga-
nizacijom i sadrzajem udzbenika, niti ¢e davati vrednosni sud o kvalitetu izabranih
udzbenika, posto su ove teme ve¢ dosta obradivane u stru¢noj literaturi. Kada su u pitanju
metodoloska ograni¢enja moramo napomenuti da je eskperiment koji smo sproveli
ograni¢en na jednu Skolsku godinu, §to predstavlja najkraci period u kom se ucenici u
praksi koriste udZbenikom kao knjigom (Anti¢ 2013: 25). U okviru navedenog
vremenskog perioda, u€enici su bili izloZeni novom tipu didaktickog materijala onoliko
cesto koliko su to dozvoljavali prakti¢ni uslovi: tempo eksperimenta pratio je tempo
udzbenika, te ukoliko nastavnici nisu imali prostora da obrade udZbenik u potpunosti zbog
potreba za obnavljanjem ili nepredvidenih okolnosti, neka od veZbanja nisu bila uradena.
Iako navedena situacija nije idealna, smatrali smo da je ekoloSka validnost istraZivanja
koja se postize pracenjem redovnog tempa nastave daleko vaZnija od insistiranja na
adaptaciji plana i programa kako bi se uklopio u nas raspored. U realnoj situaciji, ukoliko
bi modifikovani materijal bio sastavni deo nekog postojeceg udZbenika i dalje ne bi
postojale garancije da bi nastavnici uspeli da obrade sva vezbanja do kraja Skolske godine.
Iz tog razloga smatramo da su podaci dobijeni iz ovakve studije validni jer odslikavaju
stvarno stanje u ucionici i da kao takvi mogu ukazati na trendove koji ¢e pokrenuti buduca
istrazivanja. Takode, kada je struktura uzorka ispitanika u pitanju, odlu¢ili smo se da iz
istrazivanja isklju¢imo ucenike prvog i drugog razreda, iz prakti¢nih razloga: uenici
prvog razreda jo$ uvek nisu upoznati sa ¢iriliénim pismom, dok su u¢enici drugog razreda

¢esto nesigurni pri pisanju i Citanju — Sto su vestine neophodne za efektivno ucesce u



naSem eksperimentu. S druge strane, ucenici petog razreda nisu ucestvovali u istrazivanju
usled nedostatka interesovanja predmetnih nastavnika da se ukljuce u program, $to iz
li¢nih razloga, Sto zbog velike opterecenosti njihovih ucenika na prelasku iz nizih u vise
razrede osnovne Skole.

Najzad, moramo napomenuti da se istrazivanje bavi isklju¢ivo razvojem sposob-
nosti samoevaluacije i samoregulacije u okviru predmeta Engleski kao strani jezik. lako
je moguce da se neke od strategija mogu primenjivati i na gradivu iz drugih disciplina,
postoji konsenzus teoreti¢ara samoregulacije koji tvrde da su one uglavnom domenski-
-specifi¢ne, te da je njihov razvoj moguce posmatrati iskljuc¢ivo u okviru predmeta u kom
se uce. U tom smislu, povecanje nivoa samoregulacije na casovima engleskog jezika
trebalo bi da vodi ve¢oj autonomiji u ucenju u okviru te discipline.

Sto se tice strukture, rad je podeljen u osam poglavlja. Nakon uvodnih napomena,
u drugom poglavlju ¢emo izloziti teorijski okvir istrazivanja, objasniti pojmove samoeva-
luacije, samoregulisanog ucenja i autonomije ucenika, kao i njihove medusobne odnose.
Pokaza¢emo kako autonomija zavisi od razvoja samoregulativnih sposobnosti, kao i
znacaj uloge samoevaluacije u tom procesu. U slede¢em poglavlju napravicemo pregled
dosadasnjih istrazivanja samoevaluacije uz tipologiju uklju¢ivanja ucenika u proces
evaluacije, dok ¢emo se u Cetvrtom poglavlju pozabaviti istrazivanjima u okviru ove
disertacije 1 locirati naSu studiju u odnosu na postojecu literaturu. Peto poglavlje nosi
prikaz dizajna i metodologije sprovedenog istraZivanja, dok ¢e Sesto predstaviti dobijene
rezultate. U narednom poglavlju sledi diskusija sa sintezom postavljenih istrazivackih
pitanja 1 zakljuaka do kojih smo dosli, nakon ¢ega ¢emo se osvrnuti na potencijalne

prakti¢ne implikacije naSih nalaza, kao i1 eventualna nova pitanja koja otvaraju.



2. SAMOEVALUACIJA KAO USLOV SAMOREGULISANOG
UCENJA I AUTONOMIJE UCENIKA

2.1. AUTONOMIJA UCENIKA I KONCEPT DOZIVOTNOG UCENJA

Studentski protesti koji su maja 1968. potresli Pariz imali su dalekosezan uticaj
na obrazovne politike zemalja u ¢itavom regionu. Ovakav vid otvorenog bunta protiv
zastarelih pedagoskih modela 1 institucija u prestonici evropske prosvecenosti predstav-
ljao je ,,neprijatno budenje (Faure 1972: xx) 1 rezultirao preispitivanjima tradicionalnih
koncepata obrazovnih sistema na medunarodnom nivou. Dve godine kasnije UNESCO
formira Medunarodnu komisiju za razvoj obrazovanja sa ciljem da izvrsi ,kriticku
procenu situacije u obrazovanju (ibid.: vi) na globalnom planu i pokusa da iznade
»faktore koji [...] usmeravaju ili prate obrazovni razvoj“ (ibid.). Sedmoclana komisija
sastavljena od eksperata sa pet kontinenata, predvodena dotadasnjim francuskim mini-
strom obrazovanja Edgarom Foreom (Edgard Faure) 1972. godine objavljuje rezultate
svog istrazivanja u izveStaju pod nazivom Ucenje da se bude: Svet obrazovanja danas i
sutra (Learning to Be: The World of Education Today and Tomorrow) koji promovise
,humanisticki pogled na obrazovanje* (Maksimovi¢ 2011: 52) i1 ,,potpuno samo-
ostvarenje pojedinca‘ (Faure 1972: vi). U isto vreme Savet Evrope zapocinje Projekat
modernih jezika (Modern Languages Project) iz kojeg proizilazi formiranje Centra za
istrazivanja 1 jezicke primene (Centre de Recherches et d’Applications en Langues —
CREPEL). Ovi dogadaji od klju¢nog su znacaja za nastajanje dva razlicita ali uzajamno
povezana koncepta koji ¢e dominirati obrazovnom agendom Evropske unije sve do

danasnjih dana: ideja doZivotnog ucenja i ideja ucenicke autonomije.

2.1.1. Koncept doZivotnog ucenja

Dozivotno ucenje pojam je koji 1970. godine prvi put zvani¢no upotrebljava Pol
Lengrand (Paul Lengrand), tada$nji direktor UNESCO instituta za obrazovanje (UIE).
Njegov rad Uvod u dozZivotno ucenje (An Introduction to Lifelong Learning) postavlja
temelje ideje edukacije kroz ceo zivot 1 ima znacajan uticaj na izvestaj Foreove komisije.
U svetlu akademske krize koja je eskalirala maja 1968. i istrazivanja koje je komisija

sprovela tokom dve godine u 23 drzave Sirom sveta, ovaj izveStaj stavlja poseban



naglasak na znacaj naucno-tehnoloske revolucije koja je zahvatila sve sfere drustva, i
ostavila dalekosezne posledice na trziSte rada poniStavajuéi uzrocno-posledicnu vezu
akademske kvalifikacije i zeljenog zaposlenja, Sto je kao rezultat imalo ¢injenicu da je
izvestan broj obrazovane omladine, u nemogucénosti da nade posao u skladu sa svojom
struénom spremom, odluc¢ivao da ostane nezaposlen. Fore upozorava na negativni uticaj
koji ovakva situacija ima na obrazovni sistem, jer je jedan od osnovnih tipova motivacije
za uenjem — motivacija usmerena na zaposlenje — dovedena u pitanje. ReSenje problema
Fore vidi u promociji dozZivotnog obrazovanja u vidu prekvalifikacije u skladu sa
potrebama trzista i potraznjom za radnom snagom, ¢ime bi se resio i problem nedostatka
motivacije. On promovise ideju zamene tradicionalnih i zastarelih obrazovnih sistema
,ucenja radi replikacije znanja“ novim sistemima u kojima bi fokus bio na razvijanju
sposobnosti usvajanja znanja, to jest ,,ucenju ucenja“ (Faure 1972: xxx). Prihvatanje i
aktivna upotreba novih tehnologija od instrumentalnog su znacaja za sprovodenje
predlozenih promena — u izveStaju se poseban naglasak stavlja na modernizaciju
obrazovanja 1 razvoj tehnologije u obrazovanju ¢ime bi se stvorile moguénosti za
obrazovanje odraslih i povecalo njihovo prisustvo na trzistu rada. Iako je ekonomska
funkcija obrazovanja bitna stavka ovog dokumenta, Fore istice znafaj obrazovanja u
celokupnom razvoju pojedinca kao gradanina sveta koji aktivno ucestvuje u drustvenom
zivotu 1 demokratskom procesu 1 samoostvaruje se u svim sferama Zivota kroz proces
dozivotnog obrazovanja, to jest ,,ucenja da se bude* (learning to be). Ve¢ 1973. godine
Organizacija za evropsku saradnju i razvoj (OECD) objavljuje izvestaj pod nazivom
Povratno obrazovanje: Strategija dozivotnog ucenja (Recurrent Education: A Strategy
for Lifelong Learning) kojim se dozivotno ucenje posmatra kroz prizmu globalne
ekonomije sa ciljem postizanja konkurentnosti na trziStu rada. Socijalno-demokratska
komponenta obrazovanja stavlja se u drugi plan, zajedno sa formalnim obrazovnim
institucijama, dok je fokus na vaninstitucionalnom obrazovanju odraslih posle zavrsetka
formalnog Skolovanja. Kao osnovni zaklju¢ak ovog izveStaja isti¢e se individualna
odgovornost za samoobrazovanje nakon izlaska iz drzavnih institucija Skolstva kao
preduslov za zaposlenje i ekonomski prosperitet.

Navedene publikacije postavljaju temelj ideje dozivotnog ucenja, ali istovre-
meno otvaraju Pandorinu kutiju svrhe 1 opsega ovog koncepta. Dualizam izmedu

ekonomske (OECD) i socio-demokratske funkcije dozivotnog u¢enja (UNESCO) pracen
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je terminoloSkim nejasno¢ama pri upotrebi pojmova ,,dozivotno ucenje i ,,dozivotno
obrazovanje®. Iako se u nekim od publikacija ova dva koncepta koriste kao sinonimi,
jedan broj autora istice razliku izmedu ,,u¢enja“ kao proizvoda licnog zalaganja pojedinca
za sopstveni napredak i ,,obrazovanja“ kao zvani¢nog angazmana drzavnih organizacija
na polju obrazovnih politika kojima bi se pojedincu omogucio pristup formalnim i
neformalnim sistemima obrazovanja kao podrska individualnom razvoju na ovom polju
(Lifelong learning 2000: 8). Posebno pitanje odnosi se na identitet pojedinca koji se
upusta u proces dozivotnog ucenja: dokumenta koja potenciraju ekonomsku funkciju
ucenja i ,,industrijalizaciju znanja*“ (Liessman, 2008) postavljaju kao subjekta odraslu
osobu koja se struéno samousavrSava nakon zavrsetka zvani¢nog Skolovanja kako bi
omogucila sebi konkurentnost na trziStu rada u borbi protiv nezaposlenosti. Fore pak u
Sirem humanistickom smislu isti¢e znacaj zvani¢nih obrazovnih institucija ¢iji je zadatak
da promovisu ,,ucenje uc¢enja‘“, ¢ime postavlja moguénost daleko mladeg subjekta koji se
u okviru skolskog sistema priprema za dalje samostalno usavrSavanje. lako se pojam
dozivotnog ucenja javlja kao dominantan trend sedamdesetih godina prosSlog veka,
karakteriSe ga nedostatak jasne definicije ¢ime se ostavlja dosta prostora individualnim
tumacenjima.

Ekonomska kriza od sredine sedamdesetih do kraja osamdesetih godina dvade-
setog veka kao jednu od posledica ima opadanje interesa za dozivotno u¢enje — Evropa
se tokom ovog perioda bori protiv recesije i sve vece nezaposlenosti i reforma
obrazovanja ne predstavlja prioritet u datom trenutku. Iako ovu fazu ne odlikuje veliki
broj publikacija na temu dozivotnog ucenja, ona ¢e svejedno imati znacajan uticaj na
pravac u kom ¢e se formirati obrazovne politike narednog perioda stavljajuci u prvi plan
ekonomsku funkciju obrazovanja u svrhu povecanja zaposljivosti (employability) i
ekonomskog razvoja. Tek pocetkom devedesetih dolazi do novog talasa interesovanja za
dozivotno ucenje, koje sa nesmanjenim intenzitetom traje sve do danas. Godine 1996.
pojavljuju se dva krucijalna dokumenta na polju dozivotnog ucenja, koja su jo§ jednom
inicirale iste institucije: OECD-ovo Dozivotno ucenje za sve (Lifelong learning for all) i
UNESCO-vo Ucenje: Skrivena riznica (Learning: the treasure within), poznatije kao
Delorov izvestaj. Zak Delor (Jacques Delors) na &elu petnaesto¢lane nezavisne komisije
se u svom izveStaju za UNESCO nadovezuje na Foreov dokument iz 1972. u promociji

ideje dozivotnog obrazovanja kao koraka ka stvaranju ,drustva koje uc¢i“ (learning
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society). U uvodnom obracanju pod nazivom Obrazovanje: neophodna Utopija, Delor
vidi obrazovanje kao centar licnog razvoja pojedinca, ali i razvoja zajednice (Delors 1996:
17) u kojem je nezamenljiva uloga osnovnog obrazovanja koje svakom pojedincu treba
da pruzi Siroko bazi¢no obrazovanje, ali 1 da ga nauci kako da uci. U ovu svrhu ,,nista ne
moze zameniti formalni obrazovni sistem* (ibid.: 19). Takode isti¢e socijalni aspekt
obrazovanja u kojem deca ,,razvijaju medusobne odnose* (ibid.: 23) 1 uce se saradnji ve¢
od ranog detinjstva. Kao 1 u prethodnim publikacijama, ekonomski princip igra znacajnu
ulogu i u ovom izvestaju, u vidu doprinosa obrazovanja socijalnom i ekonomskom
razvoju (ibid.: 18). lako otvara nova pitanja i istrazuje nove puteve razvoja dozivotnog
ucenja, ni ovaj dokument ne uspeva da ponudi koherentnu definiciju ovog pojma. Ovo
navodi kritiare na tvrdnju kako ideja doZivotnog u¢enja devedesetih godina proslog veka
predstavlja ,.,rastegljiv koncept skrojen za sve potrebe (Dehmel 2006: 49) 1 univerzalni
odgovor na sve izazove koje donose drustveno-istorijske promene kao $to su globa-
lizacija, novi demografski trendovi, nau¢no-tehnoloska revolucija, rodna ravnopravnost i
rast nezaposlenosti, 1 kao takav egzistira uglavnom na retorickom nivou sve do trenutka
dok ga Evropska unija ne prihvati kao osnovni instrument postizanja modela ekonomije i
drustva zasnovanog na znanju promovisanog na Lisabonskom savetu 2000. godine, $to
prati sistematski razvoj strategija i programa dozivotnog ucenja, kao i1 prve jasnije
definicije pojma.

Kljuénu ulogu u razvoju ideje doZivotnog u€enja u okviru politike Evropske unije
ima takozvana Bela knjiga Evropske komisije iz 1995. godine pod nazivom Nastava i
ucenje: prema drustvu koje uci (Teaching and Learning: Towards the Learning Society)
koja je za direktnu posledicu imala proglasavanje 1996. evropskom godinom doZivotnog
uc¢enja (EYLLL) sa ciljem ,,podizanja javne svesti [i] aktivne promocije doZivotnog
ucenja“ (ibid.: 53) u zemljama Unije. Bela knjiga iznosi plan akcije na evropskom nivou
sa pet osnovnih ciljeva: (1) ohrabrivanje usvajanja novih saznanja, (2) blize povezivanje
obrazovnog i poslovnog sektora, (3) borbu protiv iskljucivosti, (4) razvoj individualne
polilingvalnosti i (5) investiranje u obrazovanje, to jest ljudske resurse, kao najveci adut
Evropske zajednice. Kao tri osnovna postulata isticu se drustvena integracija, povecanje
zaposljivosti 1 lino samoostvarenje koji prema tvrdnji autora ne samo da nisu
nekompatibilni, ve¢ su medusobno usko povezani idejom individualnog razvoja kroz

dozivotno usavrSavanje (White Paper 1995: 4). U dokumentu je primetno odsustvo
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definicije dozivotnog ucenja, kao i nedostatak sistematskog plana sprovodenja u delo
potencijalnih obrazovnih politika zasnovanih na ovoj ideji, §to se moze tumaciti i kao
posledica nepostojanja zvanicne nadleznosti EU na ovom polju. Nakon §to je ovaj
problem reSen potpisivanjem Lisabonske deklaracije 2000. godine, a dozivotno ucenje
potvrdeno kao ,,osnovni element strategije koja ¢e Evropu naciniti najkonkurentskijim i
komisija objavljuje dva klju¢na dokumenta u kojima pokuSava da navede definiciju 1
iznese jasne strategije 1 praktiCan plan primene istih na evropskom nivou. Oktobra 2000.
godine izlazi Memorandum o doZivotnom ucenju (A Memorandum on Lefelong Learning)
koji prvi put definisSe kontinuum ucenja kroz ceo zivot koji obuhvata period ,,0od kolevke
pa do groba* (Commission of the European Communities 2000: 7) i zvani¢no priznaje tri
kategorije ucenja: formalno ucenje koje se odvija u okviru zvani¢nih obrazovnih insti-
tucija i koje kao rezultat ima priznate diplome ili kvalifikacije, vanformalno ucenje koje
se odvija u okviru brojnih drustava, organizacija ili na radnom mestu a koje naj¢escée nije
praceno zvani¢nom sertifikacijom i neformalno ucenje pojedinaca kroz samodelat-
nost. Prakti¢na diseminacija ideje doZivotnog ucenja predstavljena je kroz promovisanje
Sest kljucnih strategija: (1) omogucavanje opSteg pristupa osnovnim vestinama, medu
koje se pored pismenosti 1 raCunanja po prvi put ubrajaju informaciono-tehnoloske
vestine, znanje jezika, preduzetnistvo 1 drustvene vestine, (2) dodatna ulaganja u ljudske
resurse kao najvece evropske vrednosti, (3) uvodenje inovacija u nastavu kroz nove
nastavne metode i reformu obuke nastavnika, (4) zvani¢no priznavanje formalnih, vanfor-
malnih 1 neformalnih vidova uenja kroz akreditaciju na medunarodnom nivou, (5)
dostupnost podrske 1 savetovanja pri planiranju individualnog plana doZivotnog ucenja,
kao 1 (6) omogucavanje mobilnosti i dostupnosti resursa svim zainteresovanim
pojedincima. Kao nadogradnja ovog dokumenta, ve¢ slede¢e godine izlazi publikacija
pod nazivom Ostvarivanje evropske oblasti doZivotnog ucenja (Making a European Area
of Lifelong Learning a Reality) koja zvanicno definiSe doZivotno ucenje kao ,,sve
aktivnosti ucenja preduzete tokom Zivota sa ciljem usavrSavanja znanja, veStina i
kompetencija u okviru licne, gradanske 1 druStvene perspektive ili u vezi sa
zapoSljavanjem* (Commission of the European Communities 2001: 9). Ova dva
dokumenta nude struktuiran okvir za implementaciju ideje dozivotnog ucenja u drzavama

¢lanicama 1 obavezuju ih da razviju nacionalne strategije u skladu sa individualnim
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situacijama 1 moguénostima, ali i u skladu sa evropskim idejama i postavljenim
principima (Maksimovi¢ 2011: 59).

Ideja dozivotnog ucenja, dakle, nastala je kao rezultat druStveno-istorijskih
promena u drugoj polovini dvadesetog veka i sve do danas predstavlja odgovor na pitanje
globalizacije i sve ve¢e mobilnosti stanovniStva. Evrointegracije i preovladujuéa potreba
za efikasnom komunikacijom imaju za cilj popularizaciju usvajanja jezika, te se
individualni plurilingvalizam promovise kao jedan od osnovnih ciljeva obrazovanja, koje
¢e — u skladu sa pojedinacnim potrebama — trajati dugo nakon zavrSetka zvani¢nog
Skolovanja. Medutim, iako se drzavne institucije vide kao osnovni stepenik ka razvijanju
kompetencije dozivotnog ucenja, jer pored Sirokog osnovnog obrazovanja imaju za cilj
da nauce ucenike kako da samostalno uce, osnovnu odliku ovog koncepta predstavlja
individualnost i li¢na odgovornost za sopstveni li¢ni 1 profesionalni razvoj, koja lezi u

korenu ideje autonomije ucenika.

2.1.2. Ucenicka autonomija

Nastanak koncepta autonomije u ucenju jezika datira od osnivanja Centra za
istrazivanja 1 jezicke primene (CREPEL) 1 promenama koje su zahvatile sferu obrazo-
vanja nakon protesta u Parizu. Paralelno sa razvojem ideje doZivotnog ucenja koje bi
imalo za cilj povecanje individualne konkurentnosti na trZiStu rada kroz kontinualnu do-
1 prekvalifikaciju, javlja se 1 ideja o samousmerenosti kao na¢inu sprovodenja ovih ideja
u obrazovnu praksu. Kako je u svom originalnom znacenju ovaj koncept bio vezan
isklju€ivo za usvajanje jezika, 1 mi ¢emo u ovom radu Koristiti termin ,,autonomija
ucenika® u ovom znacenju. Autonomiju u ovom kontekstu prvi put je definisao Henri
Holec 1981. u izvestaju Savetu Evrope pod nazivom Autonomija i ucenje stranih jezika
(Autonomy and foreign language learning) kao ,,sposobnost preuzimanja odgovornosti
za sopstveno ucenje (Holec 1981: 3), to jest licnu odgovornost ucenika za ,,sve odluke
vezane za [spostveno] ucenje* (ibid.). Prema Holecovoj definiciji, autonoman ucenik u
stanju je da samostalno proceni svoje sposobnosti, postavi akademske ciljeve u skladu sa
tom procenom, odabere nastavne materijale koji ¢e mu pomo¢i da postavljene ciljeve
ostvari, sve vreme kontinuirano nadgledajuci i ocenjujuéi sopstveni progres. Drugim
re¢ima, u ovom obliku autonomija ucenika je podrazumevala motivisanu odraslu osobu

koja uci strani jezik van formalnog obrazovnog sistema sa ciljem samounapredivanja i
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povecanja individualne zaposljivosti. U skladu sa evropskim idejama o modernizaciji
nastave i primeni tehnoloskih inovacija u skolstvu, ideja autonomije ucenika pri usvajanju
stranog jezika se u ovom periodu vezuje za popularizaciju centara za samostalno ucenje
(self-access centre) — racunarskih laboratorija u kojima je ucenik mogao samostalno
pristupati velikoj koli¢ini autenticnog materijala na zeljenom jeziku, uz verovanje da ¢e
»samostalni pristup automatski dovesti do [razvoja] autonomije* (Benson 2011b: 11).
Inicijalna faza istrazivanja na polju autonomije ucenika pretpostavlja odraslu osobu koja
potpuno samostalno, bez ikakve prethodne obuke o sprovodenju samousmerenog ucenja,
uci strani jezik u centru za samostalno ucenje, navigiraju¢i kroz mnostvo didakticki
neoblikovanog materijala po principu ,,pokusaja i pogreske®. Prema Holecovoj definiciji,
bilo kakva prethodna obuka ucenika ili pak koriS¢enje neautenticnog didaktickog
materijala bila bi kontraproduktivna za razvoj autonomije jer bi se na taj nacin
kompromitovala samousmerenost u¢enika, koji umesto da samostalno otkriva znanje,
biva usmeren od strane nastavnika ili obrazovnog sistema, ¢ime se iskljuc¢uje moguénost
postizanja autonomije (ibid.: 12). U skladu sa dominantnim evropskim trendom dozi-
votnog ucenja, klju¢na pretpostavka ovog vida autonomije je individualizacija. I dok Fore
poziva na prepoznavanje individualnih potreba pojedinca i prilagodavanje obrazovnog
sistema kako bi obucio polaznike kako da uce, ¢ime bi oni kasnije preuzeli odgovornost
za sopstvenu dokvalifikaciju, Holec insistira na samousmerenosti kao osnovnoj ideji
autonomije: ,,[proces] individualizacije na koji utiCe prepoznavanje potreba ucenika,
njegovih preferiranih metoda ucenja, trenutnog nivoa znanja i sli¢no, ostavlja uc¢enika u
tradicionalnom polozaju zavisnosti 1 ne pruZza mu mogucénost da samostalno kontroliSe
sopstveno ucenje* (Holec 1981: 6). Pravi se, dakle, razlika izmedu individualizovane
nastave 1 individualizovanog ucenja (Riley 1986: 32 u Benson 2011b: 13), gde pojam
nastava oznacava situaciju u kojoj nastavnik donosi relevantne odluke u vezi sa u¢enjem,
¢ime liSava ucenika slobode samostalnog izbora (ibid.). Ovakav pogled na autonomiju,
medutim, pocinje da se menja devedesetih godina proslog veka, i dobija novo znacenje
kao rezultat primene principa autonomije ucenika u okviru zvani¢nog Skolskog sistema,
pre svega kroz inovativni pristup Leni Dam.

Savet Evrope 1991. godine odrzava u Ruslikonu u Svajcarskoj simpozijum pod
nazivom Transparentnost i usaglasenost na polju ucenja jezika u Evropi. ciljevi,

ocenjivanje, sertifikacija (Riischlikon Symposium: Transparency and Coherence in
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Language Learning in Europe: objectives, evaluation, certification) koji za rezultat ima
ideju o stvaranju Zajedni¢kog evropskog referentnog okvira (ZERO) za opisivanje
jezickih kompetencija na razli¢itim nivoima, kao i Evropskog jezickog portfolija (EJP)
radi beleZzenja i dokumentovanja individualnih iskustava u u¢enju jezika. Jedna od ideja
u osnovi ovog projekta bila je ,,omogucavanje samousmerenosti u usvajanju jezika“
(Kohonen 1992: 71) to jest pruzanje podrske uceni¢koj autonomiji. U izveStaju sa
simpozijuma Viljo Kohonen poziva na ,,razvoj individualne odgovornosti“ (ibid.: 74) i
self-koncepta® u oblasti uéenja jezika kao preduslova autonomnog uéenja; ali za razliku
od originalne Holecove definicije, Kohonen postizanje autonomije sagledava na
kontinuumu izmedu spoljno-usmerenog i samousmerenog ucenja, u kom razli¢ite pozicije
oznacavaju razli¢it stepen nezavisnosti od institucionalne ili van-institucionalne podrske
(ibid.: 74). Mozda najbitniji zakljucak ovog izvestaja jeste jasno negiranje izjednacavanja
autonomije sa individualizmom, to jest idejom da autonomni ucenik dela u izolaciji, ne
samo neusmeravan od strane nastavnika, ve¢ i bez ikakvog socijalnog uticaja. Kohonen
istiCe znacaj postepene pripreme ucenika da preuzmu odgovornost za sopstveno ucenje i
postignu autonomiju, kao 1 Sireg drustvenog konteksta u kom se usvajanje jezika vrsi. On
koristi pojam ,,meduzavisnosti* koji oznacava ,,odgovornost za sopstveno ponasanje u
drustvenom kontekstu: sposobnost saradnje sa drugima i konstruktivnog reSavanja
konfliktnih situacija® (ibid.). Na ovaj nacin se termin ,,nezavisnost kao suprotnost
»zavisnosti“ od nastavnika ili institucija redefiniSe kao ,,autonomija“ koja ukljucuje
komponentu uzajamne zavisnosti i drustvene interakcije®. Ideja da se autonomija moze
posti¢i u ucionici promenom odnosa moci na relaciji nastavnik-ucenik lezi u osnovi
projekta koji je u jednoj srednjoj Skoli u Danskoj sprovela Leni Dam. U knjizi Autonomija
ucenika: od teorije do prakse u ucionici (Learning autonomy: from theory to classroom
practice), Damova opisuje svoj rad na negovanju uceni¢ke autonomije primenom tri
osnovna principa: aktivno uklju¢ivanje ucenika u proces donosenja odluka vezanih za

organizaciju nastave, organizaciju nastavne sredine sa ciljem omogucavanja rada u grupi

4 Prema Self Psihologiji Hajnca Kohuta (Vukosavljevi¢ 1996).

5 U zavisnosti od teorijske struje kojoj pripadaju, izvestan broj autora u svojim radovima
upotrebljava termine ,,autonomija“ i ,,nezavisnost kao sinonime koji podrazumevaju ,,meduzavisnost*;
jedan deo ih posmatra kao sinonime koji podrazumevaju potpunu nezavisnost uc¢enika od bilo kakvog
institucionalnog upliva; dok neki izbegavaju upotrebu termina ,,nezavisnost* upravo zbog eventualnog

isklju¢ivanja moguénosti medusobne zavisnosti.
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1 uklju¢ivanje ucenika u redovno ocenjivanje napretka — §to sopstvenog, sto globalnog
napretka grupe ili odeljenja. Na ovaj na¢in Damova je postigla stvaranje takozvanog
»ispravnog ciklusa® (virtuous cycle) u kom ,,svest o tome KAKO se uci potpomaze i utice
na ONO STO se uéi i daje bolji uvid u to KAKO se u¢i (Dam 1995: 2 u Little 1996: 3).
Uspeh danskog eksperimenta imao je dalekosezne posledice na proucavanje autonomije
ucenika. Osim §to je prebacio fokus sa individualnog ucenja van obrazovnih institucija
na postizanje autonomije u ucionici, probio je i uzrasni ,,stakleni pod* pokazavsi da je
autonomija moguca 1 kod mladih ucenika 1 otvorio vrata istraZzivanjima fenomena
autonomije u srednjoj i osnovnoj skoli, pa ¢ak i u predskolskom uzrastu. Medutim, mozda
se najznacajniji doprinos eksperimenta Leni Dam odnosi na socijalni aspekt postizanja
autonomije u ucenju. Njeni ucenici su, kroz grupni rad, planirali nastavu, izvodili
aktivnosti 1 sprovodili evaluaciju, ¢ime je stvorena naizgled paradoksalna situacija u kojoj
pojedinci kroz meduzavisnost i saradnju sa drugima razvijaju sposobnost za samostalno
razmiSljanje i autonomiju (Little 1996: 4). Ukoliko se, medutim, ovaj pristup posmatra
kroz prizmu socijalnog konstruktivizma Lava Vigotskog (Lev Vygotsky), vidimo kako
se drustvena i psiholoSka dimenzija u€enja jezika prepli¢u dajuci kao rezultat autonomno

ucenje i delanje.

2.1.2.1. Socijalni konstruktivizam i teorija aktivne izgradnje znanja

Teorije konstruktivistiCkog pristupa odlikuje zajednicka ideja ,,da se znanju ne
moze poucavati ve¢ da ono mora biti konstruisano od strane uc¢enika® (Candy 1991: 252
u Benson 2011b: 38). 1z ovoga sledi da ukoliko svaki pojedinac konstruiSe znanje u
procesu ucenja, §to je on aktivnije ukljucen u taj proces, to ¢e efikasnije konstruisati svoje
znanje (Benson 2011b: 39). lako konstruktivisticke ideje datiraju jo$ iz pedesetih godina
dvadesetog veka, tek je devedesetih socijalni konstruktivizam Vigotskijanskog oprede-
ljenja nasao svoje mesto u teorijama ucenicke autonomije 1 to pre svega kroz radove
Dejvida Litla (David Little) (ibid.: 42). Kao klju¢ne ideje ovog vida konstruktivistickog
uticaja na razvoj autonomije javljaju se zona narednog razvoja (ZNR) 1 internalizacija
koji istiu uticaj socijalne komponente usvajanja jezika. Zona narednog razvoja je
koncept kojim se Vigotski sluzi kako bi objasnio nacin na koji deca usvajaju novi nivo
znanja. U skladu sa teorijom socijalnog konstruktivizma ZNR predstavlja razliku izmedu
onoga §to dete zna i onoga Sto moze da nauci u saradnji sa osobom koja poseduje visi

nivo znanja: roditeljem, nastavnikom ili drugim detetom. Vigotski definiSe ZNR kao
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»razliku izmedu postojeéeg nivoa razvoja odredenog nezavisnim reSavanjem problema i
potencijalnog nivoa razvoja odredenog kroz reSavanje problema uz pomo¢ odrasle osobe
ili u saradnji sa sposobnijim vr$njacima‘* (Vygotsky 1978: 86 u Little 2004: 20), te je dete
u stanju da nauci samo stvari koje se nalaze u okviru njegove ZNR. Kao osnovni element
ovog vida konstruisanja znanja postavlja se druStvena interakcija izmedu deteta i
sposobnijeg ,,pomagaca“ uz c¢iju pomo¢ ¢e dete naciniti prelaz sa asistiranog do
nezavisnog delanja postepenim preuzimanjem kontrole nad svojim ucenjem, tacnije tako
Sto ¢e pomagac postepeno predavati detetu kontrolu, ¢ime ¢e se njihov odnos od izrazito
asimetri¢ne interakcije kretati ka simetri¢noj. Po re¢ima Vigotskog: ,,Ono Sto [dete] sada
ume da uradi u saradnji, sutra ¢e moc¢i da uradi samostalno® (Vigotski 1977: 257).
Komplementaran sa ovim procesom je i proces internalizacije prakticnih radnji na
unutras$nji plan, to jest razvoja ,,unutrasnjeg govora®. Unutra$nji govor kao odlika
samousmerenosti prema Vigotskom nastaje prvenstveno kroz socijalnu komponentu kao
»druStveni ili spoljasnji govor® — u komunikaciji sa drugima — da bi se postepeno od
ovakvog socijalnog govora odvojio ,,egocentri¢ni govor* kojim se dete sluzi kako bi, u
razgovoru sa samim sobom, verbalizovalo radnje koje obavlja. Vigotski navodi kako je
egocentri¢ni govor ,,unutrasnji po svojoj psthickoj funkeiji i spoljasnji po svojoj strukturi®
(ibid.: 343). Vremenom, egocentri¢ni govor gubi svoja spoljasnja svojstva i internalizuje
se, ¢ime se dolazi do psiholoske autonomije. Drugim re€ima, ,,psiholoSka autonomija
proizilazi iz druStvene meduzavisnosti“ (Little 2004: 20). Tvrdnje Vigotskog o pravcu
decjeg razvoja koji ne ide, kako su smatrali psiholozi Pjazeove (Piaget) Skole, ka
postepenoj socijalizaciji ve¢ naprotiv, od socijalnog ka postepenoj individualizaciji, imale
su dalekosezan uticaj na novija shvatanja postizanja autonomije u¢enika. Ona se viSe ne
dozivljava kao isklju¢ivo svojstvo odrasle jedinke koja dela u izolaciji 1 time postize
nezavisnost, ve¢ kao potencijalno svojstvo jedinke na mnogo nizem stepenu ontoge-
netskog razvoja, ostvareno pre svega kroz njeno socijalno delanje u uzajamnoj medu-
zavisnosti sa drugima i u okviru pojedina¢ne zone narednog razvoja. Ovo navodi Litla
da postulira Cetiri tvrdnje o ucenju: (1) da se nova znanja 1 veStine mogu razviti samo
na osnovu postoje¢ih mogucnosti i znanja, (2) da je ucenje rezultat izvodenja zadatka
u saradnji sa drugima, (3) da je autonomija cilj svakog vida ucenja — formalnog ili
neformalnog 1 najzad (4) da ¢e u procesu ucenja autonomija postignuta na jednom nivou

biti odskoc¢na daska za slede¢i nivo (ibid.: 20-21).
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Iako se autonomija ucenika i dalje, donekle, posmatra kao ,preuzimanje
odgovornosti za sopstveno ucenje®, nac¢in tumacenja ove definicije promenio se kako bi
se prilagodio novim istrazivanjima. Preuzimanje odgovornosti vise se ne tumaci kao
potpuno samostalno delovanje ucenika van institucije i bez ikakve obuke i podrske, ve¢
kao ,,preuzimanje sve vece® kontrole uéenika nad sopstvenim uéenjem* (Benson 2011a:
16) u socijalnom okruzenju ucionice, na nacin koji Bruner (1986) naziva podupiranjem
ili modelom gradevinske skele (scaffolding) v kome nastavnik ili medijator sistematski
pomaze detetu, podrzavajuc¢i njegov proces ucenja i pruzaju¢i pomo¢ kad i gde je
potrebna, da bi u pravom trenutku ,,skinuo skelu® i omoguéio detetu da samostalno
upravlja procesom ucenja. Ovakvo tumacenje nuzno podrazumeva postepenost procesa
postizanja autonomije kroz podelu odgovornosti uc¢enika i nastavnika i implicira obuku
ucenika ,,reflektivnom pristupu procesu ucenja“ (Vrhovac & Mihaljevi¢ Djigunovié
2010: 237) to jest razvijanju sposobnosti razmisljanja o onome Sto se dogada pri uc¢enju
jezika 1 samoevaluaciji kao procesu vrednovanja sopstvenog rada i dostignuca.
Pomenuta postepena obuka Cesto podrazumeva ono $to je nekada bilo nazivano strategije

ucenja, a danas je deo polja koje nazivamo samoregulacija u ucenju.

2.1.2.2. Samoregulacija u ucenju

Iz prethodnih poglavlja smo videli kako novonastala ekonomsko-politicka situa-
cija postavlja nove zahteve pred polje obrazovanja, pre svega u sferi usvajanja stranog
jezika koje se 1 u zvani¢nim dokumentima navodi kao jedan od krucijalnih ciljeva
edukacije 1 sredstvo integrisanja u multikulturalno evropsko drustvo. Promovise se ideja
individualnog plurilingvalizma, ¢ime bi se — osim druStveno-integrativnih — postigli i
ekonomski ciljevi povecanja sopstvene zaposljivosti i omogucila veca pokretljivost radne
snage. Kako bi se ovi ciljevi postigli, strunjaci se okrecu iskustvima takozvanih ,,dobrih
ucenika® (good learners) ocekujuéi da ¢e analiziranjem strategija ucenja koje oni
primenjuju mo¢i da naprave smernice za Siru upotrebu. Medutim, problem na koji nailaze
u ovom poduhvatu predstavlja prvenstveno saznanje da se strategije koje primenjuju
uspesni ucenici ne mogu svesti na jednu odredenu klasu, ve¢ da je od presudnog znacaja
za uspeh ove grupe ucenika sposobnost da samostalno biraju i primenjuju odgovarajuce

strategije (Chamot & Rubin 1994: 372 u Dornyei 2005: 163). Ne pomaze ni ¢injenica da

¢ Kurziv autora.
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razli€iti autori nude razlicite definicije termina strategije ucenja, te da i najdetaljnije medu
njima ukljucuju nedovoljno odredene pojmove kao Sto je ,,prikladnost* upotrebe strate-
gije za pojedinca u procesu ucenja (Riding & Rayner 2012: 84), kao i nejasna odredenja
pojmova strategija, taktika 1 vestina. Na ovaj nacin istrazivanja koja su se bavila
prouCavanjem strategija ucenja nailaze na metodoloske prepreke, Sto vodi uvodenju
novog koncepta samoregulacije (Dornyei 2005: 190). Iako srodan, pojam samoregulacije
proucava procese kojima ucenici ,,planiraju, postavljaju ciljeve, organizuju se, prate i
evaluiraju svoj napredak u celokupnom procesu usvajanja znanja* (Zimmerman 1990:
4-5). Efikasna upotreba strategija (kognitivnih, metakognitivnih i motivacionih) samo je
jedna od karakteristika samoregulacije, te se moZe re¢i da ona predstavlja meta-pojam
koncepta strategija ucenja.

Osim $§to se bavi sposobnos$¢u ucenika ,,da izaberu, kombinuju i efektivno ko-
ordiniraju kognitivne strategije* (Boekaerts 1999: 447), samoregulacija se vezuje za ideje
postizanja autonomije u ucenju tako $to kao jedan od osnovnih elementa postavlja
,»Sposobnost u¢enika da upravlja svojim uc¢enjem* (ibid.: 449) kroz primenu metakogni-
tivnih strategija. U kombinaciji, ova dva tipa strategija preduslov su samoregulisanog
ucenja. Medutim, da bi uopste doslo do primene kognitivnih i metakognitivnih strategija,
neophodna je motivacija koja sluzi kao pokreta¢ ovih procesa, ali i energija za njihovu
kontinuiranu primenu. Navedeni procesi regulacije javljaju se u Cetiri faze: planiranja,
pracenja, kontrole 1 evaluacije (Mirkov 2007: 311) u kojima ucenici postavljaju Zeljeni
cilj, biraju odgovarajuce resurse 1 strategije za koje veruju da ¢e ih do tog cilja dovesti,
neprestano prate 1 procenjuju proces ucenja i sopstveno postignuce na osnovu cega prema
potrebi modifikuju neke od prvobitno izabranih strategija. Zimerman (Zimmerman)
navodi ciklicnost ovih procesa, takozvani ,,ciklus kognitivnog fidbeka* (self-oriented
feedback loop) u kom se navedene faze neprestano ponavljaju tako Sto se pod uticajem
pracenja napretka revidiraju, adaptiraju ili menjaju nacinjeni izbori strategija i pona-
Sanja, Sto zatim iznova biva praceno 1 poredeno sa postavljenim ciljevima (Zimmerman
1990: 5). Monik Boker (Monique Boekaerts) pak smatra da je 1 ovo objasnjenje
pojednostavljivanje, te da jedan ciklus kognitivnog fidbeka nije dovoljan da objasni
samoregulaciju, ve¢ da su u pitanju visSestruki ciklicni obrasci koji u medusobnoj
interakciji dovode do samoregulacije pri ¢emu ,,pozitivni fidbek vodi ka [...] rastu 1
razvoju, dok negativni pruza informacije o neslaganju izmedu Zeljenih stanja (standarda

ili postignuca) i postoje¢eg stanja“ (Boekaerts & Niemivirta 2000: 446). Pracenje je,
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dakle, centralni proces samoregulisanog ucenja koji se odigrava u tri faze: ,,(1) opazanja
sopstvenog postignuéa; (2) uporedivanja sopstvenog postignuéa sa standardom ili ciljem;
i (3) reagovanja [...] na opazenu razliku*“ (Mirkov 2007: 317). Na ovaj nacin ucenici sa
razvijenom sposobnosc¢u samoregulacije uspesno primenjuju kognitivne, metakognitivne
1 motivacione strategije kako bi organizovali, analizirali i prilagodavali sopstveni proces
ucenja ¢ime se postize veci nivo postignuca, ali i veéa samostalnost u ucenju, a samim
tim 1 sposobnost za uspeSno samonavodeno ucenje nakon zavrSetka formalnog
obrazovanja. Kao $to vidimo, samoregulisano ucenje, autonomija ucenika i dozivotno
ucenje kompatibilne su oblasti koji se ¢esto preklapaju i oslanjaju jedna na drugu. Ukoliko
bismo Zeleli da ih postavimo hijerarhijski, u onoj meri u kojoj je moguce porediti ih, dosli
bismo do zakljucka da je koncept dozivotnog ucenja najsiri, te da se i autonomija i
samoregulacija mogu smatrati za sredstva kojima se ono postize, dok je u njihovoj
dihotomiji autonomija koncept Sireg znacenja koji podrazumeva sposobnost samoregu-
lacije. Sva tri pojma imaju za cilj osposobljavanje u¢enika za samostalno ucenje, sva tri
se vezuju za konstruktivisticko shvatanje ucenja kao konstruisanja znanja 1 oslanjaju se
na ideje Vigotskog o socijalnoj meduzavisnosti i u osnovi svakog od njih — barem kada
su novije teorije u pitanju — nalazi se verovanje da se ucenik moze obuciti kako bi ih
postigao. Jos jedna sli¢nost izmedu ove tri ideje, koje dominiraju obrazovnom politikom
Evrope 1 sveta poslednjih 50 godina, jeste da se u osnovi svake od njih nalazi sposobnost

samoevaluacije ucenika, koja se isti¢e kao krucijalna i nezamenljiva komponenta.

2.2. SAMOEVALUACIJA KAO KOMPONENTA AUTONOMIJE I
SAMOREGULACIJE

., UCenici su u stanju da, uz izvesne teskoce, izbegnu efekte

lose obuke; medutim, (ukoliko Zele da zavrse Skolovanje) oni

«

po definiciji nisu u stanju da izbegnu efekte loSe evaluacije.

D. Boud (1995b: 35)

Procena uspeha ishoda ucenja neodvojivi je deo procesa usvajanja znanja, a
ocenjivanje kao vidljivi i merljivi rezultat uspeha sastavni je deo svih obrazovnih sistema.
Tipovi procene znanja tradicionalno se dele u dve kategorije: sumativni 1 formativni vid

procene. Sumativno ocenjivanje definiSe se kao ,,vrednovanje postignuca na kraju

21



programske celine ili za klasifikacioni period’, najéesée u dijagnosticke svrhe ili radi
izdavanja diplome ili svedocanstva (Falchikov 2006: 3). Ovaj vid ocene uglavnom je
izrazen numeri¢kom ili slovnhom vrednoscu i odnosi se na postignuc¢e u odnosu na spoljno
zadate kriterijume koji ne moraju neophodno biti transparentni onima ¢iji se nivo znanja
ocenjuje. Cilj ovog vida ocenjivanja je da kvantifikuje, to jest ,,izmeri* znanje, podeli ga
na nivoe ili kategorije 1 izvrs$i akreditaciju na osnovu date podele. Sumativno ocenjivanje
ima najdirektniji uticaj na zivot pojedinaca, koji na osnovu postignutih rezultata mogu ili
ne mogu upisati dalje Skolovanje, dobiti odgovarajuci posao ili pak ste¢i pravo boravka
ili radnu dozvolu u zeljenoj drzavi. Njegov znacaj za pojedinca, instituciju i drzavu
izuzetno je veliki, te jo§ od radanja ideje dozivotnog ucenja radi pojedinacnog
samounapredivanja i poveéanja ekonomskog prosperiteta postoje projekti standardizacije
kriterijuma ocenjivanja, kao i akreditacija koje izdaju institucije u razli¢itim drzavama, a
u svrhu omogucavanja mobilnosti radno sposobnog stanovnistva. Kada je usvajanje
jezika u pitanju, Savet Evrope je pokusao da resi problem neuskladenosti kriterijuma
izradom Zajednickog evropskog referentnog okvira za strane jezike (ZERO) koji svrstava
jezi€ko znanje u Sest Siroko definisanih nivoa (Al, A2, B1, B2, C1, C2) i pet vestina
(pisanje, Citanje, sluSanje, govorna produkcija i govorna interakcija). lako sumativna
evaluacija o€igledno ima veliki znacaj, ona ima svoja ogranicenja i mane. Ukoliko je cilj
kursa sertifikacija zasnovana na odredenom vidu standardizovanog testa, neretko se
desava da su plan i program kursa podredeni tom cilju, te umesto da nastavnici
omogucavaju polaznicima aktivnu konstrukciju znanja kroz reflektivni pristup nastavi oni
ith, u stvari, pripremaju za polaganje obucavajuci ih strategijama reSavanja standardi-
zovanih zadataka — takozvano ,,predavanje zasnovano na testu“ (teaching the test). Osim
toga, u€enici za procenu sopstvenog znanja u potpunosti zavise od nastavnika ili
institucija 1 ¢esto nemaju jasnu sliku kriterijuma na osnovu kojih su ocenjivani. Kako bi
se umanjila navedena ograniCenja sumativnog ocenjivanja, preporucuje se uporedna i
redovna primena formativnog tipa evaluacije.

Formativni vid procene znanja definiSe se kao ,,redovno proveravanje postignuc¢a

[...] uCenika u toku savladavanja Skolskog programa, sadrzi povratnu informaciju i

7 Pravilnik o ocenjivanju ucenika u osnovnom obrazovanju i vaspitanju, Sluzbeni glasnik RS, br.
67/2013, str. 2.
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preporuke za dalje napredovanje*®. Ovaj tip evaluacije najéesce se evidentira opisno u
internim zabeleskama nastavnika (takozvana pedagoska dokumentacija) 1 sprovodi se
kontinuirano tokom celog kursa ili Skolske godine. Na ovaj nacin nastavnici vrSe
kontinuiran pregled napretka i postignuca ucenika, ali 1 evaluacije nastavnog materijala
koji koriste, kao 1 sopstvenih nastavnih metoda. Ovaj vid procene, iako Cesto nazivan
,neformalnim® moze imati direktan i neposredan uticaj na mikro-planu ucionice: on
omogucava nastavniku da identifikuje uc¢enike kojima treba dodatna pomoc¢ u radu, kao i
da modifikuje nastavni program ili metodologiju nastave kako bi bolje ispunio potrebe
polaznika. Formativna evaluacija je kvalitativna, a ne kvantitativna i usmerena je na
proces, a ne na rezultate ucenja.

Na ova dva tradicionalna vida evaluacije, od skora se dodaje joS$ jedan, a to je
odrziva evaluacija (sustainable assessment) Ciji je direktan cilj promocija dozivotnog
ucenja. Dejvid Baud je, po uzoru na Bruntlandovu definiciju odrzivog razvoja (Bruntland
1987: 41), 2000. godine definisao odrzivu evaluaciju kao ,,evaluaciju koja zadovoljava
potrebe sadasnjice i priprema uc¢enika da u buduénosti ispuni sopstvene potrebe u uc¢enju*
(Boud 2000: 152). Deset godina kasnije, Haunsel izlaze svoju verziju definicije po kojoj
je to onaj vid evaluacije koji ,,zadovoljava buduce potrebe, a da ne dovodi u pitanje
sposobnost uc¢enika da ispune sadasnje potrebe u ucenju* (Hounsell u Cooker 2015: 92).
Prema Baudovom shvatanju, formativni i odrZivi tip evaluacije neraskidivo su povezani,
ali dok formativni tip sluZi unapredenju trenutnog procesa ucenja, odrziva evaluacija ima
za cilj da omogu¢i 1 podrzi doZivotno ucenje, tako $to ¢e ukljuciti ucenike u proces
evaluacije, pomo¢i im da razviju sposobnost procene 1 ,,0se¢aj sopstva“ (Breen & Mann
1997: 134 u Cooker 2015: 92) i negovati reflektivni pristup 1 samoregulaciju (Boud 2000).
Iako ne odbacuje sumativni vid ocenjivanja, Baud isti¢e potrebu za promenama u nacinu
evaluacije kako bi se nove generacije daka spremno uhvatile ukoStac sa zahtevima
dozivotnog ucenja. A kao jedan od klju¢nih nacina postizanja ovakvog cilja navodi se

samoevaluacija kao proces vrednovanja sopstvenog rada i dostignuca.

8 Pravilnik o ocenjivanju uenika u osnovnom obrazovanju i vaspitanju, Sluzbeni glasnik RS, br.
67/2013, str. 2.
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2.2.1. Ukljudivanje ucenika u proces evaluacije

,»Ako zelimo da otkrijemo istinu o nekom obrazovnom sistemu, treba da prou¢imo
metode evaluacije koje se u okviru njega koriste*, rekao je 1977. Derek Rauntri (Derek
Rowntree 1977: 1). Ideja da je, sa tacke glediSta ucenika, evaluacija ta koja odreduje plan
1 program, pokazuje znacaj takozvanog ,,skrivenog kurikuluma® i uticaja neplaniranih
varijabli na proces nastave. U zelji da zadovolje zahteve svojih nastavnika i kako bi se
uklopili u nametnuti sistem vrednosti, ucenici ¢e prilagoditi svoje metode 1 strategije
ucenja kako bi opstali. Ukoliko im se ucini da sistem favorizuje memorisanje i
reprodukciju €injenica naustrb dubinskog razumevanja, oni ¢e razviti strategije koje
neguju ovaj vid ucenja (Ramsden 1992: 177). Ovo se naziva koping mehanizam (coping
mechanism) ili prevladavanje. To znaci da Ce, suoceni sa ispitnom situacijom, ucenici
najcesce pokusati da na najkra¢i moguci na¢in dodu do trazenog odgovora, ¢ak i ako to
ide na Stetu suStinskog razumevanja i usvajanja znanja. Ovo, medutim, ne znaci da
tradicionalna sumativna evaluacija kao tip merenja i kvantifikovanja znanja nije validna
ili da rezultira perpetuacijom losih obrazaca u ucenju. Kvantifikovane i poredive ocene
imaju viSenamensku ulogu: one pre svega sluze kao ,,opipljivi“ dokaz usvojenog znanja
svim zainteresovanim stranama u procesu — takozvanim stejkholderima (stakeholders) —
nastavnicima, roditeljima 1 samim ucenicima. Ucenicima ovo Cesto daje motivaciju da
istraju u edukativnom procesu i uloZe neophodno vreme i napor kako bi se odredeno
gradivo savladalo. Na makroplanu, institucije obrazovnog sistema zahtevaju odredeni tip
povratne informacije kako bi utvrdili da li u€enici uspevaju da postignu ciljeve propisane
zvani¢nim planom 1 programom. Promene zasnovane na ovim rezultatima odrazi¢e se na
¢itav Skolski sistem. Najzad, sumativno ocenjivanje je neophodno i u cilju sertifikacije
kao jednog od znacajnih preduslova konkurentnosti na trzistu rada.

Neophodno je, dakle, ublaziti negativne efekte kategorizacije uenika na osnovu
formalnog uspeha i izbe¢i podredivanje usvajanja znanja ,,ucenju za test”. Ukoliko
ostajemo pri tvrdnji da je evaluacija ta koja de facto definiSe kurikulum iz ugla uc¢enika
(Rowntree 1977: 1), onda u njoj lezi i odgovor. Kako bi ucenici razvili metakognitivnu
svest 1 naucili da reguliSu svoj proces ucenja, umesto podredivanja oceni, vazno je
ukljuciti ih u proces evaluacije; ne samo kao pasivne objekte, ve¢ kao aktivne ucesnike,
Sto odslikava paradigmatsku promenu od ucenja u ¢ijem fokusu se nalazio nastavnik

do pristupa koji u centar postavlja ucenika, to jest od bihevioristickog modela ucenja
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kao prenosa znanja do konstruktivistickog modela transformacije znanja (Kohonen
1992: 81). Promenom tradicionalnih uloga nastavnika kao poznavaoca i ucenika kao
pasivnog primaoca znanja promenili su se i odnosi mo¢i u ucionici, a samim tim i
percepcija evaluacije kao necega Sto tradicionalno nastavnik kao osoba od autoriteta vrsi
nad ucenikom kako bi kvantifikovao njegovo znanje u odnosu na postavljenu normu
ili standard. Drugim rec¢ima, ,,u pristupu orijentisanom na ucenika [...], neophodno je
da ucenici budu ukljuceni u sve procese ucenja, ukljucujuci i proces evaluacije* (Little
2005: 322).

Aktivnim ukljuc¢ivanjem ucenika u proces evaluacije ucenici razvijaju kriticku
samorefleksiju i svest o procesu ucenja, ¢ime ¢e biti u stanju da na isti pozitivno uticu i
odreduju mu tok. U okviru zvani¢nog skolskog sistema ovakav vid alternativne procene
znanja nastavniku moze pruziti informacije koje su mu inace nedostupne kada vrsi
formalno ocenjivanje — kao, na primer, koliko rada i truda je ucenik ulozio u odredeni
zadatak (Ross 2006: 2) — dok je sposobnost samoprocene neophodna za vaninstitu-
cionalno ucenje, gde se od pojedinca ocekuje da konstantno samostalno evaluira proces i
rezultate svoga rada. Batler 1 Li (Butler & Lee 2010: 8) tvrde da ukljucivanje uc¢enika u
proces evaluacije obuhvata sva tri domena samoregulisanog ucenja: kognitivni, meta-
kognitivni 1 afektivni, to jest motivacioni. Kroz vr$njacku 1 samoevaluaciju ucenici
razvijaju svest o ciljevima ucenja, vrSe izbor strategija koje ¢e primeniti, kontinuirano
prate svoj napredak i uspeh u odnosu na postavljene kriterijume i modifikuju pristup
ucenju u odnosu na donesene zaklju¢ke. Na ovaj nacin oni sticu ose¢aj kontrole nad
sopstvenim ucenjem, S$to uti¢e 1 na povecanje motivacije.

Evaluacija, dakle, mozZe imati dvostruki cilj: moze se koristiti za merenje uspeha
(sumativni tip evaluacije) ili kao sredstvo za pomo¢ pri u€enju (formativni tip). Liz
Hemp-Lajons (Hamp-Lyons 2007: 488) u tom smislu navodi dve suprotstavljene kulture
evaluacije: kulturu ucenja i1 kulturu ocenjivanja. Kultura ocenjivanja neizbezan je deo
svakog sistema obrazovanja odreden pravnim aktima i kao takva dominantna u okviru
Skolskih institucija. Kultura ucenja pak mora se uspostaviti kao deo zvani¢nog sistema
kroz vidove aktivnog uces¢a ucenika u procesu procene znanja, kako bi se izbeglo
pribegavanje ,,povrSinskim metodama ucenja*“ (Ramsden 1992: 63) 1 razvila sposobnost

samoregulacije neophodna za dozivotno ucenje.
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2.2.1.1. Tipologija uloge ucenika u procesu evaluacije

Trend ukljucivanja ucenika u proces evaluacije javlja se pedesetih godina proslog
veka. Medutim, prema podacima Nensi Fal¢ikov (Falchikov 2006), koja je sprovela
detaljnu analizu istrazivanja na ovu temu, najveéi broj studija koje su se tada bavile ovim
pitanjem (Cak 67%) imale su za cilj ispitivanja validnosti i pouzdanosti ucenickih
evaluacija. U narednim decenijama sve je veci broj istraZivanja na ovu temu, ali 1
teorijskih polazista koja ih inspiriSu. Tokom sedamdesetih godina dvadesetog veka
akcenat se stavlja na pozitivan uticaj ucenicke evaluacije i pocinje se sa preispitivanjem
tradicionalnih uloga nastavnika i u€enika, da bi devedesetih, prema taksonomiji Nensi
Fal¢ikov, a pod uticajem ideja o autonomiji ucenika i dozZivotnom ucenju, razlozi za
ukljucivanje ucenika u proces evaluacije mogli da se svrstaju u 11 dominantnih kategorija
(Slika 1). Jedan broj studija i dalje se bavi pitanjima validnosti i pouzdanosti uc¢enickih
evaluacija, javlja se trend proucavanja uloge povratne informacije i transfera moci
kod ucenickih evaluacija, dok se najveci broj istraZivanja fokusira na razvoj vestina i
razumevanje procesa medusobne i samoevaluacije, kao i na nacine na koje ucenici

mogu profitirati od navedenih vidova evaluacije. PoCetak novog milenijuma, medutim,

Problemi; 3%

Diseminacija; 4%
Vreme/obim
rada; 5%

Komunikacija; 5%

Mere validnosti i

Koristi za ucenike; pouzdanosti, 6%

25%

Povratna
informacija; 8%

Pritisak; 10% Ispitivanje
procesa; 10%

Slika 1. Razlozi za ukljucivanje ucenika u proces evaluacije: 1990. godine

Izvor: Falchikov, N. (2006). Improving Assessment through Student Involvement,
London: Taylor and Francis Ltd., str. 110.
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oznacava novo tehnolosko doba i dominaciju ra¢unara: razvoj ucenicke autonomije
povezuje se sa centrima za samostalno ucenje i specijalizovanim softverom, a testiranje
(standardizovano 1 samoevaluaciono) sve ¢eS¢e se obavlja putem racunarske konzole.
Ovo podstice svezi nalet interesovanja za statisticko vrednovanje validnosti i pouzdanosti
u svetlu novog formata testova. FalCikova predvida da ¢e nakon izvesnog perioda ovaj
trend biti u opadanju, uz javljanje dodatnih uglova proucavanja (ibid.: 111).

Kao $to mozemo videti iz Slike 1, Cetvrtina ispitivanja vezana za uklju¢ivanje
ucenika u proces evaluacije tokom 90-ih godina bavi se nacinima na koje ovaj proces
moze biti od koristi u€enicima. Oni, izmedu ostalih, ukljucuju razvoj kognitivnih i
metakognitivnih kompetencija, poveanje unutrasnje motivacije za uenjem, razvijanje
interpersonalnih 1 socijalnih kompetencija, razvoj licnosti 1 poboljSanje ucinka (ibid.:
114-116). Posmatrano iz makroperspektive dozivotnog ucenja, ucenici koji ne razviju
vestinu samoevaluacije neée biti u stanju da organizuju licno usavr$avanje nakon
zavrSetka zvani¢nog Skolovanja jer ¢e im nedostajati sposobnost reflektivnog sagle-
davanja sopstvenog napretka, kao 1 sposobnost modifikacije strategija, materijala ili
postavljenih ciljeva. Iz mikroperspektive ucionice pak jasno je da pristup nastavi
fokusiran na u€enike gubi na znacenju ukoliko se u€enici izopste iz jedne toliko znacajne
komponente kao Sto je evaluacija (Little 2005: 321). Ne cudi, dakle, ¢injenica da se ovaj
trend odrazio 1 na kreiranje obrazovnih politika, te da se 1 u izmenjenom Zakonu o
osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja Republike Srbije razvoj sposobnosti samo-
vrednovanja nalazi kao jedan od osnovnih ciljeva obrazovanja i vaspitanja, zajedno sa
osposobljavanjem za samostalno i doZivotno udenje’.

Nacini na koji se u€enici mogu ukljuciti u proces evaluacije najceS¢e obuhvataju
neku verziju uzajamne evaluacije ucenika (peer assessment), kao §to su vrSnjacko
testiranje, vrSnjacka evaluacija i1 pruZanje povratne infomacije; evaluacije u saradnji sa
nastavnikom (colaborative assessment) ili samoevaluacije (self-assessment). Od nave-
dena tri tipa, najviSe istrazivanja odnosi se na uzajamnu evaluaciju ucenika. Uloga
vr$njaka u procesu usvajanja znanja isti¢e se pre svega u teoriji socijalnog ucenja Alberta
Bandure (Bandura 1963, 1977), koja ,,naglasava ulogu socijalne opservacije u pruzanju

informacija o zahtevima zadatka 1 efikasnim strategijama za postizanje uspeha“ (Butler

% Tacke 2, 6 i 7 ¢lana 4 Predloga izmena i dopuna Zakona o osnovama sistema obrazovanja i
vaspitanja.
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1989: 1350). Bandura navodi kako vrSnjaci imaju formativni uticaj na razvoj
samoefikasnosti kao uverenja osobe o vlastitim sposobnostima izvrSenja nekog zadatka
(Bandura 1997: 173), a da je skola ,,primarno okruzenje za razvoj i socijalnu validaciju
kognitivnih sposobnosti (ibid.: 174) na ¢emu se zasnivaju principi kooperativnog ucenja
kao modela interakcije na relaciji ucenik-ucenik (Anti¢ 2010: 11). Proces ucenja,
medutim, nije kompletan bez procesa evaluacije znanja, formalne ili neformalne,
sumativne ili formativne. Iako je potreba za zvani¢nom sertifikacijom kao opipljivim
rezultatom uloZenih napora i dalje dominantan faktor koji promoviSe standardizaciju
testova i kriterijuma ocenjivanja, zivot u savremenom drustvu uslovljava kontinuirano
angazovanje pojedinca na sopstvenom znanju u vidu do- i prekvalifikacije u zavisnosti
od uslova na trzi$tu rada, te viSe nije dovoljno ograni€iti se samo na inicijalnu fazu
zvani¢nog obrazovanja, ve¢ je neophodno ovladati veStinama doZivotnog ucenja —
,»dozivotno® se u ovom kontekstu naj¢es¢e odnosi na radni, a ne Zivotni vek pojedinca,
premda su u eri racunarskih tehnologija i ove dve kategorije danas daleko blize nego $to
je to ranije bio slucaj. Tradicionalne metode evaluacije ne zadovoljavaju u potpunosti
potrebe dozivotnog ucenja, i pored Cinjenice da su neki vidovi dozivotnog ucenja
(,,online* kursevi, seminari, obuka na radnom mestu, programi za edukaciju odraslih)
najcesce praceni zvani¢nom sertifikacijom u odnosu na postavljene standarde. Medutim,
brojni tipovi vanformalnog ili neformalnog ucenja'® zahtevaju od pojedinca razvijene
sposobnosti samoregulacije kroz procese planiranja, prac¢enja, kontrole 1 evaluacije, a bez
prisustva nastavnika kao moderatora procesa usvajanja znanja. Upravo zbog toga,
neophodno je Sto ranije ukljuciti ucenike u proces evaluacije kroz kolaborativnu,
uzajamnu ili samoevaluaciju, a u idealnom slucaju sva tri tipa. Teorija socijalnog ucenja
moze se, dakle, primeniti i na evaluaciju kao jedan od vidova ovladavanja znanjem, ¢emu
u prilog govori i ¢injenica da se ¢esto do procene vlastitog uspeha i sposobnosti dolazi
kroz poredenje sa vr$njacima u razredu (Bandura 1997: 234).

U okviru zvani¢nih $kolskih sistema, medutim, najces¢i tip evaluacije — formalno
kvanitifikovano ocenjivanje — svodi uc¢esée ucenika na minimum. Oni su telo nad kojim
se ocenjivanje vrsi i njihovo ucesce u procesu ogranicava se na pripremu za ocenjivanje.
Ucenici nemaju uticaj na dizajn zadataka na testovima niti na sastavljanje kriterijuma

ocenjivanja. Cak je i formativno ocenjivanje moguée bez direktnog ukljuéivanja u¢enika

10vidi str. 13.
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u proces. Bez ikakvog dijaloga sa ucenicima, nastavnik moze vrsiti neformalnu opser-
vaciju rada uCenika na ¢asu i beleziti svoja zapazanja u odnosu na set kriterijuma u ¢ijem
stvaranju ucenici nisu imali udela 1 zatim upotrebiti ta zapazanja kako bi modifikovao
organizaciju rada na casu. Kao Sto vidimo iz navedenih primera, u€enici ¢esto nisu ni
svesni na¢ina na koji se evaluacija vrsi. StaviSe, sa njihove tacke gledista, evaluacija se
najcesce izjednaCava sa ocenjivanjem, Sto ih navodi da se fokusiraju na postizanje
odgovarajuceg uspeha u vidu proseka ocena umesto na usvajanje znanja (Boud &
Falchikov 2006: 403). Upoznavanje ucenika sa razlozima evaluacije i kriterijumima
ocenjivanja od izuzetnog je znacaja za postignuce. ,,UCenici mogu postic¢i zeljeni cilj
ucenja samo ukoliko razumeju $ta je taj cilj* tvrde Dejvid Nikol i Debra Mekfarlejn-Dik
(Nicole & Macfarlane-Dick 2004: 8). Otud i toliko neslaganja izmedu ucenickih i
nastavnickih ocena: Blek i Vilijam u vrlo uticajnom ¢lanku Unutar ,, crne kutije ! (Inside
the Black Box) tvrde kako problem u biti ne lezi u validnosti i pouzdanosti evaluacije, veé¢
u ,,nedostatku [...] jasne slike ciljeva koje bi uenjem trebalo dosti¢i* (Black & William
1998b: 7). Aktivno ukljucivanje u€enika u proces evaluacije trebalo bi da pomogne
ucenicima da ,,identifikuju standarde/kriterijume koji se primenjuju na njihov rad i da
ocene svoj rad u odnosu na te standarde* (Boud 1986 u Nicole & Mactarlane-Dick 2004:
7), bilo u saradnji sa nastavnikom ili vr$njacima. Bitno je naglasiti, doduSe, da ova dva
vida interakcije nisu medusobno iskljuciva, ve¢ komplementarna. Tacnije, iako se
kolaborativna evaluacija postiZze u saradnji sa nastavnikom, vrsnjacka i samoevaluacija
ne podrazumevaju isklju€ivanje nastavnika iz celog procesa. Ono §to se menja je priroda
interakcije: u ovom slu¢aju ucenici nisu samo primaoci ocena i komentara, ve¢ 1 sami
preuzimaju ulogu ocenjivaca i uc€estvuju u davanju povratne informacije. Nastavnik pak
postaje ono S§to Bruner u teoriji podupiranja naziva medijator, sa ciljem da obezbedi
neophodnu obuku i pruzi podrsku ali spreman da se povuce i postepeno prepusti kontrolu
ucenicima. Prema Heronovim re¢ima: ,,U onom trenutku kada razli¢ite kombinacije
samostalne, vrSnjacke 1 kolaborativne evaluacije zamene jednostrano ocenjivanje od
strane nastavnog osoblja, stvorice se prostor za nastanak jedne potpuno nove edukativne

klime* (Heron 1988: 85 u Boud 1995a: 16).

11 Navodnici autora.
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2.2.1.1.1. Kolaborativna evaluacija

Kolaborativna evaluacija'? predstavlja vid procene znanja u kome zajednicki
ucestvuju 1 nastavnik i1 ucenik. Ukoliko bismo uporedili vidove uklju¢ivanja ucenika u
proces evaluacije znanja sa Brunerovim modelom gradevinske skele, kolaborativna
evaluacija predstavljala bi prvu fazu izgradnje, to jest, ko-konstrukcije znanja: onu u kojoj
nastavnik, to jest, medijator postavlja spoljnu potporu u vidu gradevinske skele koja
podupire ¢itavu konstrukciju i navodi ga na pravi put pri donoSenju odluka. Vremenom,
kako ucenici razvijaju sve jasniju svest o metodama i kriterijumima evaluacije, skela se
polako uklanja, i to tako Sto se zadatak podupiranja postepeno prebacuje prvo na druge
ucenike koji preuzimaju ulogu medijatora pri vr$njackoj evaluaciji, a zatim u potpunosti
otklanja pri samoevaluaciji koja vidi uc¢enika kao medijatora sopstvene vestine samo-
procenjivanja, dok nastavnik i dalje ostaje prisutan ovoga puta kao inZenjer koji nadgleda
1 organizuje radove na gradevini, ali ne insistira da bude ukljuc¢en u svaku aktivnost na
gradiliStu. U praksi, kolaborativna evaluacija predstavlja zajednicki projekat nastavnika i
ucenika 1 prvi korak u razvoju svesti o autonomiji pri ocenjivanju. U¢enik moze aktivno
ucestvovati u procesu kolaborativne evaluacije tako Sto ¢e pregovarati sa nastavnikom
oko standarda i kriterijuma za ocenjivanje, ucestvovati u izboru materijala koji ¢e se
ocenjivati ili razjasniti neke nejasnoce u vezi sa radom koji se ocenjuje u dijalogu sa
nastavnikom. Kao alternativhu moguénost, neki od vidova kolaborativne evaluacije
ukljucuju 1 situaciju u kojoj u€enik samostalno ocenjuje svoj rad u skladu sa zadatim
kriterijjumima, nakon fega nastavnik poredi ovu procenu sa svojom i daje uceniku
povratnu informaciju o tome da li postoji poklapanje, 1 ukoliko ne, oni zajednickim radom
pokusSavaju da otkriju zbog Cega.

Iako vidimo da je ucenik direktno ukljucen u proces kolaborativne evaluacije, ak
u nekim od slucajeva 1 u pokusaj samostalne evaluacije u skladu sa postavljenim
standardima, ipak je nastavnik taj koji kontroliSe Citav proces i donosi kona¢nu odluku
oko ocene. Zbog ovoga se moze uciniti da je uc¢esc¢e ucenika puka formalnost, narocito

ako se uzme u obzir ¢injenica da se ovaj vid evaluacije najcesc¢e koristi u sumativne svrhe,

12 Ovaj vid evaluacije neki od autora nazivaju i kooperativnom evaluacijom. Mi ¢éemo u ovom radu
koristiti isklju€ivo termin kolaborativna evaluacija, kako bismo izbegli poredenja sa evaluacijom kao
vidom kooperativnog ucenja koji podrazumeva saradnju na relaciji u€enik-ucenik, a bez direktnog ucesca

nastavnika kao evaluatora.
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taCnije rezultira kvantitativnom ocenom koja se unosi u zvani¢nu pedagosku doku-
mentaciju i ostaje u u¢eni¢kom dosijeu; medutim, dosledno teoriji podupiranja socijalnog
konstruktivizma i ve¢ pomenutoj ¢injenici kako autonomija u ucenju (i ocenjivanju) znaci
postepeno preuzimanje sve vece kontrole nad sopstvenim ucenjem kroz obuku ref-
lektivnom pristupu procesu ucenja, vidimo da je kolaborativni vid ocenjivanja samo prva
faza u procesu podele odgovornosti uc¢enika i nastavnika. Kroz kolaborativnu evaluaciju
ucenici dobijaju mnogo vise nego u tradicionalnim oblicima ocenjivanja: oni se upoznaju
sa kriterijjumima koji se primenjuju na njihov rad i1 imaju moguénost da ,isprave
nesporazume i dobiju direktan odgovor na nejasnoce* (Nicole & Macfarlane-Dick 2004:
7). Fidbek koji se dobija u toku ovog procesa moze pomoci ucenicima da modifikuju svoj
budu¢i rad u odnosu na trazene parametre, ali i da ih opremi skupom evaluativnih vestina
koje ¢e kasnije mo¢i samostalno da primene. SlujZman i njegove kolege navode tri
osnovna razloga za sprovodenje kolaborativne evaluacije: uklanjanje barijere koja postoji
na relaciji ufenik-nastavnik i izgradnja pozitivnog odnosa izmedu ,ocenjivada“ i
»ocenjivanog® (Sluijsmans et al. 1998: 18); pruZanje uvida ucenicima u sam proces
ocenjivanja tako S§to im pomaZe da razumeju $ta nastavnik od njih ocekuje, kao i
podsticanje razvoja vestine samoevaluacije (ibid.). Medutim, u okviru zvani¢nog
Skolskog sistema gde su razredi veliki, broj predmetnih ¢asova na nedeljnom nivou
ogranicen, a plan i program diktiraju tempo nastave nije uvek moguce odvojiti vreme za
ovakav vid individualnog dijaloga izmedu nastavnika i ufenika. Upravo zbog toga
pozeljno je kombinovati ovaj vid kolaboracije sa onim gde je do provratne informacije

mnogo lakse do¢i, a to je uzajamna ili vrsnjacka evaluacija.

2.2.1.1.2. Uzajamna/vrs$njacka evaluacija

Ve¢ smo spomenuli kako je jedan on najcesce ispitivanih vidova ukljuc¢ivanja
ucenika u proces evaluacije takozvana vrsnjacka evaluacija (peer assessment) koja
oznacava situacije u kojima ucenici ocenjuju svoje vrsnjake 1 koja moze ali ne mora da
bude bazirana na prethodno odredenim kriterijjumima (zadatim od strane nastavnika ili
dogovorenih u okviru grupe), moze biti formativna ili sumativna, rezultirati Cisto
kvalitativnim fidbekom ili kvantitativnom ocenom i moze biti sprovodena samostalno ili
kao deo procesa koji vodi ka ucenickoj samoevaluaciji (Sluijsmans et al. 1998: 14).
Razlozi zbog kojih je pozeljno primenjivati ovaj vid evaluacije vezuju se najcesce za

socijalne, metakognitivne 1 motivacione faktore. Autori koji se bave vrSnjackom
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evaluacijom navode kako se na ovaj nadin svi ucenici ohrabruju da uzmu aktivno
ucesce u datim aktivnostima, te dolazi do uspostavljanja takozvane delatne zajednice
(community of practice) ucenika koji kroz medusobnu saradnju potpomazu i podrzavaju
jedni druge u procesu ucenja (Boud & Falchikov 2006: 406). Takode, istice se kako se
kroz ovakve aktivnosti postize bolje razumevanje standarda i kriterijuma ocenjivanja, a
samim tim i povecanje svesti o tome Sta predstavlja ,,dobar rad* ili odgovor. Kroz li¢ni
angazman na polju evaluacije, ucenici imaju osecaj vece kontrole nad procesom ucenja,
te se samim tim povecava i njihova motivacija. Najzad, na ovaj nacin nastavnici unose
raznolikost u nastavu, te uti€u i na interesovanje ucenika i njihov aktivan angazman u
ucenju (Andrade 2010; Andrade & Valtcheva 2008; Harris & Brown 2013; Black and
William 1998a; Ross 2006; Sadler 1989; Sluijmans et al. 1998).

Vrinjacka evaluacija i pruzanje povratne informacije imaju jo§ jednu znacajnu
ulogu, a to je priblizavanje dostupnosti procesa evaluacije; naime, Bandura navodi kako
se ucenicima ponekad ¢ini kako je nivo vestine koju demonstrira nastavnik nedostizan
ideal — verovanje na koje ih navodi razlika u kompetencijama izmedu njih i superiornog
modela — $to moze da rezultira nedostatkom motivacije da se trazeno ponasanje replikuje.
Ukoliko, medutim, posmatraju vrSnjaka koji pokuSava da demonstrira istu vestinu,
kre¢u¢i od nivoa koji im je daleko blizi 1 prolazeci kroz sli¢ne procese na putu ka
usvajanju kao $to bi 1 oni ucinili, njihov nivo samoefikasnosti se povecava §to podize 1
motivaciju za uces¢e u datoj aktivnosti (Bandura 1997: 234). Na ovaj nacin, vrSnjacka
evaluacija sluzi kao odsko¢na daska i1 priprema za aktivnosti samoevaluacije, te nije ni
¢udo §to je vecina autora preporucuje kao neizostavnu prelaznu fazu do samostalnog rada
na proceni vlastitog postignu¢a. Komentarisuci radove svojih vr§njaka, ucenici razvijaju
mo¢ objektivnog rasudivanja koju ¢e vremenom moc¢i da primene i na sopstvenim
radovima (Nicole & Macfarlane-Dick 2004: 8).

Medutim, ni ovaj vid evaluacije nije bez svojih mana, §to je najuocljivije pri
ispitivanju stavova ucesnika. Naime, nije redak slucaj da implicitna pedagoSka uverenja
ucesnika u obrazovnom procesu diktiraju odnos prema metodi nastave ili, u ovom slucaju,
evaluacije. Ukoliko klju¢ne zainteresovane strane kao Sto su roditelji ili nastavnici
izjednaCavaju saradnju u procesu ucenja sa varanjem (Boud & Falchikov 2006: 403) ili

imaju negativan stav prema kolaborativnom radu jer ga je teSko oceniti, njihova
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implicitna verovanja (ono §to Vilhelm Vunt naziva ,.folk psihologija'>*

) ogledacde se iu
njihovom odnosu prema nastavnoj praksi, to jest ,,folk pedagogiji“ (Anti¢ 2010: 48-49) i
izvrSiti uticaj 1 na ucenike koji ¢e prilagoditi svoja verovanja i ponaSanja kako bi se
uklopili u ocekivane modele. Na ovaj nacin perpetuira se odredeni sistem verovanja koji
nije u skladu sa nau¢nom pedagoskom psihologijom, i koji neretko odudara od prokla-
movanog kurikuluma.

S druge strane, ¢ak i ako nastavnici podrzavaju ideju vrS$njacke evaluacije, to ne
znaci da sami ucenici ne¢e imati nikakve sumnje u ovaj vid procene znanja. U istrazivanju
stavova uCenika prema vr$njackoj i samoevaluaciji koje su obavili Haris i Braun (Harris
& Brown 2013), istice se nekoliko spornih stavki, od kojih su najprisutniji problemi
tacnosti, drustvenih odnosa 1 nepoverenja. Problem tacnosti ogleda se, pre svega, u
sumnji u sopstvene sposobnosti ocenjivanja drugih (a samim tim i recipro¢ne sposobnosti
kolega da njih objektivno ocene). Nedovoljno poznavanje kriterijuma ocenjivanja, ili pak
nedovoljan trening uti¢u na verovanje ucenika da evaluativne sposobnosti njih i njihovih
drugova nisu na zadovoljavaju¢em nivou, te da ¢e neminovno rezultirati ,,iskrivljenim*
ili neta¢nim sudovima o kvalitetu pregledanog rada. Pitanje drustvenih odnosa pri
evaluaciji, to jest uticaja subjektivnih ¢inilaca na ocenjivanje, pokazalo se kao posebno
bitno za ucenike, u tolikoj meri da se odrazavalo i1 na njihova uverenja o validnosti
vri$njackih evaluacija. Kit Pond (Keith Pond) 1 njegove kolege imenovale su Cetiri vida
drustveno obojenog ocenjivanja pri prouc¢avanju vr$njacke evaluacije: (1) davanje visih
ocena kao posledica kolegijalnih odnosa medu ucenicima, (2) davanje slicnih ocena
¢lanovima iste grupe kao rezultat nedovoljne diferencijacije medu ucenicima, (3) davanje
najvisih ocena pojedincima koji dominiraju radom grupe 1 (4) situacije u kojoj pojedinci
profitiraju iz grupnog ocenjivanja iako je njihov doprinos sveden na minimum —
indikativno nazvane ,,parazitsko ocenjivanje (prema Sluijmans et al. 1998: 15). I sami
ucenici koje su Haris 1 Braun intervjuisali izrazili su bojazan da ¢e interpersonalni odnosi
u razredu uticati na ocene njihovih kolega. Oba ova problema pak vuku korene iz pitanja
nepoverenja koje rezultira iz ¢injenice da je za ve¢inu ucenika (ali i njihovih nastavnika)
jedini validan reper za procenjivanje uspeha misljenje nastavnika, te da samo on moze
1zvrsiti ,,pravu‘ evaluaciju, dok ,,alternativni“ nacini evaluacije ne predstavljaju validnu 1

objektivnu procenu njihovog znanja. Stavise, u€enici Cesto dozivljavaju evaluaciju kao

13 Volkerpsychologie (Wundt 1900).
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duznost nastavnika, te im vrSnjacka evaluacija deluje kao pokusSaj nastavnika da deo
svojih obaveza prebaci na njihova plec¢a zbog nedostatka vremena ili nepostovanja prema
njihovom radu (Harris & Brown 2013: 108). Vidimo, dakle, da nastavnici nisu jedini ¢ija
implicitna verovanja uti¢u na tok nastave. Ucenici su takode opremljeni sopstvenim
implicitnim uverenjima i njihova ,,folk psihologija“ upravlja njihovim ponasanjem u
okviru obrazovnog sistema i na posredan nac¢in odreduje tok njihovog Skolovanja.
Ukoliko uporedimo navedena implicitna verovanja ucenika sa rezultatima istrazi-
vanja sprovedenih na polju vr$njacke evaluacije, vide¢emo da postoji veliki broj studija
koje pokazuju kako su ocene koje daju vr$njaci u velikom broju slucajeva i pouzdane —
taCnije, slazu se sa procenama drugih ucenika ili daju iste rezultate ukoliko ih ponove isti
ucesnici — 1 validne, to jest priblizno odgovaraju ocenama koje je dao nastavnik. Jedna od
uticajnijih je meta-analiza Fal¢ikove i Goldfing'* (Falchikov & Goldfinch 2000) koja
obuhvata 48 kvantitativnih studija vrSnjacke evaluacije i1 iznalazi zadovoljavajucu
korelaciju ucenic¢kih evaluacija u odnosu na nastavnicku (»=,68). Sli¢ne rezultate
mozemo naci 1 u Topingovoj studiji (Topping 1998), prema kojoj 72% istrazivanja koja
su usla u njegovu meta-analizu prijavljuje znacajnu korelaciju izmedu nastavnickih i
vr$njackih ocena. Medutim, ¢ak i Toping navodi kako i1 pored ,,objektivnih dokaza o
pouzdanosti® vrSnjacke evaluacije, prihvatanje ovih rezultata od strane ucenika (vec¢
spomenuto pitanje poverenja, to jest nepoverenja) varira od studije do studije, te je negde
visoko, a negde veoma nisko (Topping 1998: 257). No, i pored neujednacenih rezultata
kada je u pitanju poverenje ucenika, Toping istie pozitivne efekte vrSnjacke evaluacije
do kojih je doSao analiziraju¢i navedenu 31 studiju. Tu se pre svega navodi direktno
ukljucivanje ucenika u proces evaluacije, ¢cime se umanjuje stres pri procesu evaluacije
1 olakSava prihvatanje negativnih komentara, a zatim i razvoj druStvenih i komunikativ-
nih vestina kao §to su sposobnost timskog rada i1 veStine pregovaranja i diplomatije
(ibid.: 256). Kako smo ve¢ spomenuli, Bandura tvrdi kako se dobar deo socijalnog
ucenja odvija medu vr$njacima, te da nam oni sluze kao ,,referentne tacke* za procenu

sopstvene efikasnosti, ali 1 najveci izvor povratnih informacija, neophodnih za razvoj

14 Svakako, kada su u pitanju meta-analize, moramo oprezno pristupati rezultatima jer one &esto
ukljucuju heterogene studije razlic¢itog metodoloskog pristupa, veli¢ine uzorka i metode obrade podataka,
u ovom slucaju ¢ak i razlic¢itog definisanja pojma vrsnjacka evaluacija. Medutim, ovako rezimirani rezultati
iz jednog toliko obimnog i heterogenog istrazivackog polja kao $to je uzajamna evaluacija ucenika, daju

nam uvid u dosadasnje istrazivacke trendove i smernice za buduca istrazivanja.
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samoregulativnih sposobnosti. Ukoliko uklju¢imo uéenike u proces vrsnjacke evaluacije,
drasti¢no ¢emo povecati koli¢inu i dostupnost povratne informacije (Topping 2010: 65) i
omoguciti ucenicima da naprave neophodne modifikacije u procesu ucenja. Vremenom
bi ucenici trebalo da internalizuju ovaj vid evaluacije i razviju sposobnost da sami izvrse
procenu svog rada i prilagode proces ucenja skladno sa time. Na ovaj nacin, sposobnost
nezavisne samoprocene svakog pojedinacnog ucenika proisti¢e iz meduzavisnosti u
okviru drustvene interakcije medu vrSnjacima u procesu uzajamne evaluacije. Ovaj vid
saradnje ne predstavlja ,,varanje* ve¢ neophodan korak ka autonomiji. Meduzavisnost u
uzajamnom vr$njackom ocenjivanju u skladu je sa navodima Vigotskog o internalizaciji
visih kognitivnih funkcija kroz drustvenu interakciju, $to je posebno tacno u specificnom
okruzenju ucionice gde su ucenici upuceni ili na nastavnika ili jedni na druge i gde se
odvija najveca koli¢ina kognitivne samovalidacije (Bandura 1997: 174). Kroz vezbu i
uzajamnu podrsku, ucenici bi postepeno razvijali sposobnost autonomne samoevaluacije,
koja ne nastaje niti se primenjuje u socijalnom ,,vakuumu®, ili totalnoj izolaciji. Po
navodima Dejvida Litla: ,,Kao druStvenim bi¢ima, naSa nezavisnost uvek je u ravnoteZzi
sa zavisnosS¢u, naSe osnovno stanje je zapravo stanje meduzavisnosti; totalna otudenost
nije osnovno svojstvo autonomije, ve¢ autizma.* (Little 1990: 81)

Naravno, da bi vr$njacka evaluacija mogla da ostvari pozitivne rezultate i rezultira
razvojem samoevaluacije, neophodno je da bude organizovana, modelovana 1 navodena
od strane nastavnika posvecenog ideji ucenicke autonomije, uz podrSku obrazovnog
sistema na svim nivoima. O ovoj sistematskoj podrsci razvoju autonomije i ucenicke
samoregulacije detaljnije ¢emo govoriti u narednim poglavljima, dok ¢emo sada paznju
posvetiti samoevaluaciji kao poslednjem 1 najbitnijem vidu ukljuc¢ivanja ucenika u

evaluativni proces.

2.2.1.1.3. Samoevaluacija

Klenovski (Klenowski 1995: 146) definiSe samoevaluaciju kao ,,ocenu ili sud o
’vrednosti’ sopstvenog ucinka i identifikaciju sopstvenih prednosti i nedostataka u cilju
unapredenja rezultata u¢enja““. Medutim, jedinstvena definicija joS uvek ne postoji, te je
u opticaju nekoliko razli¢itih interpretacionih obrazaca, najées¢e pracenih terminoloskim
razlikama. Tako ¢emo u literaturi na ovu temu nailaziti na termine samoevaluacija,
samoprocena, samoocenjivanje, samopracenje, samorefleksija Cesto bez jasnog defini-

sanja navedenog pojma u odnosu na ostale termine u upotrebi, dok jedan deo autora

35



koristi posebne termine kako bi definisao razli¢ite tipove samoevaluacije u odnosu na
ulogu koju obavlja u obrazovnom sistemu (formativnu/sumativnu), orijentaciju (na pro-
izvod/na proces) ili fokus (kontekstualizovanu/dekontekstualizovanu). Tako Andrade i
Valceva (Andrade, Valcheva 2008: 13) prave razliku izmedu samoevaluacije (self-
-evaluation) 1 samoprocene (self-assessment), gde prvi termin oznacava sumativni tip
ocenjivanja Ciji rezultati formiraju deo konacne ocene ucenika, a drugi se odnosi na
formativni tip evaluacije bez direktnog uticaja na Skolsku ocenu. Joko Saito (Saito 2003:
1), s druge strane, razlikuje ucinkovito-orijentisanu 1 razvojno-orijentisanu samoeva-
luaciju u zavisnosti od toga da li ucenici procenjuju svoju jezi¢ku sposobnost u jednom
odredenom trenutku (na primer, prilikom upisa u neku Skolsku instituciju ili pocetka
jezi€kog programa), ili postepeno prate svoj napredak kroz niz zadataka tokom citave
Skolske godine ili jezickog kursa. U odnosu na fokus aktivnosti za samoevaluaciju,
dr Juko Batler i Cijun Li (Butler & Lee 2006: 508) imenuju kontekstualizovanu samo-
evaluaciju (on-task self-assessment) u kojoj ucenici procenjuju svoje sposobnosti
neposredno nakon zavrSetka aktivnosti na koju se evaluacija odnosi i dekontekstuali-
zovanu samoevaluaciju (off-task self-assessment) gde ucenici procenjuju svoju opstu
jezicku sposobnost, bez posebnog osvrta na odredenu aktivnost ili pojedinacnu oblast.
U okviru ovog rada, mi ¢emo Kkoristiti termin samoevaluacija kako bismo opisali
razvojno-orijentisanu formativnu samoprocenu znanja ucenika bez direktnog uticaja na
formalno ocenjivanje, koja u tom obliku predstavlja klju¢ni element samoregulacije
(prema Torrano Motalvo & Gonzalez Torres 2004; Butler & Lee 2010 1 Andrade 2010).

Posmatrana u ovom kontekstu, samoevaluacija ima daleko Sire znafenje od toga
da ucenici sami ocenjuju sopstveni rad. Ona se najcesce opisuje kao proces u kom ucenici
aktivno razmisljaju o kvalitetu svog rada ili pokazanog znanja, procenjuju u kojoj meri
on ispunjava Zeljene ili zadate kriterijume 1 modifikuju svoj rad i angazman na osnovu
date procene (Andrade 2010: 92). Kao visoko individualizovan vid procene znanja,
samoevaluacija je takode 1 najsubjektivniji od svih vidova alternativne evaluacije i kao
takva moZze izazvati podozrenje zainteresovanih strana u procesu ucenja, narocito ukoliko
uzmemo u obzir spomenutu terminolosku ,,rastegljivost* ovog pojma. Ne cudi zato izjava
Rut Dan, koja tvrdi da se ,,Oblast samoevaluacije [...] ¢esto promovise, ali slabo razume*

(Dann 2002: 73).
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Tako se ovaj tip procene znanja jedno vreme posmatrao kao pretnja nastavnickoj
evaluaciji dozvoljavanjem ucenika da samostalno ocenjuju sopstveni rad, te su se
postavljala pitanja njegove pouzdanosti i validnosti. Veliki broj studija upravo se bavio
pitanjem doslednosti rezultata samoevaluacija, kao i mere u kojoj se oni poklapaju sa
evaluacijom od strane nastavnika, drugih ucenika ili u odnosu na standardizovane testove
(Ross 2006). Izrazena je bojazan nastavnika kako bi podela kontrole nad evaluacijom sa
ucenicima neumitno dovela do spustanja opstih standarda ¢ime bi se nagradili oni ucenici
koji imaju tendenciju da preuvelicavaju svoje rezultate (ibid.: 7). Osim toga, postavljano
je pitanje reakcije roditelja na ovakav vid ocenjivanja, narocito u kulturama gde nastavnik
tradicionalno ima centralnu ulogu. Ukoliko, medutim, prihvatimo kao definiciju samo-
evaluacije navedeni razvojno-orijentisani formativni tip uceni¢ke samoprocene, problem
spustanja standarda i ,,nameStanja‘“ rezultata nestaje, a samoevaluacija se dozivljava kao
proces bez kojeg je postizanje autonomije ucenika, a samim tim i razvoj sposobnosti za
dozivotno ucenje, nemoguce.

Mekmilan i Hern (McMillan & Hearn) opisuju samoevaluaciju kao kontinuiran
ciklican proces koji se sastoji od tri osnovne komponente od kojih svaka uslovljava i

podstice sledecu (Slika 2). Ucenici, dakle, prvo aktiviraju funkciju monitoringa, tako §to

Monitoring
Svest o
razmisljanju ili
delovanju

Korektivna akcija
usmerena na
ishode ucenja

Prosudivanje

. .. . Spoznaja o progresu
Primena strategija radi prema ciljevima ugenja
poboljsanja ucinka

Tow T

Slika 2. Ciklus ucenicke samoevaluacije

Izvor: McMillan, J. H. & Hearn, J. (2008). Student Self-Assessment: The Key to Stronger
Student Motivation and Higher Achievement. Educational HORIZONS, str. 41
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¢e svesno pratiti sopstveni rad, identifikuju¢i primenjene stilove i strategije ucenja; zatim
primenjuju funkciju prosudivanja poredenjem svog rada sa zadatim standardima i
kriterijumima i procenjivanjem gde se nalaze u odnosu na Zeljeni ishod, da bi, najzad,
primenili korektivau akciju 1 modifikovali bilo svoj pristup radu ili zadate ciljeve kako bi
popravili svoje rezultate (McMillan & Hearn 2008: 41— 42). Ciklus se zatim iznova
ponavlja, sve dok se ne postigne zeljeni ishod. Kao $to vidimo, ovaj opis u skladu je sa
navedenom definicijom samoevaluacije kao procesa formativne procene znanja u kojoj
,ucenici razmisljaju o kvalitetu svog rada, procenjuju u kojoj meri on odslikava
eksplicitno navedene ciljeve ili kriterijume i u skladu sa tom procenom revidiraju svoj
nacin rada®“ (Andrade & Bouley 2003 u Andrade 2010: 91).

Ovakav nacin procene sopstvenog znanja u direktnom je kontrastu sa tradicio-
nalnim vidovima evaluacije i kao takav moZze predstavljati problem ucenicima iz vise
razloga. Pre svega, razvoj sposobnosti samoevaluacije zavisi od brojnih kognitivnih,
metakognitivnih i motivacionih faktora i deo je procesa podizanja metakognitivne svesti
ucenika, $to znaci da ne mozemo ocekivati da ucenici automatski budu u stanju da izvode
ove aktivnosti, niti da budu motivisani da ih izvedu. Kako navode Blek i Vilijjam:
»[S]tavljanje naglaska na zahtev da se misli samostalno (a ne samo da se ulozi vise truda)
mozZe biti uznemirujuca mnogima.“ (Black & William 1998b: 9). Osim toga, ukoliko ne
razumeju razlog za izvodenje aktivnosti samoevaluacije dok je 1 dalje nastavnikova
sumativna ocena ta koja ulazi u zvani¢nu dokumentaciju, ucenici nece videti svrhu
ukljucivanja u proces samoprocene. Najzad, ukoliko smatraju da je samo nastavnik
merodavan da donese sud o ishodima ucenja, mogu se smatrati nedovoljno kvali-
fikovanim da se upuste u ovaj ,,eksperiment®. Kao odgovor na ove probleme, Gudri€ je
ponudio spisak osam elemenata neophodnih kako bi se efikasno sprovela ucenicka
samoevaluacija. To su: (1) svest o vrednosti samoevaluacije, (2) pristup jasno sro¢enim
kriterijumima na osnovu kojih se samoevaluacija vrsi, (3) postojanje odredenog zadatka
ili ponaSanja koji se ocenjuje, (4) pristup modelima samoevaluacije, (5) neposredna
obuka i pomo¢ pri izvodenju aktivnosti samoevaluacije, ukljuc¢ujuéi povratnu informa-
ciju, (6) vezba pri izvodenju aktivnosti samoevaluacije, (7) smernice o tome kada je
primereno primenjivati samoevaluaciju i (8) mogucnost izmene 1 ispravke ocenjivanog
zadatka ili ponasanja (Goodrich 1996. u Andrade 2010: 93). Vidimo da je najveci broj

ovih elemenata vezan za obuku pri sprovodenju samoevaluacije, §to je zadatak namenjen
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pre svega nastavniku koji bi trebalo da organizuje, modelira, podupire i nadgleda sprovo-
denje ovakvih aktivnosti, izmedu ostalog i kroz kolaborativnu evaluaciju; medutim, jedan
deo ove obuke trebalo bi da se sprovodi u saradnji sa drugim ucenicima u procesu
vrS$njacke evaluacije te se njihov udeo u pripremi za samoevaluaciju ne sme zanemariti.
Bez obzira §to se vrSnjacka i samoevaluacija razlikuju u odnosu na to da li se ocenjuje
svoj ili tudi rad, oni su ipak sustinski slicni po tome §to su, za razliku od tradicionalnih
metoda evaluacije, u oba slucaja ucenici ti koji daju svoju procenu, umesto da budu
pasivni primaoci iste (Harris & Brown 2013: 102). Na ovaj nacin u€enici imaju priliku da
se upoznaju ne samo sa kriterijumima ocenjivanja, ve¢ i ciljevima i ishodima ucenja. Bez
poznavanja ocekivanih ishoda ucenja, nije moguée doneti sud o tome da li se — i koliko
brzo — napreduje. Ukoliko su tri osnovna elementa ucenja svest o tome gde se nalazimo,
gde Zelimo da stignemo 1 na koji na¢in moZemo premostiti jaz izmedu ta dva (Sadler
1989: 121), bez znanja o ciljevima ucenja ne mozemo ni znati koje strategije i metode da
primenimo kako bi smo do njih dosli. Ova tvrdnja moze se uciniti kontradiktorna sa
dugogodi$njom nastavnom praksom gde ucenici nisu neophodno bili svesni ciljeva i
ishoda ucenja, pa su ipak pokazivali dobre rezultate; klju¢na razlika koju ovde moramo
istaci jeste da je u tim slucajevima cilj ka kojem su ucenici usmeravali svoje napore bila
ocena, te da su negovali ona ponaSanja i strategije koje bi im garantovale dobar uspeh,
Sto se ne poklapa neophodno sa usvajanjem znanja. U zavisnosti od pedagoske prakse
svojih nastavnika, neki od njihovih napora rezultirali su usvajanjem znanja, dok su drugi
kao rezultat imali njegovu reprodukciju. Cilj samoevaluacije je, dakle, da radi na razvoju
samoregulacije koja ¢e opremiti ucenike kognitivnim 1 metakognitivnim sposobnostima

za samostalno dozivotno usvajanje znanja.

2.2.2. Samoevaluacija i metakognicija

Metakognicija, popularno definisana kao ,,misljenje o misljenju®, predstavlja
kogniciju viseg reda, koju je 1976. godine Flavel definisao kao ,,znanje o sopstvenim
kognitivnim procesima 1 proizvodima ili bilo §ta sa njima u vezi“ (Flavell 1976: 232).
Medutim, metakognicija ne predstavlja samo svest o nasim kognitivnim procesima, vec
ukljucuje 1 aktivnu kontrolu, to jest, regulaciju nad njima u svrhu usvajanja znanja. Kako
se pojam metakognicije vremenom proSirivao, a njegova definicija se prilagodavala

novim saznanjima, tako je nastajao sve vec¢i broj metakognitvnih termina kao Sto su:
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metamemorija, metakognitivna svest, izvrSne funkcije, heuristicke teorije 1 samoregu-
lisano ucenje. U zavisnosti od pristupa, neki od ovih termina se koriste kao sinonimi, dok
za druge postoji neslaganje oko mesta u hijerarhiji. Ovo potonje se posebno odnosi na
samoregulaciju koju, kako navode Vinman i njegove kolege, u zavisnosti od toga kojoj
struji pripadaju, neki istrazivaci (Brown & DeLoache 1978; Kluwe 1987) smatraju kao
deo metakognicije, dok je drugi (kao $to su Zimmerman 1995 ili Winne 1996) vide kao
nadredeni pojam (Veenman et al. 2006: 4). Za potrebe ovog rada, mi ¢emo metakogniciju
posmatrati kao komponentu samoregulacije prema definiciji Zimermana i Boker
(Boekaerts 1999 i 2000). Cak i u ovoj podredenoj funkciji metakognicija predstavlja
daleko vise od ,,misljenja o misljenju®, te je Flavel 2000. podelio metakognitivnu teo-
riju na metakognitivna znanja (metacognitive knowledge) 1 procese (metacognitive
processes), taCnije na znanja 1 veStine, teoriju 1 praksu, kompetenciju i delanje
(Papaleonitou-Louca 2008: 3), Sto znali da osim kognicija viSeg reda, tu spada i
sposobnost ,,svesnog i namernog nadgledanja i1 regulisanja sopstvenih znanja, procesa i
kognitivnih 1 afektivnih stanja“ (ibid.). Metakognitivne komponente, dakle, ukljucuju (a)
znanja 1 verovanja o kogniciji (ta¢nije poznavanje varijabli koje uti¢u na ishode nasih
kognitivnih aktivnosti), (b) monitoring ili nadgledanje kognicije koji predstavlja svesnu
kontrolu nad naSim kognitivnim delovanjem: planiranjem ili primenom strategija ucenja
1 (¢) regulaciju kognicije koja predstavlja primenu aktivnosti kojima se kontroliSe ishod
ucenja, promena pristupa ucenju ili modifikacija metode (Hacker et al. 2009: 3).

Iako ovo deluje kao relativno precizna definicija, nije uvek lako napraviti razliku
1izmedu kognicije 1 metakognicije. Kao srodni pojmovi, kognicija i metakognicija su u
medusobno zavisnom odnosu: ne mozemo se upustiti u metakognitivne aktivnosti
nadgledanja i regulacije bez primene kognitivnih aktivnosti planiranja i izbora strategija;
ali se isto tako ne mozemo baviti izborom strategija bez razmisljanja o tome zbog Cega i
na koji na¢in ¢e nam promena strategije pomoc¢i da usvojimo znanje. Otud i paradoks
primene kognitivnih 1 metakognitivnih strategija. Prema definicijama Rebeke Oksford
(Oxford, 1990) i O’Malija i Samotove (O’Malley & Chamot 1987) kognitivne strategije
(kao $to su analiza i sumiranje) jesu one u kojima uc¢enik mentalno ili fizicki manipulise
materijalom koji treba usvojiti, dok metakognitivne strategije ukljucuju izvrSne procese
planiranja, monitoringa i samoevaluacije (Khezrlou 2012: 52). Zadatak metakognitivnih

strategija je da planiraju kognitivne procese i proveravaju da li je postavljeni cilj uspesno
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sproveden poredenjem sa unutraS$njim ili spoljnim standardima i kao takve najceSce
prethode ili slede kognitivne aktivnosti (Flavell 1979). Njihova regulatorna uloga ogleda
se 1 u tome Sto neispunjenje kognitivnog cilja sluzi kao ,,okida¢* za aktiviranje
metakognitivnih procesa koji pokusavaju da isprave situaciju promenom strategije ili
modifikacijom zadatka. U ovom cirkularnom procesu kognitivnih i metakognitivnih
aktivnosti, nije uvek jednostavno razluciti kognitivne od metakognitivnih strategija, te je
1 sam Flavel primetio kako se ista strategija moze koristiti i u kognitivne 1 u
metakognitivne svrhe. On navodi primer u kom ucenik postavlja sebi pitanja za
razumevanje teksta kako bi bolje usvojio navedeno gradivo (kognitivna strategija) ili
kako bi procenio svoje razumevanje teksta, to jest uspesno ili neuspesno usvajanje
navedenog gradiva (metakognitivna strategija) (Flavell 1979. u Livingston 1997: 4).

Jo§ jedna u nizu nejasnoa u vezi sa razlucivanjem kognitivnih od meta-
kognitivnih procesa odnosi se na pitanje automatizacije procesa. Naime, ukoliko je neki
metakognitivni proces Cestim ponavljanjem postao automatski i presao u domen
nesvesnih radnji, da li je on i dalje metakognitivan? Prema klasi¢nim teorijama PjaZea i
Vigotskog, eksplicitna svest o kognitivnim procesima predstavlja osnovnu karakteristiku
metakognicije (Papaleonitou-Louca 2008: 5), te veliki broj istraZivaca zastupa isto
misljenje. Sirli Larkin (Shirley Larkin) u knjizi Metakognicija kod dece (Metacognition
in Young Children) navodi stavove nekih od svojih kolega koji tvrde kako metakognicija
»moze da ukljucuje procese koji su ,,dostupni svesti za razliku od potpuno svesnih
[procesa]* (Larkin 2009: 7), ali sama zastupa verovanje kako metakognicija mora biti
svesno misljenje o misljenju, te se kao takvo moze uvezbati 1 nauciti. Predlozeni vid
instrukcije obuhvata, izmedu ostalog, 1 upoznavanje ucenika sa metakognitivnim vokabu-
larom, $to kod mladih uzrasta oznacava pojaSnjavanje pojmova koji opisuju mentalna
stanja (npr. ,,znam®, ,,mislim®, ,,verujem®, ,,pretpostavljam® i sl.); zatim, upoznavanje sa
kognitivnim procesima 1 strategijama kroz modelovanje, kao 1 neizostavnu veZzbu na
primerima kako bi se ucenici iskustveno, a ne samo teorijski, upoznali sa metakog-
nitivnim procesima i strategijama (Livingston 1997: 5). Izvestan broj autora ovu vrstu
instrukcije svrstava u kategoriju ,,uenja kako se uci“, i tvrde da se ,,metakognicija ne
moZe izjednacavati sa u€enjem’ ili ’razvojem’, ve¢ [da] ona predstavlja svesnu i

namernu regulaciju tog *ucenja’ i ’razvoja’'>“ (Papaleonitou-Louca 2008: 10). Ove

15 Autorkin bold.
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tvrdnje poklapaju se sa idejama socijalnog konstruktivizna Vigotskog, koji tvrdi kako
se razvoj visSih mentalnih funkcija, u koje spada i metakognicija, odigrava prvo na soci-
jalnom, to jest interpsiholoskom, planu kroz interakciju sa drugima u zoni narednog
razvoja, a tek onda na unutra$njem, intrapsiholoskom, planu pojedinca'é. Kada je pak u
pitanju svesna kontrola nad sopstvenom kognicijom, Vigotski se poziva na verbalizaciju
introspekcije kod dece, koja pokazuje kako ,,dete dozivljava svoje kognitivne procese kao
znacajne* (Vygotsky 1986. u Papaleonitou-Louca 2008: 11), to jest pokazuje nivo svesti
o njima. Prema ovoj teoriji, obe Flavelove komponente metakognicije: metakognitivna
znanja i metakognitivni procesi — tacnije svest o kogniciji i svesna kontrola nad istom —
neraskidivo su povezane u ontogenetskom razvoju pojedinca, a njihov razvoj odigrava se
kroz socijalnu interakciju sa sposobnijim partnerom, da bi se postepeno internalizovao.
Metakogniciji se, dakle, da obuciti ¢ime se postize svesna kontrola nad kognitivhim
procesima. Vidimo kako je glediste socijalnog konstruktivizma ostavilo dalekosezne
posledice na teoriju obrazovanja, jer ako se deca zaista mogu obuciti da primenjuju
metakognitivne strategije, mesto gde bi ova obuka trebalo da se odvija su prvenstveno
obrazovne institucije, u kojima bi se ucenici, uz pomo¢ nastavnika i u saradnji sa svojim
vr$njacima, upoznali pre svega sa nizom kognitivnih strategija obrade materijala, a zatim
1 nac¢inima svesnog planiranja, monitoringa i evaluacije. Bez razvoja sposobnosti
samoevaluacije, kojom se procenjuje da li je postavljeni cilj ispunjen 1 u kolikoj meri, nije
mogucéa ni modifikacija metode ili cilja koja bi dovela do uspeSnog rezultata.
Samoevaluacije je, dakle, jedan od osnovnih procesa metakognicije, te je razvoj
samoevaluacije neizostavan u metakognitivnoj obuci. Stavise, navedena postupnost
razvoja sposobnosti samoevaluacije kroz kolaborativnu 1 vr§njacku evaluaciju komple-
mentarna je sa tvrdnjama Vigotskog o postepenoj internalizaciji viSih mentalnih funkcija
kroz socijalnu komponentu. Kroz ovako planiranu instrukciju uc€enici bi trebalo da
»povecaju tacnost svojih metakognitivnih procena, ali 1 poboljSaju samoregulaciju u

ucenju* (Serra & Metcalfe 2009: 279).

16 Vidi poglavlje 2.1.2.1.
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2.2.3. Samoevaluacija i samoregulisano ucenje

Razvoj samoregulisanog ucenja jedan je od osnovnih obrazovnih ciljeva danas-
njice. Prema preporuci Evropskog parlamenta i Saveta Evropske unije o klju¢nim
kompetencijama doZivotnog ucenja!” ucenje ucenja, to jest, samostalna organizacija i
samoobrazovna kompetentnost jedna je od osam centralnih kompetencija kojima bi svaki
stanovnik Unije trebalo da raspolaze. Ono je dalje podeljeno na osnovna znanja, vestine
1 stavove koji ukljucuju poznavanje i razumevanje strategija ucenja, efikasno upravljanje
sopstvenim procesom ucenja (organizacija, evaluacija i reSavanje problema), kao i
motivaciju i samopouzdanje neophodno za uspesan ishod uc¢enja (European Commission
2007: 8). Drugim rec¢ima, ideal kojem se tezi predstavlja sposobnost samoregulacije, to
jest ,,samostalno generisanih misli, osecanja i radnji, sistematski orijentisanih ka ostva-
renju sopstvenih ciljeva u¢enika* (Zimmerman & Schunk 1989. u Boekaerts 1999: 446).

Kao §to smo videli u prethodnim poglavljima, paradigmatska promena u obra-
zovnim istrazivanjima pomerila je fokus sa rezultata na proces ucenja, ¢ime su ucenici
dobili daleko prominentnije mesto. Od pasivne uloge ,,primaoca postali su aktivni
ucesnici u ,,konstruisanju‘ znanja kroz ideju da se znanje ne ,,prenosi®, ve¢ se aktivnim
angazmanom nadograduje na prethodna znanja 1 iskustva. Takode, ideja o trajnosti
procesa ucenja i nakon zavrSetka zvani¢nog Skolovanja dovela je do potrebe da ucenici
samostalno reguliSu ovaj proces, preuzimajuci kontrolu nad svim delatnostima ucenja od
izbora spoljnih resursa, preko primene odgovarajucih strategija, do aktivnog i svesnog
pracenja 1 ocenjivanja sopstvenog napretka. Samoregulisani u€enici ,,veruju da je ucenje
proaktivan proces, samomotivisani su 1 koriste strategije koje im omogucavaju da ostvare
zeljene akademske rezultate* (Torrano Montalvo & Gonzalez Torres 2004: 4). Borkovski
1 Mutukri$na (Borkowski & Muthukrishna 1992. u Borkowski 1996: 396) navode spisak
od deset vestina ili verovanja koje odlikuju sofisticirane ucenike, a koji su u vezi sa
samoregulacijom:

1. poznavanje velikog broja strategija ucenja,

2. svest o tome kada, gde i zbog ¢ega je bitno upotrebljavati ove strategije,

3. sposobnost odabira i nadgledanja svrsishodne primene strategija, uz refleksiju

1 planiranje,

7 Aneks predloga od 18. decembra 2006.
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4. verovanje u kumulativni rast svesti,

5. wvera u briZljivo ulaganje napora,

6. unutras$nja motivisanost i orijentisanost na ciljeve ovladavanja znanjem,

7. odsustvo straha od neuspeha, to jest, shvatanje da je neuspeh neophodan kako
bi se doslo do cilja,

8. posedovanje jasne vizije ,,mogucih self-ova®,

9. posedovanje znanja o brojnim temama i brz pristup tom znanju,

10. postojanje prethodne podrske u navedenim oblastima od strane roditelja,

obrazovnog sistema i drustva uopste.

Navedenih deset tacaka pokrivaju Citav spektar modela samoregulacije u zavis-
nosti od teorijske perspektive, od kojih ve¢ina u definiciji pojma navodi neke ili pak
sve od nabrojanih komponenti svrstavajuéi ih u kognitivne strategije, metakognitivne
strategije, motivaciju, strategije upravljanja resursima, samoefikasnost, orijentaciju na
ciljeve ili sociokognitivnu komponentu. Tako jedan broj istrazivac¢a smatra kako samo-
regulisani ucenici poseduju sposobnost metakognicije, (samo)motivacije i stratesSkog
pristupa ucenju (Zimmerman 1990; Perry & Rahim 2011). Ovakvi ucenici poseduju
repertoar isprobanih i efikasnih strategija ucenja i u stanju su da ih uspe$no primene na
razlicite tipove zadataka uz svesno prac¢enje napretka i eventualnu modifikaciju ponasanja
ukoliko se ovim monitoringom pokaZe da neka od odabranih strategija ne vodi Zeljenom
cilju. Uspesno ostvaren cilj pojacava njihov pozitivan stav i pove¢ava motivaciju za
daljim ucenjem i ponovnom primenom oprobane metode regulacije (Perry et al. 2008:
97). Na taj nac¢in nastaje ve¢ spominjani ,,ciklus kognitivnog fidbeka* (Zimermanov
feedback loop'®) u kom povratna informacija o uspesnom ili neuspe$nom ishodu utice na
prilagodavanje pristupa u¢enju, na primer, modifikacijom ciljeva ili promenom strategije.
Prema Zimermanu i Mojlanu (Zimmerman & Moylan 2009) ovaj ciklus odvija se u tri
samoregulatorne faze: (a) faza pripreme, (b) faza izvrSenja zadatka i (c) faza samo-
refleksije; koje se smenjuju u kontinuiranom ciklusu: faza pripreme pokriva procese
analiziranja zadatka kome se pristupa, $to ukljucuje analizu ciljeva i planiranje strategija,
kao 1 izvore samomotivacije i vodi ka fazi izvrSenja zadatka pri kojoj ucenici vrse plansku
kontrolu 1 samoopservaciju kako bi pratili proces ucenja, dok faza samorefleksije uklju-

¢uje sudove o sopstvenom delanju zasnovane na procesu samoevaluacije i autonomnu

18 Vidi str. 20.
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reakciju baziranu na ovim sudovima. Ukoliko su zakljucci o sopstvenom delovanju
povoljni, posledi¢na reakcija ¢e stvoriti ose¢aj zadovoljstva i samoefikasnosti i uticati na
povecanu motivaciju za ucenjem. Negativni sudovi mogu dovesti do promena pri fazi
planiranja slede¢eg zadatka (ili ponovnog izvrSenja neuspesnog zadatka), ali mogu
dovesti i do smanjenog osec¢aja samoefikasnosti, gubitka samopouzdanja i motivisanosti
1 povecanoj primeni strategija izbegavanja. U svakom od navedenih slu¢ajeva, rezultati
samorefleksije direktno uticu na fazu pripreme narednog zadatka, koja se zatim odrazava
na izvrSenje zadatka i narednu samorefleksiju. Ovaj model samoregulisanog ucenja uticao
je na postuliranje trofaznog sistema samoregulacije koji podrazumeva faze planiranja,
nadgledanja (monitoringa) i evaluacije procesa ucenja, sa jednim ili viSe isprepletanih
ciklusa kognitivnog fidbeka'® ¢iji izvor mogu biti drustveni faktori (nastavnik, roditelji,
vr$njaci), okruzenje (osobine samog zadatka sa kojim se suocavaju, kontekstualni faktori)
ili sami uéenici (Zimmerman & Moylan 2009: 300). U svakom od navedenih scenarija,
do razvoja samoregulisanog ucenja dolazi postepenim prelaskom od spoljno regulisanog
(other-regulated) do unutra$nje regulisanog (self-regulated) kroz presek metakognitivnih
1 motivacionih strategija. Poseban naglasak se stavlja na prisustvo ,,znacajnih izvora
motivacije* (ibid.: 312) posmatranih kroz nivo samoefikasnosti i samoevaluacije, koji
zatim utiCu na metakognitivni monitoring 1 na ovaj nain povezuju motivaciju,
metakogniciju 1 primenu strategija samoregulacije.

Pintri¢, s druge strane, kao osnovne komponente samoregulisanog uc¢enja smatra
kognitivne, metakognitivne i strategije upravljanja resursima (Pintrich 1999). Kognitivne
strategije pokrivaju tehnike povrsinskog ili dubljeg procesuiranja, kao §to su podvlacenje
teksta ili ponavljanje gradiva naglas (povrSinsko procesuiranje) ili parafraziranje mate-
rijala, odgovaranje na pitanja u vezi sa gradivom ili pravljenje mape uma (mind maps)
(metode dubljeg procesuiranja). Neophodno je, zatim, da ovi procesi budu osvesceni i
regulisani metodama metakognitivne kontrole kroz planiranje, pracenje i regulaciju:
ucenik planira aktivnost tako Sto postavlja ciljeve zadatka i bira neophodne kognitivne
strategije koje ¢e primenjivati; konstantnim pracenjem toka ucenja dolaze do izrazaja

problemi, to jest, odstupanja od zacrtanog cilja ili postavljenog kriterijuma; ovde na delo

19 Boker i Niemivirta (Boeakaerts & Niemivirta 2000), tvrde kako je jedan ciklus kognitivnog
fidbeka nedovoljan da bi se objasnio razvoj samoregulisanog ucenja, ve¢ predlazu postojanje visestrukih
ciklusa kognitivnog fidbeka koji zajednicki uticu na nastanak samoregulacije.
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stupaju strategije regulacije koje modifikuju ponasanje kroz promenu neadekvatne
strategije ili ¢ak modifikaciju postavljenog cilja. Kako bi uspeSno regulisali svoje
ponasanje, ucenici koriste strategije upravijanja resursima kojima uticu ne samo na
organizaciju sopstvenog vremena i napora, ve¢ i na svoju okolinu, kao 1 druge
(potencijalne) ucesnike u procesu ucenja, kao $to su roditelji, nastavnici ili njihovi
vr$njaci (ibid.: 461-462). Ovde su od posebnog znacaja strategije trazenja pomoci, koje
pomazu ucenicima da prilagode uslove ucenja sopstvenim ciljevima i potrebama.

Prema Pintricu, proces samoregulisanog ucenja odvija se u Cetiri faze: (a) plani-
ranje, (b) pracenje, (c) kontrola i (d) evaluacija od kojih se svaka sastoji od po Cetiri
oblasti: kognitivne, motivacione/afektivne, bihevioralne i1 kontekstualne (Torrano
Montalvo & Gonzalez Torres 2004: 4). Redosled faza kroz koje, po Pintricu,
samoregulisani ucenici prolaze izvrSavaju¢i odredeni zadatak nije neophodno
predstavljen linearno (a-b-c-d) vec¢ je ovaj proces daleko dinamicniji, te se neke od njih
mogu desavati drugacijim redosledom ili istovremeno, gde jedna komponenta ovog
procesa moze sluziti kao okida¢ za komponentu u okviru druge oblasti (ibid.: 5). Na ovaj
nacin, vidimo da postoji izvesna sli€nost sa ve¢ spomenutim viSestrukim ciklusima
kognitivnog fidbeka koji ne prate zacrtani hijerarhijski redosled, ve¢ zavise od samog
toka procesa u€enja. Zanimljivo je da Pintri¢ smatra kako samoregulacija nije izri€it
preduslov izvrSenja svih tipova akademskih zadataka, jer neki od njih, u zavisnosti od
situacije i prethodnog iskustva, mogu postati manje-viSe automatizovani. Drugim re¢ima,
ukoliko se zadatak izvrSava automatski, on isklju¢uje samoregulaciju. Ovde je jasna
paralela sa Vigotskijanskim teorijama metakognicije’® po kojima je svest o kognitivnim
procesima preduslov metakognitivne aktivnosti. Ukoliko prihvatimo teorije da je
metakognicija sastavni deo samoregulacije kao hijerarhijski nadredenog pojma, sledi da
je eksplicitna svest o kognitivnim strategijama u procesu uc¢enja (bilo u fazi planiranja,
pracenja, kontrole ili evaluacije) neophodna kako bi to ucenje bilo samoregulisano.
Samim tim, samoregulisano ponasanje moze se nauciti i ste¢i planskom obukom ucenika.

Borkovski i Mutukrisna bave se u svom radu upravo sistematskim razvojem
samoregulatornih sposobnosti u ,,stimulativnom drustvenom okruzenju® (Borkowski
1996: 396) koje povezuju razvoj kognitivnih 1 metakognitivnih vestina, to jest strategija

ucenja i svesti o upotrebi ovih strategija, sa razvojem sposobnosti samomotivacije. Prema

20 Vidi str. 41.
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njima, moze se ocekivati da ¢ak i usvajanje jedne jedine strategije u¢enja moze pozitivno
uticati na postignuée, jer znanje o strategiji ukljuCuje svest o efikasnosti strategije i
situacijama u kojima je prikladno primenjivati je (ibid.: 397). Usvajanjem veceg broja
strategija i njthovom primenom u razli¢itim kontekstima ucenik razvija ne samo bateriju
dostupnih strategija ucenja, ve¢ i sposobnost selekcije odgovarajuce strategije kroz
nadgledanje ili pracenje procesa izvrSenja datog zadatka i neophodno adaptiranje u
odnosu na rezultate tog procesa. Autori ovde vide pocetak razvoja samoregulisanog
ponasanja uz svesnu modifikaciju primene strategija. Vremenom, uspesni i1 neuspesni
ishodi ucenja povezuju se sa pravilnom to jest nepravilnom primenom strategija.
Aktivnosti monitoringa i regulacije dobijaju centralni znacaj, a rezultuju¢a primena
strategija ufenja hrani osecaj samoefikasnosti koji pak u zavisnosti od tipa (visoka ili
niska samoefikasnost) uti¢e na dalje ucenje, to jest, buducu primenu strategija i tako u
krug. Na ovaj nacin, obuka strategijama ucenja, kao i podsticanje razvoja mehanizma
nadgledanja povlaci sa sobom i razvoj motivacionih komponenti, koje u interakciji
rezultuju razvojem samoregulacije u ucenju.

Motivaciona komponenta, tacnije razvoj intrinzicke (unutrasnje) motivacije kao
interesovanja za aktivnost zbog nje same, ¢esto se dovodi u vezu sa orijentacijom na
ciljeve. Ovi ciljevi mogu biti dvojaki: ciljevi ovladavanja gradivom (Cesto nazivani i
mastery goals, learning goals ili task involvement) 1 ciljevi postignuca (performance
goals, ability goals ili ego involvement). lako ih razli¢iti autori drugacije imenuju, u
osnovi ovih podela stoji orijentacija u€enika na razvoj sopstvenih sposobnosti radi
ovladavanja gradivom i boljeg razumevanja materije (ciljevi ovladavanja) ili orijentacija
na demonstraciju kompetencije u odnosu na druge (ciljevi postignuca). Normativne
teorije istraZivanja orijentacije na ciljeve polazile su od pretpostavke da orijentacija na
postignuée rezultuje slabijom unutrainjom motivacijom?' jer se svodi na ,,pokusaj da se
bude bolji ili ne deluje 1osiji od drugih* (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Thrash
2002: 638). U novije vreme, medutim, doslo je do revizije teorije ciljeva uvodenjem
takozvane perspektive visestrukih ciljeva (ibid.), gde se prepoznaje dodatna razlika
izmedu dominantnih ciljeva u pristupanju zadatku pri orijentaciji na postignuce: naime,

da li u€enik pristupa datom zadatku kako bi demonstrirao postignuce ili kako bi izbegao

21 U Rawsthorne & Elliot, 1999; Torrano Montalvo & Gonzalez Torres, 2004; Harackiewicz,
Barron, Pintrich, Elliot & Thrash, 2002.
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negativnu procenu sopstvenog postignuca. Ukoliko je ucenik orijentisan na ciljeve
izbegavanja, njegova osnovna preokupacija je kako da se zastiti od eventualnog neuspeha
1 niskog osecaja samoefikasnosti koji ga prati. U tu svrhu, uCenici neretko koriste
hendikepirajuce strategije kojima prebacuju ,krivicu® zbog neuspeha na spoljne faktore
nad kojima nemaju kontrolu. Ovu vrstu orijentacije na ciljeve Cesto prati nedostatak
samopouzdanja, sumnja u sopstvene sposobnosti, anksioznost i nizak nivo motivacije
(Torrano Montalvo & Gonzalez Torres 2004: 11). Ukoliko je, medutim, ucenik orijen-
tisan na demonstraciju postignuca, ovaj vid cilja moze pozitivno uticati na motivaciju za
udenjem, posebno u kombinaciji sa orijentacijom na cilj ovladavanja gradivom. Stavise,
Dvek (Dweck 1986. u Torrano Montalvo & Gonzalez Torres 2004: 11-12) navodi kako
iskljuciva orijentacija na ciljeve ovladavanja, izolovana od zelje za spoljnim postignu¢em
(npr. teznjom za dobrim ocenama ili uspehom u okviru Skolskog programa) moze donekle
ugroziti moguénost akademskog napredovanja i samim tim daljeg usvajanja znanja. Ako
pak Zelji za usvajanjem znanja dodamo orijentaciju na demonstraciju postignuéa,
dobijamo situaciju u kojoj je ucenik intrinzicki motivisan Zeljom za samonapredovanjem
1 proSirenjem znanja, ali i voden Zeljom za akademskim postignu¢em koja odrzava nivo
motivacije kada aktivnosti nisu dovoljno zanimljive. Kao $to vidimo, ciljevi u¢enja mogu
biti viSestruki 1 adaptibilni, gde su u najboljoj situaciji oni ucenici koji su u stanju da se,
po potrebi, svesno 1 selektivno ,,prebacuju’ iz jednog u drugi modus (Harackiewicz et al.
2002: 640) kao rezultat aktivnosti pracenja ishoda ucenja.

Monitoring kao svesno pracenje, to jest nadgledanje, procesa ucenja jedna je od
najvaznijih komponenti samoregulisanog ucenja. Grifin i njegovi saradnici tvrde da je
samo preciznim monitoringom moguce doc¢i do efikasne samoregulacije (Griffin et al.
2013: 20). Sa ovim terminom sreli smo se ve¢ u poglavlju o samoevaluaciji, gde smo ga
definisali kao svesno pracenje svog rada uz identifikaciju primenjenih stilova i strategija
ucenja, praceno prosudivanjem ili poredenjem sa postavljenim kriterijumima 1 standar-
dima i korektivnom akcijom u vidu modifikacije pristupa®’. Evidentno preklapanje
procesa samoevaluacije i samoregulacije ne treba da cudi, jer samoevaluacija je jedan od
centralnih procesa samoregulisanog uc¢enja, bez koje potonje ne bi bilo moguce. Eleonora
Papaleonitu-Luka tvrdi da je ,,[k]lju¢ efikasne samoregulacije [...] precizna samo-

evaluacija onoga §to se zna ili ne zna. Ucenici mogu sami efikasno usmeravati ucenje |...]

22 Vidi str. 38.
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samo ukoliko poznaju nivo sopstvenog znanja.“ (Papaleonitou-Louca 2008: 3). Paris i
Paris navode kako ,,[s]amoevaluacija ukljucuje sva tri domena samoregulisanog ucenja:
kognitivni, motivacioni i afektivni* (Paris & Paris 2001: 95). Aktivnosti samoevaluacije
okarakterisane su kao aktivno razmisljanje o kvalitetu svog rada (Andrade 2010: 92), Sto
podrazumeva osvescenost koju smo okarakterisali kao jednu od najznacajnijih osobina
metakognicije, poredenje sa standardima kao uslov samousmerenosti i modifikaciju
pristupa koja ukljucuje elemente adaptacije, to jest, onoga Sto Pintri¢ naziva upravijanje
resursima. Upravo zbog toga, uvrezeno je verovanje da obuku u samoregulaciji treba

obavljati kroz obuku samoevaluacije.

2.2.3.1. Razvoj samoregulisanog ucenja u nastavnom kontekstu

Ukoliko posmatramo samoregulativnu sposobnost kao neophodan preduslov
uceniCke autonomije i sposobnosti samousmeravanja sopstvene edukacije — takozvane
samoobrazovne kompetentnosti (Alibabi¢ 2011), onda je rad na razvoju ove sposobnosti
od kljucnog znacaja za moderne obrazovne sisteme. Naravno, kao i kod razvoja
autonomije 1 dozivotnog ucenja, postoji viSe tumacenja o tome na koji nacin se do
nje moze do¢i, ukljucujuéi licne, drustvene ili kontekstualne faktore. Prema Alibabicu,
»[u] tumacenju sustine samoobrazovanja mogu se uociti dva jednostrana pristupa: prvi
naglaSava da je samoaktivnost jedina odrednica pojma, a drugi pri tumacenju sustine
samoobrazovanja u prvi plan stavljaju socijalni, drustveni kontekst u kom egzistiraju 1
pojedinac i1 kategorija samoobrazovanja.” (ibid.: 7). Setimo se da je pocetna definicija
autonomije u uc¢enju podrazumevala jedinku koja samostalno planira, organizuje i proc-
enjuje sopstveni proces u¢enja metodom pokusaja i pogreske?. Sve vise, medutim, teorije
govore u prilog usmeravanog samoobrazovanja (ibid.: 8), to jest integrisanja razvoja
samoobrazovne kompetentnosti u institucionalnu nastavu, pre svega u okviru formalnog
obrazovanja.

Sunk i Zimerman (Schunk & Zimmerman 1998) navode kako se uéenici mogu
nauciti da ovladaju sposobnostima samoregulacije, koje vode poreklo iz socijalnih ili
samousmerenih izvora. Za razliku od samousmerenih izvora koji vode poreklo iz same
jedinke, socijalni izvori ukljucuju druge ucesnike u procesu edukacije: vr$njake, roditelje

ili nastavnike koji na formalne ili neformalne nacine uti¢u na razvoj samoregulacije kod

23 Vidi str. 15.
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ucenika. Oni posmatraju samoregulaciju kao ,,usvojenu sposobnost™ (ibid.: 16) koja se
moze nauciti uz pomo¢ brojnih didaktickih strategija. Ove strategije se, u velikom broju
slucajeva, mogu razvrstati u sledece kategorije: (a) direktna obuka u primeni strategija,
(b) modelovanje od strane iskusnijeg lica, (¢) gradirana vezbanja pri upotrebi strategija —
najpre vodena od strane predavaca, a zatim samostalna, (d) povratna informacija o
efikasnosti strategija, (e) pracenje, to jest, samoopservacija, i sve to uz obezbedivanje
socijalne podrske koju u vidu mehanizma podupiranja (scaffolding) pruzaju nastavnici i
vrS$njaci 1 samorefleksivne prakse, to jest, metakognitivne diskusije, koja obezbeduje
prostor za vezbanje usvojenih strategija i refleksije o procesu ucenja, kao i njihove
evaluacije (Torrano Montalvo & Gonzalez Torres 2004: 18). Peri i njegove kolege tvrde
kako se akademski efikasni oblici samoregulisanog ucenja mogu razviti pod uslovom da
se ucenicima omoguci da ucestvuju u procesu izbora strategija i kriterijuma na osnovu
kojih se procenjuje uspeh, vrsi samoevaluacija sopstvenog procesa uc¢enja i radi u saradnji
sa vr$njacima koji bi predstavljali izvor povratne informacije (Perry et al. 2008: 98).

Za razliku od metakognitivnih teorija koje se neretko pozivaju na Pjazeove teorije
o operativnim fazama, teorije samoregulacije imaju korene u Vigotskijanskom pristupu,
koji naglasava znacaj druStvene zajednice za razvoj 1 napredak pojedinca. Sposobnost
razvoja samoregulacije ne nastaje u socijalnom vakuumu, iako se prihvata mogucénost
njenog samostalnog nastanka u okviru socijalnih struktura kojima ucenik pripada:
porodice, Skolskog okruzenja, raznovrsnih kulturoloskih ili vr$njackih delatnih zajednica.
Boker i Niemivirta ¢ak idu tako daleko da tvrde kako ,,[u]koliko nisu svesni da su njihovi
pokusaji samoregulacije smeSteni u Siri socijalni kontekst sa promenljivim li¢nim 1
druStvenim ciljevima, ucenici mozda nikada nece nauciti da reguliSu sopstveno u€enje na
optimalan na¢in® (Boekaerts & Niemivirta 2000: 446). Vecina istrazivaca koji se bave
ovom temom vidi uticaj druStvene sredine na razvoj sposobnosti samoregulacije u
interakciji izmedu ucenika i sposobnijeg ,,pomagaca‘“ u procesu ucenja i oslanja se na
Brunerovu teoriju podupiranja koja podrazumeva postepeno preuzimanje kontrole nad
ucenjem kroz etapni proces koji egzistira na skali od ,,potpune zavisnosti“ od nastavnika
ili sposobnijeg vrsnjaka do ,,potpune nezavisnosti* uc¢enika. Ovaj postupni proces odvija
se kroz ve¢ spomenute faze direktne obuke, modelovanja Zeljenog ponaSanja i gradirane
vezbe u kojoj ucenik dobija sve viSe samostalnosti 1 vremenom izgraduje ,,unutrasnjeg

vodi¢a koji ¢e obavljati funkciju prvobitnog [pomagaca]* (Larkin 2010: 42). Na ovaj
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nacin se, kroz zonu narednog razvoja, deSava internalizacija procesa regulacije koji se
uveliko oslanja na ucenicku sposobnost da samostalno oceni sopstveni napredak, to jest,
uporeduje ostvarene ishode ucenja sa planiranim i vr$i modifikacije u zavisnosti od
njihove uskladenosti ili neuskladenosti.

Krucijalna uloga za razvoj sposobnosti samoregulacije kod ucenika, dakle, jeste
uloga nastavnika kao moderatora (facilitator) ovog procesa. Njegova duznost je da
omoguci nastanak sposobnosti samoregulacije kod ucenika pre svega kroz izgradnju
povoljnog okruzenja, a zatim i1 pruzanja materijalne pomo¢i u vidu ,alatki“ i
odgovarajucih tehnika kroz instrukciju i demonstraciju i, najzad, stvaranju situacija u
kojima ¢e ucenici (prvo navodeno, a zatim sve samostalnije) vezbati i procenjivati
novostecene sposobnosti. Veliki broj istrazivackih radova na temu samoregulacije u
ucenju rezultat je samostalnog angazovanja pojedinacnih nastavnika sa ciljem da
omoguce svojim polaznicima veéu kontrolu nad procesom ucenja. Ovakve intervencije,
nazalost, neretko ostaju na nivou eksperimenta, jer dolaze u konflikt sa kulturom date
obrazovne institucije (ibid.: 114). Kako bi se izbegla ovakva ,.fragmentarnost u primeni
instruiranog razvoja samoregulatornih strategija, neophodna je dugoro¢na institucionalna
podrska kroz razvoj planova 1 programa koji podrzavaju ideju razvoja samoregulisanog
ucenja, pratecih didaktiCkih materijala, kao i1 edukacije nastavnika u sprovodenju ideja
samoregulacije u nastavi. Jedino na ovaj nain samoregulisano ucenje moze se
sistematski razvijati u okviru obrazovnih ustanova.

Jo$ jedno pitanje koje se postavlja u vezi sa razvojem samoregulisanog ucenja
jeste mozemo li 1 na koji nain izmeriti sposobnost samoregulacije kod ucenika. U
upotrebi je viSe instrumenata za merenje samoregulacije, u zavisnosti od toga da li se meri
sposobnost koju ucenici poseduju ili aktivnosti kroz koje prolaze ucenici tokom procesa
samoregulacije (Torrano Montalvo & Gonzalez Torres 2004: 12). Najrasprostranjenije su
procedure za merenje sposobnosti samoregulacije, pre svega zbog toga Sto su preciznije
najcesce se javljaju u obliku upitnika za samoprocenu i traZze od ispitanika da procene
svoje ponasanje, to jest upotrebu strategija ucenja, u razli¢itim uopstenim situacijama,
koje se zatim generalizuju u opS$tu sposobnost samoregulacije. Najpoznatiji od njih,
takozvani Upitnik za strategije motivacije 1 u¢enja (Motivated Strategies for Learning

Questionnaire — MSLQ), razvili su Pintri¢ i njegove kolege sa Univerziteta u Micigenu
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devedesetih godina proslog veka, 1 od tada je najradije upotrebljavan u istrazivanjima iz
oblasti pedagoske psihologije (Ddrnyei 2005: 178). lako primarno razvijen za rad sa
univerzitetskim studentima, od svoga nastanka upotrebljavan je na razli¢itim nivoima
obrazovanja i preveden na brojne jezike. Ovaj upitnik fokusira se na opsStu sliku
sposobnosti i pokriva sve glavne komponente samoregulisanog ucenja: kogniciju,
metakogniciju, upravljanje resursima i motivaciju, i mada je nerealno re¢i kako
predstavlja tacnu i preciznu meru sposobnosti samoregulacije — narocito ukoliko uzmemo
u obzir da ni sama oblast samoregulacije joS uvek nije tacno i precizno definisana — ipak,
dugogodisnjom upotrebom i proverama pokazao je ,,relativno dobar* nivo validnosti i
pouzdanosti, te se smatra najpreciznijim na¢inom merenja ove sposobnosti (ibid.: 179).
StaviSe, sam autor ga je modifikovao i priredio kako bi se koristio i sa u¢enicima

osnovnoskolskog obrazovanja.

2.3. ZAKLJUCAK

U ovom poglavlju pozabavili smo se centralnim pojmovima u okviru ovoga rada,
njihovim uzajamnim odnosima i teorijskim odredenjima. Ideja koja lezi u osnovi naseg
istrazivanja svakako je ideja o dozivotnom ucenju kao procesu u kom pojedinac
samostalno 1 direktno uti¢e na proces sopstvenog ucenja, sticanja kvalifikacija, pre- 1
dokvalifikovanja u cilju konkurentnosti na promenljivom 1 nesigurnom trziStu rada
danasnjice sve do kraja svog radnog ili Zivotnog veka. Ovakav proces morao bi biti
autonoman, ili bar postati autonoman u jednom trenutku, jer doZivotno ucenje podra-
zumeva usvajanje znanja i nakon zavrSetka formalnog Skolovanja, kroz vanformalno 1
neformalno ucenje. Postizanje autonomije, medutim, nije jednostavno i zahteva siste-
matsku obuku koja bi idealno zapocela od samog ulaska u §kolski sistem 1 kontinuirano
trajala do trenutka njegovog napustanja. Obucavanje bi moralo da obuhvata eksplicitnu i
implicitnu instrukciju u strategijama ucenja, modelovanje od strane nastavnika i
gradiranu vezbu (delom u interakciji sa nastavnikom ili drugim ucenicima, delom
samostalnu). Kao §to smo videli, uc¢enici bi trebalo da nauce da planiraju, organizuju,
prate 1 modifikuju primenu naucenih kognitivnih i metakognitivnih strategija, kao i da
razviju unutra$nju motivaciju koja ¢e im sluziti kao pokretacka snaga u trenucima kada
zadaci nisu dovoljno zanimljivi ili podsticajni. Drugim re¢ima, u€enici moraju da nauce

da sami reguliSu svoj proces ucenja.
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Krucijalna komponenta procesa samoregulacije je sposobnost pracenja sop-
stvenog napretka koji se ogleda u tri komponente: opazanje sopstvenog postignuca,
uporedivanje sopstvenog postignuca sa ciljem ili zadatim kriterijumom 1 modifikacija
pristupa kao reakcije na eventualno neslaganje izmedu ove dve komponente. Drugim
re¢ima, da bismo razvili samoregulaciju u ucenju, neophodno je da razvijemo sposobnost
samoevaluacije kao klju¢nog koncepta samousmerenog ucenja.

Sposobnost samoevaluacije najces¢e se ne razvija spontano niti preko no¢i. Ona
trazi dugotrajnu obuku kojom bi ucenici postepeno podizali svest o kvalitetu sopstvenog
procesa ucenja. Teorija socijalnog konstruktivizma i Bandurina teorija socijalnog ucenja
postuliraju skolu kao primarnu sredinu u kojoj se odigrava razvoj samoevaluativne
sposobnosti upravo zbog toga $to su ucenici tu, po definiciji, upuceni na vrsnjake kao
socijalnu konstrukciju sa kojom se poredi vlastiti uspeh 1 dolazi do razvoja svesti o
postojanju standarda i kriterijuma. Kroz dijalog sa vrSnjacima i predavacem, ova svest bi
vremenom trebalo da se internalizuje i podigne na nivo samoosves¢enja. U idealnoj
situaciji, obuka samoevaluaciji morala bi biti institucionalizovana kroz ¢itav obrazovni
sistem na svim nivoima obrazovanja i obuhvatati plansku podrSku nastavnicima kroz
ukljucivanje u plan 1 program, izradu namenskih didakti¢kih materijala i obaveznu obuku
kroz studijske programe i seminare. U nasoj zemlji, medutim, ovakva situacija jo§ uvek
je daleko od realnosti iako postoje pokuSaji donoSenja zvani¢ne legislature i1 rada na
pojedina¢nim aspektima razvoja ucenicke autonomije. U nedostatku prihvacéenih
definicija ili sistematizovanog plana, vec¢ina projekata na ovu temu ipak najceSce ostaje
na nivou pojedinacnih eksperimenata.

U narednom poglavlju, pozabavi¢emo se istorijatom istraZivanja samoevaluacije

u nastavi, kao 1 detaljnijim osvrtom na istrazivanja u okviru ove disertacije.
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3. ISTRAZIVANJA SAMOEVALUACIJE

U svojoj knjizi o ukljucivanju ucenika u proces evaluacije, Nensi Fal¢ikov
postavlja sedam krucijalnih pitanja na kojima pociva Citav koncept: (1) zasto vr$imo
evaluaciju? (2) kako je vrsimo? (3) Sta ocenjujemo? (4) kada vrSimo evaluaciju? (5) ko je
v1$i? (6) koliko smo dobri u tome? i (7) kuda dalje? (Falchikov 2006: 1). U prethodnom
poglavlju pokusali smo da ponudimo odgovore na neka od ovih pitanja, dok druga traze
specifican kontekst koji ¢emo detaljnije obraditi fokusiranjem na pojedine tipove eva-
luacije u okviru interesne sfere naseg odabranog polja.

Kao $to smo ve¢ naveli, evaluacija se najceS¢e deli na sumativnu, formativnu i
odrZivu, gde izbor nacina evaluacije zavisi od razloga zbog kojeg je vr§imo. Sumativna
evaluacija je kvantitativno vrednovanje uspeha koje se sprovodi u dijagnosti¢ke svrhe ili
radi izdavanja zvani¢nih dokumenata i sertifikata, dok je formativna evaluacija najcesce
kvalitativnog tipa i sluZi za kontinuiranu proveru napretka u ucenju sa ciljem njegovog
unapredenja. OdrZiva evaluacija, kao relativno nov koncept, ima dosta dodirnih tacaka
sa formativnim tipom evaluacije od koga se razlikuje usmereno$é¢u na buducnost.
Formativna evaluacija, u najuzem smislu reci, podrazumeva rad na unapredivanju
trenutnog procesa ucenja, dok se odrziva evaluacija projektuje na buduc¢i rad i podrzava
dozivotno ucenje**. U zavisnosti od toga koji tip evaluacije prou¢avamo, menjaju se i
odgovori na preostala pitanja. NaSa interesna grupa su istrazivanja samoevaluacije, koja
se kao kompleksan koncept moze podeliti na dva vida: samoevaluacija kao strategija
ucenja i samoevaluacija kao pedagoska strategija samoregulacije (Panadero & Alonso-
-Tapia 2013: 554). U prvom, formativnom smislu nastavnici koriste aktivnosti samo-
procene u okviru nastavnog procesa, kako bi podigli svest uenika o gradivu i1 poboljsali
usvajanje znanja, dok se u drugoj, odrzivoj interpretaciji pojma, samoevaluacija posmatra
kao razvijanje sposobnosti samostalne regulacije procesa ucenja na putu ka autonomiji
koju dozivotno ucenje podrazumeva. lako su razliciti, ova dva vida samoevaluacije

trebalo bi posmatrati kao organski povezane, jer se samo sistematskom obukom

24 Pre nego $to je Dejvid Baud 2000. godine skovao ovaj termin, sve karakteristike odrZive
evaluacije spadale su u domen formativne evaluacije. Otud se i veliki broj studija koje povezuju evaluaciju

i koncept dozivotnog ucenja moze naci pretragom po terminu ,,formativna evaluacija“.
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formativnim strategijama samoprocene moze postici tip samosvesti neophodan za razvoj
samoregulisanog ucenja.

Izbor ciljnog vida evaluacije povlaci sa sobom i moguce odgovore na preostalih
pet pitanja, od ¢ega je za nas mozda najznacajnije ono koje se bavi identitetom osobe koja
vrsi procenu znanja. Ve¢ samim svojim nazivom, samoevaluacija podrazumeva da je to
oblik ocenjivanja znanja gde ulogu ,,ocenjivaca“ preuzima sam uc¢enik. Medutim, ni ovde
situacija nije toliko jednostavna kao Sto se naizgled ¢ini, jer, kako smo naveli u
prethodnim poglavljima, razvoj sposobnosti samoevaluacije je kompleksan proces koji
neretko ukljucuje prelazne faze kolaborativne evaluacije (asimetri¢na interakcija na
relaciji nastavnik-ucenik) i vr$njacke evaluacije (simetricna ili asimetri¢na interakcija na
relaciji u€enik-ucenik). Ocenjivanje, dakle, mogu zajednicki da vrSe nastavnik i ucenik,
sami ucenici u parovima ili grupama ili pak ucenici samostalno. Prouc¢avanja samoeva-
luacije koja eksplicitno iskljucuju bilo kakav tip kolaboracije, mogu se odnositi samo na
spontano ili ,,organski“ razvijenu sposobnost pojedinaca nastalu bez direktne spoljne
instrukcije. Valja napomenuti, doduse, da ¢ak i ovakav tip sposobnosti ne nastaje bez
uticaja spoljasnjih, socijalnih faktora, ve¢ da pojedini ucenici samostalno integriSu
samoregulativne strategije na osnovu edukativnog konteksta — kroz interakciju 1 uz
pomo¢ nastavnika, roditelja i vr$Snjaka. Ova pomo¢ je mozda neplanska i nenamerna, ali
je 1dalje od krucijalnog znacaja za razvoj metakognitivnih procesa. Nas rad se, medutim,
bavi razvojem sposobnosti samoevaluacije kao rezultata planirane i namenske instrukcije,
te ¢e u tu svrhu odgovor na pitanje ,.ko vrsi evaluaciju® ukljucivati sva tri navedena
stadijuma, gradirana od spoljno-regulisanog do samoregulisanog.

Kada je pitanje ,,Sta ocenjujemo®, to jest kakvi zadaci su pogodni za ucenicku
samoevaluaciju, nalazimo da se u literaturi iz ove oblasti nudi raznovrstan izbor. Kada je
usvajanje stranog jezika u pitanju, postoje primeri samoevaluacije svih pet jezickih
vestina®® — i receptivnih i produktivnih — i to na najrazli¢itijim vrstama aktivnosti: od
tradicionalnih testova, preko usmenog izlaganja do alternativnih oblika kao §to su audio
1 video snimci, igrovne aktivnosti, u¢enicki portfolio ili dnevnici u€enja. Vidimo, dakle,
da se aktivnosti samoevaluacije mogu obavljati i na procesu i na proizvodu ucenja

(Falchikov 2006: 6), pojedinac¢no ili timski, Sto je u skladu sa idejom da ¢e nam ova

25 Dve receptivne jeziCke vestine: tazmevanje ¢itanja i razumevanje govora (sluSanje) i tri pro-

duktivne: pisanje, usmeno izlaganje i usmeno sporazumevanje.
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sposobnost, jednom usvojena, omogucéiti da nakon zavrSenog Skolovanja samostalno
upravljamo procesom usvajanja i produkcije znanja u bilo kom vidu. Upravo ova
raznovrsnost doprinosi takozvanoj ,,upotrebnoj vrednosti‘ samoevaluacije i samoregula-
cije u stvarnom zivotu van ucionice, gde ¢emo se retko susretati sa standardizovanim
testovima 1 nastavnickim komentarima i instrukcijama koji bi nas navodili, organizovali
i vrednovali. Ukoliko nam je cilj da postanemo autonomni i aktivni u€esnici u procesu
dozivotnog ucenja, onda se sposobnost samoregulacije mora razvijati na svakom planu —
sposobnost samoprocene jednog tipa zadataka teSko nam u tome moze pomoci.

S tim u vezi, postavlja se i pitanje kada vrsiti aktivnosti samoevaluacije. U
zavisnosti od toga kako definiSemo termin ,,samoevaluacija“, razlikuje se i ucestalost
njene primene. Dijagnosti¢ka ili u¢inkovito-orijentisana samoevaluacija®® fokusira se na
proizvod ucenja, to jest, procenu sposobnosti u odredenom trenutku 1 najéesce se vrsi na
pocetku ili kraju studijskog programa ili kursa i moze biti formativna ili sumativna.
Razvojno-orijentisana samoevaluacija ima za svrhu nadgledanje procesa ucenja i kao
takva obavlja se u redovnim intervalima tokom trajanja programa, naj¢es¢e po zavrsetku
svake oblasti ili modula i mozZe biti kontekstualizovana, to jest vr$iti se neposredno nakon
izvrSenja zadatka ili aktivnosti na koju se odnosi, ili dekontekstualizovana, to jest
predstavljati opstu procenu sposobnosti, bez obzira na tip aktivnosti?’. U ovom radu, mi
¢emo se fokusirati na razvojno-orijentisani kontekstualizovani tip samoevaluacije kao
vrstu aktivnosti najoptimalniju za razvoj samoregulatorne sposobni, mada ¢emo napraviti
osvrt i na znacaj i validnost dijagnosti¢kog samoprocenjivanja.

Validnost samoprocene u direktnoj je vezi sa pitanjem ,.koliko smo dobri u
evaluiranju?“ 1 predstavlja verovatno najistrazivaniji aspekt bilo kog vida formativne 1
sumativne samoevaluacije. Validnost i pouzdanost svakog testa uzimaju se kao najcesci
pokazatelji njegove kakvoce i pokazuju nam da li test meri ono §to bismo Zeleli da meri i
da li to meri konzistentno. Kada je u pitanju samoevaluacija, to znaci da li se ucenicke
procene poklapaju sa procenom nastavnika ili rezultatima standardizovanih testova, kao
1 da li ¢e se ucenici sli¢nih sposobnosti oceniti na slican nacin i da li ¢e isti ucenici u
izvesnom vremenskom razmaku napraviti istu ili slicnu procenu odredenog zadatka ili

aktivnosti. Kako je samoevaluacija s poCetka bila posmatrana kao samoocenjivanje, to

26 Vidi str. 36.
27 Ibid.
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jest, samostalno kvantitativno ocenjivanje sopstvenih radova od strane ucenika, te je
postojao strah od ,,napumpavanja‘““ ocena i ucenickih kalkulacija, ne ¢udi Sto je najveci
broj studija do osamdesetih godina bio posvecen istraZzivanju pouzdanosti i validnosti
vré$njacke i samoevaluacije?®. Cak i danas, kada se ovi vidovi alternativne evaluacije
posmatraju pre svega kao formativni i razvojno-orijentisani, interes za merenja validnosti
1 pouzdanosti ne jenjava, s jedne strane zato Sto se odnose na tip rezultata koje je najlakse
kvantifikovati i1 porediti, dok s druge strane pokazuju ozbiljnost pristupa istrazivaca koji
teze tome da instrument koji koriste (upitnik, skripta, rubrika, cek-lista) bude dobro
kalibrisan 1 sluzi svrsi za koju je napravljen. Osim validnosti i pouzdanosti, pitanje
kvaliteta evaluacije povlaci i dijalog o pristrasnosti, varanju i kvalitetu standarda na
osnovu kojih se procena vrsi (Falchikov 2006: 28). Ovakva vrednovanja su kvalitativnog
tipa 1 do njih se dolazi kroz ispitivanja stavova nastavnika i u¢enika ukljucenih u proces
evaluacije, te ¢emo ih i mi posmatrati na taj nacin.

Najzad, poslednje pitanje odnosi se na planiranje narednog koraka, kao i poten-
cijalne smernice za buduca istraZivanja, a pokusaj da odgovorimo na njega ostavicemo
za poslednja poglavlja u kojima ¢emo napraviti sintezu svih navedenih pitanja kroz
prizmu istrazivacke postavke ovog rada. Medutim, pre nego $to predemo na specifi¢nosti
naSeg eksperimenta, napravicemo kratak pregled najznacajnijih istrazivanja u domenu
vri$njacke evaluacije 1 samoevaluacije, koji ¢e nam posluziti kao teorijska i implemen-

taciona osnova.

3.1. ISTRAZIVANJA FORMATIVNE EVALUACIJE

Najranija istrazivanja uzajamne u¢enicke evaluacije i samoevaluacije datiraju iz
pedesetih godina proslog veka 1 odnose se mahom na merenja validnosti 1 pouzdanosti
ovog tipa ocenjivanja. Kako su procesi vr$njacke i samoevaluacije dobijali na znacaju
zbog svoje uloge u razvoju uceni¢ke autonomije, sposobnosti samoregulacije i dozi-
votnog ucenja, tako je 1 broj studija poceo da se povecava, a razlozi za njihovo izvodenje
1 teorijski pristupi na kojima su zasnovani postajali su sve brojniji i raznorodniji. Kao

......

se razlikuju prema teorijskom 1 metodoloskom pristupu (istrazivaci Pjazeove ili

28 Na osnovu istrazivanja formativne evaluacije Nensi Fal¢ikov (Falchikov 2006).
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Vigotskijanske skole; iz ugla psihologije ili metodike nastave; studije slucaja, kvazi-
-eksperimentalne i eksperimentalne studije, kvalitativnog, kvantitativnog ili meSanog
tipa); uzorku ispitanika (deca Skolskog uzrasta, studenti, odrasli); nivou vestine ispitanika
(pocetnici, samostalni korisnici, eksperti); predmetu, to jest, nau¢noj disciplini u okviru
koje se istrazivanje vr$i (prirodne nauke, druStvene nauke, usvajanje stranog jezika);
ciljevima istrazivanja; tipovima aktivnosti i brojnim drugim karakteristikama. Ne pomaze
ni nedostatak konsenzusa oko definisanja pojma samoevaluacije, kao ni postojeca
terminoloska raznovrsnost, gde pojedini autori u sinonimnom znacenju upotrebljavaju
izraze koje drugi autori izri¢ito navode kao razli¢ite?®. Nije retka ni situacija da autor
uopste ne razjasni terminoloske odrednice koje koristi u tekstu. Po re¢ima Kita Topinga:
,,Raznovrsna nomenklatura®® koju prisvajaju razli¢iti autori u literaturi iz ove oblasti,
moze izazvati zabunu 1 neophodno je pazljivo je prouciti.“ (Topping 1998: 250). Kao Sto
vidimo, istrazivanja samoevaluacije su brojna, ali fragmentarna i nije jednostavno
navigirati svim pravcima u kojima se kreéu. Iz tog razloga, okrenuc¢emo se preglednim
nau¢nim radovima i meta-analitickim istrazivanjima kao svojevrsnoj sintezi istrazivackog
delovanja na ovom polju 1 pokusSati da sumiramo najznacajnije zakljucke.

Pre nego $to po¢nemo, neophodno je napraviti nekoliko bitnih napomena. (1) Na$
osvrt ¢e obuhvatiti istrazivanja na polju sva tri spomenuta vida ukljuc¢ivanja u¢enika u
proces evaluacije — kolaborativne, vrSnjacke 1 samoevaluacije — iz dva razloga: prvo, ova
tri pojma Cesto su u istrazivanjima povezana pod zajedni¢kim imeniteljem formativne
evaluacije (a u novije vreme 1 odrZive evaluacije), a drugo, zato Sto ih, kao $to smo ve¢
napomenuli, u okviru naSeg istrazivanja posmatramo kao tri uzastopne i neraskidivo
povezane faze na putu ka razvoju samoregulacije. (2) Osim toga, izabrane analize nisu
samo ograni¢ene na studije koje se bave usvajanjem stranog jezika, ve¢ i predmetima iz
drugih disciplina. Razlog za ovako Siroku perspektivu leZi u tome $to su se pri izboru

studija koje ¢e uci u njihovu analizu autori prvenstveno vodili pretragom po klju¢nom

2% Najcescée je sinonimno upotrebljavanje izraza self-assessment i self-evaluation koje jedan broj
autora korsti kako bi opisao dva razlicita procesa: formativnu samoevaluaciju u svrhu razvoja autonomije i
samoregulacije koja ne uti¢e na zvani¢nu ocenu i sumativno samoocenjivanje koje ulazi u zvanican prosek
ocena.

30 Kao primer ove terminoloske Sarolikosti moZemo navesti Topingovu studiju o istrazivanjima
vr$njacke evaluacije, koju je sproveo po kljucnim re¢ima: peer assessment, peer marking, peer correction,
peer feedback, peer review i peer appraisal, akoje su se sve odnosile na neki od oblika vr§njacke evaluacije.

Na sli¢nu situaciju nailazimo i kod istrazivanja samoevaluacije.
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pojmu, a zatim suzavali fokus na svoju interesnu sferu koja je najcesce definisana
uzrastom ispitanika (najveéi broj studija proucava formativnu evaluaciju na nivou srednje
Skole ili univerziteta) ili metodoloskim pristupom (dominira pregled kvantitativnih
studija koje se bave ispitivanjem validnosti 1 pouzdanosti ovog vida procene znanja).
Kako nam ovakva paralelna istrazivanja mogu dati dragocen uvid u moguénost transfera
metakognitivnih strategija izmedu razli¢itih disciplina, to ¢emo ih mi posmatrati kao
smernice za buduca istrazivanja. (3) Najzad, iako se nas rad bavi samoevaluacijom kao
uslovom za razvoj ucenicke autonomije kroz samoregulisano u¢enje na nivou osnovne
Skole, istrazivanja na ovom uzrasnom nivou ima srazmerno manje od onih koja
proucavaju starije ispitanike, te su i ove studije najées¢e ukljucene u zbirne meta-
-analiticke radove koji se fokusiraju na proveru validnosti i pouzdanosti nezavisno od
uzrasnog nivoa, ili pak porede rezultate na mladim i starijim uzrastima i manjim i ve¢im
nivoom jezicke ili druge sposobnosti.

Ve¢ je bilo reci o tome kako meta-analiticke studije, u cilju veée objektivnosti,
preferiraju kvantitativna istrazivanja. Rezultati kvalitativnih istrazivanja podlozni su
razli¢itim interpretacijama i mogu odslikavati pristrasnost istrazivaca koji, u zelji da
postigne Zeljeni efekat, moze pojednostaviti ili uopStiti nalaze ili ¢ak u potpunosti
zanemariti neZeljene ishode (Falchikov & Goldfinch 2000: 290). Kvantitativna meta-
-analiza ,,omogucava da se rezultati iz razli¢itih studija kombinuju na taj nacin Sto ¢e
pojedinacna istraZzivanja postati pocetne vrednosti u vecoj populaciji studija“ (ibid.).
Ovakva sinteza bazira se jasnim matemati¢kim 1 statistickim pravilima i kao takva ne bi
trebalo da podleze uticaju istrazivacke pristrasnosti. Tome doprinosi i ¢injenica da su svi
postupci u meta-analitickom istraZivanju jasno predstavljeni i transparentni, te su
zakljucci 1 rezultati dostupni javnosti za proveru i analizu (Ili¢ 2009: 30).

Naravno, i meta-analize nisu bez svojih ograni¢enja. Tu se pre svega spominje
kombinovanje heterogenih studija — problem popularno nazvan oranges and apples, ili
babe i Zabe (ibid.). Studije koje se porede na ovaj naCin Cesto su razli¢itog tipa ili razlicite
veli¢ine uzorka. Osim toga, sama meta-analiza ne reSava u potpunosti problem
pristrasnosti, jer se najces¢e bavi samo ve¢ objavljenim studijama, dok studije sa
negativnim ili zanemarljivim rezultatima ¢esto ostaju neobjavljene, tako da postoji pitanje
»realne vrednosti veli¢ine ucinka* (ibid.). Takode, postavlja se i1 pitanje kvaliteta

izabranih studija, te se u nau¢noj zajednici vodi rasprava oko toga da li bi meta-analize
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trebalo da ukljuuju samo metodoloski dobro dizajnirana istrazivanja ili bi trebalo
obuhvatiti sva, bezrezervno, u cilju isklju¢ivanja varijable predrasuda. Neki od ovih
problema mogu se zaobi¢i u fazi pretrazivanja, uklju€ivanjem korpusa neobjavljenih
radova 1 konferencijskih zbornika (Falchikov & Goldfinch 2000: 290) i postavljanjem
visokih kriterijuma za izbor studija koje ¢e se uvrstiti u analizu. Medutim, nacin
kompilacije meta-analiza razlikuje se od autora do autora i nije uvek precizno definisan
u samom radu.

Pregledni radovi, s druge strane, predstavljaju prikaz literature iz odredene oblasti
uz analizu rezultata, sumiranje najvaznijih zakljuaka i zacrtavanje oblasti za buduca
istrazivanja. lako mogu ukljucivati i kvalitativna i kvantitativna istraZivanja, sami su
interpretativnog tipa, te im nedostaje statisticka pouzdanost meta-analitiCkog pristupa.
Ipak, u nedostatku preciznijeg i objektivnijeg sredstva, prihvatiCemo meta-analize i
pregledne radove kao validan nacin sinteze istrazivanja iz oblasti vrSnjacke i

samoevaluacije, obuhvaéene ovde pod zbirnim nazivom formativna evaluacija.

3.1.1. Pregled istrazivanja formativne evaluacije

Jedan od najuticajnijih radova na temu formativne evaluacije svakako je rad Bleka
1 Vilijama Evaluacija i skolsko ucenje (Assessment and Classroom Learning) iz 1998.
koji analizira 250 razli¢itih publikacija iz perioda od 1988. do 1998. Iako se ne bavi
isklju¢ivo vr$njaCkom 1 samoevaluacijom, istrazivacka pitanja koja autori postavljaju 1
zakljucci do kojih dolaze odnose se na neke od osnovnih aspekata naSeg istraZivanja i
opravdavaju da ih uvrstimo u ovaj osvrt na literaturu. Analizom navedenih radova, autori
su pokusali da odgovore na pitanje da li poboljSanje formativne evaluacije podiZe opsti
standard obrazovanja i ako je tako, koji je najbolji nacin da se to ucini. Meta-analizom
studija izvedenih na populaciji starosne dobi od petogodiSnjaka do univerzitetskih
studenata iz razli€itih zemalja 1 po razli¢itim nau¢nim disciplinama, dosli su do veli¢ine
efekta koja je varirala od 0,4 do 0,7, koju su okarakterisali kao ve¢u od uobicajene za
intervencije na polju obrazovanja (Black & William 1998b: 141). Rezultati njihove
analize pokazuju da paznja posvecena radu na formativnoj evaluaciji moze pozitivno da
utice na ishode ucenja, iako ,,ne postoje garancije da ¢e se to dogoditi bez obzira na
kontekst 1 specifi¢an pristup koji odaberemo* (Black & William 1998a: 17). Napominju,

doduse, kako u svom istrazivanju nisu naiSli ni na jedan primer negativne prakse:
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poboljsanje kvaliteta formativne evaluacije nije ni u jednom od slucajeva rezultovao
negativnim efektom na ucenje. Oni zaklju¢uju kako je osnovni problem u tome S$to
nastavnici ne razumeju u potpunosti znacaj formativne evaluacije koja zahteva preispi-
tivanje odnosa uloga u¢enika i nastavnika u obrazovnom procesu, a samim tim 1 sopstvene
edukativne prakse (ibid.: 20). Iako se veliki deo rada odnosi na ulogu povratne
informacije®! u formativnom evaluiranju, autori navode kako uéenici koji slepo prihvataju
nastavnikovu procenu i slede njegove instrukcije, a ne razumeju — ili ne pokusavaju da
razumeju — razloge iza tih procena, ne¢e optimalno iskoristiti dobijenu povratnu infor-
maciju, Sto ¢e uticati na njihovo ucenje. Resenje nalaze u obuci ucenika sposobnosti
samoevaluiranja i tvrde kako ,,u¢eni¢ka samoevaluacija ne predstavlja zanimljivu alter-
nativu ili luksuz; ve¢ [...] krucijalnu [komponentu formativne evaluacije]* (ibid.: 54-55),
jer se na ovaj nacin ucenici mogu obuciti da svesno upravljaju sopstvenim procesom
ucenja.

Nensi Fal¢ikov i Dejvid Baud bave se upravo ovim aspektom samoevaluacije,
tacnije, pokuSajima da se sposobnost samoevaluacije planski razvija kod uenika i navode
dva primarna razloga koja stoje iza njih: pre svega, tu je Zelja za razvijanjem autonomije
1 samostalne regulacije ucenika, koja moze biti kombinovana sa manje altruisti¢kim
motivom da se u situaciji kada su razredi sve veci, a koli¢ina gradiva sve obimnija, smanji
pritisak na nastavnika tako S$to ¢e se deo odgovornosti prebaciti na ucenike, da bi
nastavnik vremenom od jedinog relevantnog evaluatora postao organizator i moderator
aktivnosti evaluacije (Falchikov & Boud 1989: 530). U iscrpnom meta-analitickom
ispitivanju 57 studija kvantitativnog tipa, izvedenih na populaciji univerzitetskog uzrasta
u periodu od 1932. do 1988, fokus je bio na stepenu podudaranja ucenickih
samoevaluacija i nastavnickih ocena i njthovom odnosu u zavisnosti od uspeha ucenika,
njihovog uzrasta i nivoa znanja, kao i svrhe u koju se samoevaluativne aktivnosti
obavljaju. Rezultati do kojih su dosli pokazuju kako se u¢enicke samoprocene uglavnom
slazu sa nastavni¢kim, dok odstupanja zavise od uspeha i nivoa znanja: uspesniji ucenici
pokazali su se kao realisticni ili strogi ocenjivaci: njihove procene se ili poklapaju sa
nastavni¢kim ili su niZze od njih; dok loSiji ucenici imaju tendenciju precenjivanja

sopstvenih sposobnosti. Takode, u€enici na viSim godinama prave realnije samoprocene

31 Prema Sedleru, ova povratna informacija sastoji se od Zeljenog cilja, procene trenutne situacije

1 nacina na koji ¢e se prebroditi jaz izmedu ova dva elementa (Sadler 1989: 121).
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od onih na nizim nivoima, uz mogucu tendenciju potcenjivanja svog uspeha. Strozi
kriterijumi, dakle, idu ruku pod ruku sa akademskim uspehom. U situacijama, medutim,
kada je samoevaluacija sumativnog tipa, to jest, kada njeni rezultati ulaze u konacnu
ocenu ucenika, dolazi do povecane verovatnoce precenjivanja. Autori navode, doduse,
neka od ograni¢enja ove meta-analize, koja se pre svega odnose na metodoloske slabosti
studija koje su proucavali, kao i raznovrsnosti koriS¢enih skala za samoprocenu i
ocenjivanje. Poseban problem predstavlja i to Sto je pri analizi nastavnikova ocena
uzimana kao nezavisna varijabla u odnosu na koju se procenjuje tacnost ucenicke
samoevaluacije, iako postoje brojni dokazi o nepouzdanosti nastavni¢ke procene — §to
izmedu razli¢itih ocenjivaca, S$to kod jednog istog ocenjivaéa u pri ponovljenom
ocenjivanju (ibid.: 536). Osim toga, nastavnik moZe oceniti samo onaj aspekt ucenja koji
mu je dostupan, a to je najcesce proizvod: informacije izvan njegovog polja saznanja, kao
na primer, koli¢ina truda koju je ucenik ulozio u sam proces ucenja ¢esto se ne odrazava
na ocenu. Upravo zbog toga Slujzman i njegove kolege tvrde kako je najkonstruktivnije
ukljuciti metode formativne vrSnjacke i samoevaluacije u sumativno kolaborativno
ocenjivanje (Sluijsmans et al. 1998: 21). Analizom 62 studije o ova tri vida ukljucivanja
univerzitetskih studenata u proces evaluacije, oni dolaze do zakljucka kako se na ovaj
nacin dobija najoptimalnija procena, te se kroz aktivnu ko-konstrukciju kriterijuma
ocenjivanja ucenici osveS¢uju o samom procesu ucenja. Puko povecanje pouzdanosti
ucenickih samoprocena smanjivanjem razlike izmedu njihovih i nastavni¢kih ocena nije
osnovni cilj samoevaluacije. Ono S§to je bitno je razvoj posledi¢ne validnosti
(consequential validity*®), to jest pozitivnog efekta koji ona moZe imati na ucenje.
U ovome se nalazi obe analize slazu. Stavise, Stiven Ros u pregledu literature o uéeni¢koj
samoevaluaciji iz ugla validnosti, pouzdanosti i upotrebne vrednosti navodi kako
»uklju€ivanje posledi¢ne vrednosti u dimenzije validnosti testova predstavlja klju¢ni
element reforme ucenicke evaluacije* (Ross 2006: 4), 1 poziva se na studije koje pokazuju
da aktivnosti samoevaluacije dovode do povecanja samoefikasnosti, unutrasnje motiva-
cije i postignuc¢a. On povezuje sposobnost samoevaluacije sa samoregulisanim uc¢enjem
kroz tri osnovna procesa regulacije: samoopservacije, gde ucenici posmatraju svoje
postignuce u odnosu na postavljene standarde, samoprocenjivanja, tokom kojeg odreduju

da li su dostigli postavljene ciljeve 1 samoreakcije, u kom procenjuju koliko su zadovoljni

32 Boud 1995: 41 u Sluijsmans et al. 1998: 23.
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svojim postignué¢em u odnosu na zacrtani cilj (ibid.: 6). Ova procena zatim utice na nivo
samoefikasnosti koji, s druge strane, hrani unutra$nju motivaciju i usmerava dalje
postignuce. Ros tvrdi kako postoje ubedljivi dokazi da obuka ucenika tehnikama
samoevaluacije pozitivno utice na postignuce (ibid.: 9).

Prema navedenim istrazivanjima, dakle, preciznost samoevaluacije zavisi, dakle,
od vise faktora: akademskog uspeha ucenika, svrhe samoevaluacije, dostupnosti krite-
rijuma ocenjivanja, kao i obuke u¢enika u sprovodenju ovih aktivnosti. Neke od studija
idu 1 korak dalje i postavljaju pitanje uticaja tipa zadataka za samoevaluaciju na stepen
njene validnosti. Ros je u meta-analitickom istrazivanju samoevaluacije u Cetiri klju¢ne
vestine pri usvajanju stranog jezika doSao do zakljucka da postoji vecéa korelacija izmedu
spoljnih i samostalnih procena kada su u pitanju receptivne vestine (razumevanje teksta i
razumevanje govora), nego produktivne vestine, kao $to su pisanje i govor (Ross 1998).
Kada je konstrukcija zadataka u pitanju, autor zakljucuje da ¢e validnost samoevaluacija
zasnovanih na funkcionalnim vestinama — kroz zadatke direktno povezane sa usvajanim
gradivom — biti ve¢a nego ukoliko su zadaci bazirani na apstraktnim kriterijumima koji
se fokusiraju na procenu jezi¢kog nivoa. Sli¢énim analizama bave se i Batlerova 1 Li koje
tvrde da su rezultati kontekstualizovane samoevaluacije u kojoj se od ucenika trazi da
procene svoju sposobnost izvodenja specifi¢nih zadataka vezanih za predeno gradivo
validniji od rezultata dekontekstualizovane samoevaluacije gde ucenici procenjuju svoju
opstu jezi¢ku sposobnost (Butler & Lee 2006). Rezultati takode mogu varirati i od godiSta
ucenika: mladi ucenici imaju tendenciju da precene svoje sposobnosti, §to Ros pripisuje
pre svega nedostatku kognitivnih sposobnosti (Ross 2006: 3).

Istrazivanja u domenu psihologije govore nam, medutim, kako ¢esto pogresno
procenjujemo svoje sposobnosti i vestine. Dejvid Daning 1 njegove kolege sproveli su
analizu istrazivanja samoevaluacije u oblasti zdravstva, obrazovanja i profesionalnog
okruZenja kako bi identifikovali njithovu validnost 1 psiholoSke mehanizme koji leZe u
osnovi pogresnih samoprocena. ,,U proseku, ljudi za sebe tvrde da su ’iznad proseka’*,
kazu oni (Dunning, Heath & Suls 2004: 69). U analizi koja obuhvata i laboratorijska i
vanlaboratorijska istrazivanja, ova tri autora navode kako su rezultati samoprocene
daleko nesavrSeniji nego §to se veruje, ali da to ne znaci da nisu od znacaja (ibid.: 70).
Oni smatraju kako je jedan od osnovnih razloga neprecizne samoevaluacije to §to

ispitanici ,,ne poseduju sve informacije neophodne da bi napravili savrSeno preciznu
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samoprocenu® (ibid.: 73). Kada je obrazovanje u pitanju, jedan od bitnih problema
predstavlja i sam nastavni model koji se primenjuje, Sto je najcesce slucaj kada govorimo
o intenzivnoj obuci. Ovaj vid instrukcije popularan je kako kod nastavnika tako 1 kod
ucenika i Cest je uzroCnik nerealne samoprocene. Intenzivan trening kod ucenika stvara
osecaj kompetencije, ¢ak i1 ako ste¢ena znanja ne udu u dugotrajnu memoriju. Osim toga,
testiranje samoevaluacije Cesto se sprovodi neposredno nakon obuke, kada je materijal
,»svez*“ 1 dostupan, Cime se stice utisak znanja Sto dovodi do preterane sigurnosti u sebe i
,haduvane* samoprocene. Autori ¢lanka isticu kako su distribuiran trening kao 1 pravilno
tempirane aktivnosti samoprocene neki od kljucnih nac¢ina pobolj$anja tacnosti u¢enic¢kih
samoevaluacija. Drugim refima, ovladavanje izvesnim gradivom trebalo bi da bude
rasporedeno po viSe odvojenih vremenski razmaknutih sesija, a samoevaluacija nikako
ne bi trebalo da se odvija neposredno nakon obuke. Na ovaj nacin, ucenici bi sporije ali
bolje ovladali gradivom i imali realniji uvid u svoje stvarne sposobnosti. Mozda najvaz-
nija tvrdnja ovog pregleda literature jeste da istrazivanja pokazuju kako su vrSnjacke
evaluacije daleko preciznije od samoevaluacija, kao i da proizvode pozitivnije stavove
prema ucenju uopste. Upravo zbog toga, sad ¢emo napraviti pregled najvaznijih analiza
istrazivanja vr$njacke evaluacije.

Prvi obuhvatan pregled istraZivanja vr$njacke evaluacije obavio je Kit Toping
1998. godine u kvalitativnom prikazu 109 studija vr$njacke evaluacije u oblasti viSeg
obrazovanja izvedenih u vremenskom periodu izmedu 1980. 1 1996. godine, sa ciljem da
istrazi teorijsku pozadinu i mehanizme ovog vida evaluacije. Zbog raznorodnosti
istrazivanja u posmatranoj oblasti, Toping ih deli u 17 razli¢itih tipova prema glavnim
parametrima varijacije. Rezultujuca tipologija predstavljena je u Tabeli 1.

Na osnovu ovako meSovitog uzorka, jasno je zbog Cega je nerealno donositi
generalizovane zaklju€ke o prirodi vr$njacke evaluacije, te da je neophodno fokusirati se
na tacno odredene parametre u okviru kojih bismo vrSili analizu. Samim tim 1 ideja
jedinstvenog teorijskog modela jednog ovako slozenog procesa pada u vodu. Prema
Topingu, ¢ak i ideje socijalnog konstruktivizma na kojima bi ovaj vid evaluacije trebalo
da se bazira zavise od parametara istraZivanja: studije u kojima su ucesnici razli¢itog
nivoa sposobnosti ili u kojima se povratna informacija koju evaluator daje ne odnosi samo
na slabosti zadatka, ve¢ uzima u obzir i njegove dobre strane ili sugestije za ispravku

zasnovane su na Vigotskijanskom principu. One u kojima su ucesnici sli¢nih sposobnosti,
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Tabela 1. Tipologija vr$njacke evaluacije u viSem obrazovanju

Izvor: Topping, K. (1998). Assessment between Students in Colleges and Universities.

Review of Educational Research, vol. 68, no. 3, str. 252.

Tipologija vr§njacke evaluacije u viSem obrazovanju

Varijabla

Raspon varijacije

1. Nastavna oblast/predmet

Sve

2. Ciljevi

Pomoc¢ nastavni¢kom osoblju i/ili u¢enicima?

Usteda vremena ili kognitivna/afektivna poboljSanja

3. Fokus

Kvantitativni/sumativni ili kvalitativni/formativni 1li oba?

4. Proizvod/output

Testovi/ocene ili pisane ili usmene prezentacije ili

ostale vestine?

5. Odnos prema nastavni¢koj

proceni

Zamena ili dodatak nastavnickoj proceni?

6. Nivo zvani¢nosti

Da li doprinosi zvani¢noj zavr$noj oceni evaluiranog

ucenika ili ne?

7. Pravac

Jednosmerna, povratna ili uzajamna evaluacija?

8. Privatnost

Anonimna/poverljiva/javna evaluacija?

9. Kontakt

Na daljinu ili licem u lice?

10. Godina studiranja

Da li su ucesnici ista ili razli¢ita godina studija?

11. Nivo sposobnosti

Da li su uc€esnici istog ili razli¢itog nivoa sposobnosti?

12. Struktura grupe evaluatora

Pojedinci ili parovi ili grupe?

13. Struktura grupe evaluiranih

Pojedinci ili parovi ili grupe?

14. Mesto U razredu/van razreda?

15. Vreme Za vreme Casa/u slobodno vreme/neformalno?

16. Zahtevi Obavezno ili dobrovoljno u¢esée evaluatora i evaluiranih?
17, Nagrade Da 1i doprinosi uspehu u¢esnika i da li postoji neki drugi

podsticaj za ucesce?

a pravac evaluacije je recipro¢an po njemu pre spadaju u domen PijaZzeovog modela
socijalnog konstruktivizma. Kao 1 vecina istrazivaca, i Toping posvecuje jedan deo svoje

studije istrazivanjima validnosti 1 pouzdanosti vr$njacke evaluacije, kao i1 poredenju sa
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rezultatima samoevaluacije. Od 31 uvrStenog rada na ovu temu, veéina (72%) prijavljuje
zadovoljavaju¢e vrednosti pouzdanosti i validnosti vrSnjacke evaluacije u razlicitim
vidovima primene, dok manji broj studija citira ,,neprihvatljivo niske vrednosti* (Topping
1998: 258) kada su u pitanju ocenjivanja pisanih eseja, usmenih prezentacija, testova 1
pojedina¢nog doprinosa grupnim projektima. U poredenju sa samoevaluacijom, autor
pronalazi ve¢u pouzdanost vr$njackih evaluacija. Sve u svemu, rezultati ove studije poka-
zuju kako dobro organizovane i pazljivo nadgledane aktivnosti vr$njacke evaluacije mogu
rezultirati sticanjem ,,kognitivne, socijalne, afektivne i prenosive vestine* (ibid.: 269).
Topingova studija naisla je, medutim, na kritike kasnijih istrazivaca, zasnovane
pre svega na tome $to se bazira na kvalitativnim podacima te je kao rezultat pretezno
deskriptivnog tipa. FalC¢ikova 1 Goldfin¢ u detaljnom kvantitativnom meta-analitiCkom
prikazu studija vrSnjacke evaluacije navode kako je ,,[b]itno ograni¢enje Topingove
analize to $to se u potpunosti oslanja na interpretacije istrazivaca, koji mogu tumaciti
svoje rezultate na nacine koji nisu opste prihvac¢eni (Falchikov & Goldfinch 2000: 289).
Takode, napominju kako tipologija navedena u Tabeli I konstatuje postojanje razlicitih
varijacija, ali ne ulazi u njihove medusobne odnose niti istrazuje stepen uspesnosti svake
od njih (Falchikov & Goldfinch 2000; Van Zundert et. al 2010). Oni u svom pregledu
pokusavaju da zaobidu varijablu pristrasnosti ukljuivanjem neobjavljenih studija 1
konferencijskog materijala u analizu; fokusiranjem na veoma specificne parametre
(kvantitativne studije vr$njacke evaluacije u sistemu viSeg obrazovanja koje prijavljuju
koeficijent korelacije vr8njackih procena sa nastavnickim ili statistickim podacima) kako
bi izbegli problem rasplinjavanja 1 preterane generalizacije i, najzad, primenom
eksplicitnih kriterijuma za odredivanje stepena kvaliteta studija koje bi usle u konacan
odabir. Na osnovu postojece literature na temu validnosti vr$njacke evaluacije (VE),
postavili su 7 istraZzivackih pitanja koja su zatim testirali na dobijenih 48 studija. Rezultati
pokazuju postojanje dokaza o validnosti vrSnjackih evaluacija (srednja vrednost
korelacije sa nezavisnom varijablom iznosi r = ,69), kao 1 da nivo validnosti moze zavisiti
od razlic¢itih varijabli kao $to su tip kriterijuma (rezultati VE se bolje slazu sa
nastavnickim ukoliko zadatak zahteva globalnu procenu zasnovanu na poznatim i
unapred utvrdenim kriterijumima); priroda zadatka (tradicionalne akademske aktivnosti 1
procesi kao Sto su eseji, testovi 1 usmene prezentacije pokazuju vecu korelaciju (r =,75;

r=,83) nego procene profesionalne prakse (»=,54)) i kvalitet istraZivanja (studije

66



kvalitetnijeg dizajna daju bolje rezultate). Suprotno ocekivanjima, autori nisu otkrili
znacajne razlike u rezultatima VE izmedu pojedinih disciplina i razli¢itih nivoa znanja,
te dolaze do zakljuCka da se ovaj vid evaluacije mozZe uspeSno primenjivati u svakoj
oblasti i na svakom nivou.

Do sli¢nih rezultata dolaze i Van Zundert, Slujzman i Van Merjenbor deset godina
kasnije analizom novije literature — istrazivanja objavljenih izmedu 1990. 1 2007. godine.
Prema njihovim rezultatima, psihometrijske karakteristike VE (validnost i pouzdanost)
uglavnom su zadovoljavaju¢eg nivoa ukoliko se porede sa nastavnickim procenama
(vrednost korelacije varira od » =,55 do » =,89), dok su manje znacajne u poredenju sa
rezultatima na tradicionalnim testovima (od » =,28 do » =,47). Autori isti¢u, medutim,
da trening 1 iskustvo u aktivnostima VE pozitivno uti¢u na validnost i pouzdanost ovog
vida evaluacije, kao i na vestinu evaluiranja (Van Zundert et. al 2010: 272-273).

Iako iz navedenih istrazivanja vidimo kako su vrsnjacke evaluacije uglavnom
dosta pouzdane i pokazuju zadovoljavajuéi nivo korelacije sa nastavni¢kim procenama,
ne smemo zanemariti neke od problema ovog vida evaluacije koji sezu dublje od
statistickih analiza. Neki od parametara koji nam sluze kao pokazatelji kvaliteta vrSnjacke
evaluacije 1 samoevaluacije u osnovi su deskriptivnog tipa, te se najbolje mogu pratiti
kroz ispitivanja stavova svih strana uklju€enih u proces evaluacije, a to su pre svega sami
ucenici 1 njihovi nastavnici. Kako ova dva vida formativne evaluacije najbolje odslikavaju
paradigmatsku promenu odnosa mo¢i u ucionici, neophodno je preispitati stavove nastav-
nika ¢ija je uloga u nastavnom procesu kom pripada 1 evaluacija pretrpela najdrasti¢nije
izmene. Od ,,prenosioca znanja“ i jedinog relevantnog arbitra pri ocenjivanju postignuca,
on se transformisao u moderatora procesa konstrukcije znanja i1 organizatora samostalnih
ucenickih procena na putu ka razvijanju vestine doZivotnog ucenja. Ova promena nije se
dogodila preko no¢i, te je pravilnije reci da tranzicija ka Zeljenom stanju jos uvek traje i
da su brojni primeri odudaranja stvarne nastavne prakse od situacije preskribovane u
zvani¢nim drZzavnim dokumentima. Upravo iz ovog razloga bitno je ispitati stavove
nastavnika prema aktivnostima vrSnjatke i samoevaluacije, jer njihova verovanja
direktno uti¢u na implementaciju i uspeh ovih aktivnosti.

Debra Bulok (Deborah Bullock 2010) je na osnovu Ajzenove teorije planiranog
ponasanja izvela istraZivanje odnosa nastavnika prema uceni¢koj samoevaluaciji sa

ciljem da ispita odnos nastavnickih stavova, verovanja i stvarne nastavne prakse kada su
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ove aktivnosti u pitanju. Rezultati su pokazali kako su stavovi nastavnika prema uc¢enickoj
samoevaluaciji u teoriji prilicno pozitivni: opsti konsenzus je da aktivnosti samoeva-
luacije mogu imati pozitivan efekat na uCenike jer podizu svest o procesu ucenja i
povecavaju unutrasnju motivaciju ucenika. Upitani da definiSu samoevaluaciju, nastav-
nici su se uglavnom pozivali na zvani¢ne parole uc¢enicke autonomije i dozivotnog ucenja,
kao 1 ,,aktivnog doprinosa procesu ucenja“ (Bullock 2010: 7). Ispitivanje primene u
ucionici pokazalo je, medutim, nepodudaranje izmedu teorije i prakse. Vecina ispitanih
nastavnika je pod aktivnostima samoevaluacije u praksi podrazumevala samo cetiri
godisnja ispitivanja propisana zvani¢nim planom i programom, sa veoma malo li¢ne
inicijative u organizaciji redovnih i struktuiranih aktivnosti neophodnih kako bi se u¢enici
obucili vestini samoevaluacije posmatrane kao temelj razvoja samoregulacije i
»preuzimanja odgovornosti za sopstveno ucenje“ (Holec 1981: 3). Prakti¢ni problemi
koje ispitanici navode odnose se pre svega na sumnju u sposobnost u¢enika da procenjuju
svoje znanje, nedostatak gotovih vezbanja koje bi koristili, kao 1 nedovoljnu podrsku
sistema Sto ukljuCuje i nedostatak zvanicne obuke u vezi sa sprovodenjem aktivnosti
samoevaluacije. Kada su u pitanju normativna verovanja, svi ispitanici su naveli kao
problem to $to uéenici ,,ne shvataju ozbiljno [aktivnosti samoevaluacije]* (Bullock 2010:
8), Sto pripisuju njithovom godistu (u pitanju su ucenici uzrasta do 16 godina) ili
kulturoloskim faktorima (tradicionalno se u obrazovnom sistemu vise paznje pridaje
zvani¢nim sumativnim evaluacijama koje vode dobijanju diplome). Gledano kroz prizmu
Ajzenove teorije, Bulokova tvrdi kako su bihevioralna verovanja (pozitivni stavovi) imala
pozitivan uticaj na formiranje namera nastavnika, ali da su problem pri njihovom
sprovodenju u delo prouzrokovala normativna i kontrolna verovanja (kao, na primer,
¢vrsto uverenje da im nedostaje materijala, zvani¢ne podrske ili sistematske organizacije
u okviru obrazovnog sistema) (ibid.). Iako je ispitivani uzorak na kom je studija vrSena
bio prilicno mali (samo 10 nastavnika), rezultati obimnijih studija pokazuju dosta
sli¢nosti sa zakljuc¢cima do kojih je Bulokova dosla. Nunan i Dankan (Noonan & Duncan
2005) su sproveli anketu nad 118 nastavnika srednjih Skola u Kanadi kako bi ispitali da
li, koliko €esto 1 na koji nacin koriste aktivnosti vr$njacke (VE) 1 samoevaluacije (SE) u
nastavnoj praksi. Ispitanici su bili podeljeni u tri kategorije prema nastavnom predmetu:

(1) matematika i prirodne nauke, (2) engleski jezik i drustveni predmeti i (3) ostali*?; i

33 Ova kategorija obuhvatala je predmete vezane za umetnost, fizicko vaspitanje i prakticne vestine.
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dve kategorije prema tome da li upotrebljavaju ove aktivnosti u nastavi ili ne. Rezultati

istrazivanja prikazani su u Tabeli 2.

Tabela 2. Ucestalost primene vrSnjacke i samoevaluacije prema nastavnom predmetu

Izvor: Noonan, B. & Duncan, C. R. (2005). Peer and Self-Assessment in High Schools.

Practical Assessmnet Research and Evaluation, vol. 10, no. 17, str. 4.

matematika engleski jezik
ostali
i prirodne i drustveni ukupno
predmeti
nauke predmeti

nimalo 14 6 6 26 (24%)
malo 12 26 16 54 (49%)
ponesto 6 13 11 30 (27%)

ukupno 32 45 33 1103

Iz tabele vidimo da je najvec¢i broj nastavnika koji prijavljuje da ove vidove
evaluacije koriste pomalo — njih skoro polovina navodi da ih upotrebljava ,,retko* ili ,,5%
vremena“ — dok je broj onih koji uopste ne primenjuju VE i SE u nastavi marginalno
manyji od broja nastavnika koji ih redovno upotrebljavaju. Vidimo takode i da se VE 1 SE
ceSce koriste u nastavi jezika 1 druStvenih predmeta nego prirodnih nauka 1 strukovnih
predmeta. Zajednicki stav nastavnika koji nisu upotrebljavali ove vidove evaluacije i onith
koji su ih upotrebljavali retko, svodi se na nedostatak objektivnosti, kao i nesposobnost
ucenika da vrSe vrSnjacku i samoevaluaciju, Sto zbog nedostatka zrelosti, §to zbog
nepoznavanja kriterijuma. Izjave kao §to su: , ucenici ne zmaju Sta da traze” pri
ocenjivanju ili ,, nisu uvek iskreni u svojim procenama‘ (ibid.: 4-5) jasno odslikavaju
sumnje nastavnika u vrednost ovih evaluacija, §to je vidljivo i kroz samu nastavnu praksu.
Preostalih 30% koji donekle koriste VE 1 SE u nastavi, navode raznovrsne kontekste ove
upotrebe — od procene znanja, ulozenog truda ili zalaganja do stvaranja novih prilika za
ucenje. lako na osnovu ove studije moZzemo kazati da najveci broj ispitanika donekle
koristi formativne tipove evaluacije u svom radu, ona ne nudi odgovor na pitanje kvaliteta

1 uCestalosti tih aktivnosti, kao ni nivoa obuke ucenika pre nego §to se u njih upuste.

34 8 nastavnika nije imalo komentar.
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Kao §to vidimo iz navedenih studija, iako dobar deo nastavnika smatra da
aktivnosti vr$njacke i samoevaluacije mogu biti od koristi njihovim ucenicima, ta
verovanja se ne podudaraju sa realnom nastavnom praksom, gde se ¢esto sprovode samo
one aktivnosti propisane udzbenikom ili zvani¢nim planom i programom. Nastavnici se
u izvesnom broju slucajeva ne osecaju dovoljno spremnim da samostalno kreiraju
didakti¢ki materijal neophodan za izvodenje ovakvih aktivnosti, kao i da organizuju
potrebnu obuku ucenika. Ne pomaze ni rasprostranjeno verovanje da ucenici nisu
sposobni za objektivnu samoprocenu, kao ni zvanicna kultura testiranja koja kao jedinu
validnu evaluaciju priznaje sumativnu ocenu nastavnika ili rezultat na testu. Osim ovih,
postoje i drugi, ne tako uvrezeni razlozi zanemarivanja vr$njacke i samoevaluacije. Zbog
destabilizovanih odnosa mo¢i u ucionici koje ove aktivnosti unose, neki od nastavnika
posmatraju VE i SE kao kriticku ocenu njihove instruktivne prakse, kao i meru kojom se
umanjuje vrednost ucenickih radova (Harris & Brown 2013: 107-108). Ovo poslednje
odslikava verovanje u¢enika da je nastavnicka ocena jedina vazeca, te da nastavnik koji
zahteva da medusobno ili samostalno pregledaju i procene svoje radove ne pokazuje
duzno posStovanje prema njihovom uloZzenom trudu i radu (Harris & Brown 2013;
Falchikov 2006). S tim u vezi, pozabavi¢emo se sada studijama koje se bave stavovima
ucenika prema vrSnjackoj 1 samoevaluaciji.

Jedna od situacija sa kojima se suocava nastavnik koji pokusava da implementira
aktivnosti formativne evaluacije u ucionici jeste stav ucenika da evaluacija ,,nije njihov
posao®, ve¢ posao nastavnika koji je za to placen (Falchikov 2006: 153). Ovakva tvrdnja
¢esto u osnovi nema istinsku brigu oko podele posla ili finansijske nadoknade za isti, ve¢
obuhvata ¢itav niz pitanja 1 strahova u vezi sa ovim aktivnostima. Haris 1 Braun smatraju
kako javna forma vr$njacke (a ponekad i samo-) evaluacije predstavlja ,,pretnju
psiholoskoj sigurnosti i meduljudskim odnosima [u ucionici]* (Harris & Brown 2013:
102) $to moze izazvati anksioznost. Ispitanici u njihovoj studiji naveli su viSe problema
pri vrSnjackom i samostalnom evaluiranju. Pre svega, postavlja se pitanje taCnosti
vr$njackih procena koje iz tog razloga nemaju istu teZzinu kao nastavnikove, ¢ak i u
situaciji kada je nastavnikov fidbek u vidu komentara, a ne numeric¢ke ocene. U slucaju
kada je vrsnjacki komentar pracen nastavni¢kim — §to je narocito slucaj u pocetku obuke
ili u situacijama gde Skolska administracija ili roditelji zahtevaju da nastavnik ,,obavi svoj

deo posla“ — postoji problem dodatnog pritiska, jer ucenici imaju utisak da se njihova
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sposobnost evaluacije ocenjuje, te ¢e nerado ucestvovati u ovim aktivnostima iz straha od
kritike (ibid.: 106). Ocenjivanje prezentacije ili rada zasnovanog na predenom gradivu
moze izazvati mnogo manje anksioznosti od ocene bazirane na vestini kojom nismo
ovladali ili koju ne razumemo u potpunosti, §to je Cest slucaj sa vrsnjackom evaluacijom.
Bojazan o nezadovoljavajucoj tacnosti vr$njackog ocenjivanja potice pre svega iz sumnje
u njihovu sposobnost da izvrse realnu procenu (Van Zundert et al. 2010; Harris & Brown
2013; Falchikov 2006). Takode, neki od uCenika oklevaju da predaju svoj rad u ruke
vrS$njacima iz straha od varanja ili plagiranja (ibid.), ponekad ¢ak i zbog toga Sto ne zele
da njihovi drugovi imaju loSe misljenje o njima ukoliko im rad nije tacan ili kvalitetan.
Jos§ jedan problem koji ucenici vide pri aktivnostima vrSnjacke evaluacije je ,,prijateljsko
ocenjivanje*>, to jest davanje ocena i komentara na osnovu prijateljskih (ili neprija-
teljskih) odnosa u razredu. U srZi problema esto nije samo davanje pozitivnih komentara
svojim prijateljima ili ,,izravnavanja racuna“ preko evaluativnih komentara, ve¢ opsta
politika ,,nezameranja“: u€enici se plase da ¢e, ukoliko daju nekome negativni komentar,
taj isto uciniti njima, te da bi predupredili ovakvu situaciju daju svima pozitivne ocene
bez ikakve primene kriterijuma.

Problemi postoje 1 pri sprovodenju aktivnosti samoevaluacije. Redovne su prituz-
be na sumnje o sopstvenoj sposobnosti 1 obucenosti za samoevaluaciju, kao 1 na problem
motivacije. U istrazivanju koje su sprovele Andrade i ValCeva, ucenici se Zale na
neupucenost u koristi koje bi mogli imati od ovakvih aktivnosti, §to je rezultiralo time da
su ih izvodili ,,bez preteranog udubljivanja®, ,,isklju¢ivo zbog toga §to je to od njih bilo
zahtevano® (Andrade & Valtcheva 2008: 16). Sli¢ne rezultate prijavljuju Haris 1 Braun,
koji navode kako ucenici ponekad, u nedostatku razumevanja svrhe samoevaluacije, piSu
svoje evaluativne komentare kako bi zadovoljili ciljanu publiku — nastavnika ili kolegu
koji ¢e ih pregledati. Neki od uc¢enickih komentara jasno pokazuju ovakav stav: ,,Nije mi
bitno $ta ja mislim o tome S§to sam uradila. Bitno mi je samo $ta gospoda Kuper
[nastavnica] misli; ili ,,Ako [nastavnica] kaze: 'Morate biti detaljniji pri pisanju svojih
komentara’, ja nekad jednostavno izmislim nesto.” (Harris & Brown 2013: 106). Ovi
ucenici ocigledno ne vide svrhu samoevaluacije, ve¢ je sprovode samo povrsinski, kako
bi formalno ispunili zadatak koji je pred njih postavljen, bez razumevanja zbog Cega ga

rade ili kakve koristi bi od toga mogli da imaju. Problem varanja spominje se u

35 Friendship marking — Sluijsmans et. al. 1998: 15.
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situacijama kada samoevaluacija doprinosi oceni, jer ucenici precenjuju svoje znanje
kako bi podigli ocenu, ili zato Sto se plase da bi ostali to mogli uraditi ¢ime iskrena
samoevaluacija gubi smisao (Ross 2006: 8).

Kada su pozitivni stavovi prema SE i VE u pitanju, istrazivanja pokazuju da
ucenici Cesto dozivljavaju vr$njacke komentare kao korisnu povratnu informaciju, koja
moze biti od pomoc¢i ne samo osobi ¢iji se rad ocenjuje, ve¢ i onome ko vrsi evaluaciju.
Na ovaj nacin oni mogu dobiti ve¢i broj misljenja o svom radu, umesto samo jednog, ali
1 uporediti svoj rad sa tudim radovima 1 na taj nacin proveriti kako im ide 1 da li su na
pravom putu (Harris & Brown 2013: 108). U situaciji gde su razredi veliki, a gradivo
obimno, nastavnik nema uvek dovoljno vremena da razgovara pojedina¢no sa uc¢enicima
o njihovom radu. U takvom okruzenju, fidbek koji pruZaju vrsnjaci cesto moze posluziti
kao neka vrsta kompenzacije 1 pruziti u€enicima paznju i podsticaj koji su im potrebni.
Ocigledno je i da prethodno iskustvo igra znacajnu ulogu u formiranju stavova prema
vr$njackoj i samoevaluaciji. Van Zundert i njegove kolege tvrde kako 12 od 15 studija u
njihovom pregledu istrazivanja ucenickih stavova navode pozitivne stavove prema vrs-
njackoj evaluaciji, od ¢ega se u polovini beleZi pozitivniji stav u¢enika prema VE nakon
uceSc¢a u projektu. U nekim od situacija, promena ide od potpuno negativnog stava pre
intervencije, do pozitivnog stava pri naknadnom ispitivanju (Van Zundert et al. 2010).
Takode, kod grupa koje su imale iskustvo sa vrSnjackom evaluacijom prijavljuju se 1
slucajevi povecanog poverenja u sposobnosti kolega da vrSe ovakve aktivnosti (ibid.).
Ovakve nalaze potvrduju i istraZzivanja samoevaluacije: §to je vece iskustvo u vrSenju
samoevaluacije, to su pozitivniji stavovi ucenika; osim toga, §to je bolje poznavanje krite-
rijuma ocenjivanja, to ¢e ucenici pre verovati da su sposobni da se samostalno evaluiraju
(Andrade & Valtcheva 2008: 13). Na pozitivan odnos prema samoevaluaciji utice i u¢esce
u sastavljanju kriterijuma ocenjivanja, jer se na taj nacin ucenicima nedvosmisleno stavlja
do znanja §ta se od njih ocekuje i1 koja je razlika izmedu dobrog i loSeg rada, kao 1 mogucé-
nost da argumentovano objasne nastavniku neke od ,,nevidljivih* vrednosti svog rada (na
primer, koliko su truda ulozili u zadatak) (Ross 2006: 7). U nekim slu¢ajevima, posebno
kada su u pitanju veliki razredi, uenici vide aktivnosti vrS$njacke i samoevaluacije kao
nacin da se istaknu 1 pokaZu nastavniku kako im ide (Butler & Lee 2010: 21).

Kao §to vidimo iz navedenih istrazivanja, stavovi nastavnika i u¢enika prema

vr$njackoj 1 samoevaluaciji daleko su od ujednacenih, a veoma cesto i1 od stvarne prakse
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u ucionici. I jedni 1 drugi mogu da vide prednosti ovih tipova formativne evaluacije, $to
je Cesto pra¢eno dobrim namerama, medutim, brojni problemi i sumnje ometaju kvali-
tetnu 1 stuktuiranu implementaciju. Naj¢es¢i strahovi nastavnog osoblja vezani su za
sposobnost ucenika da procene kvalitet svojih 1 tudih radova, moguénost varanja i
nedovoljne motivacije uc¢enika da se ukljuce u neformalne vidove evaluacije. Zanimljiva
je Cinjenica da istrazivanja u¢enickih stavova pokazuju slicne ili iste bojazni. Neki od
nastavnika, povrh svega, dozivljavaju ove aktivnosti kao pretnju svom autoritetu ili vid
ucenicke kritike na njihov nacin rada. U srzi svakog od navedenih radova, medutim,
nailazimo na sli¢an zakljucak: svi problemi zabelezeni pri istrazivanju mogu se resiti
pravilnom intervencijom. Ros direktno tvrdi kako se ,,svaka slabost [samoevaluacije]
(uklju€ujuci i naduvavanje ocena) moze smanjiti kroz akciju nastavnika* (Ross 2006: 9),
dok Nensi Falc¢ikov ide korak dalje i sastavlja spisak od 14 potencijalnih problema pri
sprovodenju vrSnjacke i samoevaluacije pra¢enih praktiénim savetima za reSavanje
svakog od njih (Tabela 3). Indikativno je da se ¢ak 13 od navedenih 14 pitanja odnosi na
probleme implementacije vr$njacke i samoevaluacije za ¢ije reSavanje bi bio odgovoran
nastavnik, bilo u fazi planiranja aktivnosti evaluacije, bilo direktno u ucionici, §to dosta
precizno odslikava dominantan stav istrazivackog tela na ovu temu. Po njima, nastavnici
su direktno odgovorni za kvalitet formativne evaluacije. Njihov zadatak bi bio da
pripreme ucenike za novu ulogu u kojoj su se nasli, objasne im kakve ¢e koristi imati od
aktiviranja u procesu evaluacije, obezbede obuku i veZbu u novim aktivnostima, omoguce
nepristrasnost u medusobnom ocenjivanju kroz informisani dijalog i preventivno planira-
nje, obezbede dovoljno vremena 1 prostora za implementaciju aktivnosti formativne
evaluacije, kontinuirano prate tok aktivnosti, pruze povratnu informaciju 1 podrsku kada
je to neophodno, pomognu ucenicima da se nose sa negativnim komentarima tako §to ¢e
ih predstaviti kao moguénost za poboljSanje i, povrh svega, planiraju i dizajniraju
aktivnosti vr$njacke 1 samoevaluacije kako bi ih na optimalan nac¢in primenili u postoje-
¢em planu i programu. Samo jedno od 14 postavljenih pitanja u taksonimiji Fal¢ikove
vezuje se za problem obezbedivanja podrske nastavnicima koji se spremaju da se uhvate
ukoStac sa ovom, za mnoge od njih, novom i viseslojnom ulogom. IstraZivanja stavova,
dakle, pokazuju kako pozitivna bihevioralna verovanja oblikuju namere nastavnika da se
ukljuce u organizaciju aktivnosti vr$njacke 1 samoevaluacije, kao 1 da je njthov angazman

od najveceg uticaja na verovanja i namere ucenika.
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Tabela 3. Cesto postavljana pitanja o implementaciji formativne evaluacije i predlozi za akciju

Izvor: Falchikov, N. (2006). Improving Assessment Through Student Involvement: Practical Solutions for

Higher and Further Education Teaching and Learning, London: Taylor and Francis Ltd. str. 168—169.

Pitanje Akcija
1. Zar sprovodenje evaluacije nije moj posao ¢ Naglasite nastavnicima koliko je vazna ova
kao nastavnika? nova uloga.

e Navedite im odgovornosti koje ova nova uloga
nosi sa sobom.

e Obezbedite podrsku nastavnicima kroz proces
tranzicije.

e Koristite SCREE?® tehniku

2. Ucenici mogu da tvrde kako sprovodenje eva- | e Dajte u¢enicima objasnjenje i predodite im
luacije nije njihov posao, ve¢ posao nastavnika dokaze o na¢inima na koje ¢e profitirati od

koji je za to placen. Neki ucenici takode tvrde ucesca u evaluaciji.

kako u danaSnje vreme, oni placaju nastavnika | e Jasno odredite uloge i odgovornosti kako

iz svog dzepa. Kako da odgovorim na to? nastavnika, tako i u¢enika.

3. Ucenici kazu kako je vrSnjacka evaluacija e Ponovite ucenicima kako ¢e imati koristi od
samo nacin da nastavnik ustedi vreme. ovakve akcije.
Da i je ovo istina? ¢ Pokazite zna¢aj ovog zadatka tako §to ¢ete omo-

guciti dovoljno vremena za njegovo izvrSenje.

¢ Budite spremni da objasnite preraspodelu

vremena.
4. Zar se ucenici ne¢e jednostavno dogovoriti e Pokusajte da sagledate problem u kontekstu.
da jedni drugima daju visoke ocene? Potrazite/izlozite dokaze o veli¢ini problema.

e Napravite plan kako da povecate odgovornost
ucenika i vlasniStva nad ocenom.

e Zahtevajte od ucenika da opravdaju svoje
odluke.

e Nagradite grupe za pravilno ophodenje prema
problemati¢nim ¢lanovima/kaznite ih zbog
nedostatka akcije.

¢ Smanjite meru do koje se ucenicke evaluacije

,racunaju® u kona¢nu ocenu.

3¢ SCREE (Sequential Criterion-Referenced Evaluation System) je tehnika uenike samoeva-
luacije u kojoj ucenici procenjuju svoj napredak u redovnim intervalima prema kriterijumima koje im daje
nastavnik, §to im omoguéava da prate svoj napredak u toku kursa (Falchikov 2006: 152).
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Pitanje

Akcija

5. Zar neki ucenici nece iskoristiti priliku da

izravnaju rac¢une kroz vr$njacku evaluaciju?

Naglasite znacaj dokaza i kriterijuma.
Zahtevajte od ucenika da opravdaju svoje

procene.

6. Zar se ucenici nece plasiti odmazde vr$njaka

kojima su dali losu ocenu?

IzraCunajte prosek vise vrsnjackih procena
umesto samo jedne kako biste povecali

pouzdanost.

7. Zar nije istina da u€enici ne poseduju znanje i

iskustvo neophodno kako bi izvrSili zadatak?

Organizujte trening iz vr$njacke, kolaborativne
i samoevaluacije.

Osmislite studije i mehanizme evaluacije kako
biste potpomogli razvoj samouverenosti i
vestine ucenika.

Osmislite studije koje ¢e pomoci uc¢enicima da
uce kroz ponovljeno iskustvo.

Koristite nekoliko evaluatora umesto
individualnih ocenjivaéa kako biste povecali

samopouzdanje i pouzdanost ucenika.

8. Zar nekim ucenicima ove aktivnosti nece i¢i

bolje nego drugima?

Obezbedite dovoljno prilika za trening i vezbu.
Dajte jasna uputstva.

Ohrabrite u¢enike sa drugacijim kulturoloskim
vrednostima kada je u pitanju kritika vr$njaka.

Koristite ocene dobijene od vise razli¢itih

evaluatora.

9. Zar se postojeci obrasci prijateljstva nece

odraziti na vr$njacku evaluaciju?

Razgovarajte sa u¢enicima o potencijalnom
problemu pre nego $to se upuste u aktivnosti
evaluacije.

Naglasite potrebu za realisticnom procenom.
Objasnite ucenicima znacenje ocena. Naglasite
kako relativno mali broj ljudi dostize
prvoklasni (ili tre¢erazredni) nivo.

Koristite Magin-ovu (2001b) metodologiju
kako biste obeshrabrili/detektovali mogude
uzajamne predrasude.

Koristite anonimne vr$njacke evaluacije.
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Pitanje

Akcija

10. Zar samostalno ili vr$njacko ocenjivanje nece

biti stresno uc¢enicima?

o Postarajte se da zadaci budu dobro isplanirani
1 izvrSeni.

o Postarajte se da ucesnici osecaju zadovoljstvo
povodom povecane odgovornosti i mo¢i koju
im vr$njacka evaluacija nudi.

o Cestitajte uéenicima na iskrenosti i pomozite
im da neuspeh shvate kao perceptivnu samo-

procenu.

11. Ocenjivanje oduzima dosta vremena i kada ga
Jja sprovodim. Zar ne¢e oduzimati previse

vremena ako ga ucenici obavljaju?

e Pazljivo planirajte i izvodite aktivnosti.
e Naucite da sami cenite ovo novo iskustvo i

budite strpljivi.

Kako da ih ubedim da pokusaju?

12. Moji ucenici ne zele da ucestvuju u evaluaciji.

o Posvetite vreme i energiju organizaciji ovih
aktivnosti i pripremanjem ucenika za ucesée u
njima.

e Stres ume da bude koristan za ucenike
(i poslodavce?).

e Gde god je moguce koristite dokaze o
»prakti¢noj koristi.

e Napravite detaljna pisana upustva i procedure.

13. Pokusala sam da organizujem vr$njacku
evaluaciju sa mojim uéenicima i nije im
se dopalo. Uverena sam da je vrSnjacka
evaluacija od velike koristi i ne Zelim da

odustanem. Sta da radim?

o Budite strpljivi i imajte vere u svoj nacin
primene ovih aktivnosti. Stavovi ucenika
¢e se promeniti $to se bolje upoznaju sa

sistemom.

14. Kako da pripremim svoje ucenike za ovakve

zadatke?

¢ Objasnite zbog ¢ega uvodite ove aktivnosti,
npr. naglasite koristi za uc¢enike, buduce
poslodavce itd.

e Obezbedite trening ucenicima.

o Koristite didakticke igrice [...]

Ukoliko, kao §to brojne studije pokazuju, trening 1 iskustvo pozitivno uticu na
stavove svih zainteresovanih strana u sprovodenju vrSnjacke i samoevaluacie (Van
Zundert et al. 2010; Andrade & Valtcheva 2008; Ross 2006), onda je to put kojim treba
i¢i da bi se problem resio. Sto znadi da nije dovoljno zahtevati da nastavnici obezbede

obuku uc¢enika u sprovodenju ovih aktivnosti, ve¢ da je neophodno i da sami nastavnici
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dobiju potrebnu institucionalnu podrsku i detaljan trening u organizaciji i implementaciji
formativne evaluacije. Po reCima Harisa i Brauna: ,,bez zvani¢nog politickog okvira koji
bi podrzavao formativnu evaluaciju, malo je verovatno da ¢e pedagoski orijentisane
tehnike evaluacije kao $to su VESE?” uroditi plodom.* (Harris & Brown 2013: 110).
Obrazovne institucije pojedinih zemalja u tu svrhu lansirale su sopstvena istrazivanja sa
ciljem da utvrde nivo uticaja VESE tehnika evaluacije na Zeljenu uceni¢ku populaciju.
Tako je 2008. Odeljenje za istrazivanja drustvenih nauka pri Institutu za obrazovanje
Univerziteta u Londonu objavilo dokument pod nazivom Sistematski pregled istrazivanja
uticaja vrsnjacke i samoevaluacije na ucenike srednjih Skola (Systematic review of
research evidence of the impact on students in secondary schools of self and peer
assessment), u kom pravi sintezu zakljucaka 26 istrazivackih studija vrSnjacke i samo-
evaluacije iz perspektive njihovog uticaja na akademska postignuca ucenika, a sa ciljem
da sumira njihove rezultate i utvrdi kakav uticaj imaju na obrazovnu politiku i nastavnu
praksu u Velikoj Britaniji. Razlog ovakvog interesovanja lezi u konceptu ,,personali-
zovanog ucenja‘ (personalised learning), sistema u kom se ,,posebna paznja pridaje
individualnim stilovima ucenja, motivacijama i potrebama [svakog deteta]* (Miliband
2004: 2), a u ¢ijoj se osnovi nalaze samoevaluacija 1 evaluacija u sluzbi uc€enja. Iako su
problemi obuhvatne sinteze slicni onima sa kojima se suoCavaju meta-analiticka
ispitivanja (raznovrsnost studija, nepoklapanja sistema evaluacije u drzavama u kojima
su izvodene, mali broj istraZivanja radenih uz zvani€an pristanak ucenika), autori su
utvrdili da postoje dokazi povecanja postignuéa ucenika koji su ucestvovali u
aktivnostima vrSnjacke i1 samoevaluacije kroz ¢itav niz nau¢nih oblasti, kao 1 dokazi
povecanja nivoa samopouzdanja ovih ucenika, pra¢enog intenzivnijim angaZmanom u
procesu ucenja i pove¢anom autonomijom. Jo§ jedan od centralnih zakljucaka ove analize
jeste ve¢ spomenuta tvrdnja kako ovi pozitivni ishodi zavise od posvecenosti nastavnog
osoblja koji ga sprovodi u delo. Autori navode kako bi ovi nalazi morali da se odraze na
obrazovnu politiku zemlje kroz uvr§¢ivanje obuke u sprovodenju aktivnosti vr$njacke 1
samoevaluacije u obavezno obrazovanje nastavnika, ali 1 u vidove kontinuiranog
profesionalnog razvoja kroz treninge i seminare. Dve stavke se posebno isticu u ovom

pregledu, $to sa implementacione, $to sa metakognitivne strane. Prvo, navodi se znacaj

37 Na engleskom PASA (Peer Assessment Self Assessment), u prevodu VESE (vrsnjacka evalu-

acija, samoevaluacija).
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uticaja roditelja na u¢enicku samoprocenu. Deca Cesto poprimaju stavove svojih roditelja
kao svoje, te ako roditelji imaju negativan stav prema alternativnim vidovima evaluacije,
smatraju¢i ih nebitnim u odnosu na sumativnu ocenu koja vodi zvani¢noj sertifikaciji,
deca ¢e zauzeti slicnu poziciju, Sto ¢e kao rezultat imati nezainteresovanost i nevoljno
»povrSinsko* ucestvovanje u navedenim aktivnostima — sve ono $to nastavnici opisuju
kao simptome ucenickog odbijanja da ozbiljno pristupe vezbanjima®®. Zato autori ove
studije citiraju ,,potrebu za boljim dijalogom izmedu roditelja, nastavnika i ucenika‘“
(Sebba et. al 2008: 4), gde ¢e se roditelji zajedno sa decom aktivno ukljuciti u proces kroz
konstruktivan razgovor u kom ¢e im biti predocene sve koristi koje ucenici mogu imati,
a koje sezu daleko dublje od formalnih ocena (ibid.). Druga zanimljiva ideja na koju
nailazimo u ovom dokumentu odnosi se na znacaj koji aktivnosti vrSnjacke i
samoevaluacije mogu imati na razvoj metakognitivne sposobnosti deteta, na veoma
specifican nacin: uceS¢em u ovim aktivnostima ucenici usvajaju posebnu vrstu jezika,
neophodnu kako bi opisali svoj proces ucenja (ibid.: 16). Ovaj meta-jezik omogucéava im
da definiSu svoje ciljeve i1 postignuca, ali im ujedno i daje neku vrstu vlasniStva nad
procesom usvajanja znanja, te na taj nacin predstavlja bitnu stepenicu u razvoju
metakognitivne svesti $to je poCetak samoregulacije.

Sliéne zakljucke nalazimo 1 u zvani¢noj preporuci Sekretarijata za jezicku i1
matemati¢ku pismenost iz Ontarija koji navodi kako samoevaluacija zna¢ajno podize
postignuée ucenika, te poziva nastavnike da promovisu ovaj vid u¢enicke samoprocene i
obucavaju ucenike kako da ga sprovode. U ovom dokumentu nai¢i¢emo na citate iz
znacCajnijih studija u€enicke samoevaluacije, spisak koristi koje u¢enici mogu imati od
ucestvovanja u aktivnostima samoevaluacije, kao 1 osnovne smernice za organizaciju
samoevaluacije u nastavi. Slicno prethodnom dokumentu, i ovaj prepoznaje znacaj
roditelja u nastavnom procesu, te ukljucuje korisne savete vezane za komunikaciju na
relaciji nastavnik-roditelj, 1 to u dvostrukom cilju: prvenstveno kako bi umirili roditelje
koji se plase da ¢e ovaj vid evaluacije uticati na uspeh njihove dece ili veruju da nastavnik
pribegava ovakvim aktivnostima kako bi izbegao pregledanje radova i time sebi smanjio
obim posla; a zatim i kako bi povecanjem svesti roditelja o prednostima samoevaluacije
uticali na njihov pozitivan stav prema ovim novim aktivnostima, ¢ime ¢e s jedne strane

obezbediti pomo¢ i podrSku roditelja na ovom polju, a s druge posredno uticati i na

3 Vidi str. 71.
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stavove samih uCenika. Autori takode isti¢u i znacaj institucionalne podrske koju skola
mora pruziti nastavniku od kog zahteva da primeni aktivnosti samoevaluacije u nastavi.
Poseban deo odnosi se na didakticki materijal koji bi se upotrebljavao u ove svrhe.

U preporuci se citira navod Stiginsa i Capijusa koji tvrde kako:

,»Nije moguce kupiti [materijale] koji bi resili problem potrebe
nastavnika za veom kompetencijom u oblasti evaluacije. Kupovni
[materijali] mogu se reklamirati kao formativni, ali oni ne pomazu
nastavniku da razume ili primeni strategije koje dokazano imaju pozitivan
efekat na u€enje... Oni ne pokazuju nastavniku kako da uc¢enicima priblizi
ciljeve ucenja ili kako da im pomogne da razlikuju dobar od loSeg rada...
Oni ne pomazu nastavniku da pokaze ucenicima kako da procene
sopstvene jake 1 slabe strane, niti naglasavaju kakva motivaciona mo¢ lezi
u srzi situacije u kojoj u€enici prate i dele sopstveno u¢enje. Oni ne mogu
da zamene profesionalni razvoj neophodan kako bi doslo do promena u

praksi ocenjivanja u ucionici.” (Stiggins & Chapius 2006: 13)

Prema videnju Sekretarijata Skola je, dakle, odgovorna za sastavljanje plana
ukljucivanja samoevaluacije u postoje¢i nastavni program, kao i edukacije 1 podrske
nastavnicima koji ¢e doti€ni plan sprovoditi u praksi jer sama nabavka gotovih
didakti¢kih materijala ne obezbeduje automatski spremnost nastavnika da se uhvati
ukoStac sa brojnim problemima i nedoumicama koje prate organizaciju aktivnosti
samoevaluacije, pogotovo ukoliko je njena svrha razvoj samoregulisanog ucenja.

Pitanje gotovih didaktickih materijala koji bi olakSavali samoevaluaciju jedno je
od znacajnijih sa kojim se susre¢emo u proucavanju ove oblasti 1 datira daleko pre 2006.
godine. Jedan od osnovnih problema koje navode nastavnici, od kojih se oc¢ekuje da
ukljuce aktivnosti samoevaluacije u nastavnu praksu, odnosi se upravo na nedostatak
materijala koji bi im pomogli pri implementaciji navedenih aktivnosti u ucionici. Kako
istrazivanja pokazuju da je u zemljama kao S§to je naSa isplativije ulagati u kvalitetan
nastavni materijal nego u obuku nastavnika (Ivi¢, PeSikan 1 Anti¢ 2012: 19), to se ovom
pitanju prilazilo iz brojnih uglova. Tako postoje Stampani 1 online prirucnici za
samoevaluaciju i formativnu evaluaciju, a izvestan broj udzbenika ve¢ godinama uvrSéuje
zadatke za samoevaluaciju u obavezan sadrzaj. Ovde pre svega dominiraju udzbenici

posveceni usvajanju stranog jezika, o ¢emu ¢e viSe biti reci u narednom poglavlju.
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Kao i sa svim ostalim vrstama testova, velika raznorodnost rezultirala je teznjama za
standardizacijom, §to je narocito vidljivo na polju usvajanja stranog jezika, gde su se
institucije Evropske unije angazovale na sastavljanju standardizovane alatke za samo-
evaluaciju, kako bi mobilno stanovnistvo Unije procenjivalo nivo sopstvenog jezickog
znanja u odnosu na jednake standarde bez obzira na to gde se nalazilo. Kao rezultat ovog
angazmana nastala su dva krucijalna dokumenta namenjena procenjivanju i samopro-
cenjivanju jezickog znanja: Zajednicki evropski referentni okvir za zive jezike (ZERO) i

Evropski jezicki portfolio (EJP).

3.2. ZEROIEJP I NJIHOV UTICAJ NA EVROPSKU JEZICKU POLITIKU

Jedna od znac¢ajnih odlika evropskog kontinenta jeste upravo veliki broj jezika
kojima se njeni stanovnici sluze, pra¢ena odsustvom dominantnog zvani¢nog jezika koji
bi bio zajednicki svima kao Sto je to slu¢aj, na primer, u Severnoj Americi (engleski)
ili Centralnoj 1 Juznoj Americi (Spanski). Ova situacija, popularno nazvana evropski
Vavilon®®, imala je za rezultat ¢injenicu da je Savet Evrope, kao najstarija evropska
politicka organizacija, postavio ucenje i usvajanje stranih jezika kao jedan od prioriteta
evropskih obrazovnih sistema. Kako usvajanje jezika neizostavno ukljucuje 1 kulturolos-
ku komponentu, a brojni jezici Evrope predstavljaju osnovu njenog bogatog i raznovrsnog
kulturnog nasleda, Savet Evrope promovise ideju pojedinaénog plurilingvalizma —
situacije u kojoj svaki pojedinac poseduje odredeni nivo kompetencije u nekoliko stranih
jezika*®. Ovaj nivo ne mora biti isti u svim jezicima u individualnom repertoaru svakog
stanovnika, niti se oCekuje da zvani¢ne drzavne institucije sprovedu potrebnu jezicku
obuku — stavljanjem akcenta na pojedinca i njegove potrebe prihvata se Cinjenica da
obrazovni sistem nije u stanju da predvidi koji ¢e jezici biti potrebni svakom
pojedinacnom uceniku u daljem Zivotu, pa samim tim ni da organizuje njegovu
instrukciju. Umesto toga, zadatak Skolskih ustanova pomera se na to da nauce ucenike
vestini usvajanja jezika koju ¢e oni zatim samostalno primenjivati prema sopstvenim

potrebama (Heyworth 2004: 13). Vracamo se, dakle, na ideje ucenicke autonomije 1

39 Morrow 2004.

40 Kao idealna situacija predstavlja se formula MJ + 2 (maternji jezik plus dva), od kojih bi jedan
bio neki od svetskih lingua franca jezika, dok bi drugi trebalo da bude jezik iz regiona iz kog govornik
potice, na primer jezik neke od susednih drzava, a u cilju bolje komunikacije i uspostvaljanja dobrosu-
sedskih odnosa.
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dozivotnog ucenja. A kako bi ucenici bili u stanju da samostalno procenjuju dokle su
stigli (A), gde bi zeleli da budu (B) i naprave plan kako sti¢i od tacke A do tacke B,
neophodno je da ovo ucenje kako se uci ukljuCuje i obuku u samoevaluaciji. Dakle,
plurilingvalizam, multikulturalizam i dozivotno ucenje uz samoevaluaciju centralni su
pojmovi politike Saveta Evrope kada je usvajanje jezika u pitanju. Medutim, kao $to smo
vec¢ videli, postoje brojne prepreke pri prakticnoj primeni ovih credo-a u skolstvu. Jednu
od znacajnijih predstavlja ,,[neuskladenost] kriterijuma i proklamovanih nivoa jezickog
znanja, ¢ak i terminologije pri opisivanju istih izmedu razlicitih institucija, ponekad ¢ak
1 u okviru jednog Skolskog sistema* (Gligori¢ 2014: 235), te se u tu svrhu dolazi do
zakljucka da bi ,,medusobno priznavanje kvalifikacija i komunikacija u vezi sa ciljevima
1 standardima postignuca bili znacajno olakSani ukoliko bi se podeSavali u odnosu na
dogovorene zajednicke referentne standarde, koji bi po prirodi bili Cisto deskriptivnog
karaktera® (Trim 2001: 5). Ovo markira zvani¢an zacetak ideje o Zajednickom referent-
nom okviru, ¢ija bi svrha bila da ,,obezbedi zajednic¢ke referentne nivoe koji bi olaksali
komunikaciju, poredenje kurseva i kvalifikacija i liénu mobilnost* (North 2010: 59).
Deset godina intenzivnog rada na razvoju zajednickog okvira rezultiralo je dokumentom
od preko 250 strana teksta, tabela i Cartova sa zajednickim zadatkom da ,,promovise i
olakSa saradnju izmedu obrazovnih institucija razli¢itih zemalja; pruZi ¢vrstu osnovu za
medusobno priznavanje jezickih kvalifikacija [i] pomogne ucenicima, nastavnicima,
dizajnerima kurseva, ispitnim telima i obrazovnim administratorima da situiraju i
koordiniraju svoje napore* (CEFR 2001: 5-6). ZERO je prvi put objavljen 2001. godine,
1 odmah po objavljivanju podelio je profesionalni svet na one koji ga prihvataju sa
entuzijazmom i one koji ga doZivljavaju kao instrument ,,homogenizacije, standardizacije
1 birokratskog mesanja“ (Morrow 2004: 7) u obrazovne sisteme pojedinacnih zemalja.
Cak i danas, nakon gotovo 20 godina, ovaj dokument je i dalje predmet kontroverze, jer
je zbog svoje otvorene strukture podlozan pogreSnim tumacenjima i neadekvatnoj
primenti, koje se neretko u potpunosti kose sa idejama na kojima je zasnovan.
Strukturalno, tekst je podeljen na devet poglavlja i Cetiri dodatka (A, B, C, D) koji
1 autori koji ga zagovaraju opisuju kao ,tezak®, ,pretrpan specijalizovanom termino-
logijom* 1 pun ,,naizgled beskrajnom koli¢inom tabela i deskriptora ¢iji je medusobni
odnos veoma tesko razluciti“ (ibid.). Medutim, po re¢ima istog autora: ,,Niko ne ocekuje
da planovi izgradnje jednog aviona budu ’lako’ $tivo za pred spavanje, pa zbog Cega

bismo ocekivali da shema upotrebe onoga S§to je verovatno najkompleksnije od svih
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ljudskih naucenih (ili usvojenih) ponaSanja bude jednostavna?“ (ibid.). Srz ZERO-a
saCinjava globalna skala zajednickih referentnih nivoa, koja opisuje Sta sve korisnik
jezika moze da uradi u $est hijerarhijski postavljenih nivoa, od A1 do C2*' i koji imaju za
cilj da olaksaju definisanje nivoa koji su u razliitim institucijama nazivani razli¢itim
imenima, ali i planiranje nastave i plasman u¢enika u grupe na osnovu prethodnog znanja.
Ono §to je specificno za ovaj dokument je afirmativna struktura deskriptora — svaki nivo
dat je u smernicama onoga $to korisnik moZe da uradi — ¢ime se isti¢e vrednost svakog
nivoa znanja do kog je stigao u svakoj od pet jezickih vestina (slusanje, Citanje, pisanje,
govorna interakcija 1 govorna produkcija). Na ovaj nacin, ZERO skre¢e paZnju na
moguénost postojanja razli¢itih nivoa kompetencije u razli¢itim jezickim vestinama u
okviru jednog stranog jezika, te da je ,,svaka [...] individualna kompetencija delimi¢na‘“
(Hayworth 2004: 15), Sto je za mnoge ucenike gotovo jereticki koncept. Ovi deskriptori
imaju jos§ jednu ulogu: oni nude svim korisnicima gotov i medunarodno prihvacen meta-
-jezik koji im omogucava da opisu svoj napredak i verbalizuju sopstvene jezic¢ke potrebe.
Na ovaj nacin oni su u stanju da ocene svoj uspeh i postave sebi ciljeve ucenja Sto bi bilo
znatno teze bez meta-jezika kao medijuma. Kako bi olakSao ucenicima da dijagnostikuju
svoje jezicko znanje, ZERO nudi i tabelu jezi¢ke samoprocene kroz svih Sest nivoa i pet
jezickih vestina. Rigorozan dizajn ove skale, kao i akcenat na pristupu sa fokusom na
ucenika pokazuju znacaj naizgled jednostavne tvrdnje da je ,,u¢enik onaj koji uci“*?, te
da mu treba ponuditi alatke koje ¢e mu olaksati put ka usvajanju jezika, Sto najvise dolazi

do izrazaja u prate¢em dokumentu ZERO-a, Evropskom jezi¢kom portfoliju.

3.2.1. Evropski jezicki portfolio kao alatka samoprocene

Ideja o stvaranju Evropskog jezickog portfolija rodila se jo§s 80-ih godina kao
rezultat neuspelog projekta o razvoju jedinstvenog sistema bodovanja za sve evropske
institucije. Zakljuc¢ak do kojeg se doslo poklapao se sa novonastalim trendom dozivotnog
ucenja kroz uc¢enicku autonomiju — umesto izmena na globalnom planu, fokus je prebacen

na pojedinca i na individualno usvajanje jezika. Zvani¢na preporuka o sastavljanju

4 A (A1 1 A2) — osnovni korisnik, B (B1 i B2) — nezavisni korisnik, C (C1 i C2) — ekspertski
korisnik.

42 Navod Rolfa Serera (Schirer) na Osmom EJP seminaru, odrzanom u Gracu u Austriji 2009
(Little 2009: 5).
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jedinstvenog portfolija vezuje se za ve¢ spominjani simpozijum u Riischlikon-u*’, kada
je doneta odluka o sastavljanju zajednickog referentnog okvira. Ve¢ iduce godine, Savet
za kulturnu saradnju daje predlog izgleda EJP-a koji bi ,,trebalo da sadrzi deo u kojem ¢e
se formalne kvalifikacije povezati sa zajednickom evropskom skalom, deo u kom ¢e sam
ucenik beleziti sopstvena iskustva u ucenju jezika i po moguéstvu jo§ jedan koji ¢e
sadrzati primere uradenih radova“ (Council of Europe, 1992: 40). Ve¢ u ovom navodu
jasno se nazire buduca trodelna struktura EJP-a, koji se sastoji iz jezickog pasosa, jezicke
biografije 1 dosijea. Ovakva struktura jasno razlikuje EJP od dotadaSnjeg poimanja
jezickog portfolija koji se definise kao ,,sistematizovan skup u¢enickih radova ¢ija analiza
demonstrira napredak u odnosu na nastavne ciljeve u odredenom vremenskom periodu‘
(Kohonen & Westhoff 2001: 6) 1 koji mozZe biti ,,radni, to jest, sadrZati materijale vezane
za proces ucenja koji demonstriraju napredak, ili ,,prikazni®, koji je orijentisan na
proizvod a ne proces ucenja i sadrzi materijal koji demonstrira postignuce, sli¢no
umetnickom portfoliju. Za razliku od ova dva tipa, EJP je osmisljen da bude ,,pan-
-evropska alatka sa ciljem unapredivanja uceni¢ke autonomije* (ibid.: 5), dok njegova
jedinstvena struktura treba da predstavlja gotov format koji bi pomogao u€enicima da
,dokumentuju i predstave svoj uspeh u svim jezicima koje znaju (u koliko god velikoj ili
maloj meri), kao 1 raspon svog interkulturalnog znanja 1 vestina koje su akumulirali kroz
razli¢ite vidove kontakta* (Lenz 2004: 23).

Kao §to smo ve¢ naveli, EJP se sastoji iz tri dela: jezickog pasosa koji sadrZi tabele
za samoevaluaciju uc¢enika u odnosu na Zajednicki evropski okvir; jezicke biografije koja
trazi od ucenika da postavi ciljeve ucenja, navede hronoloski prikaz svog ucenja jezika,
dosadasnja jezicka 1 medukulturalna iskustva 1 svoje prioritete u ucenju i dosijea u koji
ucenici stavljaju odabrani materijal koji ¢e svedociti o spomenutim znanjima i iskustvima.
Ve¢ ovde vidimo razliku izmedu ovog dokumenta i dotadas$njih jezickih portfolija, koji
se tradicionalno sastoje samo od materijala sakupljenih u dosijeu. Uvodenje tabela za
samoprocenu u jezicki pasos ima visSestruku ulogu: ono pre svega predstavlja jasnu vezu
sa standardima ZERO-a i nudi korisniku pristup gotovom, medunarodno priznatom meta-
-jeziku kojim ¢e opisati svoje jeziCko znanje. Na ovaj nacin podiZe se svest ucenika o
sopstvenom jezickom ucinku, dok ¢injenica da opStu procenu nivoa znanja vr§i sam

korisnik ustanovljuje njegovo/njeno licno vlasniStvo nad dokumentom. EJP, dakle,

3 Vidi str. 15.
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pripada uceniku, a ne instituciji, ¢cime se podvlac¢i njegova odgovornost za sopstveno
ucenje i poziva na samostalnu procenu znanja bez stresa koji nosi spoljna evaluacija. Jo§
jedna stvar koju je bitno naglasiti jeste da se paso§ moze popuniti za svaki jezik sa kojim
je uCenik dosao u kontakt, ¢ime se promovise ideja plurilingvalizma 1 podize svest o
postojanju razli¢itih nivoa kompetencije u razli¢itim jezicima, ali i moguénosti postojanja
razli¢itih nivoa kompetencije u razli¢itim jezickim veStinama u okviru jednog stranog
jezika. Jezicki pasos, takode, ostavlja prostor za navodenje svih formalnih kvalifikacija
koje je ucenik stekao u raznim institucijama, kao 1 njihovo povezivanje sa ZERO nivoima,
¢ime se uspostavlja veza izmedu neformalnih nacina ocenjivanja (portfolio i samoeva-
luacija) i tradicionalnih institucionalno orijentisanih (standardizovani testovi).

Dok jezicki pasos pruza globalni pregled jezickog znanja ucenika, jezicka
biografija fokusira se na svaku jezicku veStinu ponaosob i kroz listu ilustrativnih
deskriptora pomaze uceniku da odredi prioritete u ucenju jezika i tako lakSe sagleda
nacine na koje bi do njih mogao da dode. Listu deskriptora jezickih prioriteta po nivoima
prate i polja u kojima ucenici obelezavaju koju su od Zeljenih komunikativnih
kompetencija ve¢ uspesno postigli, Sto znacajno utie 1 na njihovu motivaciju. Jezicka
biografija savrSeno odslikava posvecenost Saveta Evrope ideji autonomije u ucenju
jezika koja se ogleda u sposobnosti sagledavanja svog jezickog znanja, postavljanju
realnih ciljeva i pronalazenju nacina da se do njih stigne. I ovaj deo EJP-a podize svest o
znacaju plurilingvalizma i poznavanja drugih kultura, jer osim §to se kao i jezicki pasos
moze popunjavati za svaki jezik kojim ucenik vlada u nekoj meri, sadrzi i poseban deo
posvecen isklju¢ivo multikulturalnim iskustvima.

Najzad, dosije, kao 1 u svakom portfoliju, predstavlja skup radova koji ilustruju
dostignute nivoe kompetencije ucenika. Kao i priloZzene diplome 1 sertifikati, ovi radovi
sluZe kao svojevrsno svedocanstvo postignutog znanja, ali i nacina na koji se to znanje
razvijalo tokom odredenog vremenskog perioda.

Kao rezultat ovakve strukture, Evropski jezi¢ki portfolio ima dve osnovne
funkcije: funkciju prezentacije i pedagoSku funkciju (Little & Perclova 2001: 7). U prvoj,
EJP ima zadatak da pruzi konkretne dokaze ucenikove komunikativne kompetencije na
nekom stranom jeziku, kao 1 njegovih/njenih medukulturalnih iskustava (Little et al.
2007: 10) 1 kao takav predstavlja dodatak ,,sertifikatima i diplomama koje se dodeljuju na

osnovu formalnih ispita® (Little et al. 2011: 7). On nudi predavacu bolji uvid u dotadas$nji
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tok ucenja odredenog daka, njegove ciljeve i prioritete u u¢enju stranog jezika, kao i izbor
reprezentativnog materijala koji ilustruje progres ka istim. Na ovaj na¢in EJP podrzava
mobilnost stanovniStva kroz povezivanje postignutih kvalifikacija sa medunarodnim
standardima odrazenih u Zajednickom evropskom referentnom okviru. S druge strane,
pedagoska funkcija EJP-a ima za cilj da ,,promoviSe plurilingvalizam, podize kulturnu
svest [uc¢enika]* ali pre svega da ,,ucini proces uc¢enja transparentnijim [ ...] i neguje razvoj
autonomije ucenika® (ibid.). I upravo ova funkcija EJP-a kao sredstva osamostaljivanja
ucenika predstavlja njegovu najvecu vrednost.

Sve tri strukturalne komponente EJP-a podjednako su znacajne i komplementarne.
Iako neki autori isticu pedagoski centralno mesto jezicke biografije koja podstic¢e razvoj
reflektivnog procesa neophodnog za razvoj sposobnosti samoevaluacije 1 autonomije
(Little & Perclova 2001: 6), ona je znacajna utoliko S$to povezuje jezicki pasos 1 dosije.
Kada je u pitanju nacin upotrebe EJP-a, autori nisu preskriptivni ve¢ ostavljaju prostor za
viSe razli¢itth moguénosti kako bi se optimalno iskoristile sve pogodnosti ovog
dokumenta. Litl i Perclova predlazu jednu od dve opcije: u jednoj, korisnici otpocinju
sakupljanjem grade u dosijeu gde sakupljaju primere svojih radova. Vremenom, uvodi se
upotreba jezicke biografije gde se postavljaju zeljeni ciljevi 1 ocenjuje napredak, da bi se
najzad preslo na jezicki pasos kroz pokusaj ,,prepoznavanja svog jezickog identiteta kroz
primere samovrednovanja u skladu sa zajednickim nivoima Saveta Evrope® (ibid.: 7).
Druga varijanta i§la bi obrnutim redosledom: korisnik bi prvo pokusao da se ,,pronade* u
samoevaluativnim skalama jezickog pasosa, da bi na osnovu toga zacrtao Zeljene ciljeve
ucenja u jezickoj biografiji, a rezultate uCenja prikupio u dosijeu. Ovaj materijal bi se
zatim vrednovao, Sto bi dovelo do modifikovanja ciljeva ucenja u biografiji, a ovo opet
vremenom i do promene samoprocenjenog nivoa znanja u pasosu (ibid.). Kohonen pak
tvrdi kako je u oba ova procesa uloga dosijea marginalizovana, te predlaZze da se upravo
ova komponenta aktivno koristi u cilju razvoja reflektivnog ucenja, dok bi jezicka
biografija u tom slucaju postala pasivnija 1 sluzila bi samo za belezenje ishoda u¢enja
(Kohonen 2001: 8).

Kada je prva verzija EJP-a izasla iz Stampe, 2001. godine, ona je savrSeno odslika-
vala duh inicijalnih napora na polju ucenicke autonomije 1 dozivotnog ucenja, Sto znaci
da je bila namenjena odraslim korisnicima 1 adolescentima. Kao §to je bilo rec¢i u ranijim

poglavljima, autonomija u€enika prvenstveno se odnosila na sposobnost odrasle osobe da
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samostalno organizuje svoje napore u uc¢enju van zvani¢nih institucija, dok je dozivotno
ucenje oznacavalo sposobnost do- i prekvalifikacije nakon zavrSetka zvani¢nog Skolo-
vanja, a u cilju konkurentnosti na trzistu rada. Kako su se, medutim, ove ideje prenosile
u ucionicu, te je autonomija pocela da se posmatra kao koncept koji treba razvijati i
ohrabrivati u okviru Skolskog sistema, i to od samog pocetka Skolovanja, a razvijanje
sposobnosti dozivotnog ucenja postavljano kao jedan od osnovnih ciljeva skolovanja,
tako je 1 Evropski jezicki portfolio iSao u korak sa ovim promenama. Tako je danas
akreditovano 118 a registrovano jo§ 22 modela ovog dokumenta namenjenih upotrebi u
razli¢itim obrazovnim sektorima i uzrasnim grupama. Ovu raznovrsnost modela pratio je
i veliki broj projekata Sirom Evrope gde su odredene institucije, a ponekad i sve Skole na
drzavnom nivou radile pilot-studije upotrebe EJP-a za postizanje autonomije ucenika i
podizanje svesti o takozvanom ,,ucenju kako se uci“. Ovo bogatstvo radova bazirano na
pomenutim istrazivanjima omogucava bolji uvid u prednosti i mane ove alatke za
samoprocenu, koja predstavlja idealan primer gotovih didakti¢kih materijala na koje

upozoravaju Stigins i Capius.

3.2.1.1. Potencijalni problemi pri upotrebi EJP-a

Kako je portfolio samo jedan od vidova alternativnog ocenjivanja, prvo pitanje
odnosi se uvek na psihometrijske karakteristike, to jest, validnost i pouzdanost ovog vida
procene jezickog znanja. Ostaje nerazjasnjeno koliko su dosledni rezultati samoevaluacije
kroz Evropski jezicki portfolio, naro€ito ukoliko uzmemo u obzir s jedne strane veliki
broj verzija koje su u opticaju, a s druge koli¢inu varijacija u pedagoSkom pristupu; kao i
u kojoj meri se poklapaju sa evaluacijom od strane nastavnika, drugih uc¢enika ili u odnosu
na standardizovane testove. lako EJP zbog oslanjanja na Zajednicki evropski okvir koristi
prili¢no standardizovanu terminologiju, kao 1 jasno podeljene nivoe znanja u skladu sa
ovim referentnim okvirom, ostaje ¢injenica da vec¢ina ucesnika u pilot studijama — Sto
daka, Sto predavaca — smatra da alternativno ocenjivanje samo po sebi nije dovoljno
pouzdano (Hasselgreen, 2005: 352), te da ga treba kombinovati sa tradicionalnim
testovima kako bi se doSlo do validnih rezultata. Osim toga, javlja se 1 problem
odredivanja nivoa znanja jezika u odnosu na date kriterijume, jer ne postoji nacin da se

odredi koliko ta¢no deskriptora definiSe jedan nivo (Little, 2005: 327) $to moze da
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predstavlja problem uc¢enicima koji pokusavaju da ,,smeste* svoje znanje u jedan od Sest
ZERO nivoa.

Slede¢i problem koji je doSao do izrazaja joS u pilot-fazi (1998-2000) jeste
¢injenica da EJP — kao 1 njegov sestrinski dokument ZERO — nije jednostavan za
upotrebu. Brojne tabele i liste deskriptora mogu delovati komplikovano i zastraSujuce, a
standardizovani metajezik koji bi trebalo da olakSa samoevaluaciju zapravo predstavlja
novi jezik kojim treba ovladati. Ovo nije problem sa kojim se susrecu samo ucenici
Skolskog uzrasta ili samostalni odrasli korisnici, ve¢ i1 nastavnici ¢iji je zadatak da
omoguce polaznicima da lakse navigiraju kroz svoj portfolio. Stavise, jedno od osnovnih
pitanja postavljenih u okviru radnih grupa ELP seminara u Gracu ticalo se upravo obuke
nastavnika i buduéeg angazmana na ovom polju (Little 2009: 8), dok Rolf Serer u
finalnom izves$taju o uspehu pilot-projekata navodi kako ,.efektivna upotreba [EJP-a]
zahteva refleksiju, trening i vreme* (Schérer 2000: 13). Jos jedan od razloga zbog kojih
je pozeljno sprovoditi obuku nastavnika pri upotrebi portfolija jeste i Cinjenica da je
samoevaluacija koja predstavlja centralni koncept na kom se EJP zasniva u isto vreme 1
aspekt koji se direktno kosi sa tradicionalnim na¢inima ocenjivanja (ibid.: 12) koji su
dominantni u obrazovnom sistemu. Kako bi nastavnici mogli pribliZiti u¢enicima i njiho-
vim roditeljima prednosti alternativnog ocenjivanja otelotvorenih u Evropskom jezi€¢kom
portfoliu, neophodno je, pre svega, da ih i sami budu svesni, §to mnogi od njih nisu.

U ovom neprihvatanju ideja koje zastupa ovaj dokument veliki udeo ima 1
nedostatak jasne veze portfolija 1 zvani¢nog Skolskog plana i programa, kao i1 nejasan
status koji EJP ima u okviru obrazovnih sistema. Korisnici EJP-a pozivaju na
institucionalnu promenu kako bi EJP dobio znacajnije mesto u obrazovnom sistemu
(Little 2009: 8). Jedan od nacina na koji bi se ovo moglo sprovesti jeste revidiranje
nastavnih planova uz pomo¢ smernica Zajedni¢kog evropskog referentnog okvira.
Nazalost, iako brojne drzave Sirom Evrope tvrde kako je njihova politika usvajanja jezika
zasnovana na ZERO nivoima 1 skalama, u praksi to ¢esto znaci samo da je ZERO
nomenklatura ,,nakalemljena” na postoje¢e planove, bez suStinskog razumevanja i
korenitih promena. Brajan Nort navodi kako fleksibilna struktura ZERO-a ne znaci da
treba identifikovati njegove nivoe postignuca sa sopstvenom interpretacijom istih, te da
svako poravnavanje nacionalnih sistema i medunarodnih sertifikata treba obaviti krajnje

odgovorno, kroz Cetiri nivoa procedura: upoznavanja, specifikacije, standardizacije 1
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validacije (North 2010: 61). Svaka od ovih procedura zahteva aktivan angazman drzavnih
institucija i profesionalnih organizacija, vreme i novac, $to je jedan od razloga zbog kojih
se umesto toga pribegava ,,lepljenju etiketa” ZERO nivoa 1 skala na postojecu obrazovnu
praksu. Na slican nacin jezicki udzbenici koji su ve¢ u opticaju se sa eventualnim
kozmeti¢kim izmenama proglasavaju uskladenim sa Evropskim referentnim okvirom. U
svemu tome ne pomaze ni Cinjenica da ZERO nije napravljen s idejom da bude
preskriptivan, ve¢ referentni okvir (Morrow 2004: 7) te njegovi inherentni nedostaci u
ovom smislu otezavaju zasnivanje nacionalnih planova na postoje¢im skalama i
deskriptorima. Dzulija Kedl (Keddle 2004) opisuje probleme dizajniranja programa
nastave baziranih na ZERO-u i deli ih u Cetiri osnovne grupe: (1) situaciono-funkcionalna
orijentacija ZERO-a oteZava povezivanje sa gramati¢kim konceptima §to stvara probleme
pri sastavljanju plana i programa koji neophodno mora ukljucivati predvidene gramaticke
oblasti za odredeni nivo; (2) jezik kojim je ZERO napisan ne odslikava realnost ucionice,
ved je blize povezana sa poslovnim situacijama, putovanjima i kulturolo§kim razmenama
— za razliku od EJP-a koji postoji u brojnim varijacijama u odnosu na uzrast korisnika,
ZERO je usmeren postignu¢ima i interesovanjima odrasle publike; (3) takode, deskriptori
pojedina¢nih kompetencija nisu dovoljno detaljni, te ponekoj od kompetencija nedostaje
komplementarni deskriptor (Kedl navodi primer deskriptora vestine sluSanja na nivou A1l
koji se odnosi na razumevanje jednostavnih uputstava i nedostatak komplementarnog
deskriptora u vestini govorne interakcije na istom nivou koji bi se odnosio na davanje
jednostavnih uputstava); (4) najzad, autorka se zali na nedostatak pojedinih funkcionalnih
oblasti, koje bi pisac nastavnog programa morao samostalno da definiSe za svaki nivo
(Keddle 2004). Kako Sire prihvatanje EJP zavisi od njegove uloge u zvani¢nom skolstvu,
a ona opet od povezanosti zvanicne jezicke politike sa Zajedni¢kim referentnim okvirom,
jasno je da se ova promena ne moze dogoditi preko no¢i. Stavise, prvobitna procena Rolfa
Serera o potpunoj implementaciji EJP-a iznosila je 50 godina (Little 2009: 9), a ne moze
se re¢i da uticaj ZERO-a 1 EJP-a u prvih 15 godina od njihovog objavljivanja nije osetan.
Francis Gulije (Francis Goullier), potpredsednik Komisije za validaciju uporedio je EJP
sa visokom modom, navode¢i kako iako su retki oni koji zaista poseduju neki od komada,
njihov dizajn se ogleda u kreacijama odece za svakodnevnu upotrebu (ibid.: 2). Sada ve¢
univerzalna podela jezickih nivoa na Sest ZERO nivoa, kao 1 deskriptori jezickih

kompetencija nasli su put do zvani¢nih dokumenata obrazovnih institucija, a
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samoevaluativna komponenta EJP-a i tabele jezicke samoprocene sa svojim pozitivnim
“can do” tvrdnjama u donekle izmenjenom i pojednostavljenom obliku uselile su se u
udzbenike velikih izdavaca. To, medutim, ne reSava problem korisnika Evropskog
jezickog portfolija, koji bi zeleli da se njegov status preciznije definise, kao i da se poveze
sa zvani¢nim ispitima i diplomama. Kako Dejvid Litl navodi: ,,ne postoji veoma jasna
veza izmedu ucenicke samoevaluacije zasnovane na “can do” deskriptorima, koja se
prevashodno odnosi na postizanje komunikativnih ciljeva, i zvani¢nih ispita, kojima u
velikom broju slucajeva i dalje dominira briga o gramati¢koj preciznosti* (Little 2012:
17). Iako se u pilot-projektima pokazalo da su ucenici generalno pozitivno nastrojeni i
Cesto tvrde da vide ocigledan napredak posle koriséenja EJP-a, ostaje Cinjenica da njegov
status u okviru Skolskog sistema nije dovoljno definisan — pitanja da li ¢e samoevaluacija
kroz EJP ulaziti u kona¢nu ocenu i na koji nacin ¢e se odrazavati na formalnu evaluaciju,
kao i da li ¢e ga buduci poslodavci smatrati validnim i dalje ostaju bez potvrdnog
odgovora (Little et al. 2011: 9). Iz ovoga sledi da dok god rezultati samoevaluacije ne
budu imali jasno definisan status u okviru Skolskog sistema i dok poslodavci ne budu
prihvatali EJP kao zvani¢an dokument u rangu diploma ili sertifikata, u¢enici ne¢e moci
da vide njegovu prakti¢nu primenljivost na duge staze.

Osim problema ,,vidljivosti* EJP-a u okviru obrazovnih politika, javlja se 1 jedna
prakticna nedoumica, a to je na kom jeziku treba popunjavati portfolio. Naime, u idealnoj
situaciji, korisnik poseduje primerak portfolija na odgovarajuéem uzrasnom nivou i,
neretko, na nekoliko jezika (od kojih je jedan uvek maternji ili zvani¢ni jezik drzave koja
je objavila doti¢nu verziju EJP-a). Misljenja su podeljena oko toga da li portfolio treba
popunjavati na maternjem jeziku — ¢ime bi se omogucilo korisnicima ¢ije poznavanje
stranog jezika nije uvek na visokom nivou da S§to preciznije i sa ve¢im razumevanjem
popune zahtevne refleksivne tabele jezicke biografije — ili stranom jeziku, jer, kako neki
autori tvrde, na ovaj nacin su usvajanje stranog jezika i razvoj ucenicke autonomije
neraskidivo povezani (Little 2013, Little 2010). Zanimljiva je i ¢injenica koju prijavljuju
ucesnici EJP seminara iz 2008. koji tvrde da je vecina u€esnika u njihovim projektima
spontano koristila strani jezik kako bi popunjavala svoj portfolio (Little et al. 2011: 14).
Bitno je, dodusSe, napomenuti da su navedeni ucesnici bili stariji srednjoskolci, univer-
zitetski studenti 1 odrasli migranti, te da bi situacija verovatno bila drugacija sa mladim

uzrasnim grupama.
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Evropski jezicki portfolio, dakle, predstavlja dobar primer Siroko prihvaéenog
oblika gotovog didaktickog materijala za razvoj sposobnosti samoevaluacije kod ucenika.
Zamisljen 1 promovisan od strane uticajnog evropskog tela i zasnovan na idejama
plurilingvalizna, multikulturalizma 1 dozivotnog ucenja, ovo je verovatno najSire
prihvadena alatka za samoevaluaciju jezickog znanja o ¢emu svedoCi i veliki broj
akreditovanih modela, kao i ¢injenica da je do 2007, po proceni Saveta Evrope,
distribuirano oko 2,5 miliona primeraka ovog dokumenta**. Svojom jedinstvenom
trodelnom strukturom, EJP se izdvaja od klasi¢nih tipova portfolija i omogucava
korisnicima da razviju sposobnost refleksije, na osnovu ¢ega mogu da planiraju buduci
rad. Vezivanjem za ZERO nivoe, EJP im pomaze da ,,smeste svoje jezicko znanje na
pan evropskom nivou, $to olakSava navigaciju medu institucijama razlicitih zemalja, ¢ime
se olakSava mobilnost na medunarodnom trziStu rada, ali 1 u akademskom 1 turistickom
kontekstu. Povrh svega, ovaj dokument nudi gotov i Siroko prihvaéen meta-jezik koji
olakSava korisnicima da govore (i razmi$ljaju) o svojoj jezickoj sposobnosti na
maternjem ili stranom jeziku. Medutim, njegov nedefinisan status u zvanicnom skolstvu,
nejasna veza sa akreditovanim ispitima u okviru drzavnih institucija, kao 1 kompleksnost
koja otezava netreniranim korisnicima da samostalno popunjavaju rubrike u sva tri dela
portfolija 1 da povezuju rad na ovim komponentama kako bi na najoptimalniji nacin
iskoristili njegove potencijale, veliki su problemi za koje jo$ uvek ne postoje reSenja. Ne
pomaze ni to $to je EJP samo jedna od mogucih alatki samoprocene, kao ni ¢injenica da
je u novije vreme veliko optereéenje rezultatima PISA* ispita rezultiralo preusmera-
vanjem fondova predvidenih za razvoj i1 diseminaciju Evropskog jezickog portfolija
(Little 2009: 6). Njegovi zagovornici smatraju da odgovor lezi u blizem povezivanju
medunarodnih jezickih politika sa Zajednickim evropskim referentnim okvirom i ve¢im
zalaganjem nastavnika koji rade sa portfoliom, medutim, bez aktivne podrske drzavnih
institucija 1 organizovanim naporima koji bi ukljucivali kalibraciju standarda u¢enja sa
ZERO nivoima, prac¢enu radom na uskladivanju udzbenika, organizacijom kontinuirane
obuke nastavnog osoblja i1 transparentnije uloge EJP-a kao medunarodno priznatog
dokumenta, postoji bojazan za budu¢nost ovog dokumenta van pojedina¢nih projekata

entuzijasti¢nih nastavnika.

# Prema zvani¢nom izvestaju Rolfa Serera iz 2008. godine (Schirer 2008: 3).
4 Programme for International Student Assessment.
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3.3. ZAKLJUCAK

Na osnovu predocenog materijala mozemo zakljuciti kako istrazivanja u oblasti
samoevaluacije svakako ne manjka, te da su, od osamdesetih godina naovamo, preduzi-
mani opsezni napori kako bi se ona sistematizovala, ¢ime bi se omogucilo donoSenje
preciznih zaklju¢aka primenljivih u obrazovnoj praksi. Nazalost, poredenja navedenih
meta-analiza pokazala su kako su istrazivacki napori u ovom polju i dalje daleko od
sistemati¢nih, Sto zbog neprecizne terminologije, Sto zbog velikog broja parametara
varijacije. IstraZivanja samoevaluacije se u nekim od studija ne mogu jasno razdvojiti od
istrazivanja vr$njacke evaluacije, a oba se ¢esto mogu naci pod zbirnim terminom forma-
tivna evaluacija. Cak i u onim situacijama kada se meta-analize odnose iskljuéivo na SA,
postoji problem razlicitih vidova samoevaluacije (formativnog/sumativnog, u cilju usva-
janja gradiva / u cilju razvoja samoregulacije, kontekstualizovanog/dekontekstualizova-
nog), kao 1 varijacija uzorka ispitanika (prema uzrastu, nivou znanja ili vestine) ili nau¢ne
discipline, to jest, Skolskog predmeta u okviru kog se istrazivanje vrsi. Nije ¢udno §to je
ovakva raznorodnost iznedrila potrebu za standardizacijom, barem kada je u pitanju polje
usvajanja jezika, te se u tu svrhu pribeglo pokusaju stvaranja opste prihvac¢ene didakticke
alatke za samoprocenu u vidu Evropskog jezickog portfolija. Nazalost, kao $to smo videli
u prethodnom poglavlju, ni EJP nije bez svojih nedostataka, a projekcija njegove prihva-
éenosti — makar na teritoriji Evrope — jo§ uvek se procenjuje na minimum od 15 godina*®.

Ovi podaci ne govore kako su dosadasnja istraZivanja beskorisna — ona su posta-
vila temelje teoriji samoregulisanog ucenja i u¢enicke autonomije i prokréila put budué¢im
istraziva¢ima. Gotovo da nema rada na temu vrSnjacke 1 samoevaluacije koji u zakljucku
ne navodi neophodnost daljih istraZzivanja u tom pravcu kako bi se potvrdili rezultati do
kojih su dosli i produbilo razumevanje ovih procesa. Ono na §ta nas upozorava dosadasnja
praksa jeste da svako istrazivanje ovih vidova evaluacije mora biti jasno koncipirano, uz
precizno definisanu terminologiju i, po moguéstvu, potkrepljeno transparentnim kvanti-
tativnim podacima koji bi omogucili budu¢im istraziva¢ima da retestiraju naSe nalaze 1
olaksalo eventualna poredenja i meta-analize. U narednom poglavlju pozabavi¢emo se

preciznijim definisanjem istraZivanja u okviru ove disertacije.

46 Nakon prvobitne procene da ¢e EJP-u biti potrebno 50 godina do pune implementacije u Evropi,
Rolf Serer je preinac¢io ovu cifru u optimistiénih 30 (Little 2009: 6).
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4. UTICAJ ZADATAKA ZA SAMOEVALUACIJU NA RAZVOJ
UCENICKE AUTONOMIJE U OSNOVNOJ SKOLI

Predmet naseg istrazivanja je ispitivanje uloge zadataka za samoevaluaciju u
nastavi engleskog kao stranog jezika na nivou osnovnih $kola u Srbiji, pre svega kroz
uticaj koji didakti¢ko oblikovanje ovih zadataka ima na razvoj samoregulisanog ucenja i
uceniCke autonomije, ali i postignuce. Fokus je upravo na onom vidu samoevaluacije sa
kojom ucenici osnovnih $kola u Srbiji najces¢e dolaze u kontakt, a to su zadaci za
samoevaluaciju u svojim udzbenicima. Pre nego $to predstavimo metodologiju i rezultate
istrazivanja preciziratemo znacenje termina samoevaluacija u kontekstu ovog rada,
definisacemo pojam mladih ucenika i mesto naseg specifi¢nog uzorka ispitanika u okviru
njega 1 pozabaviti se pitanjem znacaja udzbenika za razvoj ucenicke samoevaluacije.
Nakon toga, predstavicemo rezultate pilot-istrazivanja koje je sprovedeno kako bi se
definisale osnovne hipoteze, kao 1 pojam gradiranih kooperativnih zadataka za samoeva-

luaciju (GKZS) koje smo dizajnirali u cilju njihove provere.

4.1. POJAM SAMOEVALUACIJE U OKVIRU OVOG ISTRAZIVANJA

U prethodnim poglavljima bilo je dosta reci o definiciji termina samoevaluacija,
te smo pokazali kako jedinstveno misljenje ne postoji, kao i da kompleksna i slojevita
priroda ovog pojma otezava njegovo svodenje na jednu prostu dimenziju. U cilju vece
preciznosti, neki od autora kuju posebne termine kako bi $to jasnije definisali razlike
izmedu heterogenih vidova ove sposobnosti u zavisnosti od uloge koju obavlja u
edukativnom sistemu, tipa orijentacije, fokusa i svrhe u koju se obavlja. U okviru ovoga
rada, koristicemo izraze samoevaluacija 1 samoprocena u sinonimnom znacenju, kako
bismo opisali formativan proces evaluacije, bez direktnog uticaja na formalno ocenji-
vanje. Bitno je napomenuti da ¢e ucenici u toku naseg istrazivanja biti podvrgnuti dvama
razli¢itim tipovima samoevaluacije: (1) prvi, sa kojim ¢e do¢i u susret u okviru ulazne i
izlazne ankete i koji ¢e traziti od njih da procene svoju opstu jeziCku sposobnost u dva
oblika —numericki, ocenom od 1 do 5, 1 kroz deskriptore kompetencija u okviru 5 jezickih
veStina — koji ¢e nam sluziti kao osnova psihometrijskih istrazivanja validnosti; i
(2) drugi, sa kojim ¢e dolaziti u kontakt redovno tokom ¢itavog ispitnog perioda, to jest,

Skolske godine i koji ¢e imati ulogu postepene obuke sprovodenja aktivnosti samoeva-
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luacije, podizanja svesti o sopstvenom ucenju i razvoju sposobnosti samoregulacije. Prvi
tip neophodan nam je jer obezbeduje onaj vid poredivih statistickih podataka koji
omogucavaju kvantitativnu analizu i kao takav je ucinkovito orijentisan u tom smislu $to
¢e ucenicke rezultuju¢e samoprocene biti vezane za proizvod, a ne proces ucenja i
dekontekstualizovan, jer se odnosi na davanje procene opste jezicke kompetencije van
konteksta svakodnevne nastave.

Drugi tip zadataka za samoevaluaciju, u osnovi je oba vida strategija koje spomi-
nju Panadero i Alonso-Tapia (Panadero & Alonso-Tapia 2013: 554), a to su samoevalu-
acija kao strategija uCenja i samoevaluacija kao pedagoska strategija samoregulacije.
Njihov cilj je da podignu svest u¢enika o gradivu (u ovom slucaju stranom jeziku) i da je
vremenom proSire na nain usvajanja jezika, koja predstavlja osnovu razvoja
samoregulativne svesti. U ovom znacenju, proces samoevaluacije je razvojno orijentisan,
Sto znaci da se sprovodi postepeno tokom ¢itavog ispitnog perioda, to jest, Skolske godine,
¢ime se postize distribuirani trening kakav predlazu Daning i njegove kolege*’ (Dunning,
Heath & Suls 2004) i kontekstualizovan, §to znaci da ¢e u¢enici redovno procenjivati nivo
svoje jezicke sposobnosti u kontekstu predenog gradiva.

Kako je predmet naseg istraZivanja upravo uticaj koji didakticko oblikovanje
zadataka za samoevaluaciju ima na razvoj autonomije ucenika kroz samoregulativnu
sposobnost, to ¢e drugi navedeni tip zadataka (razvojno orijentisan i1 kontekstualizovan)
zauzimati dominantno mesto u naSem radu. Medutim, kako kontekstualizovana samoeva-
luacija vezana za proces uc¢enja nije uvek uporediva sa sumativnim rezultatima pratecih
zvani¢nih testova, tim pre su nam za potvrdu ili opovrgavanje njene uspesnosti neophodni

brojcani 1 poredivi rezultati dekontekstualizovane samoevaluacije vezane za proizvod ucenja.

4.2. USVAJANIJE STRANOG JEZIKA U KONTEKSTU OSNOVNE SKOLE

U prethodnom poglavlju smo videli kako su se istrazivanja formativnih tipova
evaluacije naj¢es¢e obavljala na adolescentskoj i odrasloj populaciji, narocito kada je u
pitanju usvajanje stranog jezika. Jedan od razloga za ovakvu situaciju je ¢injenica da se
tek od osamdesetih godina proslog veka, pod uticajem teorija o ranom ucenju jezika,

javlja povecano interesovanje za ovu oblast koje rezultuje i promenama jezickih politika

4T Vidi str. 64.
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na globalnom nivou. Sejla Rikson karakterie nastavu stranih jezika na nivou osnovne
Skole kao ,,jednu od najznacajnijih oblasti promene obrazovne politike Sirom sveta u
poslednjih 30 godina“ (Rixon 2016: 19), ali i dodaje kako je tih 30 godina jezicke
inicijative na osnovnoskolskom nivou obelezeno turbulencijama, kompromisima i
praznom retorikom (ibid.: 20-21). U novije vreme interesovanje za organizovanu nastavu
stranih jezika mladim ucenicima sve viSe dobija na znacaju, te postoje specijalizovane
konferencije, nastavni seminari i ¢asopisi posveceni unapredenju ove oblasti koja se i
dalje vidi kao krucijalni stepenik u uspeSnom usvajanju stranog jezika. Kako i nase
istrazivanje spada u domen ucenja jezika u ranom uzrastu, prvo ¢emo definisati pojam
mladi ucenici 1 uporediti njihove karakteristike sa karakteristikama starijih ucenika, a
zatim se osvrnuti na specifi¢nosti sprovodenja aktivnosti evaluacije jezicke sposobnosti

kod ove populacije.

4.2.1. Uzrast i kriticni period usvajanja jezika

Pojam mladi ucenici ili ucenici u ranom uzrastu (young learners) u kontekstu
ucenja jezika dobija na znacaju krajem pedesetih godina proslog veka, kada studije na
polju neurobiologije postuliraju ideju takozvanog kriticnog perioda za usvajanje jezika
koji predstavlja ,,bioloski odreden period Zivota u kom se jezik lakSe usvaja i po ¢ijem
zavrSetku je usvajanje jezika otezano* (Brown 2007: 57). Zasnovane na istraZivanjima
dece koja su rasla u socijalnoj izolaciji, ove teorije se u pocetku odnose iskljucivo na
usvajanje prvog, to jest maternjeg jezika (J1). Penfild, koga smatraju zaCetnikom ideje
kriticnog perioda (Singleton 2007: 48), i Roberts (Penfield & Roberts 1959) tvrde kako
ve¢ negde oko devete godine deciji mozak pocinje da gubi plasti¢nost, to jest sposobnost
dauci i da se prilagodava, Sto otezava usvajanje J1. Kao rezultat, deca koja ne usvoje prvi
jezik tokom ovih formativnih godina, imace velikih tesko¢a da ga usvoje u kasnijem
periodu. U narednoj deceniji, ova ideja dobija na popularnosti objavljivanjem Leneberg-
ove hipoteze o kriticnom periodu®® zasnovane na teoriji lateralizacije mozga, to jest
»specijalizacije dominantne hemisfere mozga za jezicke funkcije (Singleton 2007: 49).
Osim $to tvrdi kako je kriticni period za usvajanje J1 izmedu druge godine 1 puberteta,

kada se proces lateralizacije zavrSava, Leneberg postavlja i hipotezu o postojanju

48 Engleski Critical Period Hypothesis ili CHP.
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kriti€nog perioda za ucenje drugog ili stranog jezika (J2), navodeci kako je nakon ulaska
u pubertet uc¢enje J2 teze i napornije, Sto se najvise da primetiti u izgovoru (Lenneberg
1967: 176). Bitno je napomenuti da autori ovog opredeljenja uspesno usvajanje stranog
jezika vezuju uglavnom za fonetsko-fonoloske karakteristike, tac¢nije za izgovor blizak
nivou izvornih govornika. Njihova osnovna pretpostavka jeste da je nakon zavrSetka
formativnog perioda usvajanje drugog jezika otezano, te da je u takvoj situaciji gotovo
nemoguce dosti¢i ideal akcenta izvornih govornika.

Pod uticajem neurobioloskih teorija, dolazi do procvata teorija kriticnog perioda
usvajanja J2. Neki od autora (Blay-Vroman 1989 u Singleton 2007) oslanjaju se na
univerzalnu gramatiku (UG) Noama Comskog — urodenu sposobnost usvajanja jezika —
te tvrde da kako UG prestaje da bude dostupna deci nakon ulaska u pubertet, ¢cime njihova
sposobnost usvajanja J2 na nivou izvornog govornika opada. Po Blej-Vrumenu, deca
usvajaju strani jezik koriste¢i se urodenim mehanizmima, dok odrasli koriste analiticke
strategije reSavanja problema. Dekizer (DeKeyser 2003) se nadovezuje na ovu teoriju
tvrdnjom kako deca u pred-pubertetskom uzrastu imaju sposobnost implicitnog usvajanja
jezika, tacnije nesvesnog ucenja (str. 242). Po ulasku u pubertet, ova sposobnost se gubi,
tako da se kasnije usvajanje jezika neizostavno vrsi kroz eksplicitne mehanizme, to jest
svesno 1 planski. KraSen (Krashen 1882) pak smatra kako postojanje takozvanog
afektivnog filtera utiCe na kvalitet usvajanja J2 — ovaj filter, koji predstavlja ,,zamisljenu
prepreku koja spreava uc¢enika da usvoji jezik iz dostupnog izvora“ (Lightbown & Spada
1999: 39 u Suzi¢ 2015: 23), podesen je relativno nisko u ranoj mladosti, ali se rekalibriSe
1 pojacava na ulasku u pubertet, ¢cime uti¢e na usvajanje J2 na optimalnom nivou. S druge
strane, psiholozi Frojdove Skole (Guiora 1972. 1 1992. u Singleton 2007) usvajanje
stranog jezika vezuju za postojanje takozvanog jezickog ega, te tvrde kako je za usvajanje
drugog jezika neophodno preuzeti drugi identitet, $to deca ¢ine mnogo lakse od odraslih.

Ne postoje, medutim, ubedljivi dokazi o postojanju kriti¢nog perioda za usvajanje
drugog jezika. Stavise, pojavljuju se istraZivanja koja opovrgavaju teoriju ,, §to ranije to
bolje” kada je usvajanje J2 u pitanju. U novije vreme, upozorava se na opasnost
fokusiranja na uzrast kao jedini relevantan faktor kvaliteta usvajanja drugog jezika.
Dzonston (Johnstone 2002) u svom izvestaju za Savet Evrope navodi spisak faktora koji
utiCu na uspeh u usvajanju J2 bez obzira na uzrast. Ovde spominje konzistentnu i dugo-

ro¢nu jeziCku politiku na drzavnom nivou, edukovane nastavnike koji ¢e je sprovoditi,
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postojanje odgovarajuc¢ih didaktickih materijala iz kojih bi se radilo, kao i1 postojanje
dovoljne koli¢ine raspolozivog vremena u okviru programa, broja ¢asova tokom nedelje
1 vremena aktivno provedenog na izvodenju zadataka u okviru ¢asa. Veliki broj starijih
polaznika ne raspolaze dovoljnom koli¢inom vremena ili energije, a Cesto im nedostaje 1
entuzijazam malih polaznika te sve ovo svakako ima uticaja na njihov nivo usvojene
jezitke sposobnosti, navodi on (ibid.: 7-8). Cak i neki od autora koji se smatraju zagovor-
nicima teorije kriticnog perioda ne interpretiraju svoje nalaze kao dokaz da jezicku
instrukciju treba zapoceti ranije, ve¢ da je treba prilagoditi uzrastu — Dekizer, tako, smatra
kako je na ranijem uzrastu neophodno §to vece izlaganje deteta jeziku bez insistiranja na
strukturi kako bi se omogucilo implicitno ucenje, dok je kod adolescenata i odraslih
preporucljivo formalno ucenje jezickih pravila, jer se na taj nacin aktiviraju mehanizmi
eksplicitnog ucenja koji su dominantni u ovom uzrastu (DeKeyeser 2003: 255).

Bez obzira §to ne postoji ubedljiv i jedinstven dokaz o postojanju kriticnog
perioda usvajanja J2, dominantno je verovanje da sa zvani¢nom jezickom obukom treba
poceti §to ranije, kako bi se kroz Sto duzu izlozenost jeziku ucenicima omogucilo da u
periodu u kom nemaju drugih vec¢ih obaveza provedu maksimalnu koli¢inu vremena u
aktivnoj konstrukciji jezi€kog znanja i time postave temelje svoje jeziCke sposobnosti.
Kako ucenje jezika neophodno ima i kulturolosku dimenziju, na ovaj nacin neguje se i
razumevanje drugih kultura, Sto se ogleda 1 u preporuci Saveta Evrope kako ,,treba
preduzeti korake kako bi se podigla svest dece o drugim evropskim jezicima i kulturama...
od najranijeg uzrasta socijalizacije” (Council of Europe 1997: 63 u Johnstone 2002: 16).
Ne cudi, dakle, $to u vecini evropskih zemalja strani jezik pocinje da se uci u prvih par
godina Skolovanja.

Srbija u ovom smislu ne zaostaje za drzavama Evropske unije: pored ve¢ posto-
jece obaveze u€enja stranog jezika od petog razreda osnovne Skole, od Skolske 2005/06
godine uvedena je 1 obavezna nastava stranih jezika od prvog razreda. Na ovaj nacin,
Srbija pokuSava da izade u susret preporukama Saveta Evrope o razvoju individualnog

plurilingvalizma u okviru $kolskih institucija od samog pocetka $kolovanja®.

4 Tako naizgled zadovoljava poziv Saveta Evrope na razvoj individualnog plurilingvalizma, ostaje
Cinjenica da neusaglasenost programa, nedostatak kvalifikovanog nastavnog osoblja i ograni¢ena ponuda
izbornih jezika svedoce pre o povrSinskoj nego dubinskoj povezanosti sa medunarodnim standardima.
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4.2.2. Mladi ucenici i njihove karakteristike

Da bismo mogli da navedemo karakteristike nase ciljane populacije i utvrdimo
njihov uticaj na nastavne sadrzaje 1 metode, neophodno je pre svega odgovoriti na pitanje:
Ko su ,,mladi ucenici‘ u kontekstu usvajanja jezika? Termin mladi ucenici relativno je
Sirok 1 najcesc¢e obuhvata decu koja uce strani jezik u prvom ciklusu obaveznog formalnog
obrazovanja, §to u zavisnosti od razlika u obrazovnom sistemu, naj¢eS¢e varira od 5 do
14 godina (Benigno & de Jong 2016; Hasselgreen 2005; McKay 2006). Deca mlada od 5
godina spadaju u predskolsku grupu i najcesée su iskljuCena iz ovih definicija, jer se
podrazumeva da njihova obuka u stranom jeziku jo§ uvek nije pocela. Medutim,
popularizacijom hipoteze o kriticnom periodu, pratenom otvaranjem brojnih privatnih
vrti¢a 1 Skola jezika specijalizovanih za decu veoma ranog uzrasta, sve veci broj dece
pocinje da uci strani jezik pre polaska u prvi razred, ponekad ¢ak i na uzrastu mladem od
3 godine®”, te smo prinudeni da ih uzmemo u obzir pri sastavljanju detaljne taksonomije
mladih ucenika. Jasno je, medutim, da postoje drasti¢ne razlike u kognitivnoj zrelosti i
primeni strategija u¢enja izmedu trogodiSnjaka i ¢etrnaestogodiSnjaka, te da jedan termin
ne moze da pokrije ovako veliki raspon godiSta, nivoa zrelosti 1 jezickih sposobnosti.
Zbog toga smo izvrsili dodatnu podelu mladih ucenika na tri grupe: ucenici na veoma
ranom uzrastu (koje sacinjavaju ucenici predSkolske dobi), mladi osnovci (uenici
Skolskog uzrasta do 9 ili 10 godina, Sto u Srbiji predstavlja prva Cetiri razreda osnovne
Skole), 1 stariji osnovci (u€enici od 9/10 do 13/14 godina, to jest u€enici u drugoj polovini
osnovnog Skolovanja). Ova podela poklapa se sa Lenebergovom skalom sazrevanja, koja
prvih 14 godina covekovog Zivota — sve do ulaska u pubertet — deli na Cetiri jednaka
potperioda: od rodenja do 3. godine, od 3. do 7, od 7. do 10. i od 10. do 14. godine
(Leneberg 1997: 28-29).

Peni Mekej navodi kako se mladi u€enici razlikuju od starijih u€enika u tri katego-
rije: prema rastu (kognitivnom, drustveno-emotivnom i fizickom), stepenu pismenosti i
osetljivosti/ranjivosti (McKay 2006: 5). Isto se moze reci i za medusobne razlike izmedu
razlicitih kategorija mladih ucenika. Ne cudi, stoga, Sto se slicna podela na potperiode

moze pronaci i kod konstruktivista Pjazeove Skole, koji posmatraju kognitivni razvoj

50 Skole Hellen Doron frangize koje imaju 18 centara u 5 gradova Srbije nude kurseve engleskog
jezika za decu uzrasta od 3 meseca pa sve do puberteta.
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deteta kroz Cetiri univerzalna stadijuma: (1) senzori-motorni stadijum, u koji spadaju deca
do otprilike druge godine zivota i koji odlikuje prvenstveno fizicka interakcija sa
objektima iz njihove okoline, zatim sledi (2) predoperativni period, najcesce kod dece do
Skolskog uzrasta, gde dolazi do daljeg razvoja, Cije su osnovne odlike nedostatak
internalizacije (prenosenja akcija i opazanja na unutra$nji plan) i egocentrizam (definisan
kao nemoguénost sagledavanja stvari iz druge perspektive), pracena (3) periodom
konkretnih operacija, koja se najces¢e smesta izmedu sedme i jedanaeste godine zivota 1
koja oznacava pocetak logicne, to jest operacione misli, iako ograni¢ene konkretnom
realnos¢u konteksta u kome deluje, to jest, ukoliko zahtevi nisu postavljeni iskljucivo
verbalnim sredstvima i, najzad, (4) period formalnih operacija, kada sama misao postaje
predmet analize, a jedinka pocinje da razmislja na apstraktnom nivou, svesna sopstvenih
mentalnih operacija (Piaget 1964, Pinter 2006). U ovom radu, orijentisatemo se
isklju¢ivo na ucenike osnovnih Skola, bez osvrta na decu predskolskog uzrasta.

Drustveno-emotivni rast dece najintenzivnije se odigrava izmedu pete i dvanaeste
godine zivota, tokom prvog stepena obrazovanja, kao rezultat intenzivnog kontakta sa
vr§njacima uz postepeno povecanje samostalnosti u odnosu na primarnu porodicu i razvoj
sposobnosti interakcije sa drugima. ,,[Deca na ovom uzrastu] uce da saraduju sa
vr$njacima, uce kako da reaguju na neprijatnosti 1 dominantno ponasanje, kako da se
postave prema autoritetu, kako da 1 sami budu autoritet drugima, kako da se nose sa
problemima druStvenog Zivota, kao 1 da razviju pojam sopstva“ (McKay 2006: 8). Sve
veca uloga koju vrS$njaci igraju u druStvenom Zzivotu osnovaca uti¢e i1 na njihova
interesovanja, a samim tim i na stepen motivacije pri uceS¢u u razli¢itim vidovima
Skolskih aktivnosti, Sto takode treba uzeti u obzir kada se sastavljaju zadaci za ovu
uzrasnu grupu.

Fizicki rast je moZzda najupadljivija karakteristika Skolaraca: od polaska u $kolu
do ulaska u pubertet deca se menjaju na ocigled nastavnika 1 mlade osobe koje polazu
malu maturu znacajno se razlikuju od maliSana koji su se u tu ustanovu upisali 8 godina
ranije. Medutim, pored rasta kostiju i muskulature, fizicki rast prati i razvoj fine motorike
1 koordinacije, $to se ogleda i u tipovima fizickih aktivnosti u kojima ucestvuju. Na
mladem Skolskom uzrastu, za ucenike je karakteristi¢an kraci raspon paznje kao 1 veca
potreba za fizickom aktivnoScu. ,,[Na ovom uzrastu] deca se pre umore od sedenja nego

od tré¢anja®, tvrdi Peni Mekej (ibid.: 10). Za razliku od njih, deci starijeg Skolskog uzrasta
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nije neophodan fizicki stimulans kako bi odrzala paznju — ona imaju daleko vecu
sposobnost odrzavanja koncentracije i, za razliku od mlade grupacije, u stanju su da sede
mirno duzi vremenski period.

Razvoj fine motorike u direktnom je odnosu sa razvojem pismenosti. I dok u
prvim razredima osnovne $kole deca tek uce da Citaju i piSu, ucenici starijeg uzrasta
uveliko se koriste ovim vestinama §to u edukativne svrhe, $to iz zabave. Kod usvajanja
stranog jezika postoji i dodatni problem razvoja pismenosti, a to je da neretko maliSani u
prvim razredima osnovne Skole uporedo uce da Citaju 1 piSu na dva razliCita jezika.
Situacija se dodatno komplikuje ukoliko ovo zahteva i usvajanje dva razlicita pisma. Ako
uzmemo za primer osnovne $kole u Srbiji, vide¢emo da nastavni plan i program predvida
da se u prvom razredu savlada ¢irilicno pismo, dok se latinica najceS¢e uvodi tek u
drugom polugodistu drugog razreda. Samim tim, uvodenje pisanog materijala na stranom
jeziku koji koristi latini¢no pismo neophodno se odlaze sve do pocetka treceg razreda do
kada se pretpostavlja da su ucenici ve¢ savladali osnove latinice i u stanju su da prate
nastavu. Praksa pokazuje da ¢ak i tada jedan deo ucenika neko vreme nije u potpunosti
sigurno u svoje sposobnosti, §to se ogleda u povremenom mesSanju fonema ova dva pisma.
Stariji u€enici pak nemaju ove probleme 1 u stanju su da se bez teSkoca prebacuju iz
jednog u drugi kod, kao 1 da ¢itaju 1 piSu duze pasuse na stranom jeziku.

Razlike izmedu ove dve grupe postoje 1 kada su u pitanju psiholoska i emotivna
osetljivost. Mladi ucenici su po pravilu otvoreniji da probaju nove stvari i imaju manji
problem sa stidljivo$¢u nego njihove starije kolege. Njihova motivacija ¢esto proizilazi
iz zelje da impresioniraju nastavnika koji im se dopada 1 ispune njegova ocekivanja
(Johnstone 2002: 11). Ucenje stranog jezika se na ovom uzrastu ¢esto poistovecuje sa
igranjem 1 zabavom, naroc€ito ukoliko jo§ uvek nisu uvedene aktivnosti ¢itanja i pisanja.
Brojne pesmice, didakti¢ke igrice i TFO’! aktivnosti rezultiraju Zivahnom i veselom
atmosferom na Casu 1 predstavljaju ostri kontrast u odnosu na nastavu predmeta kao $to
su matematika ili maternji jezik. Upravo iz ovog razloga se ucenici mladeg uzrasta uklju-
¢uju u komunikativne aktivnosti sa velikim entuzijazmom, Cesto podstaknuti takmicar-
skim duhom. Medutim, da li ¢e se nivo ovog entuzijazma odrZati ¢esto zavisi od reakcije

nastavnika, jer mladi osnovci osecaju izraZzenu potrebu za pohvalom i1 veoma su osetljivi

31 TFO = Totalni fizi¢ki odaziv (engleski: Total Physical Response — TPO), predstavlja metod
nastave koji se sastoji u davanju neverbalnog, fizickog odgovora na verbalne zahteve nastavnika.

99



na kritiku, $to uti¢e na njihovo samopouzdanje i osecaj samoefikasnosti, te samim tim
modifikuje i stepen motivacije za dalje uceS¢e u Skolskim aktivnostima (ibid.: 14).
Problem, takode, moze da predstavlja i ¢injenica da neki od ucenika u pocetku procesa
usvajanja stranog jezika prolaze kroz ono sto KraSen naziva tihi period (engl. ,.the silent
period*) — fenomen koji se manifestuje kroz odlaganje ukljucivanja u govorne aktivnosti
pri uCenju stranog jezika sve do trenutka dok se dete ne oseti dovoljno kompetentno da to
ucini. U fomalnoj, Skolskoj obuci, medutim, deca su pod pritiskom da se Sto ranije ukljuce
u verbalnu komunikaciju (Krashen 2009: 27), §to za neke od njih moze predstavljati izvor
stresa 1 nesigurnosti. Samo nekoliko godina kasnije, u vis$im razredima osnovne $kole,
ucenici imaju manje-vise izgraden osecaj sopstvene vrednosti, te ih poneki negativni
komentar ne¢e demoralisati. Oni viSe nisu pocetnici, te im tihi period nije neophodan.
Takode, stariji uenici motivaciju crpe iz razlicitih izvora: zelje za uspehom u vidu dobre
ocene, interesovanja za gradivo, kao i1 potrebe da impresioniraju svoje vr$njake. Ovi
uslovi sluze kao moderatori njihovog angazmana, §to ¢esto moze biti kontraproduktivno,
jer se ucenici nece svojevoljno ukljucivati u aktivnosti u ¢iji pozitivan ishod nisu sigurni,
ili ¢e izbegavati one za koje veruju da ith nece predstaviti u zeljenom svetlu ispred
vr§njaka.

Iz svega navedenog vidimo kako se mladi ucenici u najSirem smislu ovog termina
medusobno znatno razlikuju u zavisnosti od uzrasta, stepena zrelosti 1 kognitivnih
sposobnosti, nivoa pismenosti na maternjem i stranom jeziku, socijalne integrisanosti,
kao 1 vidova motivacije koji ih pokre¢u. Provizorna podela koju smo napravili svakako
nije idealna jer ne uzima u obzir individualne razlike medu ucenicima, kao ni ¢injenicu
da nisu svi ucenici istog razreda na jednakom stepenu kognitivnog razvoja, niti jednake
jezicke sposobnosti. Takode, da se uociti kako ucenici Cetvrtog razreda imaju vise
sli¢nosti sa u¢enicima petog, nego prvog razreda. Medutim, kako zbog navedenih razloga
ne moZemo na jednak nacin pristupati evaluaciji svih u€enika mlade dobi, od 7 do 14
godina, formalna podela nakon prve polovine osnovnog ciklusa obrazovanja, koja se u
nasem Skolstvu zvani¢no obeleZava uvodenjem razlic¢itih nastavnika za svaki pojedina¢ni
predmet, za razliku od perioda od prve Cetiri godine gde je sve predmete (sa izuzetkom
stranog jezika 1 izbornih predmeta) predavao jedan ucitelj, pokazuje dovoljno poklapanja

sa teorijama razvoja da bismo je prihvatili kao funkcionalnu.
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4.2.3. Jezicka evaluacija mladih ucenika

Evaluacija je neizostavan element usvajanja znanja, naroCito kada je u pitanju
obuka u okviru zvani¢nih obrazovnih sistema. Sve zainteresovane strane u procesu ucenja
imaju potrebu za nekim od vidova evaluacije. Obrazovne institucije Zele da provere
odrzivost predloZzenog nastavnog programa, autori udzbenika i izdavaci da testiraju
kvalitet napravljenog didaktickog materijala, nastavnici da provere efikasnost svojih
metoda i1 saznaju kojim oblastima treba posvetiti vise paznje u buducnosti, roditelji zele
dokaz o napretku svoje dece, dok u¢enicima treba pokazatelj na osnovu koga ¢e postaviti
sopstvene kriterijume i podesavati nacin i koli¢inu angazmana kako bi se ti kriterijumi
zadovoljili. Ovo vaZi za strani jezik, kao i za sve ostale predmete. Cesto se, medutim, pod
terminom ,,evaluacija®“ podrazumeva sumativna evaluacija ¢iji je zadatak da brojcano
iskaze u kojoj meri su ucenici dostigli planirani jezicki nivo u nekoj od (ili svih pet)
jezickih vestina. U svojoj knjizi Nastava jezika na ranom uzrastu (Teaching Languages
to Young Learners), Lin Kameron navodi istraZivanje iz 1999. godine®? koje je pokazalo
kako je ,,daleko najces¢i oblik evaluacije pismeni test, koji proverava znanje izolovanih
rec¢i 1 gramatickih jedinica kroz pojedinacne recenice* (Cameron 2001: 217). Takode, isto
istrazivanje pronalazi disproporciju u zastupljenosti usmenih i pismenih vestina u nastavi
1 u evaluaciji. Naime, nastava stranog jezika posvecuje dosta prostora razvoju komu-
nikativnih veStina, naro¢ito usmenog sporazumevanja, dok se — prema podacima
istrazivaca — evaluacije uglavnom fokusiraju na proveru leksike i gramatickih funkcija.
Kameronova smatra da su ovakve provere znanja prakti¢ne u tom smislu §to ocenjuju ono
Sto je ,,jednostavno® oceniti (ibid.: 218). Pismeni testovi, narocCito oni koji se sastoje iz
izolovanih recenica, daleko su laksi za sastavljanje i pregledanje nego provere usmenih
vestina, a njihova implementacija svakako oduzima daleko manje vremena. U kulturama
fokusiranim na postignuce, ovakav nacin evaluacije moze implicirati ucenicima kako je
usmena komunikacija od sekundarnog znacaja u odnosu na uspeh na pisanom testu, te da
nije neophodno ukljucivati se u usmene vezbe na Casu. Kako bi se izbegla ovakva
situacija, neophodno je da evaluacija bude komplementarna sa veStinama i gradivom koje

se obraduje na casu, prilagodena uzrastu ucenika, te paralelno sa sumativnom

52 Navedeno istrazivanje objavile su Pauline Rea-Dickson i Shelagh Rixon (1999), pod nazivom
’Assessment of young learners of English: reasons and means’ u publikaciji Young Learners of English:

Some Research Perspectives u izdanju Pearson Education Limited.
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primenjivati metode formativne evaluacije. Tek tada ¢e evaluacija u potpunosti ispuniti
svoju svrhu.

Jedan od osnovnih problema evaluacije mladih u¢enika, narocito grupacije mladih
osnovaca, lezi u Cinjenici da se vec¢ina gradiva koje obraduju na ¢asu odvija u vidu
didaktickih igrica, pevanja pesmica, TFO aktivnosti koje ukljucuju pokret, bojenje ili
zaokruzivanje, i komunikativnih aktivnosti igranja uloga (engleski role-play) — ukratko
zadataka koje nije jednostavno evaluirati, narocito uz pomo¢ pismenih testova (Pinter
2006: 132). Ukoliko su zadaci za evaluaciju — bilo sumativnu bilo formativnu —
predstavljeni u nepoznatom formatu, te ako se oblici nastave i tipovi evaluacije ne
podudaraju, dobijeni rezultati nece predstaviti tacnu sliku uc¢enikovih sposobnosti, ve¢ ¢e
stvoriti atmosferu anksioznosti i negativno uticati na stepen motivacije za ucenje jezika.
Jasna veza izmedu aktivnosti na €asu 1 aktivnosti evaluacije ima za cilj situaciju u kojoj
se ucenici suocavaju sa zadacima u njima prepoznatljivom formatu, $to smanjuje vero-
vatnoc¢u slabog uc¢inka prouzrokovanog stresom (Iannou-Georgiou & Pavlou 2003: 5), te
stvara ,,psiholoski sigurno* okruzenje (McKay 2006: 10). Kako se mladi osnovci brze
zamaraju 1 imaju kra¢i raspon paznje od svojih starijih kolega, sadrzaj zadataka za
evaluaciju trebalo bi da bude blisko povezan sa njima poznatim temama 1 iskustvima 1
visoko kontekstualizovan, kako bi uzeo u obzir njihovu egocentri¢nu prirodu, kao i
nesposobnost baratanja apstraktnim pojmovima (ibid.: 8). Takode, zadaci bi trebalo da
budu raznovrsni i praceni vizuelnim elementima — slikama ili crteZima — te da ukljucuju
1 fizicku komponentu ili potrebu za interakcijom (narocito ako su u pitanju zadaci usmene
evaluacije) ¢ime bi se odrzala paZnja 1 motivacija malih u€enika (Benigno & de Jong
2016: 48; McKay 2006: 186). Jos neki od prakti¢nih preduslova obuhvataju precizna i
jednostavna uputstva, prilagodenost nivou znanja i stepenu pismenosti i dovoljnu koli¢inu
vremena da ucenici razlicitih sposobnosti u okviru jednog razreda obave zadatak (McKay
2006: 118).

Kod starijih osnovaca, situacija je donekle razlicita: ovi ucenici nemaju problema
sa Citanjem i pisanjem, u stanju su da se samostalno motivisu ¢ak i za rad na zadatku koji
im nije zanimljiv, nemaju potrebu za stalnim kretanjem i mogu da se koncentriSu na rad
u duzem vremenskom periodu. Na viSem su nivou kognitivnog razvoja, te im apstraktni
pojmovi nisu nepoznanica, a u stanju su i da barataju metajezikom. Medutim, kao 1

njihove mlade kolege, zahtevaju povezanost izmedu rada na ¢asu i zadataka za evaluaciju,
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te profitiraju iz poznatog formata zadataka uz precizna uputstva za rad i saznanje da imaju
na raspolaganju dovoljno vremena.

Navedeni kriterijumi podjednako su validni za sumativne i formativne tipove
evaluacije, ukljucujuci 1 kolaborativnu, vr$njacku i samoevaluaciju. Bez obzira da li nam
je cilj odredivanje nivoa znanja jezika u odredenom trenutku u toku Skolske godine ili
razvoj samoregulacije i autonomnog ucenja, jasno je da nije moguée uspesno primenjivati
isti tip zadataka na mladoj 1 starijoj populaciji. Razlike u kognitivnom razvoju
ogranicavaju zadatke za mladu grupaciju na visoko kontekstualizovane aktivnosti iz
poznate svakodnevice, pracene ilustracijama i jasnim vizuelnim reprezentacijama
pojmova. Pitanja moraju biti jasno formulisana, uz izbegavanje apstraktnih pojmova i
metajezika. Osim kognitivnih razlika, veliki problem predstavlja i pitanje pismenosti — da
li je ucenik ve¢ savladao €itanje 1 pisanje maternjeg jezika, i da li je (i u kojoj meri) usvojio
Citanje i pisanje latini¢nog pisma? Ovo pitanje ima dalekosezne posledice u kulturama
kao §to je nasa, u kojoj se ucenici susrecu sa latinicnim pismom tek u drugom razredu
osnovne Skole, nakon S§to su savladali ¢irilicu, a ¢ak 1 tada im je potrebno neko vreme
kako bi ga samouvereno koristili u praksi. Neophodno je, dakle, prilagoditi zadatke za
samoevaluaciju uzrastu ucenika 1 time izbe¢i pravljenje razlike u rezultatima koji bi
proistekli iz neuskladenosti ove dve kategorije.

Jo§ jedno pitanje koje se Cesto postavlja kada je samoevaluacija osnovaca u
pitanju jeste upravo da li su mladi u€enici sposobni za samoprocenu svog jezickog znanja,
narocito ukoliko se uzme u obzir da je na ovom uzrastu deci veoma teSko da koriste jezik
kako bi pricali o jeziku (McKay 2006: 6). IstraZivanja su, medutim, pokazala kako su ve¢
u predskolskom uzrastu deca sposobna da razumeju 1 primene kriterijume koji odvajaju
dobar od loseg rada (Nikolovska 2015: 20; Cameron 2001: 236), pa cak i da i sami
udestvuju u stvaranju kriterijuma za procenu (Cameron 2001: 236). Stavise, Majkl Haris
veruje da su mladi u€enici Cesto otvoreniji za ideju samoevaluacije nego njihove starije
kolege, koje su pretezno fokusirane na ocenu 1 imaju ve¢ izgradene navike 1 verovanja
kada je jezicka evaluacija u pitanju (Harris, 1997: 18). Ipak, navedeni autori se slazu kako
sposobnost mladih u€enika za samoevaluaciju zavisi od treninga koji su imali u ovoj
oblasti, te predlazu postepenu obuku prvo u vr$njackoj, a zatim u samoevaluaciji. Ovaj
predlog podudara se sa tvrdnjama Vigotskog koji smatra da se znanje konstruiSe u

socijalnom kontaktu, a ne u izolaciji (Vygotsky 1962 u Cameron 2001: 218), te da se
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prava mera sposobnosti dobija tek kada pokusamo da saznamo §ta je dete u stanju da uradi
u saradnji sa drugima (ibid.: 219). Ukoliko su, dakle, aktivnosti za samoevaluaciju
jezickog znanja gradirane kroz saradnju sa vr$njacima i planski predstavljene ucenicima
uz demonstraciju 1 vezbu, ¢ak 1 mladi osnovci bi trebalo da budu sposobni za njihovo
efikasno izvodenje. Mozda najbolji pokazatelj ove promene trendova kada je u pitanju
sposobnost samoevaluacije mladih ucenika jeste upravo Cinjenica da veéina udzbenika
engleskog kao stranog jezika sadrzi i zadatke za samoevaluaciju ve¢ od prvog razreda

osnovne Skole.

4.3. ZNACAJ UDZBENIKA ZA SAMOEVALUACIJU ZNANJA
ENGLESKOG KAO STRANOG JEZIKA

Udzbenik predstavlja jednu od osnovnih komponenti procesa obrazovanja, a
njegov znacaj ogleda se u tome da za gotovo svaki od predmeta u okviru osnovnog i
srednjeg $kolovanja®™ nastavnici imaju na raspolaganju vise zvani¢no odobrenih
udzbenika, iza kojih stoji ¢itava masinerija izdavackih kuca, autora, ilustratora, urednika,
Stamparija 1 tehnicke podrske, kao i velika kolic¢ina ulozenog novca. Ovo ne ¢udi, s
obzirom na to da je broj zainteresovanih strana u nastajanju i Zivotnom veku udZbenika
veoma veliki: od predstavnika pojedina¢nih nau¢nih disciplina, pedagoSke psihologije i
metodike nastave, preko politickih tela, uklju¢uju¢i 1 organe obrazovne politike,
izdavackih kuca 1 autora, pa sve do krajnjih korisnika, to jest, nastavnika, ucenika i
roditelja (Anti¢ 2013: 21). Iako je danas, u doba digitalizacije, ucenicima i nastavnicima
dostupna velika koli¢ina ,,obrazovnih izvora® (teaching resources)>* putem elektronskih
medija i1 interneta, daleko je od toga da je udzbenik postao prevaziden medijum i to pre
svega zbog didakticke obrade prezentovanog materijala, Sto je jedna od krucijalnih
karakteristika definicije udzbenika. Tako Ivi¢, PeSikan i Anti¢ (2012) definiSu udzbenik
kao ,svako nastavno sredstvo (ili kombinaciju nastavnih sredstava) koje sadrzi
sistematizovana znanja iz neke oblasti koja su didakticki tako oblikovana za odredeni
nivo obrazovanja i odredeni uzrast ucenika da imaju razvojno-formativnu ulogu i

ucestvuju u izgradnji ucenickih znanja“ (str. 30). Prema ovoj definiciji, udzbenik ne ¢ini

53 Za pojedine predmete u specijalizovanim §kolama (npr. Osnovi prevodenja u Filoloskoj gimna-
ziji) ne postoje udzbenici, ve¢ se koriste prirucnici u kombinaciji sa tekstovima, ali to su izolovani slucajevi.
54 Anti¢ 2013: 17.
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samo pojedinacna knjiga, ve¢ i sva prateca ucila koja ¢ine takozvani udzbenicki komplet:
knjige, radne sveske, prirucnici, zbirke i audio-vizuelni materijal. Sav ovaj materijal
posebno je didakticki oblikovan kako bi pomogao ucenicima pri konstrukciji znanja na
svakom uzrasnom 1 razvojnom nivou, jer je usled paradigmatske promene koja u fokus
nastavnog procesa stavlja ucenika (learner-centered approach) udzbenik zamenio
nekadasnju transmisivnu ulogu koja se sastojala od prenoSenja znanja razvojno-
-formativnom ulogom koja se ogleda u pomo¢i ucenicima pri aktivnom konstruisanju
znanja (ibid.: 24), sto u skoli, Sto van nje, jer se udzbenik kao vlasniStvo ucenika Cesto
koristi upravo u kuénim uslovima — za izradu domacih zadataka, obnavljanje gradiva ili
samostalno ucenje. Zbog toga je neophodno da udzbenik bude tako koncipiran da osim
Sto reprezentuje informacije u skladu sa uzrasnim i kognitivnim potrebama ucenika, on
pruZi i potrebnu motivaciju za ucenje nainom na koji ih predstavlja. Jan Mik (Jan Mik
2000 u Anti¢ 2013: 30), osim navedene dve funkcije udzbenika spominje jos tri, a to su:
(1) sposobnost sistematizacije informacija 1 koordinacije sa drugim predmetima
(horizontalna i vertikalna povezanost sadrzaja); (2) omogucavanje diferenciranog ucenja
koje se ogleda u uzimanju u obzir individualnih razlika izmedu ucenika (razvojno-
-kognitivnih, socio-kulturnih ili razlika u stilovima u€enja, nivoima predznanja i intere-
sovanjima) kako bi se svi ucenici aktivno ukljucili u proces ucenja 1 postigli trazene
obrazovne ishode; 1, najzad, (3) funkcija koja se direktno odnosi na istrazivanja u okviru
ovog rada, a to je sposobnost vodenja ucenika u aktivnostima ucenja. Ovo vodenje u
aktivnostima ucenja sprovodi se kroz dve kljucne komponente: poducavanje ucenika
strategijama ucenja — direktno povezane sa razvojem samoregulacije u ucenju — 1
negovanje samo-procene procesa ucenja — vezane za razvoj samoevaluacije u uzem
smislu. Kroz ova dva aspekta, udzbenik bi trebalo da bude sredstvo koje potpomaze
razvoj ucenicke autonomije.

Ovde je neophodno ograditi se od tradicionalnih definicija autonomije koje
posmatraju autonomnog ucenika kao jedinku koja je sposobna da samostalno bira
nastavni materijal kako bi ostvarila Zeljene ciljeve ucenja, iz prostog razloga §to ucenici
iz naSe ciljne grupacije nisu direktno ukljueni u izbor udzbenika, ve¢ tu odluku mesto
njih donose stru¢ni aktivi, koji, opet, mogu odabrati samo materijale koje je prethodno
odobrilo nekoliko zvani¢nih drZavnih tela: Zavod za unapredenje obrazovanja i vaspi-

tanja, Ministarstvo prosvete i Nacionalni prosvetni savet. Glas u¢enika moze se cuti kroz
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Vece roditelja, medutim, roditelji Cesto nisu upoznati sa parametrima kvaliteta udzbenika,
te su njihove primedbe u tom slucaju zasnovane na individualnoj folk pedagogiji (primer:
udzbenik stranog izdavaca mora biti kvalitetniji od udZbenika radenih u Srbiji) ili pak
finansijskom aspektu, te mogu zavisiti od materijalnog statusa porodice. Vidimo, dakle,
da u ovom sluc¢aju ne mozemo posmatrati sposobnost samostalnog izbora nastavnog
materijala kao bitan preduslov uc¢enicke autonomije. Naprotiv, kada je u pitanju grupacija
mladih ucenika, upravo bi udzbenik trebalo da predstavlja sredstvo za promovisanje ideje
autonomije ucenika i to najdirektnije kroz didakti¢ko oblikovanje aktivnosti za rad —
takozvanih pitanja, naloga za aktivnosti i zadataka (PNZ). Ivi¢, PeSikan 1 Anti¢ (2012)
klasifikuju PNZ kao posebnu kategoriju teksta u udzbeniku kako bi §to preciznije

definisali sve ono $to se u danasnje vreme stavlja u zajednicku kategoriju zadatak.

,Pitanja traze verbalni odgovor, nalozi se odnose na prakti¢ne,
manipulativne aktivnosti koje udzbenik trazi od ucenika (nacrtaj, napravi
mapu, napravi plakat...). Zadaci su forme zahteva od ucenika koji traze
vise vremena, razliite aktivnosti, strategije i tehnike ucenja i
intelektualnog rada (ispitaj roditelje o igrama. Napravi izvestaj; napravi
pregled izvora sa Interneta na neku temu...). [...] Svi PNZ imaju dve
osnovne uloge: potpora za konstrukciju znanja (tada se mogu nac¢i na
razli¢itim mestima u udzbeniku 1 lekciji, kao umetnuta pitanja) 1 funkciju
evaluacije naucenog (tada su obi¢no na kraju lekcije, poglavlja ili celog

udzbenika).” (Anti¢ 2013: 116)

U svom odredenju udzbenika, autori navode kako je postojanje PNZ osnovni
preduslov kojim bi se neka knjiga definisala kao udzbenik, te da je njihova ,,primarna
funkcija da omoguce i olaksaju proces ucenja kod ucenika, ali 1 da daju povratnu
informaciju o napredovanju u ucenju* (Ivi¢ i sar. 2012: 112). Ova povratna informacija,
dakle, od izuzetnog je znacaja za proces ucenja jer pokazuje ucenicima koliko su efikasne
njihove strategije, podsti¢e razvoj metakognitivne svesti kroz aktivnosti pracenja i utice
na nivo motivacije. Danasnji udZzbenici prave se prema standardima koji uklju¢uju izmenu
nekadasnje transmisivne didakticke strukture kako bi se uzele u obzir potrebe savremenog
obrazovnog sistema i pomoglo u stvaranju nezavisnih u¢enika. Ovakvi PNZ podrzavaju
aktivno ucesce ucenika u konstrukciji znanja, promovisu saradnju i kooperativno ucenje

1 zahtevaju sposobnost refleksije, §to indirektno — kroz pitanja i zahteve koji traze od

106



ucenika da zauzmu stav ili iskazu miSljenje — Sto direktno kroz zadatke namenjene
samoevaluaciji. Ovi potonji verovatno nigde ne dolaze do izrazaja u toj meri kao u
udzbenicima namenjenim nastavi stranog jezika.

Kako je samoevaluacija kao osnov autonomnog ucenja usla u teoriju nastave i
aktivnim angazovanjem Saveta Evrope pronasla svoje mesto u nastavi stranih jezika kroz
razvoj alatki kao Sto je Evropski jezic¢ki portfolio, tako su se i aktivnosti za samo-
evaluaciju u pojednostavljenom obliku ,,profiltrirale® do udzbenika namenjenim nastavi
stranih jezika, prvo u starijim razredima, a zatim i u mladim, u skladu sa istrazivanjima
koja su navodila postojanje sposobnosti za metakogniciju i na ranijem uzrastu. Nije redak
sluc¢aj da se medu standardima kvaliteta koji se koriste pri odobravanju novih udzbenika
za ucenje stranih jezika u svim razredima osnovne Skole nalazi i postojanje zadataka za
samoevaluaciju. Ovi zadaci najces¢e se nalaze na kraju didakticke celine — lekcije ili
modula — i imaju za cilj da pomognu uceniku da proceni §ta je od predstavljenog sadrzaja
usvojio, a na ¢emu jo$ treba da poradi, kao i da li mu je za to neophodna pomo¢
nastavnika. Ova kategorija PNZ moze se pojaviti u vise razlicitih oblika, u zavisnosti pre
svega od godista ucenika, to jest njihove pismenosti i kognitivnog razvoja, ukljucujuci i
razvoj metajezika. Zadaci za mlade osnovce zavisice od toga da li su ucenici ve¢ savladali
pisanje na stranom jeziku. Tako, na primer, u Srbiji u udZbenicima za ucenike prvog i
drugog razreda koji jo§ uvek nisu savladali latinicno pismo, zadaci za samoevaluaciju
uglavnom se sastoje iz slika predmeta koji predstavljaju kljucni vokabular date lekcije i
uz koje treba nacrtati znak koji oznac¢ava njihovu sposobnost, to jest, nesposobnost da
date predmete imenuju. Ovi znaci najc¢esSce su u vidu nasmesenih lica, koja su podeljena
u viSe pozitivno iskazanih kategorija, kako bi se izbeglo koriS¢enje apsolutno negativnih
iskaza (npr. ne znam, ne mogu) koji bi mogli demotivisati ucenike. Jedan od Cestih
primera je podela na tri kategorije: © u znafenju: mogu to uciniti/re¢i bez proble-
ma/samostalno; ® u znacenju: mogu to uéiniti, ali ne uvek/ali uz pomo¢ druga-
ra/nastavnice i ® u znacenju: jo§ uvek ne mogu to uciniti/re¢i. Na ovaj nacin, deci se
stavlja do znanja da je u redu traziti pomo¢ od nastavnika ili vrSnjaka, a insistiranje na
formulaciji jos uvek ne mogu predstavlja im mogucnost da ¢e do¢i trenutak kada ¢e biti u
stanju da izvedu traZenu radnju i time ih motivise za dalji rad.

Zadaci za ucenike treceg 1 Cetvrtog razreda, koji se ve¢ sluze pismom stranog
jezika ali 1 dalje nisu u stanju da koriste iskljucivo jezicka sredstva kako bi govorili o

ucenju jezika (uz to, Cesto ne barataju sigurno pisanom formom stranog jezika) koriste
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kombinaciju pismenih zahteva i slikovnih zadataka, uz naloge da se neSto oboji, dopuni,
imenuje ili napiSe. Kako bi ovakvi PNZ imali samoevaluativnhu komponentu, na kraju
aktivnosti od ucenika se trazi da procene svoje znanje u nekoliko kategorija, bilo
verbalnih (naj¢esce na jeziku koji se uci) ili neverbalnih (u vidu slika), i obi¢no se kre¢u
od odlic¢an preko vrio dobar do dobar ili numerickih, koji opet u najvec¢em broju slucajeva
pokrivaju raspon od 3 do 5. U cilju pozitivnog motivisanja ucenika, kategorije dovoljan
ili nedovoljan, kao i ocene 1 i1 2, uglavnom se ne mogu na¢i u aktivnostima za
samoevaluaciju.

Kada su stariji osnovci u pitanju, njihovi zadaci najcesée odslikavaju strukturu
gradiranih deskriptora postignu¢a Evropskog jeziCkog portfolija, Sto znaci da se
uglavnom sastoje od pozitivno formulisanih tvrdnji (takozvane can do statements) koje u
pojednostavljenom obliku predstavljaju znanja i funkcije koje u¢enik ume da demonstrira
ili primeni (na primer: Umem da govorim o proslim dogadajima/napisem kratku
pricu/opisem svoju sobu). U nekim udzbenicima, ove tvrdnje pra¢ene su primerima koje
ucenici treba da popune pre nego Sto oznace da li mogu ili ne mogu da izvedu navedene
radnje, dok u drugima ovakvog pojaSnjavanja nema, ve¢ su pitanja za samoevaluaciju
dekontekstualizovana i podrazumevaju metaanaliticku svest kod korisnika. Kao i kod
mladih osnovaca, u nekim od udZbenika postoji gradirana skala sposobnosti, opet
najcesce od tri nivoa: odlican, vrlo dobar, dobar ili lako, uz par problema i tesko. Na ovaj
nacin izbegava se drastiCnost dihotomije zrnam—ne znam, koja moze da demotivise
ucenike za dalji rad. Postojanje skale takode predstavlja 1 daleko verniju sliku jezicke
realnosti i ¢injenice da je moguce do¢i do razli€itih nivoa kompetencije iz razli€itih oblasti
jezickog znanja>. Pitanje kako ¢ée izgledati zadaci za samoevaluaciju u pojedina¢nim
udzbenicima, kao i da li ¢e ih biti, nekada su reSena na nivou cele izdavacke kuce, dok je
nekada ostavljeno pojedinacnim autorima da odluce, te iz tog razloga postoji veliki broj
varijacija u obliku PNZ za samoevaluaciju, kao i mesta 1 prostora ostavljenog za ovakve
aktivnosti. U pojedinim kompletima SE PNZ nalaze se u knjizi, u drugima u radnim
listovima, ponegde su dati samo u priru¢niku za nastavnike, dok se u nekim od njih ove
aktivnosti nalaze u prate¢im elementima udZzbenickog kompleta kao Sto su, na primer,

zbirke testova ili dodatni nastavni izvori. Moze se Ciniti da, ukoliko ve¢ ovakvi zadaci

35 Vidi poglavlje 3.2.1.
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postoje, mesto gde se nalaze nije od presudnog znacaja. Medutim, zbog ograni¢enog broja
Casova, velike koli¢ine raspolozivog materijala ili nepostojanja moguénosti umnozavanja
materijala iz priru¢nika, kao i velikog broja dodatnih aktivnosti u pojedinim Skolama,
Cesto se deSava da nastavnici na Casu koriste iskljucivo osnovni komplet (knjiga i radni
listovi) koji poseduju svi u€enici, a nekada cak i da se aktivnosti iz radnih listova zadaju
za domaci zadatak. Nije redak ni slucaj da nastavnici ne poseduju ceo udzbenicki
komplet. Ukoliko se, dakle, zadaci za samoevaluaciju nalaze u dodatnim izvorima ili
zahtevaju fotokopiranje, veca je verovatnoca da nece biti uradeni.

Kada su u pitanju udzbenici za nastavu engleskog kao stranog jezika u osnovnim
Skolama u Srbiji, situacija je daleko od jednoobrazne, te smo ih stoga podelili prema tipu
PNZ za samoevaluaciju (4 kategorije) i prema lokaciji zadatka u primarnom udzbeni¢kom
kompletu (u knjizi, radnoj svesci ili priru¢niku za nastavnike). Kao §to mozemo videti u
Tabeli 4, od 14 odobrenih programa 11 ima zadatke za samoevaluaciju u okviru radnih
listova, od ¢ega dva programa (Klett-ov Messages i Akronolov Discover English) imaju
1 dodatne zadatke samoprocene u knjizi, a English Plus izdavaca Novi Logos nudi
samoevaluaciju po lekcijama i jezickim vestinama, kao i globalnu samoprocenu za kraj
Skolske godine u okviru Priru¢nika za nastavnike kao dodatni materijal koji se moze
fotokopirati. Dva akreditovana programa: 7o the Top (izdavaca Data Status) 1 Playway to
English (Klett) nude zadatke za samoevaluaciju isklju¢ivo u okviru knjige; dok samo
jedan program (Family and Friends Novog Logosa) ne sadrZi aktivnosti za samoevalu-
aciju u okviru primarnog udzbeni¢kog kompleta. Sto se ti¢e dizajna navedenih zadataka,
podelili smo ih na Cetiri osnovne kategorije: (o) oboj sliku koja trazi od uc¢enika da oboje
odgovaraju¢i broj datih ajtema (zvezdica, oblika, delova slike) u odnosu na to kako
procenjuju svoje poznavanje gradiva; (n/) zalepi nalepnicu gde umesto bojenja ucenici
lepe nalepnice kojima oznacavaju da li su usvojili predeno gradivo; (s) rangiraj po skali,
u kojima se od ucenika trazi da smesti svoje jezi€ko znanje na vrednosnoj skali opisnog
tipa 1 (c¢/d) zadaci sa “can do” deskriptorima po ugledu na opisne deskriptore
Zajednickog evropskog referentnog okvira. Kao §to vidimo u tabeli, tipove zadataka (o) 1
(nl) najCeS¢e pronalazimo u programima namenjenim mladoj Skolskoj populaciji, dok
udzbenici za starije dake uglavnom sadrze PNZ sa deskriptorima jezickih sposobnosti.

Iako gotovo svi akreditovani udzbenici engleskog kao stranog jezika na nivou osnovne
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Skole sadrze neki vid aktivnosti za samoevaluaciju u primarnom kompletu, zanimljivo je
napomenuti kako su svi zadaci ovog profila namenjeni individualnom radu, te je primetno
odsustvo komponente kooperativnosti. Osim nedostatka socijalne saradnje, ni jedan od
udzbenika ne sadrzi zadatke namenjene vrSnjackoj evaluaciji, niti se nastavnicima
sugeriSe ovaj vid vezbanja kao pripremna faza razvoja sposobnosti samoevaluacije u

instrukcijama u Priru¢niku.

Tabela 4. Podela akreditovanih udzbenika za predmet Engleski jezik za osnovnu skolu
odobrenih za Skolsku 2016/2017, 2017/2018 1 2018/2019. godinu prema tipu zadataka

za samoevaluaciju

Priru¢nik
) . ) Radna
Izdavac Udzbenik Knjiga za
sveska .
nastavnike

I-1V RAZRED

Happy House 112
(0)

English Book | Happy Street 112 .
s

Project 1
(c/d)

Family and Friends
Novi Logos ] ) x x x
(Foundation, Starter, 11 2)

Our Discovery Island v
(Starter, 112) (o)
New English Adventure 4
Akronolo
(Starter A i Starter B) (nl)
Discover English 4 v
(Starter i 1) (cd) (s)
Smart Junior v
Data Status
(1,2,314) (c/d)
Playway to English v
Klett
(1,2,314) (0)
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Priru¢nik
. o . Radna
Izdavac Udzbenik Knjiga za
sveska .
nastavnike
V=VIII RAZRED
Project v
English Book )
(2,3,415) (c/d)
English Plus 4 v
Novi Logos
(1,2,314) (c/d) (c/d)
Discover English v v
Akronolo )
(2,3,415) (c/d) (s)
To the Top v
Data Status
(1,2,3i4) (c/d)
Messages v v
Klett
(1,2,314) (c/d; s) (c/d)
OBAVEZNO-IZBORNI PREDMET — DRUGI STRANI JEZIK V-VIII RAZRED
Zavod za
Talk Talk v
izdavanje
(1,2,314) (s)
udzbenika

(o) = oboj (zvezdice, ramove, sliku)
(s) = rangiranje po skali (npr. OK — good — excellent)
(nl) = zalepi nalepnicu

(c/d) = “can do” deskriptori

Samo postojanje aktivnosti za samoevaluaciju u udzbenicima, medutim, nije
garancija da Ce se iste obradivati na ¢asu, kao Sto ni njithovo odsustvo ne znaci neophodno
da samoevaluacije nece biti. Nastavnik je taj koji odlucuje kako ¢e se rasporedivati vreme
u 45 minuta ¢asa, kao i na koji nacin ¢e se upotrebljavati didakticki resursi koji su mu na
raspolaganju. Iako je jedna od osnovnih karakteristika udzbenika da svojim sadrzajem i
strukturom omogucéava samostalno ucenje ucenika (Ivi¢ 1 sar. 2012: 33), ¢ime repro-
dukuje skolu u kuénim uslovima (Anti¢ 2013: 31), organizacija nastave i na¢in upotrebe
udZbenika najée$ée su u rukama nastavnika. Cak i kada su aktivnosti u udZbeniku
didakticki tako oblikovane da pruzaju dobru potporu ucenju, ¢ime se postize neophodan

nivo podupiranja (scaffolding), u kolikoj meri ¢e potencijal tog materijala biti ispunjen
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zavisi¢e od nacina na koji ga nastavnik upotrebljava na ¢asu. Ovo je posebno tacno kada
je u pitanju nastava stranog jezika, gde udzbenik predstavlja samo pisanu komponentu,
dok je nastavnik zaduzen za demonstraciju i organizaciju komunikativnog procesa. Pose-
ban slucaj predstavljaju uCenici mladeg uzrasta (7—8 godina), ¢iji udzbenici bez nastav-
nicke intervencije predstavljaju samo Sarene slikovnice. Kvalitetan nastavni materijal,
dizajniran sa ciljem da u fokus interesovanja stavi ucenika i pomogne mu da aktivno
konstruiSe svoje znanje ne umanjuje znacaj uloge nastavnika u procesu ucenja. Organi-
zacija nastavnog procesa, kao i uspesna implementacija nove obrazovne paradigme pada
na teret nastavnicima koji biraju odgovarajuce udzbenike, koriste 1 adaptiraju taj materijal
na Casu i posvecuju vreme i energiju sprovodenju pojedinacnih aktivnosti u zavisnosti od
svojih liénih verovanja i stavova. Kako bismo ispitali stavove nastavnika o ucenickoj
samoevaluaciji i uporedili ih sa praksom u ucionici, te ustanovili koliki je znacaj
udzbenika za organizaciju i sprovodenje ovih aktivnosti sproveli smo istrazivanje medu
nastavnicima engleskog kao stranog jezika u osnovnim $kolama u Srbiji.

Istrazivanje je obavljeno u dva navrata: u periodu izmedu marta i aprila 2015.
godine nastavnici su popunjavali on-line upitnik, da bi zatim 29. 08. 2015. ucesnici
seminara ,,Znacaj motivacije u nastavi engleskog jezika* popunjavali Stampanu verziju
istog upitnika. Pri sastavljaju upitnika, imali smo tri ciljne grupe podataka kroz
demografska pitanja koja bi nam dala uvid u profil ispitanika: pol, godiste, kvalifikacije
1 radno iskustvo; bihevioralna pitanja koja su se odnosila na nastavnu praksu sprovodenja
aktivnosti samoevaluacije 1 pitanja o stavovima prema ucenic¢koj autonomiji i ulozi
samoevaluacije u njenom postizanju. Demografski 1 bihevioralni segmenti su se sastojali
od zatvorenih pitanja sa ponudenim odgovorima i otvorenom opcijom ,,nesto drugo* za
eventualne odgovore koji odstupaju izvan ponudenog izbora. Pitanja o stavovima
sastojala su se iz sedmostepenih skala Likertovog tipa (67% pitanja), sa vrednostima: u
potpunosti se slazem — slazem se — donekle se slazem — ne znam — donekle se ne slazem —
ne slazem se — u potpunosti se ne slazem i otvorenih pitanja (33%) u svrhu argumentacije
stava ili definisanja pojma. Cilj istrazivanja bio je da pronade odgovore na sledeca pitanja:

(1) Kakvi su stavovi nastavnika prema ucenic¢koj samoevaluaciji?

(2) Kakva je nastavna praksa kada je upitanju sprovodenje aktivnosti za samo-

evaluaciju?

(3) Da li nastavnici poseduju odgovaraju¢u obuku kako bi sprovodili aktivnosti

samoevaluacije u nastavi?
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Nakon sastavljanja pilot-verzije, upitnik je podeljen grupi od deset ispitanika,
kako bi se testirala valjanost i pouzdanost. Pouzdanost je testirana uz pomo¢ Kronbahove
alfe, te su kao rezultat dva pitanja izostavljena, ¢ime se koeficijent povecao na ,786, Sto
predstavlja relativno visoku unutraSnju konzistenciju. Upitnik je zatim distribuiran preko
interneta uz dodatnu pomo¢ Udruzenja nastavnika engleskog jezika ELTA (English
Language Teacher’s Association) i Filoloskog fakulteta u Beogradu. Cetiri meseca kas-
nije, Stampana verzija formulara podeljena je ucesnicima seminara ,,Znacaj motivacije u
nastavi engleskog jezika* odrzanog na Fakultetu politi¢kih nauka u Beogradu.

Ukupan broj ispitanika koji su popunili upitnik u oba navrata iznosio je N =78
(41 + 37). Nakon $to smo odstranili nepotpune upitnike, kao i ispitanike koji nisu odgova-
rali trazenim parametrima (nisu predavali u osnovnoj skoli), ostala su ukupno 62 ispita-
nika (Z =59, M = 3) od &ega 67,7% izmedu 31 i 50 godina, 27,4% mladih od 31 godine
1 4,8% starijih od 50 godina. Kada je u pitanju stepen kvalifikacija, veéina ispitanika
mogla se svrstati u jednu od dve grupe: one sa zavrSenim osnovnim studijama (41,9%) i
one sa postdiplomskim master studijama (50%). Svi si predavali engleski kao strani jezik
na nivou osnovne Skole, 1 to uglavnom vise od 10 godina: 22,6% je imalo manje od 5
godina radnog staza, 21% je predavalo u osnovnoj Skoli izmedu 6 i 10 godina, dok je
56,5% imalo viSe od 11 godina radnog iskustva. Kada je u pitanju geografski kriterijum,
bili su zastupljeni ispitanici iz cele Srbije, iako je najveéi broj bio iz Beograda i okoline.
Razlike u polnom kriterijumu pak indikativne su za nastavnicku profesiju, te ovu varijablu

nismo uzimali u obzir.

0%
1% 0%

B U potpunosti se
slazem
M SlaZem se

® Delimi¢no se
slazem
B Ne znam

M Delimiéno se ne
slazem
= Ne slazem se

U potpunosti se
ne slazem

Slika 3. Znacaj SE PNZ za ucenike Slika 4. Znacaj SE PNZ za nastavnike
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Kada su u pitanju stavovi nastavnika prema ucenickoj samoevaluaciji, rezultati
pokazuju kako znacajna veéina nastavnika ima pozitivan stav prema ovim aktivnostima.
Kao §to mozemo videti iz Slika 3 1 4, gotovo 80% ispitanika smatra da su SE aktivnosti
korisne 1 za ucenike i za nastavnike. Situacija je, medutim, nesto drugacija kada je u
pitanju sposobnost ucenika za samoevaluaciju. 54,9% ispitanika veruje da su ucenici u
stanju da izvedu zakljuCak o tome $ta mogu, a Sta ne mogu da urade na osnovu aktivnosti
za samoevaluaciju, dok tek 45% njih smatra da su ucenici sposobni za evaluaciju
sopstvenog rada. Kao razlozi za negativan stav prema ucenickoj sposobnosti za samoeva-
luaciju navode se nezainteresovanost ucenika (,, Vecina ucenika smatra da su zadaci za
samoevaluaciju dosadni®, ,, Ucenici ne Zele uvek da rade zadatke za samoevaluaciju*,
,, Ucenicima se ovi zadaci ne dopadaju mnogo ‘), nedostatak objektivnosti (,, Ucenici ne
rade [ove zadatke] iskreno*, ,,Mogu da ih rade automatski ili da kopiraju jedni od
drugih“) ili obuke (,, Uvek im je potrebna pomoc¢*“, ,, Nisu sigurni da li su dobro uradili
ili nisu*, ,, Nisu navikli na takve stvari“, ,, Uvek ja moram nesto da objasnjavam“).

Ukoliko uporedimo ove rezultate sa rezultaitima bihevioralnih pitanja vezanih za
nastavnu praksu u ucionici, videCemo da samo 24,2% ispitanika tvrdi kako radi aktivnosti
za samoevaluaciju sa svojim ucenicima nakon svake didakticke celine. 33,9% radi ove
zadatke kada ima vremena, dok ostali odvajaju vreme za samoevaluaciju tek ponekad
(25,8%), retko (6,5%) ili nikad (9,7%). Istrazivanje je pokazalo i kako 16% nastavnika
zadaje ove aktivnosti svojim ucenicima kao domaci zadatak. Oni pak koji ove zadatke
rade u okviru Skolskog Casa, ne provode viSe od 20 minuta na njihovoj izradi — Stavise,
preko 50% njih tvrdi kako im u proseku treba izmedu 5 i 10 minuta za SE aktivnosti.
Ukoliko uzmemo u obzir ¢injenicu da razvoj sposobnosti samoevaluacije zavisi od
¢inilaca kao $to su obuka ucenika kroz nastavnikova objasnjenja i demonstraciju pre
pristupanja prakti¢noj izradi zadataka (Ross 2006: 9), aktivno pracenje tokom izvodenja
aktivnosti samoprocene sopstvenog znanja, te davanja povratne informacije nakon
izvrSene aktivnosti, kao i da je koli¢ina vremena potrebna kako bi se organizovale
navedene aktivnosti obrnuto proporcionalna uzrastu deteta, jasno nam je da 10 minuta ne
moze biti dovoljno za sistematicnu implementaciju procesa samoevaluacije u nastavi.

Jo$ jedno bitno pitanje koje se postavlja jeste koliki je znacaj udzbenika u
razvijanju sposobnosti samoevaluacije kod ucenika. Kako u vecini Skola u kojima
ispitanici predaju (80,6%) ucenici nemaju svoj portfolio, primarni izvor aktivnosti za

samoevaluaciju predstavljaju upravo udzbenici stranog jezika, te smo deo pitanja
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posvetili upravo ovoj temi. Vecina ispitanika moze da uti¢e na izbor udzbenika koji ¢e se
koristiti na ¢asu, od kojih — prema tvrdnji nastavnika —u manje od 10% ne postoje nikakvi
zadaci za samoevaluaciju. lako su nasi ispitanici uglavnom zadovoljni kvalitetom odabra-
nih udzbenika, ¢ak Cetvrtina njih nije zadovoljna kvalitetom zadataka za samoevaluaciju
koji se u njima nalaze. Ovo pokazuje da postojanje ili kvalitet zadataka za samoevaluaciju
svakako ne spada u bitne kriterijume pri izboru udzbenika.

Izbor udzbenika, medutim, moze imati daleko veéi uticaj na samoevaluaciju.
sprovodenje aktivnosti samoevaluacije u nastavi. U tu svrhu, postavili smo pitanja o tome
kakav su trening nasi ispitanici imali kako bi se osposobili za organizaciju SE aktivnosti,
1 koja je bila ucestalost tih instrukcija. Ponudene opcije bile su: (a) kroz prirucnik za
nastavnike udzbenika koji koristim, (b) kroz redovne seminare, (c) kroz jedan seminar
kom sam prisustvovao/la, (d) kroz istraZivacke radove koje sam citao/la 1 (e) nisam
imao/la nikakav trening, uz mogucnost izbora viSe opcija. Rezultati su pokazali da je za
cak 70% ispitanika prirucnik za nastavnike iz udzbeni¢kog kompleta bio primarno
sredstvo instrukcije u organizaciji aktivnosti samoevaluacije (Slika 5), dok oko 10% njih
tvrdi kako nije imalo nikakav trening. Pa ipak, upitani u kojoj meri se slazu sa izjavom
,, Verujem da posedujem adekvatnu obuku u organizaciji aktivnosti za samoevaluaciju “
viSe od trecine ispitanika (37,1%) odlucilo se za prve dve opcije (u potpunosti se slazem

i slazem se), dok se jo§ 17,7% njih delimi¢no slaZe sa navedenom tvrdnjom.
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Slika 5. Vid obuke u sprovodenju SE aktivnosti
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Sli¢na situacija je i sa pitanjem vezanim za neophodnost dodatne obuke. Cak
Cetvrtina nastavnika koji su popunjavali anketu smatra da im nije potrebna nikakva dalja
obuka u sprovodenju SE aktivnosti, dok je 16,1% izabralo opciju ne znam. UkrStanje
kategorija pitanja o tipu treninga i potrebi za dodatnom obukom pokazalo se kao
statisti¢ki znacajno (p = ,05; #2=,18)%. Analizom pojedina¢nih odgovora ispostavilo se
da najveci broj ispitanika koji veruju da poseduju adekvatan nivo znanja u ovoj oblasti te
da im dalji trening nije neophodan dolazi upravo iz grupe nastavnika ¢iji je jedini izvor
informacija priruc¢nik za nastavnike, dok vecina onih koji smatraju da im treba dodatna
obuka koristi i druge izvore, kao §to su stru¢ni seminari ili samostalno citanje is-
trazivackih radova iz oblasti ucenicke samoevaluacije. Najvecu potrebu za dodatnim
usavrSavanjem izrazili su nastavnici koji su prisustvovali samo jednom seminaru, zatim
njihove kolege koje su prijavile da redovno posecuju ovakve seminare i (u gotovo
jednakom broju) nastavnici koji samostalno Citaju istrazivacke radove iz oblasti ucenicke
samoevaluacije. NeSto manju potrebu za dodatnom obukom osecaju nastavnici koji nisu
imali nikakav trening, dok su na poslednjem mestu ispitanici koji su naveli kako im je

jedina priprema za ovakve ¢asove priru¢nik za nastavnike (Slika 6).
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Slika 6. Rezultati poredenja pitanja 24 i 25

36 Decimalni zapis brojeva u programu za statisticku obradu podataka SPSS ne sadrzi nulu u celo-
brojnom delu, ve¢ su navedene samo decimale. Tako programski zapis ,05 odgovara broju 0,05.
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Kao sto vidimo, u teoriji, nastavnici u Srbiji imaju pozitivan stav prema aktiv-
nostima samoevaluacije, te vecina njih u izvesnoj meri ukljucuje ove aktivnosti u svoju
nastavnu praksu, medutim ne uvek dosledno ili detaljno. U vecini sluc¢ajeva kada se SE
zadaci ne zadaju za domaci zadatak posvecuje im se minimalna koli¢ina vremena na ¢asu
(manje od 10 minuta). Ovakve rezultate mozda mozemo pripisati nedostatku formalne
obuke u sprovodenju aktivnosti samoevaluacije, jer vidimo kako je najces¢i vid treninga
u ovoj oblasti upravo samoedukacija kroz priru¢nik za nastavnike iz udzbenickog
kompleta. Kako se samoevaluacija naj¢es¢e obavlja bas na zadacima iz udzbenika, ne
¢udi ¢injenica da je toliki broj nastavnika zadovoljan nivoom obucenosti u ovoj oblasti i
smatra da im nikakav dalji trening nije neophodan. Osim $to je ponudilo odgovore na
naSa prvobitna tri istraZzivacka pitanja, ovo istrazivanje je otvorilo jo§ jedno aktuelno
pitanje: pitanje znacaja udzbenika za razvoj sposobnosti samoevaluacije kod ucenika. 1z
dobijenih nalaza mozemo videti da je na nivou osnovne $kole uticaj udzbenika daleko
vedi od uticaja koji imaju drugi vidovi obuke, kao $to su seminari ili istrazivacki radovi,
barem kada je usvajanje engleskog kao stranog jezika u pitanju. Nastavnici se ne oslanjaju
na udzbenik samo kao na izvor gotovih zadataka za samoevaluaciju, ve¢ gledaju na njega
1 kao na svojevrsni tutorijal koji ih navodi 1 podrzava u sprovodenju doti¢nih aktivnosti u
svakodnevnoj nastavnoj praksi. UdZbenik je, dakle, nezamenljivi element razvoja
sposobnosti samoevaluacije 1 samoregulativne sposobnosti kod ucenika, §to je dosledno
tvrdnjama kako bi ,,[...] u zemljama u razvoju, u uslovima gde su ograni¢eni resursi,
prvenstveno trebalo ulagati u kvalitet udzbenika, i to pre nego u druge mere poput obuke

nastavnika® (Ivi¢ 1 sar. 2012: 19).

4.4. ZAKLJUCAK

Kao §to smo mogli videti iz ovog poglavlja, naSe istrazivanje e se baviti znacajem
koji didakticko oblikovanje zadataka za samoevaluaciju ima na razvoj uc¢enicke autono-
mije kroz samoregulisano ucenje na populaciji u¢enika osnovnoskolskog uzrasta.

Specificne karakteristike ove populacije — pre svega ¢injenica da obuhvata ispita-
nike razlicite starosne dobi — ukazuju na potrebu za dodatnom podelom na dve podgrupa-
cije u skladu sa teorijama razvoja, te u ovom radu razlikujemo grupu mladih 1 starijih

osnovaca prema uzrastu, nivou zrelosti 1 stepenu pismenosti. Na ovaj nacin bili smo u
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stanju da prilagodimo zadatke za samoevaluaciju specifi¢nostima svake od podgrupa, o
¢emu Ce detaljnije biti reci u slede¢em poglavlju.

Videli smo, takode, i da udzbenik zauzima daleko znacajnije mesto u razvoju
samoregulativne sposobnosti kroz samoevaluaciju od pukog izvora gotovog didaktickog
materijala. Istrazivanje nastavne prakse, stavova i treninga u sprovodenju aktivnosti sa-
moevaluacije pokazalo je da nastavnici u Srbiji koriste prirucnik za nastavnike iz udzbe-
nickog kompleta kao primarno sredstvo samoedukacije. Na ovaj nacin udzbenik — tacnije
udzbenicki komplet — predstavlja klju¢nu komponentu u organizaciji 1 sprovodenju
samoevaluacije na nivou osnovne $kole.

Nase istrazivanje je, stoga, zasnovano na pretpostavci da didakticko oblikovanje
zadataka za samoevaluaciju u udzbenicima engleskog kao stranog jezika moze pozitivnho
da uti¢e na razvoj sposobnosti samoevaluacije 1 samoregulacije kod ucenika, i kroz njih,
posredno, i na razvoj autonomije u u¢enju. U narednom poglavlju predstavi¢emo detalj-
nije ciljeve i osnovne hipoteze naseg istrazivanja, kao i instrumente i procedure kojima

smo se sluzili prilikom dizajniranja istrazivackog postupka.
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5. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

Najveci broj dosadasnjih istrazivanja vezanih za ucenicku samoevaluaciju odnosi
se na stariju populaciju ucenika — srednjoskolce ili studente (Battistelli et al. 2009) i
najcesce su okrenuta ispitivanju validnosti i pouzdanosti ovakvog testiranja (Ross 2006),
kao 1 uticaju koji povratna informacija u vidu dijaloga nastavnik-u¢enik moze da ima na
ova dva kriterijuma (Black & William 1998; Sadler 1989). Razlog za ovo lezi u
popularnom verovanju da deca na mladem uzrastu ,,imaju problem sa koordinacijom i
artikulacijom kognitivnih i metakognitivnih procesa neophodnih za ispunjavanje
kompleksnih viSestrukih zadataka® (Perry & VandKamp 2000: 822). Kada je u pitanju
mlada populacija, narocito uc€enici nizih razreda osnovne Skole, najcesca istrazivanja
samoevaluacije vezana su za upotrebu specijalizovanog Evropskog jezickog portfolija
(EJP) i radena su kao deo pilot-projekta Saveta Evrope i rada na razvoju EJP-a za juniore
(takozvani Junior Portfolio) (Vrhovac 1 Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 2010). Osim istraZivanja
u sluzbi portfolija za juniore, postoji i veliki broj radova koji se bavi samoevaluacijom
uceniCke sposobnosti Citanja sa razumevanjem (reading comprehension) na nivou
osnovnih Skola (Eme et al. 2006; Koli¢c-Vehovec & BajSanski 2006). Izvestan broj
istrazivanja bavio se odnosom samoevaluacije 1 strategija ucenja (Dignath, Buettner &
Langfeldt 2008) ili samoevaluacije 1 motivacije (Rawsthorne & Elliot 1999). U svakom
od ovih slucajeva, istrazivaci su koristili materijale (tabele samoprocene, ¢ek-liste) koji
nisu bili direktno povezani sa udZbenikom, dok su nastavnici koji su ucestvovali u
istrazivanjima (ukoliko ih nije sprovodio trenirani istraziva¢) prolazili kroz poseban
period obuke.

Fokus ovoga istrazivanja je pak upravo na onom tipu samoevaluacije sa kojom
ucenici osnovnih Skola u Srbiji najcesc¢e dolaze u kontakt, a to su zadaci za samo-
evaluaciju u udzbenicima engleskog kao stranog jezika. Ono polazi od pretpostavke
(delimi¢no potvrdene kroz anketu sprovedenu na uzorku ciljne populacije) da vecina
nastavnika engleskog kao stranog jezika u osnovnim Skolama u Srbiji nema poseban
trening u implementaciji ovakvih zadataka kako bi oni imali o¢ekivani uticaj na ué¢enicku
populaciju, ve¢ se rukovodi postoje¢im zadacima i teorijskom potporom prirucnika za
nastavnike koji prati dati udzbenik. Kako bi nastavnicima olakSali organizaciju ovih

aktivnosti 1 obezbedili u€enicima trening neophodan za ispunjenje svrhe koje zadaci za
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samoevaluaciju imaju u okviru udzbenika, modifikovali smo postojece zadatke u
gradirane kooperativne PNZ, koriste¢i gradivo iz navedenih lekcija ili modula.
Gradirana priroda ovih zadataka podrzava ideju postepene obuke ucenika u samoproceni
sopstvenog jezickog znanja preko timske 1 vrSnjacke evaluacije, dok njihova
kooperativna priroda podrzava ideje Vigotskog i Brunera o konstruktivistickom ucenju i
aktivnoj izgradnji znanja kroz medusobnu saradnju (takozvani reciprocal scaffolding —
Holton & Thomas 2001). U skladu sa dotadaSnjom praksom, nastavnici koji su
ucestvovali u istrazivanju nisu posebno obucavani u tehnikama sprovodenja aktivnosti
samoevaluacije, ve¢ su im date smernice o tome kako se preporucuje da se gradirani
kooperativni zadaci za samoevaluaciju implementiraju na ¢asu — nalik onima koje nalaze
u priruc¢niku za nastavnike — nakon ¢ega su bili slobodni da u zavisnosti od sopstvenog
stila 1 vodeni sopstvenim predubedenjima vode ucenike na putu introspekcije i
samovrednovanja. Na taj nacdin istrazivanje u okviru ove disertacije proverava veé
spomenute navode Ivic¢a, PeSikan i Anti¢ (2012: 19) kako u sredinama kao $to je nasa
ulaganje resursa u podizanje kvaliteta udzbenika predstavlja prioritet u odnosu na
ulaganje u druge mere (ukljucujuci i obuku nastavnika).

Ukoliko se uzme u obzir da je najve¢a novina koju ovo istrazivanje nudi specifican
vid didakticke obrade zadataka za samoevaluaciju u nastavi engleskog kao stranog jezika,
te da su se ovakva istrazivanja do sada naj¢eSce bavila u€enicima starijeg uzrasta,
oc¢ekivani rezultati uticaja istrazivanja u okviru ove disertacije su dvojaki.

Pre svega, ono bi trebalo da doprinese korpusu istrazivanja samoevaluacije i
samoregulacije uc¢enika osnovnoskolskog uzrasta u nastavi engleskog kao stranog jezika
1 podstakne dalja istrazivanja na ovoj specifi¢noj populaciji. Takode, uklju¢ivanje stavova
nastavnika u istrazivanje mo¢i ¢e da ponudi uvid u verovanja i nastavnu praksu jedne
veoma velike 1 uticajne interesne grupe u obrazovnom sistemu.

Osim teorijskih, ova disertacija ¢e pokuSati da obrazlozi 1 prakticne pedagoske
implikacije ovakvog vida didakti¢ke obrade zadataka za samoevaluaciju, kao i njihove
potencijalne upotrebe kao modela za ovaj vid aktivnosti pri dizajniranju udzbenika za

nastavu engleskog kao stranog jezika u osnovnim Skolama.
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5.1. DIZAIN ISTRAZIVANIJA

Kako je osnovni cilj ovog istrazivanja da se utvrdi da li i u kojoj meri gradirani
kooperativni zadaci za samoevaluciju uti¢u na postignu¢e ucenika i razvoj samoreguli-
sanog ucenja, koristili smo kombinovani metod, ta¢nije 1 kvantitativnu 1 kvalitativnu
analizu, simultanog dizajna (tipa QUAN + qual®’) u kojoj je dominantna kvantitativna
analiza, uz istovremeno sakupljanje kvalitativnih podataka u cilju elaboracije ili ekspan-
zije ,,Sirine 1 opsega istrazivanja primenom razli¢itih metoda za razli¢ite komponente
istrazivackog pitanja“ (Johnson & Onwuegbuzie 2004: 22).

Opsti nacrt istrazivanja je longitudinalni kvazi-eksperiment sa paralelnim grupa-
ma, gde nezavisnu varijablu predstavlja tip didakti¢kog materijala za samoevaluaciju.

Kako je dominantni tip istraZzivanja kvantitativni, posluzili smo se metodama
statistiCke obrade podataka u SPSS programu. Kao osnovni vid analiziranja dobijenih
podataka koristili smo deskriptivnu statisticku analizu za izraCunavanje srednjih
vrednosti, mera odstupanja i mera oblika raspodele (frekvenci, procenata, aritmeticke
sredine 1 standardne devijacije). Kako istrazivanje obuhvata viSe raznorodnih grupa
ispitanika, koristili smo testove razlika (pre svega t-test 1 analizu varijanse — ANOVA)
kako bismo utvrdili znacaj razlike prikupljenih rezultata. Korelaciona i regresivna analiza
upotrebljavani su kako bismo utvrdili smer 1 stepen povezanosti izmedu dobijenih
podataka. S obzirom da na dobijene rezultate statisticke znacajnosti moze da utice 1
veli¢ina uzorka, preporuka je da se u svakoj situaciji gde je dobijeni rezultat statisticki
znacajan izraCuna i veliCina efekta kojom ¢e se utvrditi ,,obim posmatranog fenomena
[...al11...] omoguciti poredenje rezultata iz razlicitih studija“ (Dornyei 2005: 212). Sledeci
ovu sugestiju, za svaki statisticki zna€ajan podatak u radu navedena je i veli¢ina efekta:
R? kod korelacionih analiza 1 #? kod t-testa. Za istraZivanje frekvencija koristili smo
hi-kvadrat test.

Kada je u pitanju kvalitativna analiza, koristili smo analizu diskursa: pisanog (u

slu¢aju nastavnickih dnevnika) i usmenog (u slucaju intervjua).

57 Prema taksonomiji DZulije Branen (Brannen 2005: 14).
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5.2. CILJEVIT OSNOVNE HIPOTEZE

Osnovni cilj ovog istrazivanja predstavlja ispitivanje uloge zadataka za samoeva-
luaciju u nastavi engleskog kao stranog jezika na nivou osnovne $kole, kao i uticaja koji
didakticko oblikovanje ovih zadataka ima na postignu¢e ucenika i razvoj uceniCke
autonomije kroz samoregulisano ucenje. Kako bismo ustanovili postojecu situaciju
sproveli smo pilot-projekat kao pripremu za dalje istraZivanje. Pilot-projekat obavljen je
izmedu januara i juna 2014. godine u Cetiri odeljenja treceg i tri odeljenja Sestog razreda
osnovne $kole ,,Vasa Zivkovi¢“ u Panéevu na uzorku od 142 ugenika (M = 76, Z = 66) sa
ciljem da se utvrdi uticaj postojec¢ih zadataka za samoevaluaciju na postignuée ucenika.
Odeljenja su bila podeljena na kontrolna (ucenici koji su tokom polugodista redovno
radili zadatke za samoevaluaciju u prethodno odabranim udzbenicima) i eksperimentalna
(koja tokom polugodiSta nisu radila ove zadatke). Kako bi istraZzivanje Sto vernije
odslikavalo realnu situaciju na ¢asu, nastavnici nisu bili izloZeni nikakvom specijalnom
vidu treninga, ve¢ su bili instruirani da organizuju ove aktivnosti kao i do sada, koristeci
se uputstvima iz priru¢nika za nastavnike.

Kao dodatni projekat, uradeno je ve¢ spominjano istrazivanje stavova nastavnika
prema samoevaluaciji i u¢enickoj autonomiji u vidu onlajn ankete sa ciljem utvrdivanja
stavova nastavnika prema ovim idejama, kao 1 dobijanja podataka o prakti¢noj primeni
zadataka za samoevaluaciju u nastavi. Posebna grupa pitanja odnosila se na izbor udzbe-
nika, kao i stavove nastavnika prema zadacima za samoevaluaciju koji se u njima nalaze.

Nakon sprovedenog pilot-istraZivanja dosli smo do dva zakljucka: (1) ne postoje
statisticki znacajne razlike u postignucu na testovima znanja izmedu predstavnika kon-
trolne grupe koja je radila postojece zadatke za samoevaluaciju onako kako su pred-
stavljeni u udZbenicima 1 eksperimentalne grupe koja nije radila nikakve zadatke samo-
evaluacije u navedenom periodu (#77) =—,751, p = ,455 za tre¢i razred 1 #(61) =—,139,
p =,568 za Sesti razred); (2) takode, ispitivanje nastavne prakse i uverenja nastavnika
sprovedenog putem onlajn ankete pokazalo je kako su nastavnici tek donekle zadovoljni
kvalitetom ponudenih zadataka za samoevaluaciju. Kako bismo saznali kojim aspektima
ovih aktivnosti su nastavnici zadovoljni, a koje smatraju problemati¢nim zamolili smo ih
da navedu najbitnije prednosti 1 mane SE zadataka u izabranim udZbenicima. Njihovi

odgovori predstavljeni su u Tabeli 5.
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Tabela 5. Stavovi nastavnika o postoje¢im SE PNZ

Najveéa prednost postoje¢ih SE PNZ

Najveéa mana postojeéih SE PNZ

(1) Odgovori koji se odnose na prednost

samoevaluacije uopste:

(1) Odgovori koji se odnose na formulaciju

zadataka:

— UCenici postaju svesni svojih jakih i slabih
strana.

— UCenici rade samostalno.

— Ucenici mogu da nauce da ocenjuju svoj rad.

— Ucenici mogu da vide svoj napredak.

— Ohrabruju ucenike da rade van ucionice.

— UCenici se osecaju sigurniji u sebe ako ih
dobro urade.

— Ucenici mogu da shvate svoj napredak ili
nedostatak istog.

— UCenici razmisljaju o svom nacinu ucenja.

— UCenici osecaju da su odgovorni za svoje
ucenje posto ih pitamo za misljenje o

sopstvenom napretku.

— Ucenici nekada ne razumeju terminologiju
[u zadacima].

— Zadaci su ponekad nejasni i dvosmisleni.

— Ponekad pitanja i uputstva nisu jasno
formulisana, pa ih ucenici ne razumeju.

— Pitanja nisu dovoljno detaljna ili jednostavna

za razumevanja.

(2) Odgovori koji se odnose na prednost za

nastavnike:

(2) Odgovori koji se odnose na stav ucenika pre-

ma postoje¢im zadacima za samoevaluaciju:

— Nastavnici mogu da vide da li ucenici
razumeju ono Sto su procitali, kao i
gramaticka pravila i vokabular.

— Daju nastavnicima korisne informacije.

— Stede vreme nastavnicima, da ne moraju

da prave dodatne testove.

— UCenici ne vide svrhu ovih zadataka.
— UCenici ne zele da ih rade jer znaju da nece

biti ocenjeni.

(3) Odgovori koji se odnose na prednost zadataka

za samoevaluaciju u postoje¢im udzbenicima:

(3) Odgovori koji se odnose na dizajn zadataka:

— Sazeti su i fokusiraju se na glavne teme
lekcije.

— Kratki su.

— To $to uopste postoje pa mogu da podsete
nastavnika da ipak obradi samoevaluaciju
ponekad.

— Zamisljena su tako da mogu da posluze kao
obnavljanje gradiva.

— Naglasavaju kraj tematske jedinice ili lekcije.

— Sluze i kao nacin procenjivanja tezine lekcije.

— Previse su kratki.(vise odgovora)

— Dosadni su. (vise odgovora)

— Nisu raznoliki — iste aktivnosti se ponavljaju
posle svake lekcije, samo se testirani
vokabular menja.

— Svi su napisani na isti nacin, zbog cega
ucenici Cesto ne Zele da ih rade.

— Nema nikakvih varijacija.

— Previse su jednostavni i ne predstavijaju

izazov za naprednije dake.
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Ukoliko pogledamo strukturu dobijenih odgovora, primeti¢emo nekoliko jasnih
trendova. Prva stvar koja upada u oci jeste da se vecina odgovora koji se odnose na
prednosti postoje¢ih zadataka za samoevaluaciju u udZbenicima moze svrstati u
kategoriju generickih izjava vezanih za samoevaluaciju uopste. Neki od njih spominju 1
prednosti koje nastavnici imaju od postojanja zadataka za samoevaluaciju u udzbeniku,
dok je samo deo ispitanika komentarisao specifiéne prednosti SE PNZ koji postoje u
njihovim udzbenicima. Kao osnovna prednost navodi se njihova sazetost i fokus na
glavne teme predene tematske jedinice. Posebno je zanimljiva izjava jednog nastavnika
kako je najveca prednost ovih zadataka , To Sto uopste postoje pa mogu da podsete
nastavnika da ipak obradi samoevaluaciju ponekad*. Ova tvrdnja na vrlo jednostavan
nacin objasnjava zbog Cega je bitno da aktivnosti za samoevaluaciju postoje u svakom
udzbeniku, jer nastavnik u nastojanju da prati zadati plan 1 program, kao i da ubaci neke
dodatne motivacione sadrzaje uz dovoljno prostora za obnavljanje i testiranje moze lako
da smetne s uma obradu samoevaluacije. Osim toga, prema navodima drugog ispitanika,
zadaci za samoevaluaciju signaliziraju ucenicima i1 nastavnicima da su dosli do kraja
izvesne tematske jedinice, te da je doSlo vreme za rezimiranje i sistematizaciju. Kada su
mane u pitanju, ispitanici su bili daleko odredeniji 1 fokusirali su se uglavnom na
specificne nedostatke zadataka koje 1 sami koriste. Najvaznije primedbe imali su bas u
domenu didaktickog oblikovanja zadataka — pre svega na njihovu jednoli¢nost 1
nedostatak varijacije koji po miSljenju nastavnika uzrokuju pad motivacije kod ucenika,
te rezultuju nezainteresovanosc¢u za ovakve aktivnosti. Osim jednoobraznosti, spominje
se 1 problem formulisanja pitanja koja Cesto nisu jasno postavljena ili koriste termino-
logiju koja prevazilazi sposobnosti ucenika. Vise ispitanika je navelo kako su zadaci sa
kojima rade previsSe kratki ili nedovoljno zanimljivi, dok je jedan od njih naveo kao
problem i pitanje diferencijacije ¢ime se zanemaruju napredniji daci.

Oba ova zakljucka ukazala su na potrebu za modifikovanjem postojecih zadataka
za samoevaluaciju kako bi se poboljSao razvoj samoregulisanog ucenja i autonomije
ucenika, ali 1 olakSao posao nedovoljno obucenim nastavnicima kroz zadatke koji bi u
svojoj didaktickoj konstrukciji imali ve¢ ugradene klju¢ne parametre koje podrazumeva
preporucena praksa samoevaluacije, kao $to su gradiranost, kooperativno u¢enje i aktivna

izgradnja znanja kroz medusobnu saradnju.
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U tu svrhu dizajnirali smo ovo istrazivanje sa slede¢im ciljevima: (1) kako bismo
utvrdili da li i u kojoj meri izloZenost gradiranim kooperativnim zadacima za samo-
evaluaciju utiCe na sposobnost ucenika za samoevaluaciju; (2) da li 1 u kojoj meri
izlaganje ovako didakticki oblikovanim zadacima za samoevaluaciju utice na razvoj
uceniCke autonomije kroz sposobnost samoregulacije; kao 1 (3) na postignuce ucenika u
usvajanju engleskog kao stranog jezika na nivou osnovne $kole; i najzad (4) kako bismo
utvrdili da li 1 na koji naCin stavovi nastavnika prema samoevaluaciji i autonomiji u¢enika
u nastavi uticu na razvoj samoregulisanog ucenja.

Iako se istrazivanje bavi dosta Sirokom grupacijom mladih ucenika, varijabla
uzrasta veoma je znacajna kada je u pitanju sposobnost samoevaluacije, tako da ¢emo je
uzeti u obzir i pri analizi rezultata, koje ¢emo proucavati prema pripadnosti ve¢ spome-
nutim kategorijama mladih, to jest, starijih osnovaca.

U odnosu na navedene ciljeve, postavili smo sledece hipoteze:

H(1): Nakon odradenog ispitivanja ucenici koji su radili gradirane kooperativne zadatke
za samoevaluaciju pokazaée vecu sposobnost za samoevaluaciju od ucenika koji
nisu bili izloZeni eksperimentalnom tretmanu.

H(2): Ucenici koji su bili izloZeni eksperimentalnom tretmanu pokazace vecu primenu
samoregulativnih strategija od ucenika koji nisu bili izloZeni eksperimentalnom
tretmanu.

H(3): Nakon odradenog ciklusa samoevaluacije, ucenici koji su bili izlozeni eksperi-
mentalnim uslovima — gradiranim didakticki modifikovanim zadacima samoeva-
luacije — pokazace visSi nivo postignué¢a nego ucenici koji su radili postojece
nemodifikovane zadatke.

H(4): Stavovi nastavnika ukljucenih u istrazivanje imace znacajan uticaj na razvoj
samoregulisanog ucenja, to jest primenu kognitivnih, metakognitivnih i motiva-
cionih strategija prilikom usvajanja jezika

H(5): Rezultati u€enika nizih (prvi-Cetvrti) 1 visih razreda osnovne Skole (peti-osmi)
nece se bitno razlikovati ni u stepenu samoregulacije, niti u sposobnosti za samo-

evaluaciju.

Hipoteza (1) proverava navode Rosa i njegovih kolega (Ross et al. 1999; Ross 2006)
¢ija istrazivanja pokazuju kako je validnost rezultata ucenicke samoevaluacije — to jest

njihovo poklapanje sa procenom nastavnika ili ocenom na eksternom testu — veca ukoliko
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su ucenici bili obucavani da samostalno sprovode aktivnosti samoevaluacije. Iz tog razloga
funkcijski dizajn gradiranih kooperativnih zadataka za samoevaluaciju prati tvrdnju istoga
autora kako je ,,[za validnost samoevaluacije] neophodno dizajnirati [zadatke za] samo-
evaluaciju u skladu sa specificnim sadrzajem plana i programa‘ (Ross 1998: 17).

Hipoteza (2) oslanja se na navode Pintri¢a (Pintrich 1999: 459) koji definiSe
samoregulisano ucenje kroz ,,[kognitivne i metakognitivne] strategije koje ucenici koriste
kako bi regulisali svoju kogniciju kao i upotrebu strategija upravljanja resursima koje
ucenici koriste kako bi kontrolisali proces u¢enja“, ali i tvrdi kako je za razumevanje ovog
pojma neophodno uzeti u obzir 1 motivacionu komponentu. Prema njegovoj definiciji,
procesi regulacije organizuju se u 4 faze: planiranje, praé¢enje, kontrola i evaluacijea, gde
u fazi pracenja sopstvenog napretka u€enici prolaze kroz proces samoevaluacije i procene
ostvarenosti zadatih ciljeva u odnosu na postavljene standarde. 1z ovog razloga, gradirani
kooperativni zadaci za samoevaluaciju didakticki su koncipirani kako bi podigli svest
ucenika o navedena tri tipa strategija, navode¢i uc¢enike da se izjasne o komponentama
gradiva koje su im bile teske za savladavanje, nac¢inima na koji su usvojili gradivo i
preduzimanje adekvatne akcije kako bi regulisali problem. Na ovaj nacin, didakticka
formulacija ovih PNZ podsti¢e fokusiranje ucenika na ciljeve ovladavanja gradivom
(mastery goals), a ne na cilj demonstracije u¢inka (performance goals), proveravajuci tako
navode Rostorna i1 Eliota (Rawsthorne & Elliot, 1999) koji su u meta-analitiCkom
istrazivanju ciljeva postignuéa i unutraSnje motivacije sprovedenom nad 23 razli¢ita
eksperimentalna istraZivanja utvrdili kako, za razliku od ciljeva demonstracije ucinka,
ciljevi ovladavanja gradivom pozitivno uti¢u na razvoj unutraS$nje motivacije kroz razvoj
samodeterminacije i autonomije. Hipoteza (2) proverava da li ¢e izlaganje eksperi-
mentalnom tretmanu pozitivno uticati na razvoj samoregulisanog ucenja posmatrano kroz
primenu kognitivnih, metakognitivnih i strategija upravljanja resursima, kao i motiva-
cionth komponenti.

Hipoteza (3) vodena je pretpostavkom da pravilno sprovedene aktivnosti samo-
evaluacije uti¢u na razvoj samoregulisanog ucenja, koje se, zatim, odrazava na postignuce
ucenika. Ovu tvrdnju nalazimo i u radovima Borkovskog (Borkowski 1996), kao i Stivena
Rosa, koji navodi kako postoje ubedljivi dokazi da obuka ucenika samoevaluaciji ima
pozitivan uticaj na postignu¢e (Ross 2006: 9). Kako navodi Mirkov (2007: 325):
»Vezbanje u primeni samoregulativnih strategija, prvo vodeno a zatim samostalno, [...]

utice 1 na usavrSavanje ucenja“, dok Peri, Hacinson i1 Tauberger (Perry, Hutchinson &
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Thauberger, 2008: 98) tvrde da ,,deca razvijaju akademski efikasne oblike [samoreguli-
sanog ucenja] kada [...] su u prilici da [...] procenjuju sopstveno ucenje; 1 rade u saradnji
sa 1 trazeci povratnu informaciju od svojih vr$njaka®.

Hipoteza (4) oslanja se na istrazivanja stavova nastavnika prema samoevaluaciji
autorke Debre Bulok (Bullock, 2010) koja tvrdi da je opsti stav nastavnika prema samo-
evaluaciji pretezno pozitivan, dok do problema dolazi na nivou implementacije. Tacnije,
ona navodi kako ,,bihevioralna uverenja uti¢u pozitivno na namere nastavnika, [dok] kon-
trolna i normativna uverenja imaju tendenciju da ometaju njihovu implementaciju* (ibid.:
8). Ova hipoteza proverava i navode do kojih su dosli Batler i Li (Butler & Lee 2010),
koji zaklju€uju da stavovi razrednih nastavnika prema samoevaluaciji uticu na efikasnost
ovih zadataka u o¢ima ucenika, a time 1 na razvoj strategija samoregulisanog ucenja.

Iako je pod uticajem Pjazea sve do pocetka 90-ih godina proslog veka bilo
ustaljeno verovanje da u¢enici mladeg Skolskog uzrasta nisu sposobni za metakognitivne
aktivnosti neophodne kako bi se uspesno sprovelo samoocenjivanje, danas postoji sve
vedi broj studija koje pokazuju kako su deca na mladem (Cak predskolskom) uzrastu,
sposobna za samoregulaciju ukoliko su zadaci za samoprocenjivanje u direktnoj vezi sa
obradom gradiva na ¢asu i visoko kontekstualizovani (Butler & Lee 2010: 9), iskazani
jednostavnim, deci razumljivim jezikom (Cameron 2001: 236) i, na nizim uzrastima,
sprovedeni na maternjem jeziku (ibid.: 235). Ukoliko podemo od pretpostavke Peni
Mekej da je na uzrastu do 8 godina deci izuzetno teSko da ,,koriste jezik kako bi govorili
o jeziku* (McKay 2006: 6), kao 1 specifi¢na situacija u¢enika u nizim razredima osnovnih
Skola u Srbiji koji strani jezik u pisanoj formi prvi put sre¢u u treCem razredu, nakon §to
su savladali latini¢éno pismo, polazno verovanje je da je nepoznavanje metakognitivne
terminologije mnogo vec¢i problem od nesposobnosti za metakogniciju. Vodeni ovim
navodima, u naSe istraZivanje nismo ukljucili ucenike prvog i drugog razreda osnovne
Skole, dok smo ucenicima treceg 1 Cetvrtog razreda zadatke postavljali na maternjem
jeziku koliko god bi to bilo mogude. Stavise, ulenici treéeg razreda, zbog svoje
novostecene latini€ne pismenosti, dobijali su zadatke ¢iriliénim pismom. Na ovaj nain
pokusali smo da prilagodimo zadatke za samoevaluaciju uzrastu u€enika i time izbeg-
nemo pravljenje razlike u rezultatima izmedu ucenika niZeg 1 viSeg Skolskog uzrasta koje
bi proistekle iz neprilagodenosti zadataka uzrastu u¢enika. Shodno tome, hipoteza (5)
pretpostavlja da pod navedenim uslovima nece postojati razlike u stepenu samoregulacije

1 sposobnosti za samoevaluaciju izmedu ove dve uzrasne grupe.
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5.3. UZORAK

U istrazivanju su ucestvovali ispitanici od tre¢eg do osmog razreda dve osnovne
skole iz Pandeva: OS ,Miroslav Anti¢ — Mika“ i OS ,,Vasa Zivkovié¢«. Ukupan broj
ispitanika koji su uéestvovali u istraZivanju je N = 626 (Z = 289; M = 276; uéenici koji se
nisu izjasnili za ovu kategoriju = 61). Kako nastavnici petog razreda iz obe Skole nisu
pokazali interesovanje da se ukljuce u ovaj program — navodeci kao razloge bilo licnu
rezervu prema ciljevima istrazivanja, bilo preoptere¢enost uc¢enika na prelazu iz nizih u

viSe razrede osnovne Skole — u€enici petog razreda nisu ucestvovali u istrazivanju.

Tabela 6. Struktura uzorka po polu

decaci devojcice nisu se izjasnili
276 (44,09%) 289 (46,17%) 61 (9,7%)
ukupno 626 (100%)

U okviru pojedinaénih razreda grupe su priliéno homogene po uzrastu, te ucenici
Il razreda uglavnom imaju 9 ili 10 godina, ucenici IV razreda 10 ili 11, VI razreda 12 ili
13 godina, VII razreda izmedu 13 1 14 godina dok skoro svi ucenici VIII razreda imaju
14 godina (Tabela 7). Razlike u uzrastu u okviru jedne kategorije (razreda) u najvecoj
meri su prouzrokovane razli¢itim uzrastom prilikom upisa u prvi razred, dok minimalna
odstupanja obuhvataju ucenike koji su ponavljali razred. Ukupan broj odeljenja koja su
ucestvovala u istrazivanju je 31. Prosecan broj u¢enika po odeljenju iznosi 20. Svi ispi-

tanici, sa izuzetkom njih 11, uce engleski kao strani jezik od prvog razreda osnovne skole.

Tabela 7. Struktura uzorka po uzrastu

9 10 11 12 13 14
III razred 66,6% 37,5% 1,9%
IV razred 70,5% 28.8% 0,6%
VI razred 70,06% 29,25% 0,7%
VII razred 61,8% 38,18%
VIII razred 99,08%
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Kako je pri longitudinalnim istrazivanjima u okviru obrazovnog sistema veoma
tesko podeliti ispitanike metodom slu¢ajnog uzorka, sluzili smo se metodom kvazi-
-eksperimentalnog dizajna, ta¢nije, primenili smo eksperimentalni tretman na sve uc¢enike
odabranih odeljenja. Podela na kontrolna i eksperimentalna odeljenja u okviru svakog
razreda vrSena je metodom ,,izvlacenja iz SeSira“. Kako bismo umanjili broj kontrolnih
varijabli, sva odeljenja (kontrolna i eksperimentalna) u okviru jednog razreda u svakoj od
Skola imala su istog predavaca. Na ovaj nacin neutralisali smo uticaj faktora jezickog
okruzenja u vidu izlozenosti engleskom jeziku u Skolskom kontekstu. Prema navodu
Jelene Grubor ,,[...] komponente koje ¢ine jezicko okruZenje jesu: istorija ucenja jezika,
kontekst ucenja jezika i izlozenost jeziku“ (Grubor 2012: 71). Kada je istorija ucenja
jezika u pitanju, od ukupno 626 ucenika koji su u€estvovali u istrazivanju samo njih 11
pocelo je da uci engleski jezik nakon prvog razreda osnovne Skole. Dakle 98,24% od
ukupnog uzorka ispitanika uci engleski u skolskom okruzenju od prvog razreda, to jest,
od Seste ili sedme godine zivota. Kako svi ispitanici uce engleski kao prvi strani jezik,
struktura ¢asova na nedeljnom i godiSnjem nivou je ista za sve: svi ispitanici imaju 2 ¢asa
engleskog jezika nedeljno, to jest 72 ¢asa u toku §kolske godine. Sto se ti¢e konteksta
ucenja jezika, sadrzaj koju su ucenici ocenjivali odnosio se na kvalitet udzbenika koji
se koristi u nastavi. Rezultati (Slika 7) su pokazali da je vecina ucenika zadovoljna
udzbenikom iz engleskog jezika: ak 74,37% ucenika Il i IV razreda izjavilo je da im se
dopada udZzbenik iz kog rade, dok je samo 1,5% ucenika nezadovoljno. I u starijim

razredima ucenicima se preteZzno dopada postojeci udzbenik (51,1%); 30,6% ucenika ima

IITi IV razred VI-VIII razred

mda

M ne

neka vezbanja mi se svidaju, neka ne
30,60%

24,12%

1,50%

74,37%

Slika 7. Ucenic¢ka ocena kvaliteta udzbenika
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pomesSana osecanja — neka vezbanja im se dopadaju, a neka ne — $to je slicno situaciji
zabelezenoj medu mladim osnovcima, ali je procenat onih koji nisu zadovoljni udzbe-
nikom znacajno ve¢i nego u mladim razredima — 18,3%. Kako ova varijabla ne bi uticala
na rezultate, svaka od analiza ukljucivala je 1 ukrStanje sa kategorijom ,,pripadnost skoli‘,
¢ime je proveravano da li razli¢iti udzbenici koji se koriste u nastavi engleskog jezika u
ove dve skole uti¢u na rezultate istrazivanja.

Kategorija izloZenosti jeziku u okviru nastavnog okruzenja posmatra se kroz dve
komponente: (1) nastavni input, koji je kod ucenika istog razreda kompatibilan zbog toga
Sto se zasniva na jedinstvenom planu i programu koji propisuje ministarstvo, a kod svih
ucenika istog razreda u okviru jedne Skole gotovo identi¢an, jer se osim plana i programa
bazirao na sadrZaju istog udZbenika i jedinstvenim dnevnim pripremama nastavnika; i (2)
jezik ucionice, koji oznacava koliko se ¢esto engleski koristi kao medijum u okviru Casa.
Kako je svim ucenicima istog razreda u okviru jedne Skole predavao isti nastavnik,
mozemo pretpostaviti da je jezik ucionice bio priblizno isti za sva odeljenja jednog
razreda u svakoj od skola.

U istu svrhu, uporedili smo kategoriju pripadnosti grupi (kontrolna/eksperimen-
talna) sa kategorijama koje bi mogle znacajno da utiCu na rezultate na testovima
postignuc¢a: ucenje engleskog jezika van Skole (u privatnoj Skoli ili na privatnim
¢asovima) kao 1 putovanje van zemlje (kao situacija u kojoj bi ucenici mogli da koriste
engleski jezik u realnom okruZenju ili pak da budu svedoci prakti¢ne primenljivosti
engleskog jezika u datim situacijama, §to bi moglo znafajno da uti¢e na njihovu
motivaciju prilikom ucenja). Hi-kvadrat analiza pokazala je da ne postoji statisticki
znacCajna razlika izmedu ispitanika iz kontrolne i eksperimentalne grupe kada je u pitanju
vaninstitucionalno ucenje jezika u privatnoj Skoli (p =,764) ili na privatnim ¢asovima
(p =,367), kao ni u broju ucenika koji su do sada putovali van Srbije (p = ,404).

Zanimljiv je podatak da je hi-kvadrat test pokazao statisticki znacajan odnos
kategorije pripadnosti Skoli 1 boravka van zemlje Sto moZe da ukazuje na visi socio-
-ekonomski status ucenika Skole ,,Miroslav Anti¢ — Mika* (p =,004). Ovaj podatak,
medutim, ne uti¢e na rezultate kontrolnih i eksperimentalnih grupa, izmedu kojih ne

postoje bitne razlike u ovoj kategoriji.
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5.4. INSTRUMENTI I PROCEDURE

Pretpostavka na kojoj smo bazirali svoje istrazivanje je da didakticko oblikovanje
zadataka za samoevaluaciju ima presudan uticaj pre svega na razvoj ucenic¢ke sposobnosti
za samoevaluaciju, a zatim i razvoj samoregulisanog u¢enja na putu ka autonomiji. Kako
svest o tome kako se jezik usvaja i razmiSljanje o problemima i strategijama ucenja
prethode aktivnom angazovanju ucenika u ovoj oblasti, a samoevaluacija vodi sticanju
jasnije slike naseg trenutnog znanja, nivoa koji Zelimo da dosegnemo, kao 1 na¢ina na koji
do njega mozemo do¢i, pravilno uobliceni zadaci za samoevaluaciju trebalo bi da imaju
pozitivan uticaj na postignuée ucenika. Kao rezultat, rodila se ideja o promeni didaktickog
oblikovanja zadataka za samoevaluaciju kako bi se ,,stvorili uslovi za bolje i efikasnije
ucenje (Ivi¢ 1 sar. 2012: 33). Vodeni navodima Kameron (Cameron 2001), Meke;j
(McKay 2006), Rosa (Ross 2006) 1 SlujZzmana, Dosija i Morkerka (Sluijsmans, Dochy &
Moerkerke 1998) da pravilno organizovani zadaci za samoevaluaciju obavezno ukljuc¢uju
»pripremne faze*“ timske evaluacije (collaborative assessment), praéene vrSnjackom
evaluacijom (peer assessment), pre uvodenja samostalne samoprocene (self assessment),
kao 1 navodima Vigotskog o razvoju ,samoregulacije [...] kao kretanja od inter-
-psiholoskog do intra-psiholoskog nivoa® (Vygotsky 1978 u Larkin 2010: 42) 1 Brunera
(Wood, Bruner & Ross 1976), Holtona 1 Tomasa (Holton & Thomas 2001) o socijalnom
konstruktivizmu 1 uzajamnom oslanjanju (model ,,uzajamne skele* — reciprocal
scaffolding) u€enika pri konstrukciji znanja (Sto jezickog, Sto metakognitivnog saznanja),
dizajnirali smo gradirane kooperativne zadatke za samoevaluaciju (u daljem tekstu
GKZS) sa dvostrukim ciljem: da omoguce postepeni razvoj metakognitivne svesti
ucenika uz oslanjanje na socijalnu komponentu konstruisanja znanja (Marendi¢, 2009:
137) kroz interakciju sa vr§njacima.

U tu svrhu, modelovanje didaktickog materijala za samoevaluaciju ukljucivalo je:

1. Odabir gradiva koje ¢e uc¢i u zadatke

2. Formulisanje strukture 1 sadrzaja zadataka

3. Izjednacavanje sa standardima kvaliteta didakti¢kog oblikovanja udzbenika, i

4. Konstruisanje materijala na tri gradirana nivoa kooperacije (zajednicka pro-

cena rada tima, procena rada partnera, samoprocena)

131



5.4.1. Didakti¢ko modelovanje GKZS

Prvo pitanje sa kojim smo se suo€ili pri konstrukciji materijala ticalo se nastavnog
sadrzaja na osnovu kog bismo oblikovali zadatke. Postavljalo se pitanje da li se uskladiti
sa udzbenikom i organizovati samoevaluaciju na kraju vec¢ih didaktickih celina (lekcija
ili modula) koriste¢i predeno gradivo ili pak uzeti u obzir godis$nji plan i program, te
uvesti aktivnosti samoevaluacije neposredno pre planiranih kontrolnih i pismenih vezbi,
dizajniranih oko jezickih jedinica navedenih u programu. Nakon konsultacija sa
nastavnicima, doneli smo odluku da baziramo GKZS na udzbenicima engleskog jezika iz
nekoliko razloga: pre svega, godis$nji plan i program predstavlja provizorni dokument u
kom nastavnici prave nacrt rada za predstojecu Skolsku godinu — u zavisnosti od toga
kojom brzinom ucenici usvajaju gradivo (da li treba uloziti dodatni rad u nekoj oblasti),
kao 1 od brojnih nepredvidenih okolnosti (gubljenje ¢asova zbog kulturno-obrazovnih
dogadanja, vremenskih nepogoda, Strajkova) ovaj dokument podlozan je promenama.
Iako se propusteni ¢asovi mahom nadoknade, ove nadoknade su ¢esto u vidu radnih
subota i odigravaju se u skra¢enom rezimu, tako da se realna situacija ne poklapa uvek u
potpunosti ni sa mesecnim, ni sa godi$njim planovima. Osim toga, nastavnici najcesce
planiraju aktivnosti evaluacije nakon zavrSene didakticke celine iz udzbenika. Jo§ jedan
bitan razlog zbog kog smo se odlucili da pratimo udZbenik jeste i Cinjenica da je udzbenik
primarni izvor nastavnog materijala — bar kada je vokabular u pitanju — te je logi¢no
zasnovati zadatke za samoevaluaciju usvojenog znanja upravo na osnovnom medijumu
koji to znanje prenosi.

Gradivo koje je uSlo u sadrzaj zadataka na ovaj nacin jeste gradivo koje je veé
predeno na casu, a vezivanje za udzbenik imalo je i dodatnu svrhu da ne oduzima
nastavnicima i ucenicima previse vremena od ionako optere¢enog plana i programa. Kako
aktivnosti samoevaluacije ve¢ postoje u izabranim udzbenicima, uglavnom na kraju vec¢ih
didaktickih celina kada je prirodno napraviti sistematizaciju obradenog gradiva kako bi
se ono integrisalo u jedinstven sistem znanja i ucrtao put za dalji rad, tako vezivanjem
GKZS za udzbenik postiZzemo da se ovaj tip aktivnosti obavlja ,,u prirodnom ambijentu*
(Anti¢ 2013: 255) ¢asa, u onom trenutku kada se stvore optimalni uslovi — to jest — kada
ucenici predu odredenu jezicku celinu i1 kada bi 1 inace utvrdivali i1 sistematizovali svoja
znanja. Na ovaj nac¢in smo postigli ekolosku validnost eksperimenta (ibid.). Uzimanje

udzbenika kao polazne tacke modelovanja zadataka predstavljalo je izazov u smislu da je
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za svaki pojedinacan udzbenik trebalo napraviti zasebne GKZS, §to se dodatno kompli-
kuje ¢injenicom da dve Skole koje su ucestvovale u istrazivanju nisu koristile ni jedan
zajednicki udzbenik engleskog jezika.

Kada je u pitanju formulisanje strukture zadataka, bilo nam je vazno da sve
zadatke objedinjuje prepoznatljiv format, iako bi sami zahtevi u okviru zadataka varirali
od modula do modula. Smatrali smo da je odreden nivo varijacije PNZ neophodan kako
bismo izbegli mehani¢ku izradu zadataka i iskoristili specificnost medijuma stranog
jezika kroz primenu u raznovrsnim komunikativnim situacijama. Nadali smo se da ¢emo
na ovaj nacin izbe¢i najces¢e spominjane probleme dizajna zadataka za samoevaluaciju
koje su anketirani nastavnici naveli kao znacajne (vidi Tabelu 5). Takode, vodili smo se
idejom da ,,Raznovrsnost PNZ [...] odrzava paznju ucenika i motivaciju za rad, jer
uniformni zadaci dovode do monotonije, dosade 1 zasi¢enosti u¢enika* (Ivi¢ i sar. 2012:
116). S druge strane, smatrali smo kako svi zadaci moraju imati jedinstvenu objedinjujuc¢u
formu, iz viSe razloga: pre svega, ovakav vid organizacije pruza nastavnicima uvid u
osnovne ideje i ciljeve zadataka i olakSava organizaciju ¢asova na kojima se navedene
aktivnosti obraduju. Jasna organizacija predstavlja krucijalni faktor u nastavi, narocito
kada su u pitanju mladi u€enici. Ona obezbeduje transparentnu strukturu ¢asa i unosi
osecaj rutine: poznati tip zadatka otklanja osecaj nesigurnosti 1 umanjuje anksioznost.
Takode, stru¢njaci navode kako je ,,korisno za decu kada znaju Sta ¢e se dogoditi u
razli¢itim etapama zadatka® (Cameron 2001: 58). Zbog toga nam je bilo bitno da
modifikovani zadaci imaju prepoznatljivu strukturu na svim nivoima gradiranosti:
kooperativnoj, vrSnjackoj 1 samoevaluaciji. Rezultat ovakvih teznji predstavlja specificna
trodelna struktura GKZS (Slika 8).

Prvi deo ¢ini komunikativni kooperativni zadatak koji zahteva od ucenika da u
parovima ili timovima izvrSe odredene komunikativne radnje. Ovaj zadatak je direktno
vezan za predenu nastavnu jedinicu, visoko je kontekstualizovan i1 uvek se izvodi u
saradnji sa kolegama iz odeljenja, bez obzira na nivo gradacije.

Drugi deo zadatka vezan je za ocenu uspesnosti izvedbe kooperativnog zadatka u
odnosu na postavljene kriterijume (upotreba engleskog/maternjeg jezika, koli¢ina naprav-
ljenih gresaka, trazenje pomo¢i od nastavnika, razumljivosti odgovora, procena sposob-
nosti primene testiranog gradiva u stvarnom Zivotu van ucionice). U zavisnosti od broja

nastavnih jedinica, ovaj deo zadatka ¢e u prvoj tre¢ini Skolske godine zahtevati od u¢enika
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u okviru jednog para da zajednicki ocene uspeh tima, nakon Cega ¢e traziti od svakog
pojedinca da proceni uspeh svog kolege pri zajedniC¢kom izvrSavanju zadatka, dok ¢e u
poslednjoj tre¢ini godine svaki ucenik biti upitan da izvrSi samoprocenu sopstvenog
ucinka nakon obavljenog timskog rada.

Tre¢i deo zadatka odnosi se na samoregulaciju i podizanje svesti o strategijama
ucenja. Ucenici ¢e na kraju svakog GKZS odgovarati na pitanja o problemima u usvajanju
jezickog znanja, na¢inu na koji uce 1 strategijama koje bi mogli da upotrebe u Skoli i van
nje kako bi uticali na bolje usvajanje stranog jezika. Na ovaj nacin, ucenici se navode na
razmisljanje o strategijama ucenja koje imaju na raspolaganju i podsti¢u se da prosire

repertoar postojecih strategija.

o Ask your parter to tell you about what he/she had for breakfast this morning. Ask them to
tell you what they usually have for lunch and dinner. Now, tell him/her about you.

e Explain to your partner how to make pizza and lemonade.

e Imagine that you and your partner are organizing a party. Each of you should make a list of
the things you need. Now, ralk to him/her and together vy and decide what you need and
how much of it do you need:

We need...

e Do you think your partner did his/her tasks well?

a) Yes, e/she did everything well b) he/she made some mistakes

c) he/she made a lot of mistakes

e Do you think you did your task well?

a) Yes, I did everything well b) I made some mistakes  ¢) I made a lot of mistakes

e Do you think you or your partmer could have this conversation in English with a friend from
another country.  a) yes, definitely  b) maybe with some help
¢) I don’t think so

» Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes, definitely b) maybe some help c) I don’t think so

...................................................................................................................................................

o What helped you learn the new vocabulary?

o What else can you do that will help vou learn new vocabulary (list two things):

Slika 8. Primer GKZS za VIII razred (faza II: vr§njacka evaluacija)
Ovako koncipirani zadaci su konstruisani tako da u€enici organizovani u parove

prvo vezbaju svoje sposobnosti vrednovanja znanja timskom evaluacijom da bi vreme-

nom dosli do medusobne evaluacije 1 najzad samoevaluacije. Drugo, ovakva formulacija
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zadataka za samoevaluaciju trebalo bi da pomogne nastavnicima u organizaciji nastave
jer GKZS u svojoj postavci sadrze element postepene obuke ucenika preko vr$njacke
evaluacije koju vecina autora preporucuje. I, najzad, kako ovaj tip zajednickog rada
povezuje gradivo sa prakticnom primenom stranog jezika u svakodnevnim situacijama,
to jest, njegovom funkcionalnom komponentom, dodatni cilj predstavlja povecanje
unutrasnje motivacije za ucenje jezika.

Kako je osnovna ideja bila da dizajn ovih zadataka posluzi kao model koji bi se
koristio u udzbenicima, pri njihovom didaktickom oblikovanju sluzili smo se standardima
kvaliteta udzbenika Ivana Ivi¢a, Ane PeSikan i Slobodanke Anti¢ (2012), i to pre svega
standardima kvaliteta sadrzaja (standardi G grupe) i standardima kvaliteta didaktickog
oblikovanja udZbenika (standardi D grupe). Posto je u pitanju samo jedna grupa aktivnosti
— zadataka za samoevaluaciju — a ne celog udzbenika, fokusirali smo se na one standarde
koji se bave oblikovanjem pitanja, naloga i zadataka (PNZ) u okviru udzbenika. Kao
relevantne za modelovanje eksperimentalnih zadataka uzeli smo standard G10
(relevantnost sadrzaja za ucenika), D5 (sekvence integracije gradiva), D8 (smislenost
pitanja, naloga i zadataka u udzbeniku), D9 (raznovrsnost pitanja, naloga i zadataka), D10
(pitanja, nalozi 1 zadaci 1 razli¢ite metode ucenja u udzbeniku), D11 (pitanja, nalozi 1
zadaci za proveru napredovanja u uc¢enju) i D13 (podrska razvoju kritickog misljenja).

Standard kvaliteta sadrzaja G10 podrazumeva povezivanje sadrzaja udzbenika sa
svakodnevnim zivotom, u i van ucionice. lako GKZS ne sluze prezentaciji vec
sistematizaciji gradiva, svojom komunikativnom konstrukcijom kroz prakti¢nu upotrebu
jezickih sredstava u svakodnevnim situacijama ispunjavaju zahteve ovog standarda za
»prikazivanje prakticne primene odgovaraju¢ih znanja u svakodnevnom Zzivotu® i
,»0sposobljavanje za uspesnu komunikaciju sa drugim ljudima* (Ivi¢ i sar. 2012: 85).

Kada su u pitanju standardi kvaliteta didaktickog oblikovanja udZbenika, zadaci
za samoevaluaciju predstavljaju takozvane sekvence integracije gradiva (DS) time S$to
nude priliku za sistematizaciju predenog gradiva, kao 1 povezivanje sa prethodno
usvojenim znanjima — i to ne samo jezi¢kim znanjima (npr. gramatickim ili leksickim
jedinicama), ve¢ 1 kognitivnim i metakognitivnim strategijama usvajanja jezika, kao i
primenu evaluativnih ponasanja (ibid.: 109). Posebno znacajan standard odnosi se na
smislenost PNZ u udzbeniku (D8), koji navodi da sve aktivnosti moraju biti smeStene u

kontekst sadrzaja udzbenika, smislene i prilagodene uzrastu ucenika. Pri konstrukciji
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GKZS vodili smo se ovim idejama, te smo tako svaki od zadataka pravili za potrebe
pojedinaénih modula svakog udzbenika, a jezik zadataka i1 koli¢inu metajezika
prilagodavali uzrastu svake od grupa koje su u¢estvovale u ispitivanju. lako su svi zadaci
imali ve¢ navedenu trodelnu strukturu, varirali smo pojedinacne aktivnosti u okviru
GKZS (pre svega u okviru prvog, kooperativnog i komunikativnog dela), trudeci se da
ispunimo zahtev raznovrsnosti PNZ (D9), kako bi se otklonila monotonija i ,,radenje
zadataka napamet®, ali i uzele u obzir razlike medu individualnim kognitivnim stilovima
1 sposobnostima ucenika. Na ovaj nacin podsticu se razli¢ite metode ucenja (D10), jer
razli¢iti zadaci angazuju ucenike na razli¢ite nacine i u varirajuéem stepenu
samostalnosti. Pre svega, podsti¢u ucenje s razumevanjem, sticanje socijalnih vestina,
umenja i tehnika i kooperativno ucenje (ibid.: 117-120) time $to pozivaju ucenike da
prakti¢no primene steCena znanja, vezbaju aktivno ucestvovanje u dijalogu na zadatu
temu smenjujuéi rad u timu, to jest paru, i samostalni rad. Kako su GKZS po definiciji
zadaci evaluacije, oni omoguéavaju ,razvoj sposobnosti evaluativnog ponasanja i
samoocenjivanja ucenika, $to je jedan od nacina razvijanja svesti o sebi® (ibid.: 123),
¢ime ispunjavaju standard DI11. Na ovaj nacin, ovi PNZ pruzaju podrsku razvoju
kritickog misljenja (D13) 1 refleksivnog pristupa procesu ucenja (Vrhovac & Mihaljevi¢
Djigunovi¢ 2010: 237), bez kojeg ucenicka autonomija ne bi bila ostvariva.

Tek nakon jasnog definisanja kriterijuma po kojima ¢e se oblikovati ovaj model
zadataka pristupili smo konstruisanju didaktickog materijala po navedenoj trodelnoj Semi,
uz upotrebu materijala iz pojedinacnih udzbenika na tri gradirana nivoa kooperacije. Broj
ovih zadataka u toku Skolske godine zavisio je od broja realizovanih sistematizacija, kako
bi se poklopili sa realnim stanjem u udZbeniku 1 pratili postoje¢e aktivnosti za samo-

evaluaciju koje je radila kontrolna grupa.

5.4.2. Merni instrumenti

Istrazivanje je dizajnirano kao kvazi-eksperiment sa paralelnim grupama u kojem
nezavisnu varijablu predstavlja tip zadataka za samoevaluaciju koje u€enici rade na kraju
vecih didaktickih celina: kontrolna grupa radila je postojece zadatke iz udzbenika, dok je
eksperimentalna grupa radila posebno dizajnirane gradirane i kooperativne zadatke. Kako
bismo saznali kakav je uticaj ovih zadataka na zavisnu varijablu — razvoj ucenicke

autonomije — podelili smo ovaj koncept na tri osnovna pokazatelja: (1) sposobnost
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samoevaluacije, koja predstavlja osnovni princip procesa pracenja, to jest, monitoringa
procesa ucenja i osnovu za razvoj (2) sposobnosti samoregulisanog u¢enja, koje bi pak
trebalo da rezultira poboljsanjem (3) postignuca ucenika. U tu svrhu, koristili smo neko-
liko osnovnih mernih instrumenata za prikupljanje podataka>®:
(1) Za meru sposobnosti samoevaluacije: (a) numericka skala samoprocene
jezickog znanja i (b) opisna skala samoprocene jezickog znanja.
(1a) Numericka skala samoprocene zahtevala je od ucenika da ocenom od 1 do 5
ocene svoje znanje engleskog jezika izrazeno kroz cCetiri jezicke vestine
(slusanje, Citanje, govor i pisanje) i dve najcescée testirane kategorije znanja
(poznavanje gramatike i vokabulara);
(1b) Opisna skala samoprocene zahtevala je od u€enika da ocene nivo jezickih
sposobnosti na opisnoj skali afirmativnih deskriptora jezicke kompetencije u

Cetiri jezi¢ke vestine (slusanje, Citanje, govor i pisanje).

(2) Za meru sposobnosti samoregulacije: (a) upitnik za strategije motivacije i
ucenja (Motivated Strategies for Learning Questionnaire — MSLQ) 1 (b) samoprocena
upotrebe strategija ucenja.

(2a) MSLQ upitnik koji se sastojao od petostepene skale Likertovog tipa sa 44
tvrdnje iz tri motivacione podskale 1 dve podskale samoregulisanih strategija
ucenja imao je za cilj da utvrdi nivo sposobnosti samoregulisanog ucenja,
dok je

(2b) Upitnik samoprocene upotreba strategija ucenja imao za cilj da utvrdi koje
kognitivne 1 metakognitivne strategije ucenici prepoznaju i svesno koriste u

procesu ucenja engleskog jezika.

(3) Za meru postignuca: (a) prosecna ocena; (b) uspeh na inicijalnom i zavr§nom
testu i (c) uspeh na eksternom testu.
(3a) Prosecna ocena iz engleskog jezika predstavljala je prvi vid mere postignuca.
Kako bismo dobili §to precizniji podatak 1 izbegli uticaj spoljnih faktora na
konacnu ocenu, umesto zaklju¢ene ocene uzimali smo aritmeticku sredinu
ukupnog zbira svih ocena dobijenih iz engleskog jezika u toku Skolske godine

2014/2015.

38 Svi merni instrumenti navedeni su u Prilozima I-XII.
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(3b) Drugi vid mere postignuca predstavljao je uspeh na redovnom inicijalnom i
zavrsnom testu izrazen u procentima zbog eventualne razlike u broju pitanja
na svakom od testova. Inicijalni test radio se u toku prvih mesec dana Skolske
godine 1 sluzio kao svojevrsna sistematizacija 1 provera znanja na pocetku
Skolske godine, dok je zavrsni, to jest, finalni test naj¢es¢e pokrivao gradivo
Citavog drugog polugodista. Ove redovne testove sastavljali su razredni
nastavnici u skladu sa predenim gradivom i nastavnim programom.

(3c) Kako bismo dobili §to preciznije rezultate, svi ucenici (sa izuzetkom ucenika
treceg razreda) radili su i eksterni test jezickog znanja, koji smo sastavili na
osnovu Nastavnih planova i programa za osnovne $kole Zavoda za unapre-
denje obrazovanja i vaspitanja (ZUOV), godi$njih i mese¢nih planova i
programa za odeljenja koja su u€estvovala u istrazivanju i udzbenika koji su
koriS¢eni tokom navedene Skolske godine. Na ovaj nacin zeleli smo da
ispitamo da 1i su ispunjeni ciljevi i ishodi ufenja navedeni u nastavnim
planovima, oslanjajuéi se pritom na nastavni materijal u udzbenicima kao
najznacajniji izvor leksickog fonda. U komunikaciji sa nastavnicima
ustanovili smo da se najvec¢i deo pisanih testova koje njihovi ucenici rade
bazira na proverama gramati¢kog i leksickog znanja, tako da smo u skladu sa
tim 1 eksterne testove organizovali u dva dela: test gramatike 1 test
vokabulara. Ucenici Sestog, sedmog 1 osmog razreda radili su testove od po
40 pitanja sa viSe ponudenih odgovora (multiple choice) podeljenih u dve
kategorije: leksika 1 gramatika; dok su ucenici Cetvrtog razreda radili test
istog tipa, ali sa manjim brojem pitanja (15 + 15 =30). Kako su ucenici
cetvrtog razreda imali manje iskustva sa ovakvim vidom testiranja, i s
obzirom na niZi nivo kognitivnog razvoja, smatrali smo da bi ve¢i broj pitanja
kompromitovao validnost testa, jer u¢enici na ovom nivou (prema tvrdnjama
nastavnika) ne bi imali dovoljno vremena da procitaju i odgovore na sva
pitanja, te bi ili nagadali ili bi ostavili neprocitana pitanja bez odgovora. U
saradnji sa razrednim nastavnicima doneli smo odluku da ucenici treceg
razreda ne u€estvuju u eksternom testu znanja, jer se na tom nivou Skolovanja
jo§ uvek nisu susreli sa takvom formom zadataka, §to bi moglo da utice na
povecan nivo stresa pri njihovoj izradi. Pored toga, nastavnici su procenili da
bi brzina ¢itanja na stranom jeziku na ovom nivou predstavljala prepreku za

efikasno reSavanje testa.
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Pored testova postignuc¢a i MSLQ upitnika, svi ucenici su popunjavali ulaznu i

izlaznu anketu, koja se sastojala od:

(a) sociodemografskog upitnika koji je imao za cilj prikupljanje osnovnih
sociodemografskih podataka o u¢esnicima (pol, uzrast, obrazovna ustanova,
posete inostranstvu i sl.);

(b) upitnika o istoriji ucenja engleskog jezika sa ciljem da prikupi podatke o
prethodnom Skolskom 1 vanskolskom ucenju engleskog jezika (od kog
razreda ucesnici u istrazivanju uce engleski jezik, da li uce van skole — na
privatnim ¢asovima ili u $kolama jezika);

(¢) upitnika o kontekstu ucenja engleskog jezika (u kom su ucenici ocenjivali
udzbenik, interakciju sa nastavnikom i aktivnosti na ¢asu);

(d) numericke skale samoprocene jezickog znanja (gde su u€enici davali sebi oce-
nu od 1 do 5 u Sest kategorija: slusanje, citanje, pisanje; pricanje, gramatika
1 vokabular),

(e) opisne skale samoprocene jezickog znanja (u kojoj su ucenici bojili polja u
opisnoj tabeli jezicke samoprocene na cCetiri ponudena nivoa u Cetiri jezicke
vestine: slusanje, cCitanje, govor 1 pisanje); 1

(f) upitnika o samoproceni upotrebe strategija ucenja (gde su ispitanici odgova-
rali na pitanja vezana za strategije koje primenjuju u usvajanju engleskog

jezika).

Kada su u pitanju nastavnici koji su u€estvovali u istrazivanju, oni su pre pocetka
istrazivanja popunjavali anketu o samoevaluaciji i autonomiji ucenika, koja se
sastojala iz:

(a) sociodemografskog upitnika (pol ispitanika, godiSte, stru¢ne kvalifikacije,

radno iskustvo);

(b) bihevioralnog upitnika (pitanja u vezi sa nastavnom praksom sprovodenja

aktivnosti u¢enicke samoevaluacije); 1

(¢) skale stavova prema ucenickoj autonomiji i samoevaluaciji.

Osim ankete, svi nastavnici su tokom istrazivanja vodili nastavnic¢ki dnevnik u
vidu tabele sa 21 pitanjem u vezi sa stavovima prema samoevaluaciji i ucenickoj

autonomiji, dotadaSnjom nastavnom praksom, kao 1 utiscima i opservacijama u vezi sa
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tokom istrazivanja. Ovu tabelu trebalo je popuniti u tri navrata: pre pocetka istrazivanja,
na kraju prvog polugodista i po zavrSenom istrazivanju na kraju skolske godine.

Po zavrSenom istrazivanju, sa svim nastavnicima je obavljen semi-struktuiran
intervju, koji je sniman i zatim transkribovan verbatim kako bi se zadrzale originalne

formulacije ispitanika.

5.4.3. Plan sprovodenja istraZivanja

Istrazivanje se obavilo u tri etape u toku Skolske godine 2014/2015. na 31
odeljenju treceg, Cetvrtog, Sestog, sedmog i osmog razreda dve osnovne $kole u Pancevu.
Kako je istrazivanje kvazi-eksperimentalnog tipa sa paralelnim grupama, tako su svi
razredi bili podeljeni na eksperimentalna odeljenja koja su bila izlozena eksperimen-
talnom tretmanu, to jest koja su radila posebno dizajnirane gradirane kooperativne
zadatke za samoevaluaciju, i kontrolna odeljenja, koja su radila postojece zadatke za
samoevaluaciju iz svojih udzbenika.

Prva etapa istrazivanja ukljucivala je sastavljanje baterije gradiranih koopera-
tivnih zadataka za samoevaluaciju za svaki od osam razli¢itih udzbenika koje ¢e upotreb-
ljavati eksperimentalna odeljenja, prate¢i strukturu udzbenika, obradeno gradivo i
ucestalost postojecih zadataka za samoevaluaciju u planovima i programima nastave.
Paralelno sa tim, ucenici svih odeljenja (kontrolnih i eksperimentalnih) popunjavali su
ulaznu anketu stavova prema engleskom jeziku i samoprocene jezickog znanja 1 upotrebe
strategija uCenja. Kako se ova faza istrazivanja poklopila sa pocetkom Skolske godine 1
obaveznim ulaznim testiranjem ucenika, na ovaj na¢in smo dosli i do prvog tipa mere
postignuéa — inicijalnog Skolskog testa. Osim ispitivanja uc¢enickih stavova, u ovoj etapi
dobili smo i prve mere stavova nastavnika kroz izradu ankete 1 prvi ciklus popunjavanja
nastavni¢kog dnevnika.

Druga etapa istraZivanja obuhvatala je primenu sastavljenih zadataka za samoeva-
luaciju u eksperimentalnim odeljenjima, dok su kontrolna odeljenja u isto vreme radila
zadatke koji ve¢ postoje u udzbenicima. Ucestalost, kao 1 vreme provedeno na obradi ovih
zadataka, odredeni su nastavnim planom i programom, kao i rasporedom samoevaluacija
u udzbenicima. Na sredini ove etape, na kraju prvog i poc¢etkom drugog polugodista,

nastavnici su odradili jo§ jedan ciklus popunjavanja nastavnickog dnevnika.
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Nakon izvedene prakti¢ne primene eksperimentalnog tretmana, na kraju skolske
godine, ucenici su bili podvrgnuti redovnom zavrSnom testiranju, kao i specijalno
dizajniranom eksternom testu. Na samom kraju perioda istrazivanja, kako bismo dobili
podatke o samoregulisanom ucenju i primeni kognitivnih, metakognitivnih 1 strategija
upravljanja resursima, kao i motivacionih komponenti ucenici su popunjavali MSLQO
upitnik, kao i izlaznu anketu sa skalama samoprocene. U ovoj fazi nastavnici bi trebalo
da su zavrsili poslednji ciklus popunjavanja nastavnickog dnevnika. Nakon zavrSetka

Skolske godine, obavili smo 1 semistrukturiran intervju sa svakim od nastavnika.
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6. REZULTATI ISTRAZIVANJA

Kako je osnovni cilj naseg istrazivanja da utvrdimo da li i na koji nacin didakticko
modelovanje zadataka za samoevaluaciju u udzbenicima engleskog kao stranog jezika na
nivou osnovne Skole uti¢e na razvoj uCenicke autonomije, u prethodnim poglavljima
pokusali smo da blize definiSemo osnovne pojmove postavljenog istrazivackog pitanja.
Pokazali smo da je spomenuta didakticka modifikacija aktivnosti za samoevaluaciju
sprovedena kroz dva osnovna principa: gradiranje 1 kooperativnost, gde se termin
gradiranje ne odnosi na jezicki nivo, to jest, ,tezinu“ zadatka, ve¢ na stepen autonomije
pri izvrSenju evaluativnhog segmenta zadatka. Kao rezultat, ucenici se tokom jedne
Skolske godine — ta¢nije, upotrebnog veka datog udzbenika — srecu sa tri razlicita nivoa
formativne evaluacije: timskom evaluacijom, vr$njackom evaluacijom i1 samoevalu-
acijom, u okviru jedinstvenog formata zadatka koji kao centralni segment postavlja
kooperativni zahtev, ¢ime ispunjava premisu teorije socijalnog ucenja o ko-konstrukciji
znanja.

Takode, kako je koncept u¢enicke autonomije fluidan i teSko merljiv, odlucili smo
se da kao referentne vrednosti posmatramo hijerarhijski podredene pojmove samoregu-
lisanog ucenja 1 samoevaluacije, navodene kao najznacajnije komponente neophodne za
razvoj autonomije u ucenju.

U ovom poglavlju ¢emo predstaviti dobijene rezultate istrazivanja, podeljene u
cetiri oblasti. Prva ¢e se baviti analizom rezultata iz domena samoevaluacije dobijenih u
odnosu na numericku i1 opisnu skalu samoprocene; druga ¢e se odnositi na analizu
samoregulativne sposobnosti kroz meduodnose motivacionih uverenja i samoregulisanih
strategija ucenja, kao 1 poredenje sa varijablom postignuca; tre¢a ¢e se baviti analizom
postignuca u¢enika kroz prizmu istrazivackog postupka, dok ¢e Cetvrta uzeti u obzir uticaj
stavova nastavnika na razvoj u¢enicke autonomije kroz sposobnost samoevaluacije. U
svakoj oblasti, dobijene rezultate analizira¢emo u odnosu na pripadnost grupi (kontrolna
vs eksperimentalna), pripadnost razredu (niZi vs visi razredi), pripadnost Skoli

(,Miroslav Antié — Mika“ vs ,,Vasa Zivkovi¢®) i pol (decaci vs devojéice).
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6.1. ANALIZA SPOSOBNOSTI SAMOEVALUACIJE

Nasa polazna hipoteza bila je da rad na gradiranim i kooperativnim aktivnostima
samoevaluacije koja prate sadrzaj udzbenika engleskog kao stranog jezika pozitivno utice
na razvoj sposobnosti samoevaluacije kod ucfenika na nivou osnovne Skole. Pri
formulisanju ove hipoteze vodili smo se istrazivanjima koja tvrde kako prethodna obuka
u sprovodenju aktivnosti samoevaluacije rezultira ve¢om validnos$¢u rezultata ucenicke
samoprocene (Ross 1999/2006; McDonald & Boud 2003; Nicole & Macfarlane-Dick
2004), posmatrane kao stepen poklapanja sa nastavnickom procenom ili ocenom na
eksternom testu. U toku istrazivanja, ucenici su ucestvovali u dva vida merenja sposob-
nosti samoevaluacije: jedna koja se nalazila na numerickoj skali i zahtevala od uc¢enika
da procene nivo svoje jezicke sposobnosti u Cetiri jezicke vestine (slusanje, ¢itanje, govor
1 pisanje) i dve kategorije znanja (poznavanje gramatike i vokabulara) tako $to ¢e ih
oceniti ocenom od 1 do 5; 1 druga, opisna skala samoprocene, koja je trazila od uc¢enika
da procene nivo svoje kompetencije u Cetiri jeziCke vestine (slusanje, Citanje, govor i
pisanje) uz pomo¢ afirmativnih deskriptora, nalik onima iz Evropskog jezi¢kog portfolija.
Razlog za upotrebu dva razlicita tipa merenja lezi pre svega u zelji da dobijemo Sto pre-
ciznije rezultate: kvantifikovanje jezicke sposobnosti u vidu sumativnih ocena predstavlja
vid procene jeziCkog znanja sa kojim se ucenici najceSce susrecu i1 na koji su najvise
navikli, medutim, postoji moguénost da bi se ucenici — zamoljeni da samostalno procene
svoje jezi¢ko znanje na skali od 1 do 5 — poveli za autoritetom nastavnika i jednostavno
replicirali ocene koje im on daje. Kako bismo proverili da li u€enici razumeju kriterijume
ocenjivanja, osim samoevaluacije na numerickoj skali zamolili smo 1h da proc¢itaju opisne

deskriptore 1 izaberu onaj za koji veruju da odgovara njihovoj realnoj sposobnosti.

6.1.1. Procena sposobnosti samoevaluacije na numerickoj skali

Kako bismo procenili koliko su validni rezultati u¢enic¢ke samoevaluacije, kao i da
li se ovaj podatak menja nakon podvrgavanja eksperimentalnom tretmanu, ucenici su bili
zamoljeni da procene svoj nivo poznavanja engleskog jezika u dva navrata: na pocetku i
kraju Skolske godine, tacnije, pre 1 nakon izloZenosti modifikovanim GKZS. U oba slucaja,
ucenici su procenjivali svoju sposobnost razumevanja procitanog teksta, razumevanja
govora, pismenog i usmenog izrazavanja na engleskom jeziku, kao i poznavanja gramatike

1 leksike engleskog jezika na petostepenoj skali Likertovog tipa. Ovaj vid samoprocene
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korespondira sa sumativnim numeri¢kim ocenjivanjem sa kojim se ucenici svakodnevno
susrecu u okviru redovnog skolskog sistema. Kako se postignuée u vidu prosecne ocene iz
engleskog jezika vec¢inski meri izraCunavanjem aritmeticke sredine svih ocena dobijenih
tokom polugodista, a za realnu procenu znanja stranog jezika neophodno je da te ocene
obuhvataju sve jeziCke vestine, a ne samo gramaticko-leksicke testove, smatrali smo da bi
poredenje proseka ocena iz engleskog jezika sa aritmetiCkom sredinom ucenicke
samoprocene u 6 navedenih kategorija predstavljalo pouzdanu procenu validnosti. Kako
obe vrste podataka dolaze sa intervalne skale, upotrebili smo korelacionu analizu.

Neophodno je spomenuti da su analizirani rezultati dobijeni iz vecinskog pod-
uzorka ucenika Sestog, sedmog i osmog razreda, te da ne predstavljaju rezultat za
celokupnu populaciju ispitanika.

Kako bismo proverili da li postoji korelacija izmedu ucenicke samoprocene pre
pocetka istrazivanja i prosecnom ocenom iz engleskog jezika iz prethodne Skolske
godine, napravili smo grafi¢ki prikaz distribucije podataka u vidu dijagrama rasprienja®

(Slika 9) iz kog zakljucujemo da je korelacija izmedu ove dve varijable visoka 1 pozitivna.
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Slika 9. Dijagram rasprSenja na ulaznoj numerickoj skali

59 Intervalna skala podruzumeva pribliZno isto rastojanje izmedu tadaka.

80 Scatterplot diagram.
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Kada je u pitanju validnost ucenickih samoprocena, korelaciona analiza je
pokazala postojanje visoke i pozitivne korelacije izmedu prediktora (prose¢na ocena iz
engleskog jezika na kraju prethodne Skolske godine) i zavisne varijable (aritmeticka
sredina procene znanja u Sest oblasti) (» =,720; p =,000). Rezultati regresione analize
prikazani u Tabeli 8§ pokazuju da navedeni model objasnjava 51,8% varijanse. ANOVA i
koeficijenti iz regresione analize potvrduju da prediktor znacajno objasnjava ponasanje

(na nivou p <,001; Tabela 9).

Tabela 8. Regresiona analiza (ulazna numericka skala)

Model R R’ Prilagoden R’ SE

1 ,720? 518 ,516 ,56

 Zavisna varijabla: AS procene znanja u Sest oblasti

Tabela 9. Koeficijenti (ulazna numericka skala)

Model B SE f t )2

1 Konstanta 1,759 ,138 12,765 ,000

Prosecna ocena na kraju
) ,539 ,033 ,720 16,467 ,000
prethodne godine

Kada je u pitanju korelacija uceni¢ke samoprocene sa ocenama nastavnika u
okviru grupe (eksperimentalna vs kontrolna), na pocetku posmatranog perioda pokazalo
se kako postoji visoka korelacija izmedu ove dve varijable u obe posmatrane grupe
(r=,750; R?=,563; p=,000 za eksperimentalnu i »=,680; R?=,462; p=,000 za
kontrolnu grupu). Ukoliko posmatramo pripadnost skoli i razredu, rezultati korelacione
analize pokazuju vece poklapanje sa ocenama nastavnika kod ucenika Skole ,,Vasa
Zivkovié (r=,765; R?=,586; p=,000), nego kod ucenika skole ,Miroslav Anti¢*
(r=,610; R?=,372; p=,000); kao i kod sedmog i osmog u odnosu na Sesti razred
(r=,754; R?=,568; p=,000; p =,000; »=,695; R?=,483; p =,000). U kategoriji pola
pokazalo se da procena nivoa znanja kod decaka u vecoj meri korelira sa prosenom
Skolskom ocenom nego samoprocena koju su vrsile devojcice (r=,801; R?=,641;

p =,000 kod decakair=,621; R?=,386; p =,000 kod devojcica).
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Po zavrSenom ciklusu istrazivanja, ucenici su jo§ jednom procenjivali svoje
znanje ocenom od 1 do 5 u istih 6 kategorija, samo se ovoga puta njihova ocena poredila
sa prosecnom ocenom iz engleskog jezika iz tekuce Skolske godine, to jest aritmetickom
sredinom svih ocena dobijenih tokom navedenog perioda. I ovoga puta uradili smo
dijagram rasprSenja, kako bismo dobili graficki prikaz distribucije podataka (Slika 10),

koji je pokazao postojanje visoke i pozitivne korelacije.
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Slika 10. Dijagram rasprSenja na izlaznoj numerickoj skali

Rezultati korelacione analize pokazuju kako je na kraju istrazivanja korelacija
izmedu ocene nastavnika i ucenicke samoprocene neSto niza nego na pocetku
istrazivackog perioda (r =,641; p =,000), dok regresiona analiza pokazuje kako ovaj
model objasnjava 41,1% varijanse. ANOVA potvrduje kako prediktor — prosecna ocena iz
engleskog jezika — znacajno objaSnjava ponaSanje (p =,000). lako je vrednost » nesto
niza, razlika u koeficijentima korelacije nije znac¢ajna. Poredenje koeficijenata izvode-
njem FiSerove transformacije (» u Z) pokazalo je da je p>,05 (Z=1,73; p=,08).

Posmatrano na nivou grupe, rezultati eksperimentalne grupe i dalje pokazuju vecu
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korelaciju sa ocenom nastavnika od kontrolne, iako su nesto nizi nego tokom prethodnog
merenja (Tabela 10). 1 ovoga puta procene uéenika $kole ,,Vasa Zikovi¢“ pokazuju veéu
korelaciju sa zvani¢nim ocenama (»=,714; R?=,509; p=,000 naspram r=,568;
R?=,323; p=,000 kod ucenika Skole ,,Miroslav Anti¢"), i procene deCaka blize su
prose¢noj oceni nego procene devojCica (r=,705; R?=,497; p=,000 / r=,684;
R?=,464; p = ,000). Kao i u prethodnom merenju, procene starijih u¢enika pokazuju veéu
korelaciju sa zvani¢nim ocenama od procena njihovih mladih kolega (» =,753; R? = ,568;

p=,000/r=,538; R?=,289; p = ,000).

Tabela 10. Regresiona analiza po grupama (izlazna numericka skala)

Model R R’ Prilagoden R’ SE

Eksper. gr. ,653% 427 422 ,64

Kontr. gr. ,595% ,354 ,350 ,62
* p < 001

Kako bismo proverili da li akademski uspeh ucenika uti¢e na njihovu sposobnost
samoevaluacije, podelili smo sve u€esnike istraZzivanja na dve grupe prema Skolskom
uspehu, to jest, oceni iz engleskog jezika na kraju Skolske godine: grupa A sastojala se od
ucenika sa nedovoljnim, dovoljnim i dobrim uspehom, dok je grupa B bila sa¢injena od
vrlo dobrih 1 odli¢nih ucenika. Korelacionom analizom smo, zatim, uporedili rezultate
numeri¢ke samoevaluacije sa procenom nastavnika, to jest zvanicnom ocenom iz
engleskog jezika. U Tabeli 11 vidimo da rezultati dobijeni pre pocetka istraZzivanja
pokazuju kako samoprocene grupe A u vecoj meri koreliraju sa ocenom nastavnika od
samoprocena grupe B. Kako bismo utvrdili da 1i je ova razlika statisti¢ki znacajna,
primenili smo FiSerovu transformaciju (r u Z). Rezultati pokazuju kako je razlika znacajna
nanivoup <,05 (Z=2,37; p=,01). Analizom srednjih vrednosti dve poredene kategorije
utvrdili smo da su ucenici sa nizim akademskim uspehom (grupa A) imali tendenciju da
precene svoje sposobnosti (aritmeticka sredina ocene na kraju prethodne Skolske godine
iznosila je 2,58; naspram aritmeticke sredine samoprocene u 6 navedenih kategorija koja
je iznosila 3,1), dok su vrlo dobri 1 odli¢ni u€enici uglavnom potcenjivali svoje jezicke

sposobnosti (4,70 naspram 4,31).
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Tabela 11. Regresiona analiza (akademski uspeh na pocetku istrazivanja)

Model R R’ Prilagoden R SE
grupa A ,501%* ,251 ,241 ,60
grupa B ,220% ,048 ,043 53

*p <001

Po zavrsetku istrazivanja, ponovljena analiza pokazala je slabu korelaciju izmedu
samoprocena obe grupe sa ocenama na kraju Skolske godine, iako neznatno vecu kod
grupe B (r=,321 u poredenju sa r =,245 kod grupe A). Regresiona analiza, medutim,
pokazala je kako model A objaSnjava samo 6% varijable (p =,026), dok model B
objasnjava 10,3% (p = ,000). FiSerova transformacija potvrduje kako ne postoji statisticki
znacajna razlika u ovom krugu istrazivanja (z=- ,68; p=— ,49). I u ovom ciklusu
merenja ispitanici iz grupe A precenili su svoje znanje (3,16/2,53%!), dok su ucenici iz
grupe B potcenili svoje jezicke sposobnosti (4,25/4,63). Ovi rezultati u skladu su sa
nalazima meta-analize Bauda 1 Fal¢ikove (Boud & Falchikov 1989) koji tvrde kako su
ucenici sa boljim uspehom realisticni u procenama sopstvenog znanja ili pak imaju
tendenciju da primenjuju stroze kriterijume od ucenika sa slabijim uspehom, koji
generalno veruju da su njihove sposobnosti ve¢e od demonstriranih.

Kako bismo proverili da li eksperimentalni tretman predstavlja znacajnu varijablu
u odnosu na validnost samoevaluacija prema Skolskom uspehu, ukrstili smo ove
kategorije sa kategorijom grupe (eksperimentalna/kontrolna). Kao $to mozemo videti iz
Tabele 12, po zavrSetku istrazivanja, validnost samoprocena uc¢enika sa slabijim uspehom
opada u obe grupe, dok kod ucenika sa boljim prosekom ocena raste. Ukoliko, medutim,
pogledamo rezultate prema izloZenosti eksperimentalnom tretmanu, vidimo kako ucenici
1z ove podgrupe (visi akademski uspeh / eksperimentalna grupa) pokazuju znatno veci
napredak od njihovih kolega koji nisu radili sa didakti¢ki modifikovanim materijalom.
Ovo nas navodi da pretpostavimo kako gradirani vid obuke ima viSe uticaja na uspesne
ucenike (eng. high achievers), u odnosu na njihove manje uspesne vrSnjake (eng. low ili

poor achievers). Obrazlozenje ovog fenomena mozda lezi u tvrdnjama brojnih autora da

61 (Aritmeti¢ka sredina samoprocene u 6 kategorija znanja / aritmeticka sredina ocena na kraju

Skolske godine).
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ucenici koji su efikasniji u usvajanju jezika — takozvani ,,dobri ucenici® (eng. good
language learners) poseduju razvijeniju sposobnost samoregulacije od svojih manje
efikasnih kolega (Oxford & Lee 2008: 309). Drugim recima, ovi ucenici ve¢ raspolazu
izvesnim dijapazonom samoregulativnih strategija, koje ukljucuju 1 neki vid sposobnosti
samoevaluacije, te je moguce da se daljom obukom ova sposobnost refiniSe i podize na
visi nivo, dok je kod ucenika sa nizom sposobnoscu samoregulacije neophodna intenziv-

nija obuka kako bi se doslo do sli¢nih rezultata.

Tabela 12. Korelacije po grupama pre-test/post-test

grupa 4 grupa B

eksper. gr. kontr. gr. eksper. gr. kontr. gr.

pre-test

r=.,460; R?=,212 r=.,547; R*=,299 r=,259; R?=,067 r=,193; R?=,037

post-test

r=,167, R?=,027* | r=,375; R*=,141 r=,411; R*=,169 r=,253; R*=,064

*p>,05

6.1.2. Procena sposobnosti samoevaluacije na opisnoj skali

Ve¢ smo napomenuli da u€enici ¢esto posmatraju procenu nastavnika kao jedini
validan nacin procene znanja, te da je moguce da je uzimaju i kao osnovu prilikom
samoprocene svojih jezickih sposobnosti. Visoka korelacija izmedu zvani¢nih ocena iz
engleskog jezika i u¢enicke samoevaluacije na numerickoj skali, koja je trazila od njih da
»ocene svoju sposobnost u 6 oblasti ocenom od 1 do 5, moZe se tumaciti kao dokaz
validnosti njihove samoprocene, medutim, daleko je verovatnije da uzrok ovako visokog
nivoa korelacije lezi u modeliranju samoprocene po ugledu na predmetnu ocenu. Razlog
za ovakvo ponasanje moze da bude to $to se ucenici ne osecaju dovoljno kvalifikovanim
da preispituju autoritet nastavnika kao merodavnog evaluatora, ili pak u tome Sto ucenici
ne razumeju standarde i kriterijume na osnovu kojih bi procenili svoje znanje. Kako bi
neki ucenik mogao da razlikuje ,,dobar* od ,,loSeg*“ rada, on mora imati pristup krite-
rijjumima za ocenjivanje, kao i primerima ,,dobrih* i ,,lo§ih“ radova, te biti obucen u tome

na koji nacin izvestan rad zadovoljava ili ne zadovoljava navedene standarde. Da bi isti
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taj ucenik bio u stanju da uvidi daleko iznijansiraniju razliku izmedu ,,odlicnog* i ,,vrlo
dobrog™ rada, te da ga oceni peticom ili ¢etvorkom, neophodno je ,,da poseduje neke
od istih onih vestina evaluacije kao i njegov nastavnik™ (Nicole & Macfarlane-Dick
2004: 2). U nedostatku ovih vestina, ucenici Cesto koriste jedini kriterijum koji im je
dostupan, a to je ocena koju su dobili od ,, kompetentnog evaluatora®, to jest, predmetnog
nastavnika. Upravo iz ovog razloga, nismo bazirali meru ucenicke samoevaluacije samo

na numeri¢kom ,,samoocenjivanju®?

, ve¢ smo ih zamolili da procene svoje znanje i na
opisnoj skali. Ova skala bazirana je na afirmativnim deskriptorima, slicnim sa onima iz
Evropskog jezickog portfolija, koji opisuju 4 stepena jezickog znanja u Cetiri jezicke

vestine (Tabela 13). Ucenici su imali zadatak da procitaju sve deskriptore za jednu

Tabela 13. Opisna skala samoprocene za Il i IV razred

SLUSANIE | Kada slusamo Razumem sve §to | Razumem Dosta toga ne
vezbu sa CD-a, nastavnica govori | nastavnicu kada | razumem ako
razumem sve prica sporo nastavnica ne

prevede

CITANJE Kada ¢itamo neki | Razumem vecinu | Ne razumem Treba mi pomo¢
tekst, razumem reci u tekstu bas sve u tekstu, | kako bih razumeo
sve reci ali umem da tekst

pronadem
odgovore na
pitanja

GOVOR Mogao bih da Mogu da Mogu da opisSem | Umem da kazem
pricam o sebi sa | odgovaram na sliku 1 kazem brojeve i boje i
nekim drugom iz | pitanja na kako se zovu pozdravim nekog
inostranstva bez | engleskom predmeti na
i¢ije pomoci engleskom

PISANJE Mogu da napiSem | Mogu da Mogu da napiSem | Mogu da napiSem
nekoliko recenica | popunim recenice | reci koje smo reci koje smo
o sebi i svojoj sa praznim ucili ucili uz malu
porodici poljima pomo¢

62 U ovom sluéaju ,,samoocenjivanje ne oznaava situaciju u kojoj u€enici samostalno ocenjuju

svoje radove, ve¢ sprovedenu samoprocenu znanja davanjem ocene od 1 do 5 za 6 ponudenih kategorija

jezickog znanja.
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vestinu, pronadu onaj koji najpribliznije opisuje njihovu jezicku sposobnost i oboje to
polje. Polja smo zatim kodirali u Likertovu skalu sa opadaju¢im vrednostima: 5-4-3-2, te
smo izraCunali aritmeticku sredinu sva Cetiri polja. Kako su ovakve skale uvek afirma-
tivnog tipa, Sto znaci da se fokusiraju na stvari koje je ucenik u stanju da uradi, i ne
obuhvata negativne deskriptore (,,ne ispunjava kriterijume; ne pokazuje zainteresova-

nost®3«

), vrednost 1, to jest, nedovoljan, smo izostavili. Ovako kodiran instrument poredili
smo uz pomo¢ korelacione analize sa uspehom iskazanim prosenom ocenom iz
engleskog jezika na kraju Skolske godine.

Kako bismo utvrdili da li postoji korelacija izmedu ucenickih procena i ocena
nastavnika, napravili smo dijagram rasprsenja, koji je pokazao postojanje pozitivne kore-

lacije izmedu ove dve varijable (Slika 11).
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Slika 11. Dijagram rasprSenja na opisnoj skali

Iako je korelacija izmedu prosecne ocene i u€enickih procena i dalje znacajna

(r=,479; R?=,230; p =,000), sto potvrduje 1 ANOVA (p <,001); primetna je razlika u

63 Prema navodima iz publikacije ,,Skolsko ocenjivanje u osnovnoj i srednjoj skoli“ Zavoda za

vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja.
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odnosu na procenu na numerickoj skali. Kako bismo proverili da li je razlika izmedu
korelacionih komponenti 7 (korelacija u¢enickih samoprocena sa ocenom nastavnika na
numerickoj skali) i 7° (korelacija na opisnoj skali) statisticki zna¢ajna, upotrebili smo
FiSerovu transformaciju (» u Z). Rezultati pokazuju kako je razlika znacajna na nivou
p <,001 (Z=3,35; p=,000). Iz ovoga sledi da su ucenici daleko neprecizniji kada proce-
njuju svoje znanje u odnosu na opisne kriterijume nego kada ga ,,ocenjuju‘ numericki.
Samim tim, veca je verovatnoc¢a da su se prilikom numeri¢kog ocenjivanja ucenici vodili
ocenom nastavnika, $to bi moglo da objasni visoku korelaciju izmedu prosecne ocene 1
uceniCke samoevaluacije.

Kada su u pitanju grupe, pripadnici eksperimentalne grupe pokazali su vecu
korelaciju sa ocenama nastavnika (r=,514; R?=,264; p =,000) nego pripadnici kon-
trolne grupe (r =,447; R?=,200; p =,000). Ucenici Skole ,,Miroslav Anti¢* su i ovom
prilikom demonstrirali kako njihove samoevaluacije u manjoj meri koreliraju sa
nastavnikovim ocenama od samoevaluacija ucenika Skole ,,Vasa Zivkovie« (r=,429;
R?=,184; p=,000; »=,559; R?=,312; p =,000), kao i one koje su radile devojcCice od
decackih (r=,471; R*=,222; p=,000; r=,512; R?=,262; p =,000). Mladi ucenici 1
dalje su loSiji u samoproceni od svojih starijih kolega (r=,389; R?=,151; p=,000;
r=,557; R?=311; p=,000).

Tabela 14. Korelacija po razredima (opisna skala)

Razred r¥*
17 ,147
Vi 518
Vi ,598
Vil ,587
Vi ,510
* p< 001

Zanimljiv je podatak da postoji znacajna razlika u rezultatima ispitanika kada je
u pitanju uzrast, medutim, ta razlika nije toliko oCigledna na relaciji mladi/stariji osnovci
u onom smislu u kom se osnovna §kola naj¢es¢e deli na nize 1 viSe razrede: od prvog do

cetvrtog i od petog do osmog razreda; vec je daleko znacajnija u okviru posmatrane grupe
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mladih osnovaca. Drugim re¢ima, najuocljivija je razlika izmedu ucenika treceg i Cet-
vrtog razreda osnovne Skole. Kao $to se moze videti u Tabeli 14, najvecu korelaciju sa
nastavnikovim ocenama pokazuju samoevaluacije ucenika VI i VII razreda, zatim
procene ucenika IV razreda, koje su nesto preciznije od procena ucenika VIII razreda.
Kao najnevalidnije pokazale su se samoprocene najmladih ispitanika, Ciji rezultati
pokazuju veoma nisku korelaciju sa zvani¢nom ocenom. Ovakav rezultat ne mora nuzno
da oznaCava njihovu nesposobnost za samoevaluaciju usled nedovoljno razvijene
metakognitivne svesti, ve¢ je moguce da odslikava neki drugi problem, kao Sto je
nepoznat format SE zadatka ili njegova dekontekstualizovana priroda®. lako su se
pripadnici eksperimentalne grupe ve¢ susretali sa slicnim tipom pitanja u redovnim
GKZS, ta pitanja bila su visoko kontekstualizovana, direktno vezana za uskospecifi¢cnu
aktivnost, obavljenu neposredno pre izvodenja zadatka. Deskriptori u tabeli pak iako se
odnose na specifi¢nu jezicku vestinu, nisu vezani za odredeno gradivo ili zadatak, ve¢
traze od u¢enika da van konteksta procene svoju ukupnu jezicku sposobnost, sto je daleko
zahtevniji zadatak. Slaba korelacija na opisnoj skali mozZe biti rezultat slabog transfera iz
kontekstualizovanih u dekontekstualizovane aktivnosti (on-task — off-task activities), kao
1 nedovoljne koli¢ine vremena predvidene za izradu ovog zadatka, narocito ukoliko se
setimo da ucenici na ovom uzrastu jo§ uvek mogu imati problema sa ¢itanjem na
maternjem jeziku. U prilog ovoj teoriji ide 1 €injenica da su svi ispitanici iz navedene
grupacije potcenili svoje znanje jezika u sli€noj meri, bez obzira na to da li pripadaju
grupi koja je dolazila u kontakt sa ovom vrstom metajezickih tvrdnji ili ne (r=,115;
R?=,013; p =,000 za eksperimentalnu grupu; » =,121; R*=,015; p = ,000 za kontrolnu).

Kada je u pitanju razlika 1izmedu uspesnijih 1 slabijih ucenika (grupe A 1 B iz
prethodnog poglavlja), procena ucenika sa lo§ijim uspehom pokazuje umerenu korelaciju
sa ocenama nastavnika (r =,422; R?=,178, p =,000), dok je korelacija vrlo dobrih i
odli¢nih ucenika sa ocenom na kraju godine slaba (» =,285; R?=,081; p =,000). I ovoga
puta ucenici sa slabijim akademskim uspehom precenili su svoje znanje (2,59/3,47), dok
su uspesniji ispitanici pokazali ve¢u samokriti¢nost (4,19/4,63).

Da rezimiramo, ispitanici u obe posmatrane grupe dosta precizno procenjuju svoje
znanje engleskog jezika na numerickoj skali 1 pre 1 nakon izlozenosti eksperimentalnom

tretmanu. U oba navrata merenja korelacija sa procenom nastavnika nesto je visa kod

% Vidi poglavlje 2.2.1.1.3.
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eksperimentalne grupe, mada ova razlika nije statisticki znacajna (p <,05). Istrazivanje
nije pokazalo znacajne razlike ni u kategorijama Skole, uzrasta i pola. Sli¢nu situaciju
nalazimo i1 kod procene sposobnosti samoevaluacije na opisnoj skali, s tom razlikom S$to
je uocena disproporciona i neocekivana razlika u sposobnosti samoprocenjivanja uz
pomo¢ deskriptora izmedu ucenika trecih i Cetvrtih razreda koja ne postoji na relaciji
Cetvrti-peti razred i moze da sugeriSe kako podela na mlade i starije osnovce nije dovoljno
precizna, te da bi je trebalo redefinisati, Sto otvara vrata daljim istraZzivanjima. Poredenje
podataka samoevaluacije po kategoriji uspeha potvrdilo je ranije nalaze (Boud &
Falchikov 1989) kako su ucenici sa ve¢om prose¢nom ocenom samokriti¢niji i imaju
tendenciju da potcene sopstveno znanje, dok slabiji ucenici generalno smatraju da je
njihovo znanje vec¢e od zabelezenog. Po re¢ima Tomasa Dzefersona: ,,Onaj ko zna
najbolje, najbolje zna koliko ne zna.* (Thomas Jefferson in Anderson 2008: 101). U ovom
slucaju, visi kriterijumi boljih ucenika, kao i veca svest o nedostacima u znanju mogu
dovesti do sumnji u kvalitet usvojenog gradiva i losije procene jezic¢kih sposobnosti.

Na kraju, moramo se osvrnuti na neke od nedostataka ovog vida istrazivanja
samoevaluacije. Jedan od osnovnih problema predstavlja ve¢ spomenuta dekontekstua-
lizovana priroda analiziranih zadataka za samoevaluaciju — 1 na numerickoj 1 na opisnoj
skali. Nasuprot gradiranim zadacima koje je radila eksperimentalna grupa, a koji su bili
zasnovani na funkcionalnim veStinama 1 direktno se odnosili na neposredno predeno
gradivo, test u mernom instrumentu radio se na apstraktnim kriterijjumima sa kojima
ucenici ranije nisu dolazili u kontakt. Cak i oni uéenici kontrolne grupe koji su radili
dekontekstualizovane zadatke iz udZbenika, ni u jednom trenutku nisu se susretali sa
zahtevom da ocene svoju sposobnost po ¢itavim jezickim veStinama, ve¢ su se deskriptori
—iako donekle apstraktni — odnosili na daleko uZe kategorije (ex. Znam da napisem pismo
Deda Mrazu). Takode, postoji 1 uvek prisutno pitanje validnosti i pouzdanosti instru-
menata koji se baziraju na samoproceni, ¢ak i1 u situacijama kada su ove samoprocene
anonimne 1 nemaju direktnog uticaja na Skolske rezultate. Kada je numericko samo-
ocenjivanje u pitanju, isti¢emo jo$ jedanput problem nedovoljnog poznavanja kriterijuma
evaluacije koje bi obezbedilo validnost rezultata. I, najzad, poseban problem predstavlja
oslanjanje na nastavnicku ocenu kao nezavisnu varijablu sa kojom koreliramo u¢enicke
samoevaluacije. Navodimo 1 ovoga puta Dejvida Bauda i1 Nensi Fal¢ikov, koji upozo-

ravaju na brojne dokaze o nepouzdanosti nastavni¢kih procena §to u slucaju razlicitih
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ocenjivaca, §to u ponovljenim ocenjivanjima (Boud & Falchikov 1989: 536). Nazalost,
kada su u pitanju analize u¢enickih samoevaluacija, ove probleme tesko je izbeci.
Takode, podseéamo i na navode Dejvida Bauda® kako osnovni cilj samoevalu-
acije nije jednostavno povecanje pouzdanosti ucenickih samoprocena smanjenjem razlike
izmedu njihovih procena i procena njihovih nastavnika — spominjali smo kako visoka
korelacija izmedu ove dve kategorije moze da odslikava puko repliciranje nastavnicke
ocene — ve¢ bi trebalo teziti razvoju posledicne validnosti kao pozitivnog uticaja koji
razvoj sposobnosti samoevaluacije moze imati na dalje uc¢enje. U slede¢em poglavlju
¢emo stoga predstaviti analizu samoregulatornih sposobnosti nasih ispitanika, sacinjenih

od kognitivnih, metakognitivnih i motivacionih strategija koje direktno uti¢u na ucenje.

6.2. ANALIZA SAMOREGULACIJE

U ovom odeljku pozabavi¢emo se analizom samoregulacije kod ispitanika, i
pokusac¢emo da utvrdimo medusoban odnos izmedu motivacionih i samoregulativnih
komponenti, kao i njihov odnos sa akademskim postignuéem. Ve¢ smo naveli da
postojanje razlicitih teorijskih modela ima za rezultat neujednacenost definicija samo-
regulisanog ucenja, $to nosi sa sobom i raznorodne kombinacije komponenti koje autori
navode kao krucijalne. Osim toga, istraZzivaima je na raspolaganju nekoliko razli¢itih
tipova mernih instrumenata, uglavnom u vidu upitnika za samoprocenu (Pintricev MSLQ,
SILL Rebeke Oksford, LSUII Koena i Ci i SRCvoc Tsenga, Dornjejija i Smita, da
navedemo samo neke od njih).

U naSem istrazivanju, odlucili smo se za Pintri¢ev Upitnik za strategije motivacije
i ucenja (Motivated Strategies for Learning Questionnaire — u daljem tekstu MSLQ) iz
dva razloga. Pre svega, ovaj upitnik predstavlja ,,najpoznatiji instrument u ovoj oblasti
pedagoske psihologije“(Dornyei 2005: 178), koji su od trenutka kako je objavljen koristili
brojni istraziva¢i samoregulisanog u€enja. Zatim, ne manje bitno za naSe istrazivanje,
MSLQ upitnik ima 1 posebnu verziju razvijenu upravo za koris¢enje na osnovnoskolskoj
populaciji. U integralnoj verziji, MSLQ je upitnik za samoprocenu motivacije i strategija
ucenja u okviru pojedina¢nih akademskih predmeta ili kurseva, namenjen univerzitetskim

studentima. Kao takav, sastoji se iz 81 tvrdnje podeljene u navedene dve kategorije i 15

% Boud, D. u Sluijsmans, Dochy & Moerkerke 1998: 23.
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podskala: 6 motivacionih 1 9 podskala strategija ucenja (Artino 2005: 4). Za svaku od
ovih tvrdnji, ispitanici se procenjuju na sedmostepenoj skali Likertovog tipa, sa
vrednostima koje variraju od 1 — ,,uopste ne vazi za mene* do 7 — ,,u potpunosti vazi za
mene* (Pintrich et al. 1991: 5). Skor za svaku od podskala dobija se izracunavanjem
aritmeticke sredine svih ajtema koji je sacCinjavaju. Bitno je naglasiti kako ovaj model
meri nivo motivacije i upotrebe strategija ucenja za pojedinacni kurs, to jest, predmet, jer
,pretpostavlja da motivacija i strategije uenja ne predstavljaju staticne osobine ucenika,
ve¢ da [...] se motivacija u¢enika menja od predmeta do predmeta (npr. u zavisnosti od
njihovog interesovanja za doti¢ni predmet, od toga koliko su se efikasnim pokazali, itd.),
te da strategije koje primenjuju takode mogu varirati u zavisnosti od prirode predmeta‘
(Artino 2005: 3). Drugim recima, u naSem sluc¢aju, MSLQ bi merio isklju¢ivo nivo
samoregulacije u okviru predmeta engleski kao strani jezik, a ne ukupnu sposobnost
samoregulisanog ucenja svakog ispitanika.

Iako je originalna verzija ovog upitnika dizajnirana za studente univerzitetskog
nivoa, sam autor je 1990. godine napravio skra¢enu verziju koju je pilotirao na 173
ucenika sedmog razreda osnovne $kole®® u Micigenu u Sjedinjenim Ameri¢kim
Drzavama. Zajedno sa svojom koleginicom Elizabet de Grut, (De Groot) Pintri¢ je
pokusao da proveri kakav je odnos motivacionih 1 samoregulativnih komponenti, kao 1
medusobni odnos motivacionih komponenti, 1 najzad, na koji na¢in navedene kompo-
nente uticu na postignuce ucenika. Kako bi prilagodili originalnu verziju upitnika ovoj
specifi¢noj populaciji, Pintri¢ 1 De Grutova su adaptirali broj pod-skala, kao 1 tvrdnji u
okviru njith: umesto 15, prilagodena verzija MSLQ-a imala je samo 5 pod-skala — tri
motivacione 1 dve skale samoregulatornih strategija — i ukupno 55 tvrdnji. Primenom
faktorske analize, autori su izracunali unutra$nju konzistenciju upitnika i kao rezultat
neke od tvrdnji su izostavljene iz finalne verzije, ostavljaju¢i ukupno 44 tvrdnje
organizovane u 5 podskala: samoefikasnost, intrinzicka vrednost i testovna anksioznost
kao motivacione komponente, dok su samoregulacija 1 upotreba kognitivnih strategija
¢inile samoregulativne strategije ucenja. Rezultati Krombahovih alfi za svaku od
podskala mogu se videti u Tabeli 15. Vidimo da su svi koeficijenti ve¢i od ,70 Sto
predstavlja zadovoljavaju¢i nivo pouzdanosti, dok je vecina iznad ,83 $to demonstrira

visoku pouzdanost. Navedene 44 tvrdnje ravnomerno su podeljene na motivaciona

% Aritmetic¢ka sredina godi$ta uGesnika istraZivanja iznosila je 12 godina i 6 meseci.

156



uverenja (MU) i samoregulativne strategije u¢enja (SSU), od cega se 9 odnosi na samoefi-
kasnost, ta¢nije, ucenicku samoprocenu sposobnosti izvrSenja datoga zadatka i odgovara
na pitanje: ,,Da li sam u stanju da izvrSim ovaj zadatak?** (Pintrich & De Groot 1990: 34);
9 procenjuje intrinzicku vrednost, to jest, verovanje uCenika da je zadatak koji rade
zanimljiv 1 vazan, te daje odgovor na pitanje: ,,Zbog ¢ega radim ovaj zadatak?* (ibid.),
dok 4 ispituje testovnu anksioznost kao najznacajniju afektivnu komponentu u kontekstu
Skolskog ucenja (ibid.) 1 donekle odgovara na pitanje: ,,Kako se ose¢am u vezi sa ovim
zadatkom?* (ibid.). Od preostale 22 tvrdnje, 13 se odnosi na upotrebu kognitivnih
strategija vezbanja, organizacije i elaboracije, dok 9 predstavlja ajteme vezane za
metakogniciju (planiranje, monitoring) i strategije upravljanja sredinom za ucenje, to jest
samoregulativne strategije koje ucenici koriste kada je zadatak nedovoljno zanimljiv ili

im deluje tesko (ibid.: 35).

Tabela 15. Unutra$nja konzistencija podskala adaptirane verzije MSLO-a

Cronbach’s alpha

Motivaciona uverenja

samoefikasnost (SEF) ,89
intrinzicka vrednost (IV) ,87
testovna anksioznost (TA) ,75

Samoregulativne strategije ucenja

upotreba kognitivnih strategija (KS) ,83

Samoregulacija (SRL) , 74

Za potrebe naSeg istrazivanja, upotrebili smo prevod ove verzije MSLQ-a Pintria
1 De Grutove, uraden u saradnji stru¢nog prevodioca 1 Skolskog psihologa, sa jednom
modifikacijom: pri konsultaciji sa Skolskim psihologom 1 razrednim nastavnicima,
skrenuta nam je paznja da je sedmostepena Likertova skala isuviSe nijansirana za uc¢enike
nase ciljne grupe, te smo je zamenili skalom sa 5 stepeni: 1 = uopste ne vazi za mene;
2 =delimicno (uglavnom) ne vazi za mene;, 3 =nisam siguran/-na; 4= delimicno
(uglavnom) vazi za mene 1 5 = u potpunosti vazi za mene. RaCunanje rezultata obavili smo
na isti nacin kao u originalnom istrazivanju, vode¢i racuna o Cetiri negativno formulisane

tvrdnje, koje smo obrnuto kodirali, slede¢i Pintri¢eva uputstva iz priru¢nika o upotrebi
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MSLQ-a: on je predlozio da je najjednostavniji nacin za izraCunavanje vrednosti obrnuto
kodirane tvrdnje oduzimanje zaokruzenog broja od broja 8. Kako u nasoj verziji upitnika
Likertova skala ima svega 5 stepeni, kod navedene Cetiri negativno formulisane tvrdnje,
vrednost smo izraCunavali oduzimanjem zaokruzenog broja od broja 6. Pre nego §to je
ucenicima podeljen upitnik, objasnjena im je svrha rada na upitniku i zamoljeni su da
iskreno odgovaraju na pitanja. Nakon Sto su upitnici distribuirani svim ucenicima,
razredni nastavnik je demonstrirao nacin na koji se popunjava i protumacio im skalu
ocenjivanja tacnosti tvrdnji, koriste¢i tekstovno-slikovni prikaz u zaglavlju upitnika.
Vreme za popunjavanje upitnika iznosilo je jedan Skolski ¢as (45 min), a nastavnik je sve
vreme izrade bio prisutan kako bi odgovarao na pitanja i rastumacio eventualne
nejasnoce. Na kraju Casa, upitnici su pokupljeni i razvrstani po razredima, nakon cega su
rezultati uneseni u tabelu 1 prebaceni u digitalni oblik. Zbog nepoznavanja specijalisticke
terminologije potvrdenog analizom samoevaluativne procene na opisnoj skali, i u skladu
sa preporukom skolskog psihologa i predmetnog nastavnika, ucenici treceg razreda nisu
popunjavali ovaj upitnik. Takode, kako se Skolska godina zavrSila nesto ranije za ucenike
osmog razreda, zbog obaveza 1 stresa oko polaganja maturskog ispita, postojao je
konsenzus ucenika 1 nastavnika da ova grupacija bude izuzeta od daljih vanskolskih
obaveza, tako da rezultati koje predstavljamo obuhvataju vec¢inski poduzorak koji ¢ini
346 ucenika IV, V11 VII razreda.

Po ugledu na istraZivanje iz 1990. godine, poredili smo medusobne odnose moti-
vacionih uverenja i samoregulisanih strategija u€enja, kao i njihov uticaj na akademsko
postignuce izraZzeno aritmetickom sredinom svih ocena iz engleskog kao stranog jezika
dobijenih tokom Skolske godine. Ono po Cemu se na$ pristup razlikuje, jeste dodatna
analiza po kategorijama grupe i Skole (originalno istraZivanje analiziralo je varijablu
pola), ¢ime smo Zeleli da istrazimo da li postoje razlike u primeni motivacionih i
samoregulativnih komponenti u zavisnosti od izlozenosti eksperimentalnom tretmanu ili

stava razrednog nastavnika o samoevaluaciji 1 autonomiji uc¢enika.

6.2.1. Odnos motivacionih uverenja i samoregulativnih strategija ucenja

Ugledaju¢i se na originalno istrazivanje, prvenstveno smo Zeleli da proverimo
kakav je odnos izmedu motivacionih uverenja (MU) i samoregulativnih strategija u¢enja

(SSU), kao 1 da li postoje znacajne razlike prema grupi (eksperimentalna vs kontrolna),
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Skoli ili polu. Kao $to je i oc¢ekivano u skladu sa rezultatima Pintrica i De Grutove,

dijagram rasprsenja (Slika 12) pokazuje postojanje pozitivne korelacije izmedu navedene

dve komponente samoregulisanog ucenja, sto potvrduje 1 korelaciona analiza (» =,593;

R?=,352; p=,000). Regresionom analizom utvrdili smo kako navedeni model objas-

njava 35,2% varijanse. ANOVA 1 koeficijenti iz regresione analize potvrduju da prediktor

znacajno objasnjava ponasanje (na nivou p <,001; Tabela 17).
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Ukoliko gledamo situaciju po grupama, vidimo da kod eksperimentalne grupe
motivaciona uverenja imaju nesto veci uticaj na razvoj samoregulativnih strategija u¢enja
(Tabela 18), 1ako Fiserova transformacija pokazuje da ova razlika nije statisticki znacajna

na nivou p < ,05.

Tabela 18. MU/SSU po grupama

R R’ )
Eksperimentalna grupa ,602 ,362 ,000
Kontrolna grupa ,555 ,304 ,000

Razlika izmedu decaka i devojc¢ica takode postoji, ali i ni u ovom sluc¢aju ne u
dovoljnoj meri da bi bila statisti¢ki znacajna (» =,624; R?>=390; p =,000 kod decaka i
r=,536; R?=287; p =,000 kod devoj¢ica). Sli¢na je situacija i1 prilikom merenja odnosa
motivacionih uverenja i samoregulatornih strategija u¢enja po Skolama: postoji razlika u
korist $kole ,,Vasa Zivkovi¢®, ali ne na nivou p <,05. Kada je u pitanju podela po
razredima, gotovo da nema razlike izmedu mladih i starijih uéenika (» =,598; R? = 357;
p =,000 naspram r = ,586; R’ = 343; p =,000).

Kako bismo proverili na koji na¢in motivacioni faktori koreliraju sa samoregu-
lativnim faktorima, kao i1 kakvi su odnosi u okviru ove dve kategorije, sproveli smo
korelacionu analizu odnosa svih pet varijabli. Kao Sto se moze videti u Tabeli 19, postoji
jaka korelacija MU samoefikasnosti i intrinzi¢ke vrednosti ( =,589), i umerena nega-
tivna korelacija izmedu samoefikasnosti i1 testovne anksioznosti (r=-— ,435). Slaba
korelacija izmedu testovne anksioznosti i intrinzi¢ke vrednosti (» =,199) pokazuje kako
ucenikova procena zanimljivosti 1 vrednosti zadatka nema velikog uticaja na anksioznost
u situacijama testiranja i ispitivanja, za razliku od njegove procene sopstvene sposobnosti
da dati zadatak izvr$i, ¢ijim porastom testovna anksioznost upadljivo opada. Poredenje
SSU faktora pokazuje pozitivnu i jaku korelaciju upotrebe kognitivnih strategija i
samoregulacije (r=,621). Kada su u pitanju medusobni odnosi MU 1 SSU varijabli,
vidimo da intrinzic¢ka vrednost koju u€enici pripisuju zadatku znacajno utice na upotrebu
kognitivnih strategija (» = ,601), dok povecana samoefikasnost ima nesto manji uticaj na
ovaj faktor (» =,283). Kao i u nalazima Pintri¢a i De Grutove, testovna anksioznost nije
znadajno povezana sa kognitivnim faktorima (p > ,05). Stavise, navedeni rezultati dosta

su sli¢ni nalazima originalnog istraZivanja, §to je donekle i ocekivano. Jedine znacajne
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razlike nalazimo kod odnosa samoregulacije i motivacionih komponenti. Naime, Pintri¢
i De Grutova zabelezili su znacajnu pozitivnhu korelaciju samoefikasnosti i intrinzicke
vrednosti sa samoregulacijom, dok je kod nasih ispitanika uocena slaba korelacija izmedu
intrinzicke vrednosti i samoregulacije (» =,280), a odnos samoefikasnosti i samoregula-
cije nije znacajan na nivou ,05. Takode, testovna anksioznost je u originalnom istrazi-
vanju u negativnom odnosu sa samoregulacijom, na nivou p >,05, dok je u nasem
istrazivanju uocljiva umerena pozitivna korelacija ova dva faktora, na zna¢ajnom nivou
(p <,001), Sto pokazuje da je u slucaju naSe populacije briga zbog ocenjivanja jedan od

znacajnijih motivacionih faktora koji uti¢u na razvoj samoregulativnih komponenti.

Tabela 19. Prikaz korelacija motivacionih i samoregulativnih varijabli

1 2 3 4 5
1. samoefikasnost -
2. intrinzi¢ka vrednost ,589%* -
3. testovna anksioznost —,435% —,199%* -
4. upotreba kognitivnih strategija ,283% ,601%* ,098 -
5. samoregulacija ,057 ,280%* ,372% ,621%*

*p<,001

Ukoliko razloZzimo ovu analizu po grupama, moZemo da uoc¢imo nekoliko
znacCajnih razlika (Tabela 20). Kada su u pitanju motivacioni faktori, vidimo da visi nivoi
samoefikasnosti kod eksperimentalne grupe u vecoj meri koreliraju sa intrinzickom
vrednosti nego kod ispitanika kontrolne grupe. Kod samoregulativnih strategija ucenja,
viSe vrednosti kognitivnih strategija kod eksperimentalne grupe pokazuju jaku pozitivnu
korelaciju sa samoregulacijom (r=,696), dok je kod kontrolne grupe ova vrednost
umerena (» =,399). Najvece razlike, medutim, nalazimo u korelacijama motivacionih i
samoregulativnih varijabli, pre svega samoregulacije. Iz donje tabele vidimo da su kod
ispitanika eksperimentalne grupe vise vrednosti na samoregulativnoj skali u korelaciji sa
vi$im nivoima intrinzicke vrednosti (» =,355), dok je kod kontrolne grupe ova vrednost
zanemarljiva (p > ,05). Stavise, samoregulacija kod kontrolne grupe visoko i pozitivno
korelira sa testovnom anksioznos¢u (r =,504), dok je kod eksperimentalne grupe ova

vrednost daleko niza (» =,281). 1z navedenog vidimo kako kod ispitanika eksperimen-

161



talne grupe povecan nivo upotrebe metakognitivnih strategija planiranja i monitoringa,
ali 1 strategija upravljanja sredinom, to jest nacina odrzavanja motivacije (Mirkov 2013:
329) uticu na povecanje intrinzicke motivacije izrazene kroz uverenje da je zadatak koji
se obavlja bitan ili zanimljiv, $to nije slu¢aj kod ispitanika kontrolne grupe. U isto vreme,
veci nivo samoregulacije kod eksperimentalne grupe rezultira nizom anksiozno$¢u pri

testiranju i ispitivanju, dok je kod kontrolne grupe ova vrednost dosta visoka.

Tabela 20. Prikaz korelacija motivacionih i samoregulativnih komponenti po grupama

Eksperimentalna g. 1 2 3 4 5

1. samoefikasnost -

2. intrinzi¢ka vrednost ,043% %% -

3. testovna anksioznost — 441¥*% | D5 F¥k -

4. upotreba kognitivnih strategija | ,294*** ,585%** ,062 -

5. samoregulacija ,156% ,355%** ,281%** ,096%** -
Kontrolna g. 1 2 3 4 5

1. samoefikasnost —

2. intrinzi¢ka vrednost ,503%*** -

3. testovna anksioznost — A53%** | _ 189%* -

4. upotreba kognitivnih strategija | ,255%** ,604%%* ,106 -

5. samoregulacija —,158%* ,079 ,504%** ,399%** -
*p<,05

**p<,01

% < 001

Hijerarhijska regresiona analiza prikazana u Tabeli 21 potvrduje kako u tri od
cetiri situacije kod eksperimentalne grupe prediktor u vecoj meri objasnjava ponaSanje
(SEF/1V: 41,3% naspram 25,3%; SRL/IV: 12,6% naspram 0,6%; SRL/KS: 48,5%
naspram 16%), dok je samo u slucaju SRL/TA situacija obrnuta (7,9% prema 25,4%).
ANOVA 1 koeficijenti regresione analize potvrduju da prediktori znacajno objaSnjavaju
ponasanje (na nivou p <,001). Kako bismo dodatno proverili da li su razlike u navedenim
koeficijentima korelacije izmedu kontrolne i1 eksperimentalne grupe statisticki znacajne,

u sva Cetiri slucaja sproveli smo FiSerovu transformaciju (» u Z). Rezultati pokazuju da je
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razlika znacajna u svakom pojedina¢nom slucaju: SEF/IV (Z=1,92; p <,05), SRL/IV
(Z=2,68; p<,001), SRL/TA (Z=-2,44; p <,01) i SRL/KS (Z=4,01; p <,001).

Tabela 21. Regresioni modeli po grupama

Model R R? Prilag. R SE

Eksper. ,6432 413 ,410 ,49
SEF/TV

Kontr. ,503? ,253 ,248 ,47

Eksper. ,355° ,126 ,121 ,60
SRL/IV

Kontr. ,079° ,006 ,000 ,54

Eksper. ,281°¢ ,079 ,074 1,18
SRL/TA

Kontr. ,504¢ ,254 ,249 1,09

Eksper. ,696¢ ,485 ,482 ,67
SRL/KS

Kontr. ,399¢ ,160 ,154 ,59

& prediktor: (konstanta), samoefikasnost (SEF)
b prediktor: (konstanta), samoregulacija (SRL)
¢ prediktor: (konstanta), samoregulacija (SRL)
d prediktor: (konstanta), upotreba kognitivnih strategija (KS)

Da zaklju¢imo, rezultati pokazuju kako kod pripadnika eksperimentalne grupe
verovanje u sopstvenu samoefikasnost znac¢ajno uti¢e na pozitivno vrednovanje zadatka
koji rade, te da kod ove grupe, ceS¢a primena kognitivnih strategija povecava razvoj
samoregulativne sposobnosti ¢cime lakSe uspevaju da odrZe potreban nivo motivacije ¢ak
1 u sluajevima kada je aktivnost teska ili manje zanimljiva. Veca sposobnost samoregul-
acije umanjuje kod ove grupe strah od provere znanja, te je ucenicima iz eksperimentalne
grupe lakSe da pronadu pozitivne izvore motivacije kada je u pitanju usvajanje engleskog
jezika. Za razliku od njih, kod pripadnika kontrolne grupe nalazimo umerenu korelaciju
samoefikasnosti 1 intrinzicke vrednosti, dok samoregulacija ima gotovo beznacajan uticaj
na motivacione komponente, sa izuzetkom testovne anksioznosti sa kojom je u zna¢ajnom
1 pozitivhom odnosu.

Gledano po polu, primec¢ujemo kako je samoefikasnost kod devojCica veci
prediktor intrinzicke vrednosti nego kod decaka (r=,641; R?=441; p=,000 prema
r=,573; R?=328; p =,000), ali 1 da je ovo praceno vecom negativnom korelacijom obe

ove motivacione komponente sa testovnom anksioznos¢u nego kod decaka (r =—,596;
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R?=1355; p=,000 (SEF/TA); r=- ,437; R?=191; p=,000 (IV/ITA) kod devojcica
naspram r =— ,306; R?=094; p =,000 (SE/TA); r=—,077; R?=006; p =,339 (IV/ITA)
kod degaka). Sto se ostalih samoregulativnih komponenti ti¢e, razlike su zanemarljive ili
nisu statisticki znacajne.

Ukoliko posmatramo odnos motivacionih uverenja i samoregulisanih strategija uce-
nja na nivou Skole, nailazimo na veoma sli¢ne rezultate kod ucenika obe Skole, sa jednom
zna¢ajnom razlikom: kod uéenika $kole ,,Vasa Zivkovi¢®, razvoj kognitivnih strategija je u
pozitivnoj korelaciji sa testovnom anksioznos¢éu (»=,194; R?=037; p=,009), dok kod
njihovih kolega iz Skole ,,Miroslav Anti¢* ova korelacija nije statisticki znacajna (p =,759).

Najzad, poredenje MU i SSU prema uzrastu (mladi/stariji osnovci), pokazuje
marginalno vec¢i uticaj motivacionih komponenti SEF 1 IV na razvoj testovne anksioznosti
kod starije grupe, kao i nesto vecu korelaciju SEF/IV i KS/SRL. Jedina situacija u kojoj
mladi u€enici prednjace jeste uticaj samoregulacije na razvoj intrinzi¢ke vrednosti, koja
je kod njih pozitivna, iako slaba (» =,242; R?= 059; p = ,005), dok kod njihovih starijih

kolega nije znac¢ajna na nivou p <,05.
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Slika 13. Dijagram ciklusa razvoja samoregulacije
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Ukoliko razvoj samoregulacije pokazemo na dijagramu (S/ika 13), vidimo kako
suoceni sa odredenim zadatkom ucenici pribegavaju setu kognitivnih strategija za koje
veruju da ¢e dovesti do pozitivnog ishoda. Kroz aktivnost monitoringa (isprekidana linija
na dijagramu) vrsi se regulacija, to jest, zamena ili adaptacija primenjenih strategija u
odnosu na Zeljene ishode. Ukoliko je ishod ostvaren, dolazi do poveéanog verovanja u
sopstvene sposobnosti, to jest, rasta samoefikasnosti, §to utice na druge motivacione
komponente: intrinzicka vrednost raste, dok testovna anksioznost opada, te se ciklus
ponavlja pri sledeCem zadatku. U slucaju negativnog ishoda, a narocito posle nekoliko
nezadovoljavajuc¢ih ciklusa, samoefikasnost opada, a sa njom i ostale pozitivno
motiviSu¢e komponente. Testovna anksioznost je u porastu, a u€enik razbija pozitivan
ciklus razvojem takozvanih samohendikepirajuéih strategija®’ kojima pravda osecaj niske
samoefikasnosti prebacivanjem krivice sa sebe na nekog ili neSto drugo (pretezak
zadatak, strogog nastavnika, neadekvatne uslove za rad). Regulacija nije viSe u sluzbi
ovladavanja znanjem ili demonstracije kompetencije ve¢ se podreduje izbegavanju
negativne procene. U nekim od situacija, medutim, neuspeh u postizanju Zeljenog ishoda
reguliSe se orijentacijom na akademsko postignuce ili zeljom za ovladavanje znanja i
rezultira modifikacijom strategija koje bi dovele do Zeljenog cilja, bila to formalna ocena
ili savladavanje prepreke. Ono §to je potrebno kako bi doslo do razvoja samoregulisanog
ucenja jeste postojanje pozitivne sprege motivacionih i samoregulativnih komponenti.
Iz dobijenih rezultata moZzemo zakljuciti kako kod pripadnika eksperimentalne grupe,
motivaciona uverenja 1 samoregulisane strategije ufenja imaju pozitivan medusobni
uticaj u ciklusu razvoja sposobnosti samoregulacije, dok to nije u tolikoj meri sluc¢aj sa

pripadnicima kontrolne grupe.

6.2.2. Odnos samoregulacije i akademskog postignuéa

Drugi deo istrazivanja samoregulacije u u¢enju odnosio se na uticaj motivacionih
1 samoregulativnih komponenti na akademsko postignuce ispitivane populacije. Kako
bismo imali $to precizniju meru postignuca, koristili smo aritmeti¢ku sredinu svih ocena
iz predmeta engleski kao strani jezik koje su ucenici dobili tokom posmatranog vremen-
skog perioda (Skolske 2014/15. godine). Na ovaj nac¢in, obuhvatili smo uspeh na testovi-

ma postignuca, poznavanje gramatike i vokabulara, govornu produkciju i interakciju,

67 Colovié, Smederevac & Mitrovié¢ 2009.
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pismeno izrazavanje (u vidu eseja ili pisama), eventualno razumevanje procitanog teksta
ili govora, kao i ocene koje odslikavaju aktivnost i angazman uc¢enika na ¢asu. Smatrali
smo da ovako izrazen uspeh najpribliZnije predstavlja realnu meru postignuca ucenika.
Tabela 22 prikazuje na koji nacin svaka od komponenti samoregulisanog ucenja
(SRU) korelira sa akademskim postignuéem ispitanika. Iz navedenih podataka vidimo da
su motivacione komponente — samoefikasnost, intrinzi¢ka vrednost i testovna anksioznost
— znacajnije povezane sa postignu¢em od samoregulativnih strategija u¢enja, koje demon-
striraju slabu korelaciju sa postignu¢em. Poredenje dobijenih rezultata sa originalnim
istrazivanjem pokazuje nekoliko znacajnih razlika: pre svega, iako su Pintri¢ i De Grutova
zabelezili kako visi nivoi samoefikasnosti koreliraju sa znacajnijim nivoima postignuca,
ova veza je u njihovom slu¢aju umerenog karaktera (» = ,360), dok je kod nasih ispitanika
pozitivna i jaka (r = ,688). Nasuprot tome, odnos samoregulacije i postignuc¢a u njthovom
istrazivanju pokazuje umerenu pozitivnu korelaciju (» =,360), dok je kod nas korelacija
izmedu samoregulacije i postignuca slaba i negativna, $to pokazuje da visi nivoi samore-
gulacije nisu povezani sa postizanjem boljeg akademskog uspeha. I najzad, iako oni
beleze slabu negativnu korelaciju izmedu testovne anksioznosti i postignuca (r = —,230),
mi pronalazimo da su kod naSih ispitanika viSi nivoi anksioznosti u znacajnoj meri
povezani sa slabijim postignuéem (r=— ,485). Regresiona analiza potvrduje da su
u slucaju nasih ispitanika znac¢ajni prediktori akademskog postignuca samoefikasnost,
tacnije ucenicka procena sposobnosti da izvrSi dati zadatak (R?=,474), i testovna

anksioznost (R?=,235), §to potvrduju i ANOVA 1 koeficijenti iz regresione analize.

Tabela 22. Odnos komponenti SRU i postignuca

postignuce
1. samoefikasnost ,688%%*
2. intrinzic¢ka vrednost LA09%**
3. testovna anksioznost — A85%*x*
4. upotreba kognitivnih strategija ,120*
5. samoregulacija —,183%**
*p<,05
** p<,01
*xE p<,001
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Kada je u pitanju analiza po grupama, nailazimo na sli¢nu situaciju: motivaciona
uverenja su u znacajnijem odnosu sa postignu¢em od samoregulativnih strategija ucenja.
Najuocljivija razlika izmedu dve posmatrane grupe zabeleZena je kod komponente samo-
efikasnosti, koja je kod eksperimentalne grupe daleko znacajniji prediktor postignuca,
nego kod kontrolne grupe, $to potvrduju regresiona analiza (R?=,530; p =,000 prema
R?=.367; p=,000) i Fiserova transformacija (p <,05). Nakon samoefikasnosti, najzna-
¢ajniji prediktor postignuca u obe grupe predstavlja testovna anksioznost koja je u nega-
tivnoj korelaciji sa uspehom. Ovaj prediktor objaSnjava oko 25% ukupne varijable kod
obe grupe. Upotreba kognitivnih strategija i samoregulacija nisu znacajni prediktori
postignuca ni u jednoj grupi, iako je situacija marginalno bolja kod eksperimentalne, nego

kod kontrolne grupe.

Tabela 23. Korelacija SRU sa postignu¢em po grupama

eksperimentalna gr. kontrolna gr.
1. samoefikasnost ,728%* ,606%*
2. intrinzicka vrednost JA37** ,318%*
3. testovna anksioznost —,505%* — ,498**
4. upotreba kognitivnih strategija ,133 ,053
5. samoregulacija —,158 —,251*
*p<,01
** p<,001

Sto se ti¢e rodnih razlika, analiza je pokazala da ne postoje znacajne razlike
kod SSU komponenti. Kada su u pitanju motivaciona uverenja (MU), pokazalo se da
u odnosu na postignut uspeh, decaci precenjuju svoju samoefikasnost (M = 3,86
naspram M = 3,57), dok su devojcCice preciznije (M = 3,9 prema M = 4). | kod jednih
1 kod drugih postoji visoka i pozitivna korelacija samoefikasnosti 1 postignuca
(r=,711; p=,000 (M), r=,674; p=,000 (Z)). Sto se ti¢e intrinzic¢ke vrednosti,
rezultati pokazuju kako je kod devojcica verovanje da je zadatak bitan i zanimljiv bolji
prediktor postignuéa nego kod de¢aka (r=,535; p=,000 (Z) naspram r=,310;
p =,000 (M)), sto potvrduje 1 FiSerova transformacija (p <,05). Regresiona analiza

pokazuje da prediktor (IV) objaSnjava skoro 40% varijanse kod devojcica, a samo
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desetak posto kod decaka. Ovo je ujedno i najuocljivija razlika izmedu naseg i ori-
ginalnog istrazivanja, gde nije uocCena razlika u rezultatima IV izmedu polova.
Poslednja motivaciona komponenta, testovna anksioznost, 1 ovde je znacajan predik-
tor postignuca, s tim da je korelacija — iako u oba slu¢aja negativna — niza kod decaka
nego kod devojéica (r = — ,445; p =,000 (M), r =— ,574; p =,000 (7)) i objasnjava
samo 19,8% varijanse, naspram 33,2% izracunatih kod devojcica. Vidimo da kod
decCaka na uspeh najvise utiCe verovanje da su u stanju da izvrse zadati zadatak, kao 1
da je ovo verovanje dosta visoko; dok kod devojc¢ica sve tri motivacione komponente
u veoma sli¢noj meri uti¢u na postignuée: samoefikasnost i intrinzicka uverenja u
pozitivnoj sprezi, a anksioznost u negativnoj. Negativan uticaj testovne anksioznosti
na postignuce izrazen je i kod decaka, iako ne u tolikoj meri.

Ukoliko posmatramo kategoriju uzrasta, nailazimo na dosta sli¢nu situaciju:
motivaciona uverenja imaju znacajniji odnos na postignuée nego samoregulisane
strategije u¢enja u obe posmatrane grupe: samoregulacija je u slabom negativnom odnosu
sa uspehom (regresiona analiza pokazuje kako u obe grupe prediktor objaSnjava oko 5%
varijanse), dok uticaj kognitivnih strategija na postignuce nije znacajan na nivou p <,05.
Najuocljivije razlike vidimo kod odnosa samoefikasnosti 1 postignuca, koji je daleko
znacajniji kod starijih u€enika (r =,739; R?= 546; p = ,000 naspram r = ,563; R?=317;
p=,000 kod mladih), Sto potvrduje 1 FiSerova transformacija (p <,01). Intrinzicka
vrednost zadatka ima neSto veci uticaj na postignue kod starijih ucenika (» =,446;

2=199; p =,000 naspram r =,308; R?=095; p =,001), ali ne na statisticki znacajnom
nivou, dok postoji marginalno jaci negativni uticaj testovne anksioznosti na akademsko
postignu¢e kod mlade grupe kod koje ovaj prediktor objaSnjava 28% naspram 22% kod
starije grupe. Vidimo, dakle, da kad je uzrast u pitanju, samoprocena sopstvene sposob-
nosti da se zadatak uspeSno izvrsi postaje dominantniji faktor sa porastom bioloske,
kognitivne 1 emotivne zrelosti.

Kako je varijabla uzrasta posebno zanimljiva za naSe istrazivacko pitanje, narocito
kada se uzmu u obzir sumnje nekih autora o sposobnosti mladih ucenika za samoevalu-
aciju, resili smo da izvedemo dodatno testiranje ukr§tanjem komponenti samoregulisanog
ucenja sa kategorijama uzrasta (mladi/stariji), grupe (eksperimentalna/kontrolna) i postig-
nuca. Kao i kod prethodnog ispitivanja, nije bilo znacajnih razlika kod SSU, medutim,

motivaciona uverenja dala su vrlo indikativne rezultate. lako ucenici starijih razreda nisu
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demonstrirali znacajne razlike u uticaju motivacionih uverenja na akademsko postignuce
u zavisnosti od izlozenosti eksperimentalnom tretmanu, kod mlade populacije nailazimo
na znacajne razlike izmedu ispitanika iz ove dve grupe, i to uglavnom u korist ekspe-
rimentalne grupe. Naime, kod mladih u¢enika samoefikasnost i intrinzicka vrednost imaju
vedi uticaj na postignuce kod ucenika koji su bili izloZeni eksperimentalnom tretmanu,
nego kod onih koji nisu (» =,665; R?=442; p = ,000 (SEF); r =,398; R?=158; p =,015
(IV) kod eksperimentalne grupe, naspram r =,499; R?=249; p = ,000 (SEF); r=,251;
R?=063; p=,041 (IV) kod kontrolne). Ovo ukazuje na moguénost da kod ucenika nizih
razreda rad na razvoju sposobnosti samoregulisanog u¢enja kroz gradiranu i kooperativnu
samoevaluaciju povecava uticaj verovanja da su u stanju da izvrSe odredeni zadatak, kao
1 uverenja da je zadatak koji rade bitan i zanimljiv u vecoj meri nego kod njihovih starijih
kolega. Ovo je, medutim, praceno i povecanim negativnim uticajem testovne anksioznosti
na postignucée kod eksperimentalne u odnosu na kontrolnu grupu (r =— ,623; R?=388;
p =,000 naspram r=—,466; R?=217; p=,000). Kod starijih razreda, razlike izmedu
grupa prema navedenim kriterijumima gotovo da i ne postoje, Sto nas navodi da pretpo-
stavimo kako rad na razvoju samoregulativne sposobnosti ima vecu verovatnocu da se
odrazi na rezultate akademskog postignuca ukoliko se primeni u prvom ciklusu Skolovanja.

Najzad, poredenje rezultata po Skolama pokazalo je neSto veci uticaj samoefi-
kasnosti na uspeh ucenika Skole ,,Vasa Zivkovi¢« (r=,728; R?=,530; p=,000 (V) /
r=,651; R?=,423; p =,000 (M)), kao i ve¢u povezanost anksioznosti i samoregulacije
na slabije postignuce (r =—,546; R?=,298; p =,000 (TA4); r =—,258; R*=,066; p =,010
(SRL) naspram r =—,392; R?=,154; p = ,000 (TA); r =—,058; R?=,003; p = ,544 (SRL)).
Intrinzi¢ka vrednost i upotreba kognitivnih strategija znacajniji su prediktori uspeha
ucenika Skole ,,Miroslav Anti¢* (r =,434; R?=,188; p=,000 (IV); r =,263; R?=,069;
p=,005 (KS)) nego ,,Vasa Zivkovi¢« (r=,394; R’=,156; p=,000 (1V); r=,051;
R?=,003; p =,508 (KS)). Navedeni rezultati navode nas na zakljucak da nastavnici Skole
,Miroslav Anti¢* stavljaju veci akcenat na razvoj samoregulativnih strategija ucenja i
znaCajan, te da ucenici ne osecaju toliku anksioznost pri izradi testova 1 usmenim
ispitivanjima. Kako bismo proverili ovu tvrdnju, uporedili smo ove rezultate sa onima iz
upitnika samoprocene upotreba strategija ucenja, sa posebnim ciljem da utvrdimo u kojoj
meri se samoprijavljena orijentacija na ciljeve ucenja odraZzava na sposobnost samore-

gulacije 1 akademsko postignuce, §to medu grupama, Sto medu pojedina¢nim Skolama.
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6.2.3. Orijentacija na ciljeve i njen uticaj na samoregulisano ucenje

O orijentaciji na ciljeve vec je bilo re¢i u poglavlju o samoevaluaciji i samoregu-
lisanom ucenju, gde smo pisali o teoriji visestrukih ciljeva, tatnije mogucnosti isto-
vremene orijentacije na vise razlicitih ciljeva ucenja ¢ime se nivo unutraSnje motivacije
adaptira u skladu sa prirodom i potrebama zadatka. Drugim re¢ima, ukoliko je intrinzicka
vrednost zadatka nedovoljna da odrzi interesovanje uc¢enika samom zeljom za sticanjem
znanja i ovladavanjem gradivom, orijentacija na akademsko postignuce — ta¢nije demon-
straciju istog — moZe podstaci uCenika da istraje u iS¢ekivanju ,,nagrade* za svoj trud u
vidu dobre ocene.

Iako istrazivanje orijentacije na ciljeve nije bilo jedan od istrazivackih ciljeva
ovoga rada, rezultati poredenja samoregulacije 1 akademskog postignuca naveli su nas da
pokusamo da objasnimo neke od razlika medu grupama i Skolama razli¢itom dominant-
nom orijentacijom na cilj. U tu svrhu posluzili smo se u¢eni¢kim odgovorima u upitniku
o samoproceni upotrebe strategija ucenja u okviru ulazne i izlazne ankete. Ovaj upitnik
svakako nije najadekvatniji merni instrument za ispitivanje orijentacije na ciljeve, ali nam
neka od pitanja mogu dati pribliznu ideju o znacaju razloga koje ucenici navode kao
najbitnije motiviSuce faktore u usvajanju engleskog kao stranog jezika. Motivacija za
ucenje engleskog jezika ocigledno postoji jer je ve€ina ucenika svih uzrasta navela kako
smatra da je ucenje engleskog zabavno, ¢ak i u onim situacijama kada se ve¢ina njih
izjasnila kako im uenje engleskog nije uvek lako — pre svega medu ucenicima treceg i
Cetvrtog razreda (Slika 14).

Kako bismo saznali Sta ih motiviSe da ue engleski kao strani jezik, postavili smo
im pitanje sa 6 razlicitih opcija i moguénosc¢u izbora vise odgovora: Ucim engleski da bih
mogao... a) da dobijem dobru ocenu, b) da putujem, c) da koristim internet; d) da igram
igrice; e) da gledam filmove 1 f) da slusam muziku. Rezultati prikazani na Slici 15
pokazuju kako su putovanja najdominantniji motiviSuci faktor za ucenje engleskog kao
stranog jezika kod obe uzrasne grupacije, koji prati zelja za dobrim akademskim
uspehom. Zanimljivo je primetiti kako je ocena daleko ve¢i motivator kod mlade nego
kod starije grupe (70% ispitanika trec¢eg 1 Cetvrtog razreda navodi ocenu kao razlog ucenja
engleskog jezika za razliku od samo 43,6% ispitanika Sestog, sedmog 1 osmog razreda).
Daleko iza ova dva razloga navode se slusanje muzike, kori§¢enje interneta, igranje video

igrica i gledanje filmova.

170



Slika 14. Graficki prikaz odgovora na pitanja ,,Ucenje engleskog mi je lako* i
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Slika 15. Graficki prikaz odgovora na pitanje ,,U¢im engleski da bih mogao...*
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Kako bismo proverili da 1i i na koji nacin izlaganje eksperimentalnom tretmanu
utice na dobijene nalaze, kao i do koje mere je nastavnik odgovoran za motivaciju
ucenika, uporedili smo rezultate na ulaznoj 1 izlaznoj anketi sa kategorijom grupe, skole,
pola i razreda upotrebom hi-kvadrat testa. U vecini sluc¢ajeva dobijeni rezultati ne
pokazuju statisticki znacajnu razliku u tipovima motivacije pre i nakon sprovedenog
istrazivanja, sa par izuzetaka: kada je u pitanju kategorija ocene (ucim engleski da bih
mogao da dobijem dobru ocenu), Hi-kvadrat test pokazuje znacajnu razliku po zavrsetku
istrazivackog perioda i to u korist kontrolne grupe (y? (626) = 14,7; p =,001), iako pre
pocetka istrazivanja ne postoji znacajna razlika izmedu ove dve grupacije ispitanika
(p > ,05). Jedna od mogucih interpretacija ovoga rezultata je da su pre izlaganja eksperi-
mentalnom tretmanu pripadnici eksperimentalne grupe bili znacajnije motivisani fakto-
rom akademskog postignu¢a nego nakon zavrSetka istrazivanja, iako ne mozemo da
tvrdimo da je doslo do povecanja ciljeva ovladavanja gradivom.

U okviru iste kategorije (ucim engleski da bih mogao da dobijem dobru ocenu) na
nivou 8kole postoji grani¢no znacajna razlika (p = ,06) u korist Skole ,,Miroslav Anti¢*
na pocetku istrazivanja, koja u potpunosti nestaje po zavrsetku istrazivackog perioda, $to
moze da ukaze na to da je u¢enicima ove Skole nivo orijentacije na postignuce opao nakon
eksperimentalnog tretmana. Ovo prati 1 vidno povecanje u procentu prijavljenih
motivatora po zavrSetku eksperimentalnog tretmana kod ucenika Skole ,,Miroslav Anti¢*:
kod motivatora putovanja, koriS¢enja interneta, gledanja filmova i sluSanja muzike koji
su inicijalno bili zna¢ajno zastupljeniji kod uéenika $kole ,,Vasa Zivkovi¢“, ne pojavljuje
se bitna razlika u ponovljenom testiranju na kraju istraZzivackog perioda (Tabela 24).
Zanimljivo je napomenuti kako je do ovoga doSlo upravo u Skoli u kojoj je bilo najvise
ucenika mlade grupacije (3. 1 4. razred), iako se upravo kod ove kategorije ispitanika
belezi najvecéi procenat orijentacije na postignuce. Ovaj nalaz konzistentan je sa rezul-
tatima korelacije samoregulativnih faktora i akademskog postignuc¢a koji su pokazali da
su po zavrSetku istrazivanja intrinzi¢ka vrednost 1 upotreba kognitivnih strategija znacajni
prediktori postignuca kod u€enika Skole ,,Miroslav Anti¢*, za razliku od samoefikasnosti
1 visoke testovne anksioznosti koji su dominantni prediktori postignuc¢a kod uc¢enika skole
,Vasa Zivkovi¢®“. Ovaj rezultat nas navodi na zakljuéak da je moguée da je razredni
nastavnik znacajna motivaciona komponenta kada je samoregulisano ucenje u pitanju, te
se samim tim postavlja pitanje u kojoj meri se stavovi nastavnika ove dve Skole po pitanju
ucenicke autonomije i samoevaluacije odraZzavaju na rezultate istraZivanja, o ¢emu ¢e

detaljnije biti reci u poglavlju 6.4.
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Tabela 24. Odnos pripadnosti $koli i motivacionih komponenti pre i posle istrazivanja

Ucim engleski da bih mogao da... Ulazna anketa Izlazna anketa
putujem x> (471)=26,7; p=,05 x2(626)=1,19; p =628
koristim internet x?(471)=16,3; p=,000 x?(626) =5,85; p =,054
gledam filmove 7’ (471)=13,4; p=,001 12 (626)=4,19; p=,123
igram igrice X (A471)=1224;p=,002 | x?(626)=3,11;p=,211

U ostalim kategorijama ne postoje znacajnije razlike izmedu grupa, Skola, polova
ili razreda, sa izuzetkom, donekle ocekivane, razlike u broju decaka i devojcica koji su
naveli igranje video-igrica kao jedan od razloga uc¢enja engleskog jezika: broj decaka koje
moguénost igranja igrica motivise u uc¢enju engleskog kao stranog jezika znac¢ajno je veci
od broja devojcica u oba navrata testiranja (p <,001). Zanimljivo je napomenuti da je
putovanje navedeno kao jedan od dva najznacajnija motivaciona faktora u gotovo

podjednakoj meri u sve Cetiri posmatrane kategorije: razreda, grupe, Skole i pola.

6.3. ANALIZA POSTIGNUCA

U prethodnim odeljcima posmatrali smo uticaj gradiranih zadataka za samoevalu-
aciju na sposobnost samoevaluacije 1 razvoj samoregulativnih strategija U narednom
tekstu, analizira¢emo varijablu postignuce ucenika u odnosu na izloZzenost eksperimental-
nom tretmanu.

Postoji viSe razlicitih vidova merenja akademskog postignuca. Pri izradi ovoga
istrazivanja vodili smo se taksonomijom Herberta MarSa (Herbert Marsh) i njegovih
kolega koji razlikuju tri kategorije mera postignuca: (a) mere malih uloga u vidu testova
postignuca za koje se ucenici uglavnom ne pripremaju (bilo zato $to ne znaju iz cega ¢e
biti testirani, bilo zato $to im nedostaje spoljasnji podsticayj); (b) ispiti ili testovi sa visokim
ulozima koji prate nastavni program, te su ucenici upoznati sa sadrzajem ispita i izuzetno
motivisani da se pripreme, ali Ciji rezultat prikazuje samo broj, odnosno, kvalitet tacnih
odgovora; 1 najzad, (c) mere visokih uloga ¢iji se rezultati ne zasnivaju samo na
konkretnom ucinku, ve¢ i na drugim faktorima — dobar primer za ovo predstavljaju
Skolske ocene, koje osim ta¢nosti ili kvaliteta odgovora uzimaju u obzir i zaintereso-

vanost, savesnost, ulaganje napora i energije na ¢asu i van njega (Marsh et al. 2002: 731).
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Kako bismo dobili §to preciznije rezultate, koristili smo po jednu meru postignuca iz
svake od navedenih kategorija: prosecnu ocenu iz engleskog jezika, uspeh na redovnom
inicijalnom i zavrsnom testu 1 eksterni test jezickog znanja.

Prose¢na ocena iz engleskog jezika spada u tre¢u kategoriju po MarSovoj
taksonomiji — ona je mera velikih uloga i trebalo bi da objedinjuje formativni i sumativni
vid ocenjivanja, te da odslikava ne samo konkretne rezultate postignuca iskazane u vidu
ocena na testovima znanja ili usmenim proverama, ve¢ i nastavnikovu procenu uc¢enickog
angazmana 1 truda, kao 1 nacina pristupanja gradivu. Zbog svega ovoga, prosecna ocena
bi trebalo da u isto vreme podsti¢e ucenika da ulaze dodatni rad, kao i da odslikava
njegovu motivaciju®®. Neke od ocena nastavnik moZe dati kako bi motivisao u¢enika na
dalji rad ili sankcionisao nezeljeno ponasSanje na ¢asu, dok neke od njih mozda uzimaju u
obzir u¢enikov ukupan prosek na kraju Skolske godine. Zato u ovom radu ne¢emo uzimati
prose¢nu ocenu iz engleskog jezika kao jedinu relevantnu meru postignuca, ve¢ ¢emo je
kombinovati sa merama iz ostalih kategorija.

Uspeh na redovnom inicijalnom 1 zavrSnom testu predstavlja vid mere
akademskog uspeha iz druge kategorije — kako ocene na ovim testovima ulaze u prosek,
ucenici su motivisani da se za njih pripremaju, S§to im olakSava ¢injenica da su upoznati
sa gradivom iz kojeg ¢e biti testirani. Ovaj tip mere postignu¢a, medutim, ima svoja
ograni¢enja: svaki od njih meri uspeh samo u jednom trenutku u toku $kolske godine 1 to
samo iz ograni¢enog preseka gradiva. Takode, visoki ulozi koje ovaj vid testiranja nosi
sa sobom mogu negativno da uti¢u na stres i anksioznost kod ucenika koji preferiraju
komunikativne jezicke vestine. Najzad, ukoliko merimo postignucée ucenika iz razlicitih
Skola kao §to je slucaj kod nas, postoji moguénost da razlike u testovima koje sastavljaju
razli¢iti nastavnici uticu na rezultate. Upravo iz ovih razloga, uveli smo i tre¢u meru
postignucéa — eksterni test.

Postignu¢e mereno eksternim testom jezickog znanja spada u prvu kategoriju
prema MarSovoj skali. UCenici se za ovaj test ne pripremaju i ne znaju unapred koje
gradivo Ce se testirati. Eksterni test sastavlja autor istraZivanja i isti je za sve ucenike
jednog nivoa/razreda, tako da ne postoji moguénost da se razlike u testovima odraze na
rezultat. Takode, nema razloga za anksioznost, jer se ovaj test ne ocenjuje. Ovo, medutim,

moze u nekim sluc¢ajevima da uti¢e na nedostatak motivacije pri izradi testa.

8 O vezi ocena i motivacijebilo je vise re¢i u poglavlju 6.2.3.

174



Kao $to vidimo, akademsko postignu¢e moze se meriti na vise nacina, od kojih ni
jedan nije bez vrlina i mana. Kako bismo dobili §to preciznije rezultate, u nasem
istrazivanju posmatrali smo uticaj nezavisne varijable na postignuce izrazeno kroz sve tri

kategorije MarSove taksonomije.

6.3.1. Postignude izraZzeno proseénom ocenom

Prosecna ocena iz engleskog jezika predstavljala je prvi vid mere postignuc¢a. Radi
vece preciznosti, umesto zakljucene ocene koristili smo aritmeticku sredinu svih ocena iz
engleskog jezika tokom prvog i drugog polugodista Skolske 2014/2015. godine. Ovako
izrazen uspeh analizirali smo u odnosu na: pripadnost grupi, razredu, Skoli i pol. U svim
analizama osim pripadnosti razredu koristili smo tehniku #-testa, dok smo kod varijable
pripadnost razredu, zbog veéeg broja kategorija, koristili analizu varijanse (ANOVA).

U Tabeli 25 nalaze se prosecne ocene po razredima na kraju prethodne godine,
prvog i drugog polugodista, dakle pre pocetka, na sredini i na kraju eksperimentalnog
perioda, izrazene sa dve decimale. Srednja vrednost celokupnog uzorka ispitanika na
kraju prethodne godine iznosila je M =4,23; SD=,99; na kraju prvog polugodista
M=3,76; SD=1,07; dok je na kraju drugog polugodista srednja vrednost iznosila
M=3,74; SD=1,15. Vidimo takode da i ovde postoji statisticki znacajna razlika u
prosecnoj oceni izmedu mladih 1 starijih grupa u korist mladih grupa (#654,123) = 4,679;
p=,000 za prvo i #(654,287)=3,537; p=,000 za drugo polugodiste), Sto nije

neocekivano.
Tabela 25. Prosecna ocena po razredima
prethodna godina I polugodiste IT polugodiste

Razred Mean SD Mean SD Mean SD
I 4,79 ,55 4,13 ,79 3,90 ,97

v 4,30 ,89 3,88 1,07 3,93 1,08

VI 4,06 1,06 3,58 1,16 3,75 1,20

VII 3,88 1,13 3,59 1,23 3,49 1,20
VII 4,07 1,03 3,62 1,03 3,51 1,22
Ukupno 4,23 ,99 3,76 1,07 3,74 1,15
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Poredenje varijabli prosecna ocena iz engleskog jezika 1 pripadnost grupi
(kontrolna vs eksperimentalna) u sva tri navrata merenja, dalo je sledeée rezultate: test
nezavisnih uzoraka pokazao je da je pre pocetka ispitivanja postojala statisticki znacajna
razlika izmedu ove dve grupe (#(550) =-2,039; p =,042) 1 to u korist kontrolne grupe,
medutim, veliCina efekta bila je veoma mala (#?=,01), Sto znaci da je pripadnost grupi
mogla da objasni samo 1% varijanse postignuc¢a. Tokom posmatranog perioda situacija
se menja i na kraju prvog (#639,727)=-1,401; p=,162) 1 drugog polugodista
(1(646,045) =—,897; p =,370) viSe ne postoji znacajna razlika izmedu ove dve grupe.
lako analiza pokazuje poboljSanje uspeha eksperimentalne grupe nakon izlozenosti
eksperimentalnom tretmanu, obim ovog poboljsanja nije veliki i ne mozemo ga sa
sigurno$c¢u pripisati uspehu didakticki adaptiranog materijala.

Ukoliko pogledamo prosecnu ocenu iz engleskog jezika u ove dve grupe po
pojedinac¢nim razredima (7Tabela 26), primecujemo da se trend iz prvog polugodista
nastavlja 1 u drugom. Drugim re¢ima, u razredima gde eksperimentalne grupe pokazuju
nesto bolji rezultat u prvom polugodistu (III i IV), istu situaciju zati¢emo i u drugom
polugodistu 1 vice versa. Ove razlike pak nisu dovoljno velike da bi bile statisticki

znacajne, osim u slucaju treceg razreda, gde su ispitanici eksperimentalne grupe, iako u

Tabela 26. Prosecna ocena po razredima i grupama

I polugodiste II polugodiste
Razred grupa M SD P M SD p
kontr. 3,94 ,83 3,60 1,001
I ,001 ,000%*
eksp. 4,45 ,58 4,38 ,69
kontr. 3,74 1,07 3,78 1,10
v ,08 ,058
eksp. 4,02 1,06 4,09 1,04
kontr. 3,79 1,05 4,00 1,03
VI ,007 ,001*
eksp. 3,28 1,25 3,38 1,32
kontr. 3,81 1 3,63 1,11
VII ,298 ,496
eksp. 3,47 1,34 3,42 1,25
kontr. 3,83 ,99 3,70 1,20
VIII ,028 ,086
eksp. 3,46 1,03 3,36 ,13

*p<.01
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startu sa boljim uspehom, u drugom polugodistu napravili znacajan napredak u odnosu
na kontrolnu grupu (2 =,15), i Sestog razreda, gde je kontrolna grupa koja je imala bolje
rezultate u prvom polugodistu, na kraju Skolske godine pokazala neSto vec¢i napredak
(#?=,07). Znacajan napredak eksperimentalne grupe ucenika trec¢eg razreda mogao bi da
objasni poboljSanje postignucéa ove grupe na nivou celokupnog uzorka ispitanika na kraju
eksperimentalnog perioda.

Pripadnost skoli nije znacajno uticala na postignu¢e mereno kroz prose¢nu ocenu:
ne postoji statisticki zna¢ajna razlika u postignuéu uéenika OS ,,Miroslav Antié — Mika“
i OS ,,Vasa Zivkovié¢* na kraju eksperimentalnog ciklusa (#(666) = ,28; p =,78), kao §to
nije postojala ni pre pocetka istrazivanja (#(607)=1,61; p=,118). Kategorija pola
pokazala se kao znacajna varijabla kod ovako iskazane mere postignuca. U sva tri navrata
merenja (pre pocetka istrazivanja, na kraju I 1 II polugodista) devojcice su ostvarivale
bolje rezultate od decaka, iako je ta razlika bila neSto manja na pocetku ispitivanog

perioda (p =,076; p =,001; p =,000).

6.3.2. Postignuce na inicijalnom i zavrSnom testu

Drugi vid mere postignuca predstavljao je uspeh na redovnom inicijalnom i
zavrsnom testu®. Inicijalni test predstavlja svojevrsnu sistematizaciju gradiva predenog
u prethodnoj Skolskoj godini i ima ulogu da pokaZze nastavnicima koje od predenih oblasti
su usvojene, a kojima treba dodatno posvetiti paznju u novom ciklusu nastave. Ovaj test
sastavlja razredni nastavnik samostalno ili u saradnji sa kolegama koje predaju na istom
nivou u okviru institucije, i obi¢no se radi u toku prvih mesec dana Skolske godine.
Zavrsni test organizuje se pri kraju skolske godine u cilju sistematizacije i utvrdivanja
znanja 1 najceS¢e obuhvata gradivo drugog polugodiSta. Ovaj test sastavlja razredni
nastavnik u odnosu na plan i program. Neki od udzbenickih paketa olakSavaju nastavniku
posao time S$to nude gotove testove ili interaktivne baze podataka iz kojih je moguce
odabrati zadatke koji se odnose na Zeljeno gradivo, te sastaviti i odStampati jedinstvene

testove koji odgovaraju trazenim kriterijumima. Kako je u obe Skole koje su ucestvovale

% Neophodno je napraviti razliku izmedu ovakvog vida redovnog ulaznog i izlaznog testiranja i
inicijalnog testa koji organizuje Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja na nivou svih
osnovnih ili srednjih $kola u drzavi, kao i zavrSnog testiranja koje ova organizacija organizuje na kraju

osnovnog obrazovanja.
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u istrazivanju jedan nastavnik predavao svim odeljenjima istog nivoa (razreda), tako su
sve inicijalne 1 zavrSne testove sastavljali razredni nastavnici. Kao rezultat su na nivou
Skole sva odeljenja u okviru jednog razreda (kontrolna i eksperimentalna) radila isti inici-
jalni 1 zavrSni test.

U Tabeli 27 prikazan je uspeh na inicijalnom i zavrSnom testu po razredima,
izrazen u procentima (od 0 do 100%) zbog eventualnih razlika u broju pitanja u okviru
razli¢itih testova. Srednja vrednost na inicijalnom testu kod celog uzorka ispitanika
iznosila je M =157,72; SD =29,93, dok je srednja vrednost na zavrSnom testu na
celokupnom uzorku iznosila M = 56,34; SD =30,91. Vidimo da je skor na inicijalnom
testiranju nesto visi od rezultata zavrSnog testa, ali ova vrednost nije dovoljno velika da
bi bila statisticki znacajna (#(1324) =,82; p =,41). Kao 1 kod prethodnog vida merenja
postignuéa, upadljiva je razlika u uspehu koji su postigli ucenici iz mladih i starijih grupa
u korist mladih, $to je u potpunosti ocekivano s obzirom na vecu koli¢inu i zahtevnost
gradiva iz engleskog jezika na starijim uzrastima, kao i nesto jednostavniji format testo-
va u nizim razredima osnovne Skole (#625,575)=11,338; p=,000 na inicijalnom 1
1(647,655) = 7,660; p = ,000 na zavrSnom testu). Kako bismo saznali da li primena ekspe-
rimentalnog tretmana ima uticaj na rezultate u odnosu na uzrast ispitanika, ukrstili smo
varijable grupe 1 razreda sa skorom na inicijalnom i zavr§nom testu 1 dosli do zakljucka
da rad sa modifikovanim materijalom ne dovodi do statisti¢ki znacajne razlike u postig-
nucu ni na jednom od nivoa. Zanimljivo je da pri ovom vidu merenja postignuca, ne

postoji bitna razlika u skoru izmedu decaka i devojcica (p > ,05).

Tabela 27. Uspeh na inicijalnom i zavrSnom testu

Inicijalni test Zavrsni test
Razred Mean SD Mean SD

11 75,66 26,76 64,15 29,59
v 68,53 26,20 67,77 26,80
VI 50,90 26,35 50,32 30,08
VII 55,85 28,76 58,72 29,54
VIII 39,30 27,57 42,74 31,29
Ukupno 57,72 29,93 56,34 30,91
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Iako rezultati inicijalnog testiranja u obe Skole ne pokazuju znacajne razlike u
postignuéu (#(655) =—,232; p = ,81), poredenje rezultata zavrSnog testa pokazuje razliku
u postignuéu u korist uenika OS ,,Vasa Zivkovié® (1(668) = —5,063; p = ,000). Medutim,
kako ukrStanje skora na inicijalnom i zavrSnom testu sa varijablom grupe (kontrolna vs
eksperimentalna) ne pokazuje znacajne razlike ni u jednom od ova dva slucaja (inicijalni:
#(655)=—-1,614; p =,107; zavrsni #(668) =—1,651; p =,099), mozemo da zaklju¢imo da
moguci uzrok ovakvog rezultata na nivou Skole lezi bilo u razli€itim stilovima predavanja
pojedina¢nih nastavnika, ili u razlikama pri sastavljanju testova. Kako bismo iskljucili
moguénost postojanja razlika u tezini izmedu testova koje rade ucenici razlicitih skola,

uveli smo 1 tre¢i vid merenja postignuéa, to jest, skor na eksternom testu.

6.3.3. Postignuce na eksternom testu

Eksterni test jezickog znanja predstavlja treéi oblik mera postignuca koji smo
koristili u naSem istrazivanju. Po svojim karakteristikama, on spada u prvu grupu mera
akademskog postignuc¢a na MarSovoj skali, to jest meru malih uloga — u€enici se za ovaj
test nisu posebno pripremali zbog toga Sto nisu bili unapred upoznati sa njegovim
sadrzajem, za razliku od redovnih Skolskih testova koji najceS¢e obuhvataju gradivo
jednog modula ili nekoliko specifi¢nih lekcija. Osim toga, uc¢enicima je receno kako se
ovaj test nece ocenjivati, te da rezultati testa nece uticati na uspeh iz predmeta, iako su
bili zamoljeni da ga urade Sto bolje. Kako bismo izbegli problem potencijalnih razlika u
testovima koje pojedinacni nastavnici sastavljaju za svoja odeljenja, eksterni test
sastavljao je autor istraZivanja na osnovu Nastavnih planova i programa za osnovne $kole
ZUQOV-a, godiSnjih i mese¢nih planova i programa za odeljenja koja su ucestvovala u
istrazivanju 1 udzbenika koji su koriS¢eni tokom istrazivackog perioda. Zbog velikog
broja u€enika koje je trebalo testirati, i kako se pokazalo da je vecina pisanih provera
znanja kojima su ispitanici bili izloZeni zasnovana na testovima jezi¢kog sistema
(gramatike 1 vokabulara), koji je ujedno predstavljao i najzastupljeniji oblik nastavnog
inputa, bazirali smo ovaj test na modelu testa upotrebe engleskog jezika (Use of English),
koriste¢i pritom udzbenike kao osnovni izvor leksickog fonda. Na ovaj nacin dobili smo
alatku kojom smo proverili postignué¢e ucenika u odnosu na planirane ciljeve i ishode
ucenja za svaki od proucavanih nivoa osnovnog obrazovanja i vaspitanja iz ove dve

oblasti, bez obzira na pripadnost $koli, predmetnog nastavnika ili nastavni materijal.
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Svi testovi imali su objedinjujuéi format, sa razlikama u sadrzaju: sastojali su se
od dva dela — gramati¢kog 1 leksickog — sa jednakim brojem pitanja sa vise ponudenih
odgovora za svaku od kategorija. Ucenici visih razreda (VI, VII, VIII) radili su testove
od ukupno 40 pitanja (20 + 20), dok su ucenici Cetvrtog razreda radili nesto kraci test
(15 + 15 pitanja). Razlog za skradivanje testa za mlade ucenike lezao je pre svega u tome
Sto ucenici Cetvrtog razreda nisu imali toliko iskustva u radu sa ovakvim oblikom
testiranja, kao 1 u tvrdnjama nastavnika da ucenici tog uzrasta ne bi imali dovoljno
vremena da u toku jednog Skolskog Casa procitaju i odgovore na pitanja, Sto bi rezultiralo
nagadanjem ili ostavljanjem izvesnog broja pitanja bez odgovora, i ne bi bilo pravi
pokazatelj njihovog jezickog znanja. Kako je u€enicima treceg razreda ovakav format
testiranja u potpunosti nepoznat, a veStina Citanja na engleskom jeziku nedovoljno
razvijena, uvazili smo preporuku predmetnih nastavnika da ucenici ovog uzrasta ne
ucestvuju u eksternom testiranju jezickog znanja.

U Tabeli 28 nalaze se rezultati eksternog testa po razredima, izrazeni u procen-
tima. Kod ukupnog uzorka ispitanika, srednja vrednost rezultata na eksternom testu
iznosila je M =48,81; SD =22,60. Iako je zbog relativno nepoznatog formata testa bilo
ocekivano da mlade grupe pokazu slabije rezultate od starijih grupa koje su od ranije
upoznate sa ovom formom testiranja, iznenaduje ¢injenica da su ucenici osmog razreda
ostvarili najniZze rezultate, Sto se mozda moze objasniti Cinjenicom da se eksterno
testiranje odigralo neposredno pred polaganje zavrSnog ispita koje je uslov upisa u
srednju Skolu, te da ucenici nisu bili motivisani da se posvete izradi testa koji na bilo koji
nacin nece uticati na njihov uspeh, niti predstavlja pripremu za zavrsni ispit na kom se

strani jezik ne polaZe.

Tabela 28. Uspeh na eksternom testu izraZen u procentima

Razred Mean SD
v 48,56 22,47
VI 51,05 23,06
VII 53,95 18,17
VIII 44,17 23,38
Ukupno 48,81 22,60
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Kada je u pitanju pripadnost grupi, ispitanici iz eksperimentalne grupe uradili su
test nesto bolje od ispitanika iz kontrolne grupe, ali razlike nisu dovoljno velike da bi bile
statisticki znacajne (#(475) =,069; p = ,945). Zanimljivo je primetiti da postoji razlika u
rezultatima grupa po delovima testa, te da je kontrolna grupa bila neSto bolja na
gramatickom testu (#(475) =— ,241; p =,809), dok je eksperimentalna grupa pokazala
bolje rezultate na testu vokabulara (#(475) = ,393; p =,695), ali ove razlike nisu statisticki
znacCajne. UkrStanje kategorije uzrasta sa kategorijom grupe pokazalo je razlike samo kod
ucenika IV 1 VI razreda: kod ispitanika IV razreda, postoji razlika u korist eksperi-
mentalne grupe srednje jacine efekta (#? =,08), dok kod ucenika VI razreda ova razlika
ide u korist kontrolne grupe, slabe veli¢ine efekta (2= ,04). Osim razlike u uzrastima,
primetna je razlika i u kategoriji pripadnost $koli, gde su uéenici OS ,,Vasa Zivkovi¢*
ostvarili nesto bolji uspeh (#(475) = -2,861; p = ,004; »? = ,017). Analiza rezultata po polu
u slucaju eksternog testa uradena je na poduzorku ispitanika (oko 50%), posto radi
ispunjenja uslova mere malih uloga i oslobadanja od stresa nije bilo neophodno potpisati
se na test, iako je skoro polovina ispitanika odlucila da to uradi. Rezultati su pokazali
kako su devojCice ostvarile znacajno bolji skor na testu od decaka (#273)=3,000;

p=,003; 5= ,032).

6.4. STAVOVI NASTAVNIKA O SAMOEVALUACUI

Iako smo ovo istrazivanje zasnovali na ideji da je didakti¢ko oblikovanje zadataka
u udzbeniku od presudnog znacaja za razvoj ucenicke autonomije, razlike koje su rezultati
ove studije pokazali izmedu ucenika istog razreda dve Skole koje su ucestvovale u
eksperimentu sugeriSu mogucnost da je osim materijala i nastavnik znacajna varijabla u
ovom procesu. Kako bismo proverili u kojoj meri je ponaSanje nastavnika u vezi sa
sprovodenjem aktivnosti samoevaluacije zavisno od njihovih individualnih stavova o
navedenim aktivnostima posluzili smo se modelom Debre Bulok (vidi str. 67) i njenog
istrazivanja odnosa nastavnikovih uverenja i uocene nastavne prakse kada je u pitanju
ucenicka samoevaluacija.

Teorijski okvir koji je Bulokova koristila u svojoj studiji 1 kojim smo se i mi
posluZili kako bismo bliZe ispitali ovaj fenomen je Teorija planiranog ponasanja Icaka
Ajzena (Ajzen 1991). Ova teorija objasnjava situacije u kojima postojanje pozitivnog

stava prema nekom ponaSanju nije nuzno pra¢eno navedenim ponaSanjem u praksi time
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Sto kao determiniSuci faktor ponasanja ne postavlja stav, ve¢ bihevioralnu nameru koja
zavisi od 1) stava prema ponaSanju, 2) subjektivnhe norme i 3) percipirane kontrole
ponasanja. Stav prema ponasanju, to jest bihevioralni stav, pokazuje u kojoj meri osoba
pozitivno ili negativno ocenjuje izvesno ponasanje, te kako vrednuje posledice delanja.
Subjektivne norme predstavljaju individualni dozivljaj socijalnog pritiska kako bi se
sprovelo (ili izbeglo) odredeno ponasanje, najéesée od strane referentnih stejkholdera,
¢ije odobravanje osoba zeli da stekne. 1, najzad, percipirana kontrola ponasanja javlja se
kao klju¢ni pojam koji ukljucuje 1 situacije u kojima ponaSanje nije pod potpunom
kontrolom subjekta, ve¢ na nju uticu i brojni drugi faktori, kako spoljasnji (npr.
nedostatak resursa), tako i unutrasnji (npr. nedostatak sposobnosti) (Ratkajec Gasevic,
Dodig Hundri¢ & Mihi¢ 2016: 59). Za razliku od stvarne kontrole ponasanja, percipirana
kontrola ponasanja odnosi se na verovanje da je izvesno ponasanje tesko ili jednostavno
izvesti, formirano na osnovu prethodnog iskustva, kao i svesti o potencijalnim
preprekama uspesnom izvodenju navedenog ponasanja (Ajzen 1991: 188). Ovako videna,
percipirana kontrola ponasanja najsli¢nija je ve¢ spominjanom Bandurinom konstruktu
samoefikasnosti (ibid.: 186). Navedena tri elementa proisticu iz individualnih uverenja
(bihevioralnih, normativnih ili kontrolnih) koja ne moraju biti niti tacna niti racionalna
(Bullock 2010: 3). Ukoliko bismo primenili ovaj model na specifi¢nu situaciju naSeg
istrazivanja (Slika 16), mogli bismo da zaklju¢imo da na ponaSanje nastavnika u
eksperimentalnoj situaciji utice namera koja je zasnovana na stavu pojedinacnih
nastavnika prema samoevaluaciji, subjektivnoj normi koja se utvrduje u pretpostavljenom
odnosu koji ¢e zainteresovane strane (Skolska administracija, u€enici, roditelji) imati
prema ovakvim aktivnostima, kao 1 spoljasnjim 1 unutraSnjim faktorima percipirane
kontrole nad sprovodenjem aktivnosti (sopstvenim kvalifikacijama i1 sposobnostima,
nivou institucionalne podrske, raspolaganjem odgovaraju¢im materijalom ili koli¢inom
vremena koje moze da odvoji). Na ovaj nacin, moguce je izdvojiti pojedinacne varijable
planiranog ponasanja koje uticu na nameru da se aktivnosti samoevaluacije izvode, te
inferencijom izvuéi zaklju¢ke o bazi€nim bihevioralnim, normativnim i kontrolnim
uverenjima nastavnika koji su ucestvovali u istraZivanju, i ispitati moguce implikacije

koje su ova uverenja mogla imati na dobijene rezultate.
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Slika 16. Uticaj varijabli teorije planiranog ponasanja na sprovodenje aktivnosti samoevaluacije

(slika prilagodena prema Ajzen 1991: 182)

U fazi planiranja istrazivanja dizajnirali smo niz mernih instrumenata kojima smo
prikupili kvalitativne podatke za analizu planiranog ponaSanja. Pre pocetka istrazivanja
svi nastavnici su popunjavali anketu o samoevaluaciji i autonomiji u¢enika sa socio-
demografskim upitnikom, bihevioralnim upitnikom koji se ticao konkretne nastavne
prakse sprovodenja aktivnosti ucenicke samoevaluacije i skalom stavova. Tokom istrazi-
vackog perioda svi nastavnici su u tri razliita navrata (pre pocetka istrazivanja, na kraju
prvog polugodista i nakon zavrSenog ciklusa istrazivanja) popunjavali nastavnicki
dnevnik — tabelu sa 21 pitanjem baziranu na Upitniku o stavovima Debre Bulok — sa
ciljem utvrdivanja stavova nastavnika u tri oblasti: uc¢eni¢ka autonomija (2 pitanja),
ucenicka samoevaluacija (13 pitanja) i stavovi prema samom istraZivanju i istrazivackom
postupku (6 pitanja). Po zavrSetku istrazivanja sproveden je semi-struktuiran intervju
sa svakim od nastavnika pojedinac¢no, koji je sniman 1 zatim transkribovan radi kodiranja.
Jedan broj pitanja iz intervjua poklapao se sa onima iz ankete i dnevnika, medutim,
najvise prostora dato je pitanjima koja su imala za cilj da detaljnije istraZze praksu doti¢nog
nastavnika pri sprovodenju aktivnosti samoevaluacije, Sto pre, Sto tokom istraZivanja.
Ovakav format intervjua takode je modelovan po istrazivanju Bulokove koja kao razlog
navodi kako ,,[...] verovanja nisu uvek u skladu sa praksom‘ (Bullock 2010: 5). Kako
bismo izbegli istrazivacke predrasude i sprecili da nasa li€na uverenja ili stavovi uticu na

tumacenje rezultata, svi nastavnic¢ki dnevnici kao i transkribovani intervjui su Sifrovani
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od strane nezavisnog struénog lica’® i tek smo nakon kodiranja drugog nivoa i razvrsta-
vanja odabranih izjava po kategorijama, te analize po modelu planiranog ponaSanja dobili
uvid u imena nastavnika kako bismo mogli da uporedimo rezultate po skolama i sinte-
tizujemo zakljucke.

U ovom delu istrazivanja ucestvovalo je 5 nastavnika engleskog jezika koji su
predavali odeljenjima III, IV, VI, VII i VIII razreda u Skolama ,,Miroslav Anti¢ — Mika*
i,,Vasa Zivkovi¢“ iz Pandeva. Svih petoro (Z =4; M = 1) je u trenutku istraZivanja bilo
starosti izmedu 31 1 50 godina i sa izmedu 14 1 24 godine radnog staza (14/15/18/19/24).
Troje nastavnika zavrsilo je engleski jezik i1 knjizevnost — dvoje na Univerzitetu u
Beogradu, jedan u Novom Sadu — dok je dvoje nastavnika zavrsilo neki drugi strani jezik
(¢eski, arapski) na FiloloSkom fakultetu Univerziteta u Beogradu, i zatim polozilo ispit
kompetencije na B2 nivou.

Kada je u pitanju ranija nastavna praksa, samo je jedan od ispitanika naveo kako
pre ucestvovanja u istrazivanju nije radio zadatke za samoevaluaciju sa svojim ucenicima.
Od ostalih cetvoro, jedan je zadavao zadatke za samoevaluaciju za (neobavezan) domaci
zadatak koji nije bio pregledan na ¢asu, jedan ih je obradivao kao svojevrsnu reviziju pred
test, bez osvrta na samoevaluativni deo, ve¢ samo kao dodatno vezbanje, dok je dvoje
nastavnika izjavilo kako je redovno obradivalo ove zadatke sa svojim uéenicima. Sto se
tie obucenosti za sprovodenje aktivnosti u¢enicke samoevaluacije, gotovo svi ispitanici
navode priru¢nik za nastavnike kao osnovni izvor obuke, dok samo jedan od ispitanika
kao izvor saznanja spominje Citanje istraZivackih radova na tu temu. Na pocetku istrazi-
vackog perioda, svih 5 nastavnika smatralo je da je adekvatno obuceno za sprovodenje
aktivnosti samoevaluacije.

Sledeca faza istraZivanja bavila se analizom teksta, to jest materijala iz nastav-
nickih dnevnika i transkribovanih intervjua. Preliminarno kodiranje (kodiranje prvog
reda) obuhvatalo je iS¢itavanje materijala nekoliko puta uz markiranje delova koji se
odnose na istrazivacka pitanja i dodeljivanje opisnih oznaka. Na slede¢em nivou (kodi-
ranje drugog reda) poredenje datih oznaka rezultiralo je izdvajanjem nekoliko jasnih kate-
gorija, koje su zatim osno kodirane sa kategorijama Ajzenove teorije ¢ime smo dosli do

centralne kategorije (core category) kojom ¢emo pokusati da objasnimo dato ponasanje.

0 Sifrovanje i povezivanje Sifara sa imenima obavio je pedagog osnovne Skole koja nije

ucestvovala u istrazivanju.
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Na drugom nivou kodiranja, sve markirane izjave grupisane su u 3 tematske
kategorije, sa slede¢im potkategorijama:
1) sposobnost ucenika za samoevaluaciju
a) sposobnost realne samoprocene
b) znacaj obuke
2) svrha samoevaluacije
a) samoevaluacija kao apstraktni koncept
b) samoevaluacija u praksi
¢) samoevaluacija iz ugla ucenika: motivacija
3) format zadataka za samoevaluaciju
a) postojeci zadaci

b) gradirani kooperativni zadaci

Navedene kategorije zatim su poredene sa 3 kategorije Teorije planiranog
ponasanja (stav prema ponasanju, subjektivna norma 1 percipirana kontrola ponasanja)
1 utvrdeni su odnosi izmedu njih. Kako je Ajzenova teorija uzeta kao osnovni model
istrazivanja, zapoc¢e¢emo analizu rezultata od ove tri kategorije 1 zatim ukazati na veze
izmedu ovih i navedenih tematskih kategorija.

Pocecemo, pre svega, sa stavom o samoevaluaciji. lako je preliminarna anketa
pokazala da nemaju svi nastavnici praksu da rade postojece zadatke za samoevaluaciju sa
ucenicima, zanimljivo je primetiti da su zabeleZeni stavovi o samoevaluaciji bez zadrske
pozitivni. Osnovna izjava oko koje se svi slazu je da je samoevaluacija korisna jer moZe
da pomogne ucenicima da sagledaju svoj napredak, kao i1 da definiSu koje gradivo jos
uvek nisu savladali kako bi mogli da porade na tome. Takode, 3 od 5 nastavnika navelo
je znacaj samoevaluacije u korelaciji gradiva koje se obraduje u Skoli sa upotrebom u
stvarnom zivotu. U ovom smislu, stav prema ponasanju koresponduje sa kategorijom 2a
1z tematske grupacije, tacnije, odnosi se na stav prema samoevaluaciji kao apstraktnom
konceptu. Iz daljih objaSnjenja, medutim, vidimo da postoji razlika izmedu tumacenja
pojma samoevaluacije (Cesto citirano apstraktno ,,preuzimanje odgovornosti za sopstveno
ucenje*) 1 nastavne prakse gde se zadaci za samoevaluaciju doZivljavaju kao sistemati-

zacija predenog gradiva, najcesce pred testiranje. Indikativne su izjave:
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., to je jedna jako dobra stvar [...] kada to ima korelaciju sa testom
koji sledi posle*; ,,[Zadaci za samoevaluaciju su] korisni ucenicima,
narocito kada se na njih lepo nadovezuje test. ““ ili ,, Ucenici imaju priliku

da provere svoje znanje, uoce propuste u ucenju i poprave ih do testa “.

Do sli¢nih rezultata dosla je i Bulokova u svom istrazivanju. lako su prijavljeni
stavovi prema samoevaluaciji njenih ispitanika bili generalno povoljni, uporedivanje sa
nastavnom praksom pokazalo je da je primena ,,ogranic¢ena i u bliskoj vezi sa zadacima
formalnog ocenjivanja® (ibid.: 7).

Ovaj nominalno pozitivan stav prema samoevaluaciji, dakle, ne mozemo uzeti
zdravo za gotovo kao pokazatelj stava prema ponasSanju, jer verovanje da je samoeva-
luacija u teoriji dobra ideja ne znaci da postoji i verovanje da je ta ideja izvodljiva u
praksi. Ovde se kao izrazito znacajan pokazatelj stava prema ponaSanju javljaju stavovi
prema sposobnosti ucenika za samoevaluaciju. Svih pet ispitanika je u nekom od dva
navedena formata (dnevnik rada i intervju) izrazilo sumnju u sposobnost uc¢enika da
(realno) procenjuju svoje znanje. Cak i u situacijama kada su neki od njih pozitivno
odgovorili na tvrdnju iz nastavnickog dnevnika Verujem da su ucenici ovog uzrasta
sposobni da samostalno procenjuju svoje znanje ukoliko im se demonstrira kako to da
urade, $to je bio slucaj sa tri nastavnika (u pitanju su odeljenja IV, VI 1 VIII razreda),
kada su u okviru intervjua bili upitani da procene sposobnost svojih u¢enika da realno
vr§e samoevaluaciju, 4 od 5 nastavnika je negativno odgovorilo na ovo pitanje. Kao
naj¢es¢i razlozi navode se nedostatak motivacije kod ucenika, koji se uglavnom tumaci
kao posledica primarne orijentacije na postignuce ili nesposobnost realnog sagledavanja
svojih sposobnosti. Oba navedena faktora spadaju u domen subjektivne norme, druge
kategorije po Ajzenovoj taksonomiji, to jest uticaja koji stavovi socijalnog okruZenja —u
ovom slucaju uenika kao jedne od najuticajnijih zainteresovanih strana u procesu
primene ovakvog pristupa nastavi — imaju na izvodenje aktivnosti samoevaluacije; kao 1
tematske kategorije 2c: samoevaluacija iz ugla ucenika — motivacija. Kod sva Cetiri
nastavnika, najceS¢e spominjan razlog za slabu motivaciju ufenika da obavljaju
samoevaluaciju jeste upravo orijentacija na postignuce kao dominantan motivacioni

faktor ucesca u Skolskim aktivnostima:
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,,...zelja da se postigne dobar rezultat uvek prevagne.“; ,,...posto
im je receno da nije za ocenu i da se nece pregledati neki od njih
zaokruzuju odgovore nasumicno (u zadacima vezanim za gradivo) ili se
izrazavaju u superlativu (u delu samoprocene). Vec posle prvog testa
vecina najslabijih ucenika nije vise htela da radi ove testove*, ,,Mnogo
im je vazniji utisak koji ¢e ostaviti na mene nego sama svrha.*; ,, Velika
vecina dece uci samo zbog ocene [...]. ", ,,...to nije za ocenu i u tom smislu
njima to nije bitno... ", ,, Nije im jasno zasto se to radi kada nastavnik ne
ocenjuje”; , Nekada to Sto rade nece biti na testu [...] i zato nisu
motivisani da primere date u [zadacima za] samoevaluaciji rade*,
., Njihove reakcije — na pocetku OK, na kraju, narocito od osmaka: Sta mi

imamo od toga? *

Ovo su samo neki od komentara vezanih za percipiran nedostatak motivacije za
izradu samoevaluativnih zadataka. Iako nastavnici vecinski dozivljavaju nedostatak
spoljasnje motivacije koju nosi ocenjivanje kao glavni razlog slabe zainteresovanosti
ucenika, neki od njih spominju i pomanjkanje sposobnosti ucenika da realno procene
svoje znanje. Jedan od nastavnika navodi kako ne vidi svrhu obavljanja samoevaluacije,
jer ,,...vec¢ina daka ne dobacuje do onoga Sto je zaista Zeljeni cilj samoevaluacije*, te da
,,...nedostatak iskrenosti, korektnosti i realnosti kod dece ne ostavlja mogucnost
preuzimanja rezultata decje samoevaluacije kao realne baze podataka.” Samo kod
ucenika treceg razreda kao uzrok nesposobnosti realnog sagledavanja sopstvenog
postignuc¢a navodi se faktor uzrasta, dok se ve¢ od Cetvrtog razreda uzrast ne spominje
kao relevantna komponenta. [ako ovaj podatak moze da deluje zbunjujuce, rezultati
analiza opisnih samoevaluacija pokazuju postojanje znafajne razlike u sposobnosti
samoprocene izmedu ucenika ova dva uzrasta, uz postojanje visoke i pozitivne korelacije
ucenickih 1 nastavnickih procena u ¢etvrtom razredu — koja je kompatibilna sa validnos¢u
samoevaluacija ucenika visih razreda — dok je kod mladih ispitanika ova brojka izuzetno
niska (vidi Tabelu 14 na str. 152).

Kada je u pitanju percipirana kontrola ponasanja (tematske kategorije /b —
znacaj obuke; 2b — samoevaluacija u praksi 1 3 — format zadataka za samoevaluaciju),
nailazimo na primere spoljasnjih 1 unutra$njih faktora kontrole. Daleko su ceSce

spominjani spoljasnji ili eksterni faktori percipirane kontrole ponasanja, gde se kao
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najznacajniji isticu vreme, tacnije, nedostatak istog; materijal i institucionalna podrska.
Cetiri od pet nastavnika (sa izuzetkom nastavnika koji je izjavio da ne vidi svrhu
evaluacije: ,, Ne oduzima vreme, ve¢ nema svrhe.”) navodi vreme kao najznacajniju
prepreku sprovodenja aktivnosti samoevaluacije 1 to u dve razli¢ite kategorije: prva je
nedostatak vremena za fizicko izvodenje aktivnosti samoevaluacije kao rezultat
zahtevnog plana i programa ili gubljenja ¢asova zbog disciplinskih i sli¢nih problema,
dok se druga odnosi na nedostatak vremena neophodnog za obucavanje ucenika izvo-

denju ovih aktivnosti. Izjave kao Sto su:

., [Gradirani zadaci su] opsirniji od onih u udzbeniku, pa treba

«

mnogo vise vremena za izradu. “; ,, Potrebno je dosta vezbanja i izloZenosti

[da bi se sprovodila samoevaluacija], a to je nemoguce posti¢i uz samo

‘

dva casa nedeljno.”; , Oduzima dosta vremena, pogotovo da bi se

kvalitetno uradilo i prokomentarisalo sa ucenicima — mnogo vise nego sto

¢

ja mogu da izdvojim. ‘

pokazuju kako nastavnici dozivljavaju nedostatak vremena kao veliku prepreku
efikasnom sprovodenju aktivnosti samoevaluacije. Osim vremena, spominju se i
problemi sa materijalom, neretko povezani sa prvim faktorom (materijal je previse
opsiran, za kvalitetne testove treba izdvojiti ceo €as, ako ne 1 vise) ili formatom (materijal
ne moze da premosti velike razlike u individualnim sposobnostima u€enika u okviru
jednog odeljenja — ono Sto je preveliki izazov za jedan deo ucenika nije dovoljno da
motiviSe druge). Kao tre¢i, i najrede navoden, eksterni faktor percipirane kontrole
spominje se nedostatak institucionalne podrSke u vidu obuke nastavnika, dok jedan od
nastavnika navodi problem nepostojanja samoevaluacije u okviru ostalih Skolskih pred-
meta (,,Koja je svrha da se oni ovde pitaju, a tamo ne? ). Unutra$nji faktori kontrole
retko se spominju, osim kod jednog ispitanika koji navodi sumnju u svoju kompetenciju
da organizuje ovakve aktivnosti (,, Mana je jedino u smislu ako ja to ne radim onako kako
treba da radim, onda to nema smisla“).

Da zaklju¢imo, iako je generalni stav ispitanika prema samoevaluaciji u teoriji
pozitivan, ipak se navodi preteZzno negativan stav prema sposobnostima ucenika da
samostalno procenjuju svoje znanje. Ovi negativni stavovi nalaze se pod dominantnim

uticajem normativnih uverenja, pre svega vezanih za nisku motivaciju ucenika da
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ucestvuju u aktivnostima koja ne donose sumativnu ocenu, kao i kontrolnih uverenja koja
uglavnom poticu iz percipiranog nedostatka vremena za sprovodenje ovih aktivnosti.
Drugim recCima, niska motivacija uCenika (naro¢ito ucenika visih razreda), kao i
dozivljeni uticaj spoljnih faktora kao $to je manjak vremena, direktno uti¢u na nameru da
se sprovedu aktivnosti samoevaluacije. Do veoma sli¢nih zakljucaka dosla je 1 Debra
Bulok u svom istrazivanju. Ona navodi kako su ,,[o]pSti stavovi nastavnika prema
samoevaluaciji bili pozitivni, ali je problem predstavljala implementacija.“ (Bullock
2010: 8), tacnije opstrukcija iste od strane kontrolnih i normativnih uverenja (ibid.)

Ve¢ smo napomenuli kako ova uverenja ne moraju nuzno biti realna ili ¢ak
racionalna. U nasem slucaju, ¢ak 4 nastavnika navode nedostatak vremena kao faktor koji
dozivljavaju kao prepreku uspesnom izvodenju samoevaluacije. Vremena je nedovoljno
da bi se ucenici obucili, kao i za samo izvodenje zadataka. Medutim, upitani da li smatraju
da bi zadacima za samoevaluaciju trebalo dati viSe prostora u planu i programu, ¢ime bi
se obezbedilo toliko neophodno vreme, samo jedan od njih je odgovorio potvrdno, a i u
tom slucaju je na ponovljeno pitanje u okviru intervjua odgovor bio odrican. Vidimo,
dakle, da je centralni tematski pojam — ve¢ spominjan core category — svrha samoeva-
luacije, koja na najjasniji moguci nacin odslikava sva tri vida uverenja (bihevioralna,
normativna i kontrolna) koja uti¢u na ishode, to jest, ponaSanje nastavnika kada je pitanju
samoevaluacija posmatrano kroz prizmu Teorije planiranog ponaSanja.

Kada smo zapoceli ovu analizu, vodili smo se rezultatima istrazivanja
samoregulacije koja su ukazala na postojanje razlike izmedu u¢enika OS ,,Miroslav Anti¢
— Mika“ i ,,Vasa Zivkovié“ kada je u pitanju uticaj motivacionih i samoregulativnih
strategija u€enja na akademsko postignuce. Naime, pokazalo se da kod ucenika Skole
,Vasa Zivkovié¢“ testovna anksioznost i nizi nivoi samoregulacije imaju zna¢ajniji uticaj
na postignu¢e nego kod ucenika Skole ,,Miroslav Anti¢“, gde na postignuce pozitivho
uticu SSU komponente, kao 1 intrinzicka vrednost koju pripisuju zadatku koji rade, dok
testovna anksioznost daleko manje uti¢e na njihov uspeh. Zakljucak na koji nas je to
navelo jeste da postoji razlika u individualnim stilovima nastavnika i akcentu koji
stavljaju na razvoj samoregulativnih strategija ucenja. Ovo stanoviSte korelira sa
nalazima ispitivanja orijentacije na ciljeve koji pokazuju da u Skoli ,,Miroslav Anti¢*
orijentacija na ocenu opada tokom posmatranog perioda, §to je istovremeno praceno

prijavljivanjem veceg broja razlic¢itih motivatora za ucenje engleskog jezika kao §to su
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putovanja, slusanje muzike ili upotreba interneta. Razlog za navedene razlike pokusali
smo da pronademo ispitivanjem stavova i uverenja pojedinacnih nastavnika, te smo
Teoriju planiranog ponasanja ukrstili sa kategorijom skole, tacnije pogledali smo koje od
stavova prema samoevaluaciji, subjektivnih normi i faktora percipirane kontrole ponasa-
nja navode nastavnici jedne i druge skole.

Ponovna analizom kodiranih izjava prema navedenim kategorijama pokazala je
postojanje negativnijeg stava prema samoevaluaciji i sposobnosti u¢enika kod nastavnika

Skole ,,Vasa Zivkovi¢“. Iako su neke od izjava pozitivne i ohrabrujuce:

., Vecina ucenika (VI i VIII razred) ima svest o tome u kojim
jezickim vestinama su bolji ili loSiji, a samoevaluacija mozZe da bude
dodatna potvrda o tome na cemu treba dodatno raditi.*”, ,, Jedan deo

‘

ucenika vidi svrhu zadataka za samoevaluaciju.
deo je izrazito negativan:

,,[Nema smisla davati ucenicima da procene svoje znanje] jer
retko koji ucenik ima dovoljno razvijenu svest o vaznosti

‘

samoevaluacije.”; ,, Zelja da se postigne dobar rezultat bez obzira na

I3

realnost uvek prevagne. “, ,, [Ucenici su] otvoreni prema projektu i vrlo

neozbiljni po pitanju istog. *

Cak i u situacijama kada postoji pozitivan stav prema samoevaluaciji, navedena
percipirana kontrola ponaSanja ima manje ohrabrujuci ton. Naj¢eS¢e se spominju veé
posloviéni nedostatak vremena, ali i problemi sa materijalom koji je dizajniran ,,za
‘prosecnog’ ucenika, a medu nasim dacima ima onih Ciji nivo znanja je ispred zahteva
Skolskih udzbenika zato Sto uce engleski i van skole, a sa druge strane, ima ucenika koji
uz velike teskoce i minimalne zahteve od strane nastavnika prate plan i program. “ Upitani
o formatu novih zadataka, iznose sli¢no misljenje da rad u parovima — iako unosi
dinamiku u uobicajeni stil rada — ne funkcioniSe uvek lako zbog razlika u nivou znanja
izmedu dva Clana para. Kada su u pitanju normativna uverenja, nedostatak motivacije
objaSnjava se time Sto se zadaci za samoevaluaciju ne ocenjuju. Eventualne razlike u
uverenjima ne javljaju se na nivou uzrasta, ve¢ se mogu uociti izmedu razlicitih

nastavnika: u jednom slucaju nailazimo na pozitivan stav prema samoevaluaciji u teoriji,
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ali izrazito negativan stav o sposobnostima ucenika da je vrSe, praden negativhom
subjektivnom normom, dok u drugom imamo pozitivan stav prema samoevaluaciji i
ucenickoj sposobnosti, ali negativna kontrolna uverenja.

Kada je u pitanju skola ,,Miroslav Anti¢“, prva stvar koja upada u oci jeste
znacajna razlika u uverenjima izmedu nastavnika koji predaju ucenicima nizih i visih
razreda. Kod visih razreda nailazimo na sli¢na normativna i kontrolna uverenja kao kod
nastavnika Skole ,,Vasa Zivkovi¢«: negativan uticaj ,,ucenja za ocenu® i nedostatka

vremena pokazuje se i ovde kao dominantan. Izjave:

., Nisu posebno motivisani da rade ove zadatke jer nisu za ocenu,
jer ih ne kontrolisem i ne uzimam, a cesto ne obraduju ono Sto im je

‘

najavljeno na predstojecem testu.*; ,, Motivisani su da rade nesto samo
ako je za ocenu.” 1 ,,U odeljenjima koja rade nove zadatke ucenicima
imponuje Sto su ukljuceni u istrazivanje, osetili su olaksSanje sto nije za

ocenu, ali iz istog razloga brzo gube motiv za rad. *

pokazuju visoku percipiranu orijentaciju na akademsko postignuce koja sluzi kao demoti-
viSu¢i faktor pri izradi zadataka formativne procene znanja. Vreme se i ovde spominje
kao znacajan faktor prevencije kvalitetnog sprovodenja aktivnosti samoevaluacije.
Nesto drugaciju situaciju nalazimo kod nastavnika koji predaju nizim razredima.
Iako 1 dalje postoje sumnje da li su naymladi ucesnici istraZivanja (IlI razred) sposobni za
realnu samoprocenu, kao problem se isti¢e njihov uzrast kao i ¢injenica da je ,,samo-
evaluacija za njih potpuno nov pojam“. Ve¢ u IV razredu, nailazimo na uverenje ,,da su
ucenici ovog uzrasta sposobni da samostalno procenjuju svoje znanje ““, iako nisu uvek
realni u tome, ali da obuka pomaze. Kada su u pitanju normativna uverenja, iako se

spominje problem fokusa na sumativnu ocenu, ton je daleko pozitivniji:

., Zbunjeni su cinjenicom zasto se to radi, zele da znaju da li ocena

ide u dnevnik, zanimljivo im je ali ne shvataju svrhu — potrebno je puno
Do _— e L . .

objasnjavanja.*; , Ucenici su rastereceni jer znaju da ocena ne ide u

dnevnik pa je i objektivnost na visem nivou. *

Jo§ jedna novina koja se javlja u odnosu na nastavnike starijih odeljenja jeste
intrinzicka vrednost zadatka, to jest motivacija da se zadatak odradi jer se veruje da je

bitan i zanimljiv. Nastavnici navode da je
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,,...u eksperimentalnoj grupi rad bio ucenicima interesantniji jer
su radili u paru sa drugom ili drugaricom.”; navode kako su ucenici
,voleli da rade u paru — to im je bilo najzanimljivije da procene svoje
znanje sa partnerom |[...] pa su gledali da budu sto bolji i onda su [...]
gledali da zasene partnera svojim znanjem da mu ne nade nesto, [...] bas
Jje to bilo dobro, jer su se trudili da nauce stvarno.“ 1 ,,5to je vreme vise
prolazilo i sa svakim testom oni su se sve vise usmeravali i bili na dobrom
putu da to urade, jer sam stalno ponavljala da treba da budu iskreni prema
sebi, znaci tu je njihov drug [...], to je neko ko je [...] njihov saborac u
svemu tome i da su oni isti u tome i da ne treba da se vide kao neki rivali
i da se stide jedni od drugih, nego, naprotiv, da pomognu ako nesto Skripi.

¢

To je ta vrsnjacka podrska koja je isto tako vazna.*

Kao i u ostalim sluc¢ajevima nedostatak vremena za izvodenje ovih aktivnosti
dominira medu percipiranim kontrolnim uverenjima.

Zakljucak do kojeg mozemo da dodemo na osnovu kvalitativnog istrazivanja
uverenja nastavnika o samoevaluaciji i njihovom eventualnom uticaju na nastavnu praksu
jeste da su normativna i kontrolna uverenja — u ovom slu€aju stav ucenika prema
aktivnostima samoevaluacije 1 verovanje nastavnika da je ovakve aktivnosti lako, to jest,
tesko izvesti zbog spoljnih 1 unutraSnjih faktora, ¢esto van njihove kontrole — determi-
niSuc¢i faktor uticaja na nameru da se Zeljeno ponasanje izvrsi. Kako su stavovi u¢enika
po pitanju zadataka za samoevaluaciju — posebno kada su u pitanju kooperativni zadaci
koje je radila eksperimentalna grupa — daleko pozitivniji kod u¢enika mladeg uzrasta,
time je verovatno da su nastavnici imali pozitivnija uverenja, $to je po svoj prilici u vecoj
meri uticalo na izvodenje Zeljenog ponaSanja, ta¢nije rad na razvoju samoregulativnih
strategija uenja. Kako je najveéi broj ispitanika mladeg uzrasta iz OS ,,Miroslav Anti¢ —
Mika“, moguce je da je upravo ova komponenta uticala na zabeleZene razlike kod uticaja
samoregulativnog ucenja na akademsko postignuce i promenu u orijentaciji na ciljeve

kod ucenika ove Skole.
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7. DISKUSIJA

Kako smo u prethodnom poglavlju izlozili rezultate do kojih smo dosli tokom
istrazivackog postupka, sada ¢emo razmotriti znacaj dobijenih podataka i osvrnuti se na
teorijske 1 prakticne implikacije nasSih nalaza. Pre toga, podseticemo se joS jednom
osnovnih ciljeva i teorijske postavke naSeg istrazivanja.

Ovo istrazivanje zapoceli smo sa ciljem da ispitamo da li je udzbenik — konkretno,
udzbenik engleskog kao stranog jezika — znacajan faktor uticaja na razvoj autonomije kod
ucenika osnovnoskolske dobi. Kao polaznu tacku uzeli smo zadatke za samoevaluaciju
na kraju ve¢ih didaktickih celina kao tip zadataka koji se eksplicitno odnosi na autonoman
rad ucenika. I mada neki od istrazivaca dozivljavaju autonomiju kao samostalno ucenje
van institucije nakon zavrsetka zvani¢nog Skolovanja, mi smo u kontekstu ovog rada
izucavali autonomiju u okviru skolskog sistema, kao sposobnost koja se razvija u u¢ionici
(Dam 1995; Little 2013). Teorijska neslaganja vezana za definiciju autonomiije dovode
u pitanje 1 identitet autonomnog ucenika, koji je neretko odreden uzrasnom kompo-
nentom: mladi ucenici koje posmatramo u ovom radu diskriminisani su u jednom broju
istrazivanja na osnovu tvrdnji da njihov metakognitivni razvoj ne podrzava refleksivne
mehanizame neophodne kao preduslov za autonomno ucenje. I mada je u novije vreme
broj radova koji se bavi ovom grupom ispitanika u porastu, ostaje ¢injenica da je
autonomija u u¢enju dugo bila posmatrana kao karakteristika starijih daka.

Razlog zbog kog smo se odlucili da baziramo svoje istrazivanje na aktivnostima
samoevaluacije lezi u tome §to svaka od navedenih definicija autonomije postavlja
sposobnost samoevaluacije kao krucijalnu komponentu razvoja autonomnog uc¢enja (Dam
1995; Little 2005; Ross 2006). Pitanje mogucnosti dostizanja ideala istinske autonomije
otvoreno je za debatu, medutim, od 1992. godine naovamo, od kako je Viljo Kohonen
postavio temelje novijoj teoriji autonomije u ucenju, veéina stru¢njaka se slaze oko
neophodnosti usmeravane obuke ucenika kroz vodenu instrukciju koja ¢e obuhvatati
kognitivne 1 metakognitivne strategije kroz refleksivnu praksu. Drugim re¢ima, obuka u
aktivnostima samoevaluacije trebalo bi da utiCe na razvoj samoregulisanog ucenja kao
kompetencije koja ukljucuje kognitivni, metakognitivni i motivacioni domen (Pintrich
1999; Zimmerman 1990; Butler & Lee 2010), i vodi ka razvoju autonomije. Kada je u

pitanju kontekst zvani¢nog institucionalnog Skolovanja, narocito u okviru predmeta
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Engleski kao strani jezik, najrasprostranjeniji izvor ove obuke predstavljaju upravo za-
daci za samoevaluaciju u Skolskim udzbenicima. Pod uticajem ove nove paradigme u
teoriji ucenja, vecina akreditovanih udzbenika u upotrebi u osnovnim skolama u Srbiji
sadrzi aktivnosti samoevaluacije u nekom obliku, bilo u primarnom materijalu (knjiga,
radna sveska) ili u nekom od prate¢ih ucila (priru¢nik za nastavnike, portfolio, dodatni
materijal).

Kako bismo utvrdili ulogu udzbenika u razvoju sposobnosti uc¢enicke samoeva-
luacije na nivou osnovnih $kola u Srbiji, obavili smo pilot istrazivanje medu nastavnicima
engleskog jezika i dosli do nekoliko znacajnih rezultata koji su uticali na dalji tok
istrazivanja. Zakljucci do kojih smo dosli su trojaki:

(1) zadaci u udzbeniku predstavljaju primarni vid kontakta ucenika sa konceptom

samoevaluacije;

(2) rad na aktivnostima za samoevaluaciju (ukljucujuci objasnjenje, demonstra-

ciju 1 samorefleksiju) u najve¢em broju slu¢ajeva oduzima manje od 15
minuta Casa na kraju vecih didaktickih celina; 1

(3) prirucnik za nastavnike iz udzbenickog kompleta predstavlja osnovno sred-

stvo edukacije nastavnog kadra o sprovodenju aktivnosti samoevaluacije

ucenika na ovom nivou Skolovanja.

UdZbenik engleskog jezika, tacnije PNZ koji imaju za cilj u¢enicku samoprocenu
znanja, ima dakle neosporiv znacaj u razvijanju sposobnosti samoevaluacije kod ucenika
Sto kroz dizajn didakticke aparature, $to kroz uticaj na na¢in na koji nastavnici pristupaju
organizaciji ovih aktivnosti. Kao rezultat, dosli smo na ideju o konstrukciji novog formata
zadataka za samoevaluaciju, koji ¢e u sebi ukljucivati komponentu gradiranosti, to jest
postepene obuke ucenika veStinama samoevaluacije kroz pripremne faze uzajamne i
vr$njacke evaluacije, i kooperativnosti, to jest obaveznog segmenta vrSnjacke saradnje na
izvrSenju zadatka, sa dvostrukim ciljem:

(1) kako bi olak3ali posao netreniranom nastavniku time Sto ¢e u didakticki model
zadatka biti ugradena komponenta postepenosti, ¢ime se slede preporuke
autora koji navode da put ka sposobnosti samoprocene treba da vodi kroz
prelazne faze medusobne 1 vr$njacke procene (Bandura 1997; Boud 1995a;
Sluijsmans et al. 1998; Black & William 1998; Boud & Falchikov 2006;
Harris & Brown 2013), i
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(2) kako bi obezbedili neophodni socijalni aspekt postizanja autonomije, koji je
od presudnog znacaja upravo u kontekstu ucionice (Vygotsky 1978 u Larkin

2010; Bruner 1986; Boud 1988; Little 1999).

U tom smislu, naSe istrazivanje imalo je za cilj da utvrdi da li 1 u kojoj meri rad sa
gradiranim i kooperativnim formatom zadataka uti¢e na razvoj autonomije ucenika
posmatrane kroz sposobnost samoevaluacije i samoregulacije, kao i da li ¢e biti pracen
vi$im rezultatima na polju akademskog postignuca. NaSa polazna pretpostavka bila je da
¢e nakon zavrSenog perioda ispitivanja, ucenici koji su bili izloZeni ekperimentalnom
tretmanu pokazati veci stepen sposobnosti za samoevaluaciju, kao i visi nivo samoregu-
lacije od svojih kolega, §to ¢e rezultirati i viSim nivoom postignuéa. Dodatna teoretska
polaziSta nametnula su pitanje da li stavovi nastavnika imaju uticaj na razvoj navedenih
sposobnosti, kao 1 da li ¢e se uzrast ispitanika pokazati kao znacajna varijabla.

U odnosu na primarnu hipotezu, koja se bazirala na tvrdnjama Stivena Rosa i
Hajdi Andrade (Ross 2006; Andrade 2010) da rezultati ucenicke samoevaluacije
pokazuju vecu validnost u slu€aju u kom su ucenici prosli kroz ciklus obuke u izvodenju
ovih aktivnosti, rezultati do kojih smo dosli su slede¢i: samoevaluacija na numerickoj
skali pokazala je visoku 1 pozitivhu korelaciju sa ocenama nastavnika pre i nakon
sprovedenog ciklusa istrazivanja. Validnost ucenickih samoprocena nesto je visa u grupi
ucenika koji su radili sa modifikovanim materijalom, medutim ovaj nalaz ne potvrduje
postavljenu hipotezu, posto razlika nije statisti¢ki znacajna i postojala je u slicnom odnosu
i pre pocetka istrazivanja. Sto se zna¢aja varijable uzrasta ti¢e, vidimo da kod starije grupe
(7-8 razred) postoji neSto vece poklapanje ucenickih samoprocena sa nastavnikovim
ocenama nego kod njihovih mladih kolega (6. razred), ali ne na zna¢ajnom nivou. Kako
ovako visoka korelacija moZe da se objasni i1 time $to su u€enici, nesigurni u sopstvenu
procenu, replicirali ocenu predmetnog nastavnika, uradili smo dodatnu analizu, trazeci da
ispitanici procene svoje znanje engleskog jezika u odnosu na opisnu skalu. lako su
rezultati ovoga puta nesto niZi u odnosu na validnost numericke samoevaluacije, 1 dalje
postoji znacajna i pozitivna korelacija izmedu zvani¢nih ocena i ucenic¢kih samoprocena.
I ovoga puta, ispitanici eksperimentalne grupe bili su nesto bolji, medutim, ni u ovom
slu¢aju razlika nije dovoljno velika da bi bila statisti¢ki znacajna.

Ono gde nailazimo na znacajne rezultate, medutim, nije varijable grupe, vec

varijabla uzrasta. Iako smo na osnovu nalaza dobijenih na numerickoj skali mogli da

195



pretpostavimo da ¢e samoprocene starijih uc¢enika u vec¢oj meri korelirati sa ocenama
nastavnika, analiza dobijenih podataka na opisnoj skali otkrila je neocekivan raskorak u
okviru grupacije mladih osnovaca. Naime, samoevaluacije uenika ¢etvrtog razreda goto-
vo su podjednako precizne kao one njihovih starijih kolega — ¢ak i neSto preciznije od
samoprocena najstarijih ispitanika — dok je kod ucenika tre¢eg razreda korelacija prili¢no
slaba. Iako ovakav rezultat moze da deluje kao potvrda teorijskih struja koje tvrde kako
ucenici na mladem uzrastu nisu u stanju da uspesno vrse samoevaluaciju usled nedovoljno
razvijene metakognitivne svesti, ovo ne mora nuzno biti slucaj, ve¢ ovako nizak stepen
korelacije moze da odslikava neke od inherentnih problema dizajna samog istrazivanja.
Naime, nepoznat format zadataka, kao i njihova dekontekstualizovana priroda mogli bi
biti uzrok problema ucenicima na ovom uzrastu, iako je moguce tvrditi i da se ucenici
Cetvrtog razreda nalaze u slicnoj situaciji. Ne treba, medutim, zaboraviti ni da su najmladi
ucesnici istrazivanja u tom trenutku jo§ uvek nesigurni kada je u pitanju Citanje na
maternjem jeziku, a da je vreme izrade zadatka bilo ograni¢eno na jedan Skolski Cas.

Navedeni rezultati mogu da nam sugeriSu neophodnost preispitivanja prvobitne
starosne podele na mlade i starije osnovce, koja, iako zasnovana na teorijama razvoja i
tradicionalnom podelom u okviru Skolskog sistema, nije dovoljno precizna te moze
rezultirati iskrivljenim tumacenjima rezultata, narocito u situacijama gde merni instru-
ment koristi vecu koli¢inu teksta. Pod uticajem ovog otkri¢a, u okviru nase studije
uporedivali smo sve rezultate uzrasne kategorije i po ovoj varijabli, medutim, nismo naisli
na sli¢nu problematiku, tako da ¢emo u daljem tekstu govoriti samo o razlikama na relaciji
mladi/stariji osnovci.

Osim poredenja po uzrastu, odlucili smo da proverimo 1 da li je postignuce
znacajan prediktor validnosti samoevaluacije, te smo sve ispitanike podelili u dve grupe
na osnovu Skolskog uspeha. Dobijeni rezultati potvrduju nalaze Dejvida Bauda i Nensi
Falc¢ikov kako slabiji u€enici imaju tendenciju da precene svoj nivo znanja, dok su bolji
ucenici ili realisticni ili teze da potcene svoje mogucnosti (Boud & Falchikov 1989).
Ukr$tanje ovih kategorija sa kategorijom grupe pokazuje da je grupacija boljih ucenika
ostvarila napredak tokom trajanja istrazivanja koji je veoma malog nivoa kod kontrolne
grupe, ali je uo€ljiv 1 znacajan kod ispitanika eksperimentalne grupe, $to nije situacija sa
slabijim ucenicima kod kojih je rezultat na izlaznom testiranju u obe grupe bio niZi nego

na pocetku istrazivanja. Na osnovu ovih nalaza mogli bismo da zaklju¢imo kako
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eksperimentalni tretman ima znacajno veci efekat kod uspesnijih ucenika, $to bi bilo u
skladu sa pretpostavkom da ova grupacija raspolaze razvijenijim aparatom kognitivnih i
metakognitivnih strategija, kao i ve¢om sposobnoscu samomotivacije.

Nasa sledeca hipoteza bazirala se upravo na pretpostavci da ¢e rad sa gradiranim
didaktickim materijalom koji u sebi sadrzi obaveznu komponentu podizanja svesti o
strategijama ucenja dovesti do viSeg nivoa samoregulativne sposobnosti, posmatrane kroz
spregu motivacionih uverenja (MU) i samoregulisanih strategija u¢enja (SSU). Kako
bismo ispitali ove ideje koristili smo modifikovanu verziju Upitnika o strategijama
motivacije i ucenja (MSLQ) Pola Pintrica i Elizabet DeGrut, koju su autori priredili
specifi¢no za ovaj uzrast i koja meri tri tipa motivacionih komponenti: samoefikasnost
(SEF), intrinzicku vrednost (IV) 1 testovnu anksioznost (TA) naspram dva tipa
samoregulisanih strategija uc¢enja: upotrebu kognitivnih strategija (KS) 1 samoregulaciju
(SRL). MSLQ skala je pri inicijalnom testiranju pokazala visoku internu konzistentnost,
¢ime se potvrduje njena pouzdanost. Dobijeni rezultati pokazuju visoku korelaciju
motivacionih uverenja i samoregulisanih strategija ucenja na citavom uzorku ispitanika,
medutim, kod eksperimentalne grupe belezimo znacajno vece vrednosti odnosa SEF/IV,
SRL/IV, 1 SRL/KS na osnovu ¢ega zakljucujemo da verovanje da su u stanju da izvrSe
zadatu aktivnost, kao 1 povecana upotreba metakognitivnih strategija kod ove grupacije
uti¢u na uverenje da je zadatak koji se vr$i vazan 1 zanimljiv 1 stimuliSu razvoj kognitivnih
strategija 1 strategija upravljanja resursima, §to se zatim iskazuje kroz povecani stepen
intrinzi¢ke motivacije. Kao rezultat, ve¢i nivo samoregulativne sposobnosti uti¢e kod ove
grupe na slabiji razvoj anksioznosti u situacijama testiranja, Sto kod pripadnika kontrolne
grupe nije slucaj. Ukoliko uporedimo ove komponente sa varijablom postignuca, vidimo
da kod ispitanika iz eksperimentalne grupe povecan nivo motivacionih komponenti SEF
1 IV vodi ka znacajnijim rezultatima akademskog postignu¢a nego kod kontrolne grupe.

Ovi nalazi mogu se tumaciti u skladu sa Pintrievim tvrdnjama (1999) da se
samoregulaciji da obuciti, te navodima Borkovskog 1 Mutukrisne (1992) koji smatraju da
sistematski rad na razvoju kognitivnih i metakognitivnih strategija povec¢ava sposobnost
odrZzanja motivacije neophodne za postizanje pozitivnih ishoda ucenja. Rezultati
pokazuju da su nakon obavljenog ciklusa istrazivanja ucenici koji su radili didakticki
modifikovane zadatke za samoevaluaciju pokazali visi nivo pozitivne sprege MU 1 SSU

strategija, uz rezultujuéi pad nivoa testovne anksioznosti; kao i da je stecena sposobnost
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samomotivacije doprinela boljem postignu¢u. Ne mozemo, medutim, sa sigurno$cu
tvrditi kako je izlozenost eksperimentalnom tretmanu dovela do poveéanog razvoja
samoregulativne sposobnosti, s obzirom na to da postoji moguc¢nost da je navedena
razlika postojala i pre pocetka istrazivanja.

Sto se ti¢e pitanja da li uzrast ispitanika uti¢e na razvoj samoregulisanog u¢enja,
rezultati pokazuju marginalno veéu korelaciju SEF i IV, kao i ve¢i uticaj SEF i IV na TA
kod starije grupe. Takode, kod ove grupacije, razvoj kognitivnih strategija je u nesto vecoj
sprezi sa razvojem samoregulacije. Ono Sto je zanimljivo, medutim, jeste da mladi
ispitanici prednjace kada je u pitanju uticaj samoregulacije na razvoj intrinzi¢ke
vrednosti: ovo navodi na moguénost da na nizem uzrastu obuka u strategijama ucenja ima
viSe uticaja na razvoj unutrasnje motivacije iskazane kroz verovanje da je ono $to rade
zanimljivo i vazno. Kada je u pitanju postignuce, najuocljivija je razlika u uticaju koji
komponenta samoefikasnosti ima na obe posmatrane grupacije: samovrednovanje
sposobnosti izvrsenja zadatka znacajniji je prediktor akademskog uspeha na viSim
nivoima Skolovanja, dok je kod njihovih mladih kolega nesto dominantniji faktor briga
zbog nastavnicke procene. Interesantan je podatak da je dodatno poredenje uz unos
varijable grupe pokazalo veci uticaj motivacionih komponenti samoefikasnosti i1 intrin-
ziCke vrednosti na postignuce kod ucenika mlade grupacije koji su radili modifikovane
zadatke, nego kod njihovih starijih kolega ili pak njihovih vrS$njaka iz kontrolne grupe,
Sto moze biti rezultat uticaja eksperimentalnog tretmana.

Sledece pitanje koje smo postavili bilo je da li obuka u samoevaluaciji pracena
podizanjem svesti o strategijama ucenja ima uticaj na akademsko postignuce ucenika.
Kako bismo bili $to precizniji, pri sastavljanju metodoloskog aparata ukljucili smo tri
razli¢ita vida mere postignuca: prose¢nu ocenu iz engleskog jezika; rezultate na inici-
jalnom 1 zavrSnom testiranju i1 postignuce na eksternom testu. NaSa hipoteza pret-
postavljala je da ¢e pri merenju postignuca ucenici iz eksperimentalne grupe posti¢i bolji
skor kao rezultat podizanja svesti o pra¢enju i upravljanju procesom ucenja. Dobijeni
rezultati, medutim, ne potvrduju ovu pretpostavku, barem ne na statisticki zna¢ajnom
nivou. Jedina kategorija u kojoj je zabelezen porast postignuca eksperimentalne grupe u
odnosu na kontrolnu je prvi vid mere: prosecna ocena iz engleskog jezika, $to je uglavnom
rezultat znacajno boljeg rezultata koji su u€enici treceg razreda ostvarili u odnosu na svoje

vrsnjake iz kontrolne grupe.
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Ukoliko posmatramo merenja postignuca kroz prizmu uzrasta, vidimo jasan trend
viSeg nivoa postignuca kod mladih ucenika (treci i Cetvrti razred), Sto je sasvim oc¢ekivano
s obzirom na to da su njihovi testovi jednostavnijeg formata, kao i1 da je gradivo manje
zahtevno na ovom nivou. Medutim, ukoliko ukrstimo nalaze po razredima sa kategori-
jom grupe, primeticemo da je kod dva od tri oblika merenja u nizim razredima ekspe-
rimentalna gupa pokazala visi nivo postignu¢a od kontrolne, $to sa starijim ucenicima
nije slucaj.

Dobijeni rezultati nas navode na zakljucak da je primena gradirane i socijalno-
-orijentisane obuke efikasnija ukoliko se sprovodi na ranijem ciklusu $kolovanja. Razlozi
za ovakav rezultat mogu biti kulturoloski, kognitivni ili socijalni. Mogucée je, pre svega,
da u sredinama kao $to je nasa, sa fokusom na postignuce i tradicionalnom dominacijom
sumativnog ocenjivanja, ustaljeni obrasci testiranja, kao i epistemoloSka uverenja uc¢enika
predstavljaju determiniSuce faktore razvoja samoregulacije. Naime, do dolaska u viSe
razrede osnovne Skole ucenici izgraduju repertoar donekle petrifikovanih procedura
ucenja 1 evaluacije na osnovu postojece kulture testiranja koja favorizuje replikaciju
znanja. U tom smislu, moguce je da ucenici na starijem uzrastu ucenje izjednacavaju sa
paméenjem’!, dok su epistemoloska uverenja njihovih mladih kolega jos uvek fleksibilna,
Sto ih ¢ini otvorenijim za ovaj vid obuke. Sa tim u vezi, orijentacija na ciljeve kao
,kognitivne reprezentacije Zeljenih ishoda koji uticu na evaluacije, emocije i ponasanje‘
(Fishbach & Ferguson 2007: 491) moZe da predstavlja znacajan faktor razlike izmedu
nasih ispitanika. Poredenje razloga za ucenje engleskog jezika na pocetku i na kraju
istrazivackog perioda pokazalo je smanjenje orijentacije na ciljeve postignuca, kao 1
diverzifikaciju prijavljenih motivatora u Skoli sa najvecim procentom mladih ucenika.
Najzad, faktor socijalne podrSke moZe predstavljati znacajnu komponentu razvoja
sposobnosti samoregulacije, bilo u odnosu na uzrast ucenika, bilo uopste. Socijalnu
podrsku mogu predstavljati roditelji, vrSnjaci 1 druge osobe iz socijalnog okruzenja
ucenika, medutim, u kontekstu Skolskog ucenja najceSce je posmatramo kao uticaj
nastavnika. Slobodanka Anti¢ navodi kako ovaj faktor ,,dugotrajnim delovanjem, kroz

socio-kulturni milje [modeluje] obrasce ponaSanja ucenika™ (Anti¢ 2013: 162), te da ¢e

"I'U istrazivanju Slobodanke Anti¢ (2013), preko 50% ugenika sedmog razreda koji su ugestvovali
u studiji je u opisu svojih epistemoloskih uverenja okarakterisalo proces ucenja kao neki vid paméenja
teksta.
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se nastavnikov odnos prema materijalu ,,odraziti i na spremnost ucenika da stupe u
interakciju sa tekstom i da prepoznaju potencijalne potpore za proces ucenja i
razumevanja koje im didakticka aparatura priredenog teksta za ucenje pruza“ (ibid.).
Moguce je da na ranijem uzrastu ucenici raspolazu ve¢om potporom nastavnika koji vode
1 nadgledaju proces ucenja, te se osecaju slobodnijim da eksperimentisu i isprobavaju
nove stvari, dok je kod starijih ucenika navedene nastavnicke potpore sve manje, a
gradivo je obimnije i teze. I oni 1 njihovi nastavnici su pod ve¢im optere¢enjem zbog
ishoda ucenja, te je moguce da se zbog toga drze ,,sigurnih® i ustaljenih obrazaca i ne
odstupaju lako od uobicajene prakse.

Osim $to sugeriSu moguénost veée efikasnosti obuke u samoevaluaciji u prvom
ciklusu osnovnog Skolovanja, dobijeni rezultati donekle potvrduju hipotezu koju smo
postavili na pocetku istrazivanja koja tvrdi da su ucenici nizih razreda podjednako
sposobni za samoevaluaciju i samoregulaciju kao i u€enici starijih razreda. ,,Donekle®,
jer iako u vecini slucajeva razlike nisu statisticki znacajne — ili pak idu u korist mladih
ucesnika ukoliko osim kategorije uzrasta uzmemo u obzir i izloZenost eksperimentalnom
tretmanu — postoji znacajna disproporcija izmedu validnosti samoevaluacije ucenika
treceg 1 Cetvrtog razreda na opisnoj skali. Dobijeni nalaz sa jedne strane potvrduje teoriju
da su ucenici ve¢ u Cetvrtom razredu sposobni za dosta preciznu samoprocenu svog
jezickog znanja, Cak 1 ako je ona iskazana opisnim dekontekstualizovanim deskriptorima,
ali sa druge postavlja pitanje iste te sposobnosti na samo jednoj godini $kolovanja niZe.
Ovo pitanje dodatno je zakomplikovano ¢injenicom da nismo mogli da dobijemo
rezultate sposobnosti samoregulisanog ucenja za najmlade ucesnike, jer su Skolski
psiholog 1 predmetni nastavnik ocenili kako bi koriS¢eni merni instrument predstavljao
preveliki izazov za ovu starosnu grupaciju, Sto zbog slabije sposobnosti ¢itanja
(podse¢amo da se MSLQ skala sastojala od 44 tvrdnje koje je trebalo oceniti u samo 45
minuta koliko smo imali na raspolaganju), §to zbog nepoznavanja specijalizovane
refleksivne terminologije. Ipak, u razgovoru sa nastavnicima utvrdeno je da su ovi ucenici
pokazali izuzetno angazovanje u aktivnostima samoevaluacije u okviru istrazivanja, §to
potvrduje i znac¢ajan pomak u uspehu zabeleZen upravo kod pripadnika ove grupacije koji
su radili sa didakticki prilagodenim materijalom. Dakle, iako nismo u stanju da dodemo
do jedinstvenog zakljucka za oba starosna nivoa podgrupe mladih osnovaca, mozemo da

tvrdimo kako razlika izmedu sposobnosti samoevaluacije i samoregulacije ne postoji kod
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ucenika Cetvrtog razreda u odnosu na starije dake, dok je na nivou treceg razreda
neophodno sprovesti dalja istrazivanja kako bismo mogli da potvrdimo ovaj rezultat.

Ukoliko prihvatimo tvrdnje Lin Kameron i Peni Mekej da su deca Cak i na
predskolskom uzrastu sposobna za efikasnu samoevaluaciju (Cameron 2001; McKay
2006), moguce je da prepreka sa kojom se ucenici treéeg razreda srecu nije njihova
nesposobnost metakognicije, ve¢ nepoznavanje metakognitivne terminologije. Problem
baratanja metajezikom kako bi se opisali procesi ucenja i usvajanja jezika nije ogranicen
samo na ovako mlade ucenike — Anti¢eva u svom istrazivanju (2013) navodi kako
»ucenike [sedmog razreda] karakteriSe siromaSan recnik kojim se opisuju mentalisticki
pojmovi i strategije ucenja“ (str. 197). Ono Sto ucenike treceg razreda stavlja u posebno
osetljivu situaciju jeste to Sto je u njihovom slucaju nepoznavanje re¢nika za opisivanje
misaonih procesa prac¢eno dodatnim problemom slabije sposobnosti €itanja i pisanja, §to
ih dovodi u nezavidan polozaj pri poredenju sa starijim dacima. Ve¢ na sledecoj godini
Skolovanja ucenici imaju viSe iskustva sa raznim vrstama tekstova, brze ¢itaju i poseduju
bogatiji vokabular, Sto moze da predstavlja odluc¢ujuéi faktor razlike izmedu ove dve
uzrasne grupe.

Najzad, poslednja od pet hipoteza koje su predstavljale okvir naseg ispitivanja ne
bavi se direktno uticajem didaktickog materijala na razvoj autonomije, ve¢ posredno,
preko efekta koji nastavnicka uverenja 1 stavovi prema samoevaluaciji 1 ucenickoj
autonomiji imaju na razvoj samoregulisanog ucenja. Iako smo kao polaznu tacku
istraZivanja stavili formu samih zadataka, ¢ime bismo potvrdili uticaj koji udzbenik kao
komponenta u€enja ima na razvoj autonomije kroz samoregulaciju, rezultati do kojih smo
dosli na nivou Skole naveli su nas da se brizljivije pozabavimo pitanjem znacaja
nastavnika u ovom procesu. Razlog za nasu pretpostavku da ¢e stavovi nastavnika
predstavljati znacajnu komponentu razvoja samoregulacije lezi u navodima Rosa (2006),
Fal¢ikove (2006) 1 Litla (2009) kako reSenje za vecinu problema efikasne obuke samo-
evaluaciji u svrhu razvoja u¢enicke autonomije lezi upravo u nastavnicima kao nosiocima
obuke. Na ovaj stav nadovezuje se i ranije spomenuta ideja kako nastavnikov odnos
prema materijalu za u€enje odreduje i nivo interakcije uc¢enika sa datim materijalom. Mi
na ovo dodajemo i tvrdnju da ¢e se nastavnikova uverenja o samoevaluaciji 1 autonomiji
ucenika odraziti na njihov pristup materijalu kao 1 na spremnost ucenika da se upuste u

aktivnosti formativne evaluacije. Ovu hipotezu testirali smo u odnosu na teoriju
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planiranog ponasanja Icaka Ajzena koja tvrdi da ponasanju prethodi bihevioralna namera
koja, opet, zavisi od uticaja stavova ispitanika, subjektivne norme i percipirane kontrole
koju ispitanici imaju nad datim ponaSanjem. Kvalitativna analiza nastavnickih komentara
u anketi o samoevaluaciji i autonomiji ucenika, dnevniku koji su vodili tokom istrazi-
vanja, i intervjuu sprovedenom po njegovom zavrSetku potvrdila je nalaze Debre Bulok
(Bullock 2010) o postojanju generalno pozitivnog bihevioralnog stava prema konceptu
samoevaluacije koji, medutim, odudara od stvarne prakse zbog interferencije normativnih
1 kontrolnih uverenja. Naime, iako se svi nastavnici koji su ucestvovali u istrazivanju
pozitivno izrazavaju o samoevaluaciji u teorijskom smislu, u praksi ni jedan od njih ne
veruje da su njegovi ucenici sposobni za realnu samoprocenu znanja. Kao osnovni prob-
lem navode se normativna uverenja vezana za slabu motivaciju ucenika usled dominantne
orijentacije na postignuce, kao i faktori spoljasnje kontrole vezani za nedostatak vremena,
opSirnost materijala i nepostojanje zadovoljavajuce institucionalne podrske.

Kako su analize samoregulacije pokazale postojanje razlika izmedu ucenika u
odnosu na $kolu koju pohadaju, analizirali smo uverenja i stavove nastavnika u odnosu
na ovu kategoriju 1 dosli do veoma indikativnog zakljucka o postojanju razlike ne na
o¢ekivanom horizontalnom nivou (OS Miroslav Anti¢ / OS Vasa Zivkovié), veé na
vertikalnom, uzrasnom nivou (Il 1 IV / VI, VII, VIII razred). Drugim re¢ima, nastavnici
zaposleni u drugom ciklusu osnovnog Skolovanja imaju daleko negativniji stav prema
samoevaluaciji u kontekstu svoje ucionice od njihovih kolega koji rade sa mladim
ucenicima. Ovaj nepovoljan stav objaSnjavaju izuzetno slabom zainteresovanos¢u daka
da uzmu uc¢esc¢a u aktivnostima samoprocene, navodec¢i kako u€enici nisu u stanju da vide
svrthu formativne evaluacije, naroc¢ito ukoliko nema direktnog uticaja na ocenu. Kod
odeljenja starijeg uzrasta spominje se i percipirani problem sa vremenom koji izrada ovih
aktivnosti ,,oduzima“ od ¢asa, a koje je preko potrebno za ono $to i nastavnici 1 ucenici
dozivljavaju kao bitnije stvari: obradu novog gradiva 1 pripremu za testiranje. Kod
nastavnika treceg i Cetvrtog razreda pak situacija je neSto drugacija. Primetan je osetno
pozitivniji stav prema samoevaluaciji u praksi — verovatno pod uticajem vece motivacije
malih polaznika za izvodenje ovih aktivnosti — §to se delimi¢no pripisuje novom formatu
zadataka, 1 to posebno njihovoj kooperativnoj komponenti, a delom i osobinama mladih
ucenika koji ucenju pristupaju sa viSe elana, neoptereeni ocenama i1 bez pritiska

maturskih ispita, sa Zeljom da impresioniraju nastavnika. Na ovaj nain normativna i
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kontrolna uverenja nastavnika posredno uti¢u na praksu u ucionici, Sto dalje doprinosi
formiranju ili utvrdivanju normativnog stava ucenika i hrani njihovo pozitivno ili
negativno bihevioralno uverenje o znacaju aktivnosti koje pred njih postavljamo. Moguce
je, dakle, da otvorenost i motivisanost mladih polaznika odreduje pozitivan stav predmet-
nih nastavnika i rezultuje boljom interakcijom ucenika sa materijalom i intenzivnijim
razvojem intrinzicke vrednosti 1 upotrebe kognitivnih strategija, a nizim stepenom anksi-
0znosti povezanom sa sumativnim ocenjivanjem.

Na osnovu navedenih rezultata, mozemo da zaklju¢imo da oni u najvecoj meri ne
potvrduju osnovne hipoteze istrazivanja. Dobijeni nalazi sugeriSu kako izlaganje
gradiranim i kooperativnim zadacima za samoevaluaciju ne rezultuje veCom validnoscu
samoprocena ili zna¢ajnom razlikom u postignué¢u kod eksperimentalne u odnosu na
kontrolnu grupu na celokupnoj populaciji uzorka, ali da su razlike primetne u okviru
poduzorka mladih osnovaca — ta¢nije ucenika treeg i Cetvrtog razreda. Ovim je ujedno i
potvrdena hipoteza da su ucenici na ovom uzrastu podjednako sposobni za razvoj
sposobnosti samoevaluacije i samoregulisanog ucenja kao i njihove starije kolege —
barem u slucaju ucenika Cetvrtog razreda. Takode, varijabla uzrasta ima neocekivane
posledice na faktor uticaja stavova nastavnika na efektivnost samoevaluacije, koji je
pozitivniji u odeljenjima nizih razreda. Kada je u pitanju sposobnost samoregulisanog
ucenja, iako belezimo visi stepen samoregulacije 1 pozitivnog uticaja samoregulativnih
komponenti na akademski uspeh kod eksperimentalne grupe na nivou celokupne
populacije ispitanika, nedostupnost podataka o stepenu samoregulacije pre pocetka
istrazivanja ne dozvoljava nam da tvrdimo da je rad sa novim formatom zadataka direktan
uzrok dobijenim rezultatima. Ono $to je indikativno je ¢injenica je da je 1 u ovom slucaju
utvrden veci uticaj motivacionih uverenja na postignu¢e kod mladih ispitanika koji su
radili sa modifikovanim materijalom u odnosu na njihove starije kolege. lako usled
nedostatka empirijskih dokaza ne mozemo sa sigurnos$¢u tvrditi da je navedeno stanje
posledica istrazivackog postupka, ono se podudara sa nalazima analize postignuca, kao 1
rezultatima kvalitativne analize stavova nastavnika, te ide u prilog ideji o znacaju rane
obuke u samoevaluaciji.

U ovom trenutku moramo se osvrnuti na neka od ogranicenja nase studije. Kada
je u pitanju metodoloska postavka istrazivanja, ono je inicijalno zamisljeno kao longitu-

dinalni eksperiment u periodu od jedne Skolske godine. Kako bismo zadrzali ekolosku
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validnost studije, ucestalost upotrebe modifikovanog materijala zavisila je od brzine
kojom su ucenici prelazili gradivo iz udzbenika i vremena koje su nastavnici mogli da
izdvoje za samoevaluaciju. U tom smislu, u toku posmatranog vremenskog perioda
ispitanici su odradili samo Cetiri sesije gradirane formativne evaluacije, sa maksimalnim
trajanjem od 45 minuta. Postoji verovatnoc¢a da navedena koli¢ina izloZenosti novoj formi
didakti¢kog materijala nije dovoljna za uspeSan razvoj kompleksne sposobnosti samore-
gulacije, Sto se moglo odraziti 1 na rezultate eksperimenta. Iako eksperimentalna grupa
pokazuje boje rezultate pri analizi samoregulacije, postavlja se pitanje da li bi razlika bila
znacajnija nakon duzeg izlaganja modifikovanim GKZS, kao i da li bi se posle duzeg
perioda obuke ova razlika odrazila i na rezultate samoevaluacije i akademskog
postignuca.

Jo§ jedno od metodoloskih ogranicenja odnosi se koriS¢ene merne instrumente
koji su se u vecem delu istrazivanja zasnivali na upitnicima samoprocene (skale
samoevaluacije 1 MSLQ), Sto otezava nezavisnu verifikaciju rezultata. Nazalost, kako
nasa studija posmatra upravo problem sposobnosti za samoevaluaciju i samoregulisano
ucenje, jedini merni instrumenti koje imamo na raspolaganju su oni koji koriste
samoprocene ispitanika. Kako bismo obezbedili Sto vecu validnost dobijenih rezultata,
trudili smo se da potvrdimo rezultate samoevaluacije upotrebljavajuci dve razliCite skale
— numeric¢ku 1 opisnu, kao 1 da nivo samoregulativne sposobnosti merimo proverenim
instrumentom sa potvrdeno dobrim psihometrijskim karakteristikama. Dodatni problem
leZi u ¢injenici da neki od autora (Boud & Falchikov 1989) dovode u pitanje uzimanje
nastavnikove procene uspeha kao nezavisne varijable, navodec¢i dokaze o nepouzdanosti
ovog vida merenja. Iz tog razloga, posmatrali smo akademsko postignuce kroz tri razlicita
vida mere: aritmeti¢ke sredine svih ocena iz tekuce Skolske godine, skora na inicijalnom
1 zavr$nom testu i skora na eksternom testu. lako se prose¢na ocena i rezultati na ulaznom
1 izlaznom testiranju baziraju na proceni nastavnika, eksterni test je sastavio autor
istrazivanja u odnosu na gradivo predvideno planom i programom i ocenio ih je nezavisni
ekspert. Ipak, ni uvodenje eksternog vida testiranja ne reSava u potpunosti pitanje
validnosti dobijenih rezultata, pre svega zbog toga §to dati instrument ne meri sve jezicke
vestine, ve¢ samo nivo gramatickog 1 leksickog znanja. Ovakav profil proisti¢e delimi¢no

iz analize koja pokazuje kako najveci broj testiranja kojima su ucenici izloZeni tokom
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$kolske godine ima za bazu upravo ove dve komponente jezi¢kog sistema’?, a delimi¢no
1 iz toga $to je sastavljanje pouzdanog i validnog komunikativnog testa sa fokusom na
svih pet jeziCkih veStina posao koji obimom i zahtevnos¢éu prevazilazi mogucnosti
pojedinca, narocCito pod pritiskom vremenskog ogranicenja. Kao jedno od mogucih
reSenja koje se nudilo u ovoj situaciji mogli smo preuzeti neki vid standardizovanog
testiranja, nalik onima koje nudi Univerzitet u Kembridzu (Cambridge ESOL); medutim,
uvodenje ovakvog formata testa predstavljalo bi dodatno opterecenje na ionako
ograni¢eno vreme koje su nastavnici bili voljni da odvoje za uceS¢e u istrazivanju,
narocito $to zbog svoje specifi¢ne forme ovaj vid procene znanja zahteva posebnu obuku
ucenika u tehnikama izrade testa. Takode, zbog velikog broja ispitanika ne bismo imali
na raspolaganju dovoljno vremena za usmeno ispitivanje Sto bi dalje poremetilo validnost
upotrebljenog testa.

Osim navedenih metodoloskih ograni¢enja, u toku istrazivanja suocili smo se i sa
nedostatkom dostupnih podataka o nivou samoregulacije kod ucenika treceg razreda, koji
zbog svoje specifiCne situacije nisu popunjavali Upitnik o strategijama motivacije i
ucenja (MSLQ), §to je donekle ogranicilo opseg istrazivanja i predstavilo prepreku u
jasnoj interpretaciji dobijenih rezultata. Iz tog razloga, bilo bi pozeljno posvetiti neko
buduce istrazivanje daljem ispitivanju samoregulacije kod ove uzrasne grupacije, ali uz
upotrebu prilagodenog mernog instrumenta, koji bi pokazao zadovoljavaju¢e psihome-
trijske karakteristike kako bi nalazi bili uporedivi sa rezultatima MSLQ-a. Takode, usled
tehnickih nemoguénosti, ucesnici su popunjavali MSLQO samo nakon sprovedenog
istrazivackog postupka, ¢ime su neki od zakljuc¢aka o stepenu samoregulacije ostali na
nivou spekulacije. Ovakve situacije nisu retkost u sluc¢aju akcionih istrazivanja mimo
zvani¢nog pokroviteljstva obrazovnih institucija i sugeriSu na potrebu za intenzivnijim
institucionalnim angaZmanom u ispitivanju samoregulacije 1 autonomije na ovom nivou
Skolovanja, ¢ime bi se obezbedila saradnja svih zainteresovanih strana bez potrebe za
LHZrtvovanjem Casova planiranih za obradu gradiva popunjavanju istrazivackog
materijala. Osim §to remeti plan i program nastave, ovaj vid sakupljanja podataka ¢esto
nailazi i na negodovanje roditelja koji nisu upoznati sa svrhom istrazivanja, niti su
direktno ukljuceni u njegovu izradu, Sto moZe dodatno uticati na stavove ucenika prema

uceSc¢u u jednom ovakvom projektu ili ¢ak rezultirati pritiskom na nastavnike ili Skolsku

72 Rea-Dickson & Rickson 1999 u Cameron 2001: 217.
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administraciju. Kako roditelji predstavljaju znacajan faktor socijalnog uticaja na ucenike,
neophodno bi bilo ukljuditi ih u dijalog o znacaju autonomije kako bismo obezbedili
njihovu podrsku 1 saradnju u radu na njenom razvoju.

I, najzad, moramo se jos$ jednom osvrnuti na teorijski problem koji smo spomenuli
u uvodu, a to je pitanje ,,merljivosti* u¢enicke autonomije, koje se u ovom slu¢aju ogleda
u inferencijalnom zakljucivanju o uspehu razvoja autonomije kod nasih ispitanika. lako
ne postoji validan merni instrument koji bi broj¢ano izrazio nivo razvoja autonomije u
ucenju, mi smo nase istrazivanju zasnovali na teoriji o tri osnovna principa merenja Lej
Ti Kam Guen (Nguyen 2012): jasnoj definiciji koncepta autonomije i njenih osnovnih
¢inilaca (u ovom slucaju samoregulisanog ucenja i samoevaluacije kao njegove bazi¢ne
komponente); upotrebi kombinovanih metoda analize i koriS¢enju validnih mernih instru-
menata. Na ovaj nacin ne mozemo direktno ispitati jeste li ili nije kod dela posmatrane
populacije doslo do povecanog nivoa autonomije, ali mozemo videti da li postoje indicije
da je kod ucenika koji su radili sa modifikovanim didaktickim materijalom zabelezen
znacajniji razvoj sposobnosti samoevaluacije i samoregulacije, koje predstavljaju osnov-

ne pokazatelje razvoja autonomije u ucenju. Da citiramo Dejvida Diksona:

,» Sve mere mentalnih sposobnosti su nuzno indirektne, nepotpune,
neprecizne, subjektivne 1 relativne’ (Bachman 1990: 32), ali to ne znaci da
1 pored toga ne bi trebalo da pokuSavamo [da ih izmerimo], dok su neki
aspekti autonomije dostupni ,,merenju®“. Oni mozda ne predstavljaju meru
autonomije, ali su pokazatelji potencijalnog postignuéa u oblasti

autonomije.” (Dixon 2006: 14).

Iako, u tom smislu, ovaj rad na prakticnom nivou ne potvrduje hipotezu o uticaju
modifikovanih zadataka za samoevaluaciju na razvoj ucenicke autonomije, ostaje
¢injenica da ranija istraZivanja podrZavaju argument o postupnoj obuci samoevaluaciji
kroz uzajamnu 1 vrSnjacku evaluaciju, kao 1 sociokonstruktivisticku postavku o ko-
-konstrukciji znanja u saradnji sa vrSnjacima. Na$i nalazi sugeriSu da je komponente
gradiranosti 1 kooperativnosti moguce ugraditi u zadatke za samoevaluaciju u okviru
didakti¢kog sklopa udZzbenika engleskog kao stranog jezika na nivou osnovne $kole. lako
rezultati ne potvrduju direktno pozitivan uticaj GKZS na razvoj sposobnosti samoeva-

luacije 1 samoregulacije, oni ukazuju na potrebu za longitudinalnijim pilotiranjem
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navedenih zadataka uz Siru institucionalnu podrSku, ¢ime bi se obezbedili optimalni
uslovi istrazivanja, kao i vreme neophodno da bi se rad na samorefleksiji i razvoju
strategija ucenja eventualno odrazio na akademsko postignuce. Pozitivni nalazi u okviru
podgrupe mladih ucenika indiciraju da je preporucljivo zapoceti obuku ucenika
samoevaluaciji u prvom ciklusu Skolovanja, i to ve¢ od treceg razreda osnovne skole,
zbog njihove vece otvorenosti prema novijim idejama, slabijom orijentacijom na
sumativni u odnosu na formativni tip evaluiranja (sindrom ,,Sta ja imam od toga?*), kao
1 ve¢om motivacijom za ucestvovanje u kooperativnim aktivnostima. Neophodna su
dodatna istrazivanja kako bi se utvrdila efektivnost uvodenja gradiranih aktivnosti
samoevaluacije na nizim nivoima — u prvom i drugom razredu — iako ispitivanje juniorske
verzije Evropskog jezickog portfolia potvrduje sposobnost opisne samoevaluacije ve¢ na
nivou drugog razreda osnovne Skole (Vrhovac & Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 2010). Zbog
razvojnih karakteristika ove populacije, preporucljivo bi bilo da refleksivni delovi
aktivnosti samoevaluacije u prvom ciklusu Skolovanja budu napisani na maternjem
jeziku, a do Cetvrtog razreda i Cirilicnim pismom.

Jo§ jedna od implikacija dobijenih rezultata jeste neophodnost obuke ucenika
jeziku za opisivanje refleksivnih procesa, te se pridruzujemo tvrdnji Slobodanke Anti¢ da
bi ,,[p]Joducavanje svih nau¢nih disciplina [...] trebalo da obuhvati ucenje 1 razvijanje
jezika misljenja i jezika ucenja* (Anti¢ 2013: 197). Nerealno je o¢ekivati od ovako mladih
polaznika da pokuSaju da osveste nacine na koje usvajaju jezik, te da ocene efikasnost
upotrebljenih strategija ukoliko ne barataju osnovnim vokabularom kojim bi identifi-
kovali uo¢ene misaone procese, makar na nivou prepoznavanja.

Najzad, iako se naSe istraZivanje bavilo primarno razvojem didaktickog materijala
u cilju postizanja autonomije, rezultati do kojih smo dosli proucavanjem stavova
nastavnika pokazali su da je predava¢ znacajna varijabla u ovom procesu, te da ¢e se tek
pozitivnom spregom nastavnika i udzbenika posti¢i zeljeni rezultati. U tom smislu, nasi
nalazi podrZavaju tvrdnje o potrebi za eksplicitnom obukom predavaca koja bi ukljucivala
podizanje svesti o u€eni¢koj autonomiji 1 samoevaluaciji, ali i praktiCan trening u
organizaciji aktivnosti ueni¢ke samoprocene na svim nivoima gradiranosti. Jer, iako je
se pokazalo da je prirucnik za nastavnike Cesto osnovno sredstvo informisanja nastavnog
osoblja o sprovodenju aktivnosti samoevaluacije, moramo zapamtiti da ove priru¢nike ne

koriste svi predavaci redovno, dok im neki i nemaju pristup (Sinclair 1996: 155). Osim
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toga, postavlja se pitanje u kojoj meri se autor materijala moze osloniti na to da ¢e
nastavnik biti voljan ili sposoban da primeni zadatake iz udzbenika (ibid.). Videli smo
ve¢ da deo nastavnika izbegava da radi zadatke za samoevaluaciju, ili im pak ne posvecuje
dovoljno vremena. Jedno od objasnjenja za ovakvu situaciju moze biti da su nastavnici
procenili kako su zadaci u postojecoj formi neefikasni, te da ne obucavaju adekvatno
ucenike da analiziraju svoj proces ucenja; medutim, daleko je verovatnije da su usled
nedostatka vremena nastavnici doneli svesnu odluku da podrede ove aktivnosti obradi
novog gradiva, obnavljanju predene materije 1 pripremama za zvani¢ne provere znanja.
Ova odluka dodatno je odredena stavovima ucenika koji nisu uvek entuzijasti¢ni. Iako
smo kroz ispitivanje nastavnickih uverenja posredno dosli i do uvida u odnos ucenika
prema formativnoj evaluaciji, radi boljeg razumevanja stavova ove izuzetno znacajne
interesne grupe bilo bi pozeljno da se neka od buducih istrazivanja posvete upravo ovom
pitanju, sa posebnim osvrtom na razlike u uverenjima mlade 1 starije grupe ispitanika,
¢ime bismo dobili bitne informacije o prednostima i manama dizajniranih zadataka, kao

1 interakciji ucenika sa materijalom.
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8. ZAKLJUCAK

Za razliku od ranih istrazivanja autonomije koja su se pretezno bavila samo-
stalnim obrazovanjem odraslih nakon izlaska iz Skolskih institucija, pod uticajem
sociokonstruktivisticke paradigme novija istrazivanja okrecu se ka razvoju autonomije u
okviru obrazovnog sistema, a uz pomo¢ i podrsku vrSnjaka i nastavnog osoblja. I, mada
pojam autonomije jo§ uvek nije jasno odreden jedinstvenom definicijom, opste je
prihvaéena pretpostavka da bez nje ideja dozivotnog ucenja pojedinca ne bi bila mogucéa,
jer samo su autonomni ucenici u stanju da samostalno reguliSu proces usvajanja znanja
pracenjem sopstvenog napretka i procenom nivoa postignutog uspeha. U okviru
zvani¢nog Skolskog sistema pracdenje i1 regulacija nastavnog procesa tradicionalno
predstavljaju domen predavaca, te je neophodno raditi na razvoju ovih sposobnosti kod
ucenika, kako bi im bile dostupne po zavrSetku Skolovanja.

U tu svrhu, mi smo se u ovom radu bavili razvojem ucenicke autonomije kroz
eksplicitnu obuku koja ima za cilj povecanu sposobnost samoevaluacije kao bazi¢ne
komponente samoregulisanog ucenja. Specificnost naseg pristupa ogledala se u nacinu
obuke — kroz gradirane 1 kooperativne zadatke — kao 1 medijumu kroz koji se vrsila,
tacnije — Skolskom udZbeniku. Drugim re¢ima, pokusali smo da ujedinimo preporuke
stru¢njaka o postepenoj obuci samoevaluaciji kroz prelazne faze uzajamne i vrSnjacke
evaluacije sa sociokonstruktivistickim idejama u okviru didaktickog aparata udzbenika
za engleski kao strani jezik 1 time obezbedimo optimalne uslove za razvoj sposobnosti
samoprocene kod uc¢enika osnovnoskolskog uzrasta. Nasa polazna pretpostavka bila je da
¢e navedeni tip zadataka (takozvani GKZS) podstaci razvoj samoevaluacije kod u€enika,
Sto ¢e voditi razvoju samoregulativne sposobnosti — dve osnovne komponente koje smo
prihvatili kao presudne za razvoj u¢enic¢ke autonomije.

Samoevaluacija videna na nacin na koji smo se njome bavili u okviru ovoga rada
ima dvostruku ulogu: sa jedne strane, ona predstavlja posebnu strategiju ucenja koja se
fokusira na predeno gradivo i1 ima za cilj procenu trenutnog stanja i podizanje svesti o
nauc¢enom, dok sa druge strane ¢ini jednu od komponenti samoregulacije i svrha joj je
ono $to Rauntri naziva pripremom za zivot u kojoj Skolovanje ,,pruza uceniku moguénost
da razvije kriterijume za samovrednovanje i ohrabruje ga da donosi odluke na osnovu tih

procena® (Rowntree 1977: 31). Jedna od premisa nase studije bila je da su ova dva vida
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samoevaluacije neraskidivo povezana jer se samorefleksija koja omogucéava samoreguli-
sano ucenje prvenstveno razvija kroz sistematizovanu formativnu praksu.

Dobijeni rezultati, medutim, ne potvrduju hipotezu da redovna gradirana praksa u
aktivnostima samoevaluacije dovodi do povecanja nivoa samoregulacije, kao ni sposob-
nosti samoevaluacije u posmatranom vremenskom periodu. Takode, eksperimentalni
tretman nije imao vidnog uticaja na akademsko postignuée kod posmatrane populacije.
Iako su nasi nalazi u ovom smislu negativni, oni nisu obeshrabrujuci iz nekoliko razloga.
Pre svega, oni predstavljaju rezultat samo jednog ciklusa rada sa prilagodenim materi-
jalom koji je bio ogranicen na 4 sesije rasporedene tokom jedne $kolske godine. Postoji
moguénost da ovo nije dovoljno za razvoj kompleksnih sposobnosti koje smo posmatrali
u ovom radu. Razvoj autonomne svesti kod u€enika nije linearan proces, ve¢ se razvija u
kontinuiranom ciklusu ili pak nizu viSestrukih ciklicnih obrazaca (Boekaerts &
Niemivirta 2000) u kojima se postavljeni ciljevi i strategije odabrane u skladu sa njima
revidiraju i adaptiraju pod uticajem monitoringa, $to u idealnoj situaciji utie na kvalitet
monitoringa koji zatim potkrepljuje realisticniji izbor ciljeva i strategija i tako u krug.
Ovo je zahtevan 1 dugotrajan proces, te bi u tom smislu rezultati bili validniji ukoliko
bismo raspolagali podacima za duzi vremenski period, u idealnoj situaciji za ¢itav ciklus
osnovnog Skolovanja.

Jo$ neke od indicija koje govore u prilog tome da ne treba odustajati od gradirane
kooperativne obuke samoevaluaciji kroz medijum udzbenika su ¢injenica da smo zabe-
lezili znacajne razlike u sposobnosti samoregulacije u korist eksperimentalne grupe na
kraju istrazivanja — iako zbog nedostupnosti podataka ne mozemo tvrditi da one nisu
postojale pre uvodenja eksperimentalnog postupka — kao 1 veoma pozitivni rezultati u
grupi mladih osnovaca kod koje su pripadnici eksperimentalne grupe pokazali znacajno
veci nivo postignuca u dve od tri merene kategorije, ve¢i uticaj motivacionih komponenti
samoregulisanog ucenja na postignuée i1 (na kvalitativnoj skali) pozitivniji uticaj na
normativna uverenja predmetnih nastavnika u poredenju sa svojim starijim kolegama.
Rezultati dobijeni na mladoj populaciji (III i IV razred) sugeriSu nam da je sa ovom
vrstom obuke bolje poceti u prvom ciklusu Skolovanja, pre nego Sto se tradicionalni
evaluativni obrasci ,,okamene* 1 sumativna evaluacija zauzme mesto jedinog relevantnog

repera znanja u o¢ima ucenika.
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Nalazi do kojih smo dosli ispitujuci stavove nastavnika otkrivaju, medutim, jos
jednu dimenziju podrske ucenickoj autonomiji koja zadire daleko dublje od ,,povrsinskih*
reSenja u vidu modelovanja didaktickih zadataka. Nepoverenje u sposobnost ucenika za
samostalnu evaluaciju, raskorak izmedu proklamovanih uverenja o znacaju samoevalu-
acije i realne nastavne prakse, kao i ¢injenica da vecina ispitanih nastavnika kao primarni
vid obuke u sprovodenju ovih aktivnosti koristi uputstva iz Priru¢nika za nastavnike
odabranog udzbenika jasni su pokazatelji postojanja problema pri implementaciji
navedenih aktivnosti koji se ne mogu resiti samo unapredenjem nastavnog materijala.
Negativni stavovi nastavnika u kombinaciji sa eksternim faktorima kao §to su nedostatak
obuke, vremena i materijala kako bi se aktivnosti samoevaluacije sprovodile na nacin koji
bi vodio razvoju autonomne svesti predstavljaju pitanja ¢ijem reSavanju treba pristupiti
sistematic¢no, ali i sistemski.

Potrebno je celo selo da bi se podiglo dete kaze africka poslovica. U kontekstu
obrazovnog sistema, nije dovoljan samo trud jednog entuzijasticnog predavaca, vec
koordinisana akcija na ¢itavom institucionalnom nivou. Drugim re¢ima, potrebno je da
osim nastavnika, Skolska administracija 1 ministarstvo prosvete kroz plan i program,
drzavni kurikulum 1 produkciju nastavnih sredstava podrZe ovu inicijativu 1 obezbede
prostor 1 materijal za razvoj ucenicke autonomije u okviru nastavnog sistema. Kada je
samoevaluacija u pitanju, jedan od osnovnih problema sa kojima se suo¢avamo u praksi
jeste taj Sto kao nevidljiva veStina ona nema direktnog uticaja na zvani¢no ocenjivanje,
Sto utiCe na percipiranu vrednost koju joj pripisuju zainteresovane strane u procesu
ucenja. Zadatak koji imaju obrazovne institucije jeste da je nacine vidljivijom, i to kroz
razvoj prikladnog didaktickog materijala, obezbedivanje prostora za ovaj vid formativne
evaluacije u zvanicnom planu i programu, podizanje svesti nastavnika kroz redovan
trening, kao 1 saradnju sa roditeljima. Na ovaj nacin nastavnicima bi se pruZila teorijska i
prakti¢na potpora za organizaciju aktivnosti samoevaluacije, dok bi se kroz konstruktivan
dijalog sa roditeljima posredno uticalo i na stav ucenika. Tek je ovako moguce stvoriti
sistem u kome ucenici nisu samo pasivni ucesnici procesa ucenja, ve¢ mogu svesno da

uticu na njega.
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PRILOZI

Prilog I:  Anketa o samoevaluaciji i autonomiji ucenika

Student self-assessment in primary schools

Thank you for agreeing to complete the questionnaire below. It concerns the student
self-assessment activities and the related classroom practice. The questionnaire is
anonymous, and the results will fit into a larger study on the topic of self-assessment for
a PhD thesis. Please answer the questions as truthfully as possible in order to provide
valid data.

Once again, thank you so much for your time and effort.

1. What is your gender?
a) Female
b) Male

2. What is your age group?
a) up to 31
b) 31-50

¢) 51 and over

3. What English teacher training qualification do you have?
a) Bachelor of Education, or equivalent
b) Cambridge CELTA / Trinity CertTESOL, or equivalent
¢) Cambridge DELTA / Trinity DipTESOL, or equivalent
d) Post Graduate Certificate in Education, or equivalent
e) Master’s degree in Education, or equivalent
f) Other:

4. What kind of an institution do you work in?
a) State primary school
b) Private primary school
¢) Private language school
d) Other:
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5. Which grades/age groups do you currently teach? (circle all that apply)
a) 1* grade
b) 2" grade
c) 3" grade
d) 4" grade
e) 5" grade
) 6" grade
g) 7" grade
h) 8" grade
i) Other:

6. How long have you been teaching English?
a) up to 5 years
b) 6—10 years
c) 11-15 years
d) over 15 years

7. Which coursebook/s do you use in your classes? (you can choose more than one option)
a) Cambridge University Press
b) Express Publishing
¢) Oxford University Press
d) Pearson Longman
e) Zavod za izdavanje udZbenika
f) Other:

8. Can you influence the choice of the coursebooks you use?
a) Yes, always
b) Most of the time
c) Sometimes
d) Only on rare occasions

e) No

228



9. Do the coursebooks you use include self-assessment activities for students?

10.

11.

12.

13.

a) Yes
b) Some of them
¢) No

To what extent are you satisfied with the coursebooks you use?
a) Extremely satisfied

b) Somewhat satisfied

¢) Neither satisfied nor dissatisfied

d) Somewhat dissatisfied

e) Extremely dissatisfied

To what extent are you satisfied with the self-assessment activities in the coursebooks
you use?

a) Extremely satisfied

b) Somewhat satisfied

¢) Neither satisfied nor dissatisfied

d) Somewhat dissatisfied

e) Extremely dissatisfied

f) There are no self-assessment activities in the coursebooks I use

How often do you do the self-assessment activities with your students?
a) After every unit/module

b) Whenever we have the time

¢) Only occasionally

d) Rarely

e) Never

How do you organise the self-assessment activities with your students?
a) We do them in class

b) I assign them for homework

¢) I don’t do any self-assessment activities with my students

d) Other:
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14.

15.

16.

17.

If you do self-assessment activities in class, how long does it usually take?
a) 5 - 10 minutes

b) 10 - 20 minutes

¢) more than 20 minutes

d) I don’t do any self-assessment activities with my students

e) Other:

In the classes you teach, do the students keep portfolios of their work?
a) Yes

b) Most of them

c) Some of them

d) No

d) Other:

Do you agree or disagree with the statement: *Self-assessment activities are beneficial
to the students.’

a) Agree strongly

b) Agree

c) Agree slightly

d) Don’t know

e) Disagree slightly

Jp) Disagree

g) Disagree strongly

Do you agree or disagree with the statement: ’Students are capable of drawing
conclusions about the things they can/can’t do based on self-assessment activities.’
a) Agree strongly

b) Agree

c) Agree slightly

d) Don’t know

e) Disagree slightly

Jp) Disagree

g) Disagree strongly
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18. Do you agree or disagree with the statement: ’Self-assessment activities encourage
students to work outside the classroom.’

a) Agree strongly

b) Agree

c) Agree slightly

d) Don’t know

e) Disagree slightly

f) Disagree

g) Disagree strongly

19. Do you agree or disagree with the statement: ’Self-assessment activities are helpful
to the teacher.’
a) Agree strongly
b) Agree
c) Agree slightly
d) Don’t know
e) Disagree slightly
J) Disagree
g) Disagree strongly

20. Do you agree or disagree with the statement: ’Self-assessment activities produce
visible results.’
a) Agree strongly
b) Agree
c) Agree slightly
d) Don’t know
e) Disagree slightly
J) Disagree
g) Disagree strongly
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21.

22.

23.

Do you agree or disagree with the statement: *Students are capable of assessing their
own work.’

a) Agree strongly

b) Agree

c) Agree slightly

d) Don’t know

e) Disagree slightly

f) Disagree

g) Disagree strongly

Please explain the reasons for your answer to question 21:

Do you agree or disagree with the statement: *The curriculum and the syllabus we use
provide space for self-assessment activities.’

a) Agree strongly

b) Agree

c) Agree slightly

d) Don’t know

e) Disagree slightly

Jp) Disagree

g) Disagree strongly

24. Which of the following options is true for you (you can choose more than one option):

'l have been instructed on organising self-assessment activities...’
a) through the Teachers’ Edition of the coursebook I use

b) in regular training seminars

¢) in a single training seminar

d) through the research papers I read

e) I haven’t had any instruction

f) Other:
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25. Do you agree or disagree with the statement: ’I feel I need additional instruction on
conducting self-assessment activities.’
a) Agree strongly
b) Agree
c) Agree slightly
d) Don’t know
e) Disagree slightly
f) Disagree
g) Disagree strongly

26. Do you agree or disagree with the statement: ’I feel that I have adequate training for
organising self-assessment activities.’
a) Agree strongly
b) Agree
c) Agree slightly
d) Don’t know
e) Disagree slightly
J) Disagree
g) Disagree strongly

27. Do you agree or disagree with the statement: ’1 feel that [ have adequate institutional
support for organising self-assessment activities.’
a) Agree strongly
b) Agree
c) Agree slightly
d) Don’t know
e) Disagree slightly
J) Disagree
g) Disagree strongly
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28. Do you agree or disagree with the statement: ’I feel that we need more space in the
curriculum/syllabus devoted to self-assessment activities.’
a) Agree strongly
b) Agree
c) Agree slightly
d) Don’t know
e) Disagree slightly
f) Disagree
g) Disagree strongly

29. What is in your opinion the greatest advantage of the self-assessment tasks in the

coursebooks you use?

30. What is in your opinion the greatest disadvantage of the self-assessment tasks in the

coursebooks you use?

31. How would you define student autonomy?
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Prilog II:  Ulazne/izlazne ankete

IIa: Ulazna/izlazna anketa za II1 i IV razred

HNmam roauna. Jleuak cam. / /leBojuuna cam.

HNnem y paspen.

Moja mkoJia ce 30Be

Y4um eHr1ecku o/ pa3pena. Ha kpajy npouwuie roamse cam
HMAa0/UMaJia oleHy U3 €HIJIeCKOT.

OBe rognHe ¥MamM M3 €HIJIeCKOr.*

Yu0eHnK KOju KOPHCTHM Y IIKOJIM 30Be Ce

1) IlyroBao cam Ban Cpouje? a) na 0) He

I'ne?

2) 3emJsbe y KoOje OMX BOJI€O 1a MyTYjeM Cy:

3) Je3uuu Koje y4uM MOpeJ eHIJIeCKOor Cy:

4) Yuum enryecku: (moryhe je 3a0kpy:kuTH BHllIe 0AroBOpa)
a) ca HaCTaBHUKOM/HACTaBHMIIOM Y IIKOJIU
0) ca MaMOM WJIM TaTOM
B) ca Apyrapuma
I') Ha IPUBATHUM YacOBUMa

1)

5) Yuum eHrjieckm:
a) y IIKOJIH
0) xox kyhe
B) KOJ Apyrapa
I') y IpUBaTHO] MIKOJIH

1)
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6) Yueme eHIJIeCKOT MU je:

a) JIaKko B) TEIIIKO

0) MoHeKaJ1 TEIIKO ') HE 3HaM

7) Yueme eHIJIeCKOI MU je 3a0aBHO:

a) J1a, yBeK B) HE

0) moHeKax T') HE 3HaM

8) Ha yacy eHrJieckor HajBuIlIe BOJIUM:

a) urpe

0) mecmurie

B) KaJia Ipu4aM Ha €HIJIECKOM
I') KaJia y4yuMO HOBE peUH

1) TECTOBE

9) Ha yacy eHruieckor Hajoo/be MU Hjae:

a) KaJia CJIyIIaMo HeIlTo

0) KaJa mpuYaMm Ha SHTIIECKOM
B) KaJla y4MMO HOBE peuH

T') KaJla YATaMO HEKH TEeKCT

1) Kajia MUIIeMO HEeIITO

) kana BexOaMo rpamaTuKy

10) Hajrexxe mu je:
a) J1a IpuvaM Ha EHIJIECKOM
0) J1a TUIIIEM HEIITO Ha €HTJIECKOM
B) KaJia paiuMO TpaMaTHKy
r) Kaja ciymamo Hewro ca [[/[-a

)1) KaJga yuTaMO HOBH TEKCT

11) Y4um eHriecku aa 0ux Morao/morJia:

a) 1a nobujem 100py OleHy

0) ma mytyjeM

B) /J1a KOPUCTUM UHTEPHET

T) J1a UTPaM BHUJICO UTPHUIIC

1) 1a TyiesiaM 1pTaHe GuiIMoBe

) na ciymam mMy3uky
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12) Hajoosbe yuum:
a) cam
0) ca qpyrom
B) y Ipymu

r) y3 moMoh Heke ojpaciie ocode (Mama, Tata, HACTABHHIIA...)

13) bosbe yunm y3 nomoh:
a) HACTaBHUKA/HACTAaBHHUIIC
0) npyrapa

B) pOJUTEIhA

14) CBuha My ce yudeHUK KOju KOPHCTHUMO Yy IIKOJIM:

a) 1a 0) He B) HEeKa BexxOama Mu ce cBulajy, HEeKa HE

15) HactaBHuK Me yBeK cacjylia KaJi M¥MaM HellITo J1a KaxKeM:
a) 1a, yBeK B) HE

0) rmoHekas ') HE 3HaM

16) HacraBHuk Mu yBek o0jacHu 3001 yera cam 100uo/no0una noodpy uin
JIOLLY OLeHY:
a) J1a, yBeK B) HE

0) moHekan T) HE 3HaM

17) HactaBHUK MU yBeK 00jacHM 1ITA caM ypaauo/ypaauia 100po, a mra Jjouie:

a) J1a, yBeK B) HE

0) moHekasn ') HE 3HaM

18) Kajga mu HelITO HHMje jaCHO HA 4Yacy:
a) MUTaM HaCTaBHUKA/HACTaBHUILY
0) muTaMm apyrape

B) IUTaM POJIUTEIHE

r)
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19) Ban mkoJie Mory /1a nonpaBuM CBOje 3HAK€ je3MKka Tako WTo hy:

a) uhu Ha MpUBaTHE YacoOBe

0) rnenaru nporpame (pUIMOBE, EMHUCH]€) Ha CHTIIECKOM

B) HUI'paT BUACO UTI'PHULEC HA CHITICCKOM

) paauTH joMahu pe1oBHO

1) IpENUCUBATH HOBE pPeUU

1)) caymaTu My3UKy Ha €HIJIECKOM

€) BexOaTu 3a1aTKe U3 yIOCHUKa

) OTIMCHUBATHU CE€ U YETOBATHU C IpyrapuMa U3 HHOCTPAHCTBA

3)

20) O0oj cBa no/ba Koja cy TauHa 3a Tede:*

CIIVIIABE

Kana cnymamo
BexOy ca [1/]-a,

pa3syMeEM CBC

Pazymewm cBe mro
HacTaBHULA

TOBOpH

Pazymem
HaCTaBHUILY KajJa

puya cropo

JlocTa Tora He
pazyMeM ako
HaCcTaBHUIIA HE

IMpEBCAC

UUTABE

Kapga yntamo Heku

TEKCT, pa3yMeM CBe

Pazymem Behuny

pedu y TEKCTy

He pazymem 6am
CBE Y TEKCTY, aJln

Tpeba mu nomoh
KaKo OUX pazymeo

peun yMeM J1a IpoHaljeM | TeKCT
0JIrOBOpE Ha
NUTaka

I'OBOP

Morao 0ux ga

npuyam o cebu ¢

Mory na

OATOBapaMm Ha

Mory na onuiiem

CJIUKY U Ka’KEM

YMeM na kaxxem

Opojese u 0oje u

pedeHuna o cedbu u

CB0jOj MTOPOAUIIN

IIpa3sHuM IMOJbUMa

YUUIIN

HEKHMM JPYrOM U3 | IUTama Ha KaKoO C€ 30BYy NO3JPaBUM HEKOT
MHOCTpAHCTBa 0€3 | EHIJIECKOM peIMeTH Ha

nyuje nomohu €HIJIECKOM

[TNCABE

Mory aa manumem | Mory na nonyHuMm | Mory na Hanumem | Mory 1a Hanumem
HEKOJIUKO pedeHuIie ¢ pedu Koje CMO pedn Koje CMo

YUWIN y3 Maily

moMmoh

Hanomena: [Tosba 03HaueHa * Hajla3e ce caMo y U3JIa3HOj AHKETH
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Prilog IIb: Ulazna/izlazna anketa za VI, VII i VIII razred

Imam godina.

Decak sam. / Devojc€ica sam.

Idem u razred.

Moja Skola se zove

Ucim engleski od razreda. Na kraju prosle godine sam imao/imala
ocenu iz engleskog.
Ove godine imam iz engleskog.*

UdZbenik koji koristim u Skoli zove se

1) Strane zemlje u kojima sam bio/bila su:

2) Zemlje u koje bih voleo da putujem su:

3) Jezici koje uc¢im pored engleskog su:

4) U¢im engleski: (mogude je zaokruziti viSe odgovora)
a) sa nastavnikom/nastavnicom
b) sa mamom ili tatom
¢) sa drugarima
d) na privatnim ¢asovima

e)

5) Uc¢im engleski:
a) u Skoli
b) kod kuce
c¢) kod drugara
d) u privatnoj skoli

e)

239



6) Ucenje engleskog jezika mi je:

a) lako b) ponekad tesko c) tesko d) ne znam

7) Uéenje engleskog jezika mi je zabavno:

a) da, uvek b) ponekad c) ne d) ne znam

8) Na ¢asu engleskog najvise volim:
a) igre
b) pesme
c) Citanje teksta
d) kada pricam na engleskom
¢) kada u¢imo nove reci

f) testove

9) Na casu engleskog najbolje mi ide:
a) igranje igrica
b) pesmice
c) kada pri¢am na engleskom
d) kada u¢imo nove reci
e) kada Citamo neki tekst
f) kada piSemo nesto

g) kada vezbamo gramatiku

10) NajteZe mi je:
a) da pricam na engleskom
b) da piSem nesto na engleskom
c) kada radimo gramatiku
d) kada sluSamo nesto sa CD-a

e) kada citamo novi tekst

11) U¢im engleski da bih mogao/mogla:
a) da dobijem dobru ocenu
b) da putujem
¢) da koristim internet
d) da igram video igrice
e) da gledam crtane filmove

f) da slusam muziku
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12) Najbolje u¢im:
a) sam b) sa drugom ) u grupi d) uz pomo¢ neke odrasle osobe

(mama, tata, nastavnica...)

13) Najbolje mi ide (daj sebi ocenu od 1 do 5 za svaku veStinu):
— sluSanje
— Citanje
— pric¢anje
— pisanje
— gramatika

—redi

14) Bolje u¢im uz pomoé¢:
a) nastavnika/nastavnice
b) drugara
c) roditelja

15) Svida mi se udzbenik koji koristimo u $koli:

a) da b) ne ¢) neka vezbanja mi se svidaju, neka ne

16) Vazno je znati strani jezik zato Sto...

17) Verujem da su nastavniku vazni moji komentari i primedbe:

a) da, zato Sto

b) ne, zato Sto
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18) Verujem da moja ocena odgovara mom stvarnom znanju jezika:
a) da

b) ne, zato §to

19) Nastavnik mi uvek objasni zbog ¢ega sam dobio/dobila dobru ili loSu ocenu:

a) da, uvek b) ponekad c) ne d) ne znam

20) Nastavnik mi uvek objasni §ta sam uradio/uradila dobro, a $ta loSe:

a) da, uvek b) ponekad c) ne d) ne znam

21) Verujem da nastavnik zna koliko sam truda uloZio/uloZila u neki zadatak:
a) da
b) ne

22) Kada mi neSto nije jasno na ¢asu:
a) pitam nastavnika/nastavnicu
b) pitam drugare
¢) pitam roditelje

d)

23) Van Skole mogu da popravim svoje znanje jezika tako §to ¢u:
a) 1¢1 na privatne ¢asove
b) gledati programe (filmove, emisije) na engleskom
c) igrati video igrice na engleskom
d) raditi domaci redovno
e) prepisivati nove reci
f) slusati muziku na engleskom
g) vezbati zadatke iz udzbenika
h) dopisivati se i Cetovati s drugarima iz inostranstva
i

J) ne znam
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24) Oboj sva polja koja su ta¢na za tebe:*

SLUSANJE

Kada sluSamo
vezbu sa CD-a,

razumem Sve

Razumem sve $to

nastavnica govori

Razumem
nastavnicu kada

prica sporo

Dosta toga ne
razumem ako
nastavnica ne

prevede

CITANJE

Kada ¢itamo neki

tekst, razumem sve

Razumem veéinu

re¢i u tekstu

Ne razumem bas

sve u tekstu, ali

Treba mi pomo¢

kako bih razumeo

i¢ije pomoci

reci umem da pronadem | tekst

odgovore na pitanja
GOVOR
Mogao bih da Mogu da Mogu da opiSem Umem da kazem
pri¢am o sebi sa odgovaram na sliku i kazem kako | brojeve i boje 1
nekim drugom iz pitanja na se zovu predmeti pozdravim nekog
inostranstva bez engleskom na engleskom

PISANIJE

Mogu da napiSem
sastav na

engleskom

Mogu da napiSem
nekoliko reCenica o
sebi 1 sv0joj
porodici na

engleskom

Mogu da popunim
recenice sa praznim

poljima

Mogu da napiSem
reci koje smo ucili

uz malu pomo¢

Napomena: polja oznacena * nalaze se samo u izlaznoj anketi
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Prilog III: Upitnik o strategijama ucenja

Molimo vas da ocenite sledece tvrdnje na osnovu svog iskustva sa nastave. Za ocenjivanje

koristite skalu od jedan do pet, na kojoj je 1 = uopSte ne vaZi za mene, a 5 = u potpunosti

vazi za mene. Ovo nije test. Ne postoje tacni 1 netacni odgovori, zato vas molimo da na

pitanja odgovorite iskreno.

1 = uopste ne 2 = delimi¢no 3 = nisam 4 = delimi¢no
vaZi za mene (uglavnom) ne siguran/-na (uglavnom)
vazi za mene vazi za mene
TVRDNJE
1. Volim kada je ono $to radimo na ¢asu zahtevno, jer tako mogu s
da nauc¢im nesto novo.
2. U odnosu na druge ucenike, o¢ekujem da budem uspesan/uspesna. 5
3. Zavreme testa sam toliko nervozan/nervozna da ne mogu da s
se setim onoga $to sam naucio/naucila.
4. Vazno mi je da nauc¢im ono o ¢emu se govori na ¢asovima. 5
5. Svida mi se ono §to u¢im na ovim ¢asovima. 5
6. Siguran sam da razumem smisao onoga $to se uci iz ovog s
predmeta.
7. Mislim da ¢u ono $to nauc¢im ovde moci da primenim i na drugim s
casovima.
8. Ocekujem da budem vrlo uspesan/uspesna na ovim ¢asovima. 5
9. Kada se uporedim sa drugima, mislim da sam dobar ucenik. 5
10. Ukoliko treba da uradim neku prezentaciju, uvek biram teme iz s
kojih mogu nesto da naucim, ¢ak i ako zahtevaju vise rada.
11. Siguran/sigurna sam da mogu odli¢no da odgovorim na sva zadata s
pitanja i zadatke iz ovog predmeta.
12. Kada radim test, ose¢am se nelagodno i uznemireno. 5
13. Mislim da ¢u imati dobru ocenu iz ovog predmeta. 5

244



14. Trudim se da u¢im na sopstvenim greSkama, ¢ak i ako dobijem 2 l314ls
loSu ocenu na testu.

15. Smatram da je ono §to u¢im iz ovog predmeta korisno za mene. 2131415

16. Kada se uporedim sa drugima iz razreda, mislim da su moje 213145
tehnike ucenja bolje.

17. Mislim da je ono §to u¢imo iz ovog predmeta zanimljivo. 2131415

18. Mislim da mnogo znam o predmetu u poredenju sa drugim 2 l314ls
ucenicima iz razreda.

19. Znam da ¢u mo¢i da savladam gradivo vezano za ovaj predmet. 2131415

20. Mnogo brinem u vezi sa testovima. 2131415

21. Vazno mi je da razumem ovaj predmet. 2131415

22. Kada radim test, razmisljam o tome koliko mi lose ide. 2131415

23. Kada uc¢im za test, trudim se da objedinim podatke sa Casa i iz 213145
knjige.

24, Kada radim domace zadatke, trudim se da se setim onog o cemu je
nastavnik govorio na ¢asu, kako bih ta¢no odgovorio/odgovorila 2131415
na pitanja.

25. Postavljam sebi pitanja kako bih proverio/proverila da li znam 23 l4ls
gradivo koje sam ucio/ucila.

26. Tesko mi je da odredim koje su najbitnije ideje u tekstu koji ¢itam. 2131415

27. Kada se radi nesto $to je tesko, ja ili odustanem ili u¢im samo 2 l3l4ls
lakse delove.

28. Kada uc¢im, vazne ideje izrazavam svojim re¢ima. 2131415

29. Uvek se trudim da shvatim o ¢emu nastavnik govori, ¢ak i ako mi 213145
deluje kao da nema smisla.

30. Kada uc¢im za test, trudim se da upamtim Sto viSe ¢injenica. 2131415

31. Dok ucim, prepisujem svoje beleske da bih zapamtio/zapamtila 213 l4ls
gradivo.

32. Radim vezbanja i odgovaram na pitanja o razumevanju teksta cak i 2 l314ls
kada to ne moram.

33. Cak i kada je materijal dosadan i nezanimljiv, nastavljam da radim 2 l314ls

dok ne zavrsim.
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34. Kada ucim za test, vezbam stalno tako Sto ponavljam vazne

podatke naglas. >
35. Pre nego §to po¢nem da ucim, razmisljam o tome Sta ¢u sve morati

da radim kako bih nauc¢io/naucila gradivo. >
36. Kada radim na novim zadacima, primenjujem ono §to sam

naucio/naucila iz udzbenika i iz starih domacih zadataka. >
37. Cesto mi se ¢ini da sam nesto &itao/Citala za &as, ali da ne znam

o ¢emu se radi. >
38. Cini mi se da dok nastavnik govori ja mislim na nesto drugo i ne

sluSam bas o ¢emu je rec. >
39. Kada proucavam neku temu, trudim se da sve povezem. 5
40. Kada ¢itam, povremeno se zaustavim i ponovo predem procitano. 5
41. Kada ¢itam materijal iz ovog predmeta, ponavljam reci kako bih

lakse zapamtio/zapamtila. >
42. Da bih lakse ucio/ucila, napravim pregled poglavlja iz knjige. 5
43. U¢im mnogo da bih dobio/dobila dobru ocenu, ¢ak i kada mi se

predmet ne dopada. >
44. Pri cCitanju, pokusavam da povezem ono o ¢emu ¢itam sa onim s

§to ve¢ znam.
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Prilog IV: GKZS za I1I razred
(Family and Friends 1, Oxford University Press)'

IVa:

e [lornenaj cnuky. [la mu TM ¥ TBOj MapTHEP yMETE Ja U3TOBOPUTE HA3UBE 3a CBE
cTBapH Koje Buaute Ha ciuuu? [Iposepure. Caza, mokymajTe Ja HanUIIeTe ped

Ha CHIJICCKOM HCIIOJ CBAaKEC CIIHMKC!

- I[a JIK CTC 3HAJIA J1a U3IrOBOPUTE U HAIIMIICTC CBEC pqu/I?

a) 1a 0) 3HAJIM CMO CKOPO CBe B) 3HAJIM CMO Mam€ 0J1 1oJia

! Sve ilustracije u Prilozima IV-XI preuzete su iz navedenih udzbenika, sa izuzetkom odabranih
ilustracija u Prilozima IV (a, b, c i d), Vd, VId i VIIb koje su preuzete iz udzbenika Ready, Steady, Go I i
2 izdavaéa Nova Skola (godine izdanja 2008. i 2012.); ilustracija u Prilozima IXa i Xd, koje su preuzete iz
radne sveske udzbenika English in Mind 1, 1zdavaca Cambridge University Press (godina izdanja 2004, str.
52) i ilustracija u Prilogu XIa, koje su preuzete iz udzbenika Wavelength Pre-Intermediate, izdavaca
Pearson Education Limited (godina izdanja 2000, str. 14).
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e ¥Y3Mu KyTy, IPBEHY, 3€JIeHY, TUIaBY, P03y, JbyOHMUacTy U HapaHUACTy OOjHIly.
0060j oBe LpTEXE KAKO I'OJ] )KETUIII U HE JI03BOJIM NapTHepy 1a Buau. [lorahaj
Koje 00je je Koja ClIMKa Ha LPTEXY TBOT MapTHEpPA, a 3aTUM Heka OH roralha 3a
TBOje ciuke. Ha mpumep:

Is your book green? — Yes, it is. / No, it isn’t. My book is red.
- Jla nu cte cBe caMu ypaauiau?

a) 1a 0) MopaJii CMO 1a IUTAMO HACTABHMIY 32 momMoh

e [lormnenaj ciuke U 3ajeTHO ca CBOjUM ITAPTHEPOM HAIUIINA PEUCHHUIIE:

, pl
2 &

LR

\ :

A

These are my hands. ~ Thisis

- Jla nu cte cBe caMu ypaaunu?

a) 1a 0) MOpaJIM CMO 1a MMTAMO HACTABHHUILY 3a nmomoh

e [llra here ypaguTu ca peunMa Koje HUCTE 3HATIU?
a) nutaheMo HACTABHHUILY 1a HAM MOHOBO 00jacHU
0) nutahemo Hekor apyror (Mamy, Tarty, CeKy, Apyra...)

B) HUIITA
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IVb:

e [Ilornexnaj cnuky. [la 11 TH ¥ TBOj MapTHEP YMETE J1a U3TOBOPUTE HA3KBE 32 CBE
YJIaHOBE TIOpOAMIIE Koje BuauTe Ha ciaunu? Caza, MOoKymajTe Ja HamuIeTe ped

Ha CHIJTICCKOM I10PE€a CBAKE CIIMKE!

- Jla nu cTe 3HaNM 1a U3rOBOPUTE CBE peyu?

a) na 0) 3HAJIH CMO CKOPO CBe B) 3HAJIM CMO Mabhe 0] MoJia

- I[a JIM CTC 3HAJIHU Ja HAITKMIIECTC CBC peqH?

a) na 0) 3HAJIH CMO CKOPO CBe B) 3HAJIM CMO Mabhe 0] MoJia

e [lornenaj cnuky. 3ajeHO ca MAPTHEPOM MOKYINAj A2 OJITOBOPUII Ha MUTaA:

' Where is the lamp?
Where is the ball?
Where are the books?

A Where is the skateboard?

Where is the teddy?

- Jla nu cre cBe camMu ypaaunu?

a) 1a 0) Mopa/Id CMO J1a MUTAMO HACTABHMILY 32 HoMoh
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e [lornenaj cinuke U 3ajeHO ca CBOjUM IMAPTHEPOM HAIUIINA PEUCHHULIE:

. She’s

- Jla nu cte cBe caMu ypaauiau?

a) 1a 0) MOpaJIi CMO 1a MUTAMO HACTABHMIY 32 oMoh

e [llrta here ypanuTu ca peurma Koje HUCTE 3HAIH?
a) nutaheMo HACTABHHUILY 1a HAM MTOHOBO 00jacHU
0) nutahemo Hekor apyror (Mamy, Tarty, CeKy, Apyra...)

B) HUIITA
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IVe (grupe A i B):

I'pyna A:

e [lornenaj ceor naprHepa. Onuim mra oH/oHa HocH of oxaehe. Kana 3aBpiuii, Heka
TBO] MapTHEP OIHUIIIE IITa TH HOCHUIII.

e Crenyj ped y 3arpajy CBOM IapTHEPY, a OH/OHA HEKa IMOKYIIA JIa j& TAYHO 3aIluIIe
(TROUSERS). Kana 3aBpmute, Heka OH TeOH CIielryje CBOjy pey, a TH Mpodaj 11a je
sanumrent. [IpoBepute na mu cre 100po ypaauiv 3a1aTax.

e 3amMoiu mapTHepa Ja TH Ka)xxe Ha3uBe co0a Ha CIMIM. 3aTUM HEKa HAIUILIE TE PeUr

Ha OpTUuliaMa ucron CJIrKa:

Vo e
LI TP

e [luTaj mapTHepa ja TH onwMIle r/1e )XKUBK: y Kyhu wim y crany? Konmko coba uma?
[IITa ce Hana3u y \UXOBOj cCOOM? 3aTUM TH MCIIPUYA] TAPTHEPY O ceOu.
e Jla i je TBOj mMapTHEP AOOPO ypaauo CBOj 3amaTaK?
a) 1a, cBe je 100po ypaauo 0) HanpaBHo je B) HANIPaBHO je
nap rpemaka JA0CTa rpemiaxka
e Jla nu cu T 100pO ypasauo cBOj 3a/1aTaK?
a) 1a, MHCJIUM Ja caM 0) HanmpaBHoO caM B) HANIPABHMO CaM
cBe 100po ypaauo nap rpemaka JA0CTa rpemaxka
e Jla 1u cTe 000je KOPUCTUIIN EHITIECKU CBE Bpeme?
a) na 0) KOPHCTHJIM CMO AP CPICKHUX pedn B) He
e Jla i cTe MOpanu Aa TpakuTe MOMoh o1 HacTaBHUIIE?
a) na 0)camo 3a nap peuu B) He
e [llta here ypaautu ca 3agamnuma Koje HUCTE J00PO ypaauiau?
a) nutahemo HacTaBHUILY 0) nuraheMo HeKoOr APyror B) HUILTA

1a HaM o0jacHu (mamy, Tary...)
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I'pyna b:

o [Ilornenaj ceor maptHepa. Onuiu mra on/oHa Hocu on onehe. Kana 3aBpmmii, Heka
TBO] MMapTHEP OMHUIIE [ITA TH HOCHUIIL.

e Crnenyj ped y 3arpajy CBOM apTHEPY, @ OH/OHA HEKa MOKYIIA J1a jé TAYHO 3aIuIIIe
(DOWNSTAIRS). Kayma 3aBpmute, Heka OH TeOU crienryje CBOjy ped, a Tv npobaj aa
je 3anuurent. [IpoBepuTe aa Jin cte 100pO ypaauiiu 3a1aTakx.

e 3amonu InapTHepa a TH Ka>KC Ha3UBEC coba Ha CJIMIIHN. 3aTuM HEKa HaITMIIe T peun

Ha OpTUuaMa ucron CJIrKa:

e [luraj mapTHepa Ja TH OmUIIE TAe )XUBU: Y Kyhu wmn y ctany? Komnuko coba nma?
[ITa ce Hanma3u y BUX0BOj cobu? 3aTUM THU UCIPUYAj TAPTHEPY O ceOu.
e Jla nu je TBOj mapTHep 100pO ypaauo CBOj 3ajaTak?
a) 1a, cBe je 100po ypaauo 0) HanpaBHo je B) HAIIPaBHO je
nap rpemaka A0CTA rpemaka
e Jla mu cu TH 1006pO ypaauo cBOj 3amaTak?
a) 1a, MHCJIUM /12 caM 0) HAapaBHO caM  B) HANIPaBHO caM
cBe 100po ypaauo nap rpemaka JA0CTa rpemiaxka
e Jla nu cTe 000je KOPUCTUIIN SHITIECKU CBE Bpeme?
a) 1a 0) KOPMCTUJIM CMO NAapP CPICKHUX peun B) He
e Jla 1M cTe MOpav 1a Tpaxxute moMoh oj HacTaBHUILIE?
a) 1a 0)camo 3a nap pequ B) He
e [llta here ypaguTu ca 3amanuma Koje HUCTE 100po ypaauiu?
a) nuTaheMo HacTaBHHUILY 0) nuraheMo Hekor Apyror B) HUILTA

A2 HaM o0jacHU (mamy, Tary...)
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Ivd:

e [Ilornexnaj ceor maptHepa. Onuiu kako on/oHa usriena. Koje 6oje cy my/joj ount u
koca. [la mu je xoca qyra wim kpatka? Jla nu je paBHa mwiu koBpraBa? Kama

3aBpIUINIL, HEKA TBO] MapTHEpP Omuile Tede.

e [Ipountaj ynyrcTBO M 000j Ipeamere Ha ciuuy. [Iponalhu npeamer xoju Huje

o0ojeH. Ha nmMHWju HanmUIIM KOjH je TO O0JIUK.

Colour all the triangles green, all the circles yellow and all the rectangles pink.

° Hornenaj CJIMKC U 3aBpIIH PCUCHUILIC:

This animal is short/tall. It’s got a neck.
It’sa

This animal is Lt legs.
It’sa
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CUUF

ornenaj cuke 1 craBu ¥ [OPE XpaHEe KOjy BOJMII, a ¥ MOPE XpaHe Kojy
HE BOJIMII. 3aTUM HCIIPHYaj CBOM MapTHEPY IITA BOJIMII a [T HE BOJIMII.

Kana 3aBpmuii. nuraj napTHepa 1ra OH/0OHa BOJIH:

¢
o

a) 1a, MHCJIUM /12 caM 0) HAampaBHO caM  B) HANIPaBHO caM

Ja i cu i 1oOpO ypaamo CBOj 3aaarak?

cBe 100po ypaamno nap rpemaka JA0CTa rpemaka
Jla mu cu KOpUCTHO/TIa EHIJIECKH CBE Bpeme?
a) 1a 0) KOPUCTHO caM Map CPICKUX peun B) He
Jla mu cu Mopao/na fa Tpaxuil momMoh oj HacTaBHuUIE?
a) 1a 0) camo 3a map pe4u B) He
Ja nu mucnum 1a 61 Morao/Morja OBako Jia MpHyall ca HEeKUM JPYroM U3
MHOCTpaHCTBa?
a) 1a, CHTYpPHO 0)Mo2xk1a aK0 OM MM HEKO ITOMOTao B) He BepyjeM

[IITa Tv je OGuo0 HAjTEXKE Aa HAYUHUI Y OBUM JIEKIIHjama?

[IITa Tv ce HajBHIIIE CBUIETIO Y OBUM JICKIIHjama?
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Prilog V: GKZS za IV razred

Va:

(Happy Street 2, Oxford University Press)

Pogledajte sliku. Da i ti i tvoj partner moZete da upiSete reci koje nedostaju?

Znali smo sve reci.

a) da b) znali smo skoro sve ¢) znali smo manje od pola reci

Sve smo uradili sami.

a) da b) morali smo da pitamo nastavnicu za neke reci

Sve smo ta¢no napisali.

a) da b) imali smo nekoliko greSaka ¢) imali smo dosta greSaka
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Ispricaj partneru na engleskom o svojoj porodici: kako ti se zovu mama i tata, bake
1 deke, rodaci, koliko imas brace i sestara. Kada zavrsis, neka partner isprica tebi o
svojoj porodici.
- Dali si razumeo sve $to je tvoj partner rekao?

a) da b) skoro sve ¢) dosta toga nisam razumeo
- Dali ste oboje koristili engleski sve vreme?

a) da b) koristili smo par srpskih reci c) ne
- Dali ste morali da trazite pomo¢ od nastavnice?

a) da b) samo za par reci ¢) ne

Na smenu, ti partner izgovorite ove brojeve na engleskom. Onda ih napisite:

72 54 37 21 65 B9

- Znali smo sve reci.

a) da b) znali smo skoro sve ¢) znali smo manje od pola reci
- Sve smo uradili sami.

a) da b) morali smo da pitamo nastavnicu za neke reci
- Sve smo ta¢no napisali.

a) da b) imali smo nekoliko greSaka ¢) imali smo dosta greSaka

Ako biste morali da ispricate nekome na engleskom o svojoj porodici i procitate
brojeve na engleskom, da li biste mogli?
a) da, bez problema b) moZda bih napravio ¢) morao bi neko

par greSaka da mi pomogne
Sta Cete uraditi sa onim re¢ima koje niste znali?

a) pitacemo nastavnicu  b) pitacemo nekog drugog ¢) nista

da nam objasni (mamu, tatu...)
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Vb:

e Pogledajte sliku. Da li ti i tvoj partner mozete da kazete koliko je sati na svakom

¢asovniku?

e Ispricaj partneru na engleskom $ta obi¢no jedes za dorucak. Kada zavrsis, neka
partner isprica tebi o svom dorucku.
e Nacrtaj na stolu tri stvari za jelo/pi¢e. Nemoj pokazati parneru. PokuSaj da sazna$

Sta tvoj partner ima na stolu (npr. Have you got any bread?):

- Dali si razumeo sve $to je tvoj partner rekao?

a) da b) skoro sve ¢) dosta toga nisam razumeo
- Dali ste oboje koristili engleski sve vreme?

a) da b) koristili smo par srpskih reci ¢) ne
- Dali ste morali da trazite pomo¢ od nastavnice?

a) da b) samo za par reci c) ne

Ako biste morali da ispri¢ate nekome na engleskom o o tome $ta jedete i kada, da li
biste mogli?
a) da, bez problema b) moZda bih napravio ¢) morao bi neko
par greSaka da mi pomogne
Sta ¢ete uraditi sa onim re¢ima koje niste znali?
a) pitacemo nastavnicu b) pitacemo nekog drugog ¢) nista

da nam objasni (mamu, tatu...)
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Ve (grupe A i B):

Grupa A:

e Pogledaj sliku. Izaberi tri Zivotinje 1 pitaj svog partnera da ti kaze kako se zovu.

Obelezi sve Zivotinje koje je tvoj partner tacno izgovorio.

e Neka tvoj partner uporedi date zivotinje koriste¢i re¢ u zagradi:
Slon — lav (big) Zirafa — nilski konj (tall) Zmija — slon (thin)
o Pitaj partnera gde se nalaze ove zivotinje. Neka ti objasni koriste¢i reci next to,
between, opposite:
Where is the (nilski konj)? Where is the (slon)? Where is the (zmija)?
e Dalije tvoj partner dobro uradio svoj zadatak?
a) da, sve je dobro uradio b) napravio je par greSaka c) napravio je dosta greSaka
e Dali si ti dobro uradio svoj zadatak?
a) da, mislim da sam b) napravio sam ¢) napravio sam dosta greSaka
sve dobro uradio par greSaka
e Dali ste oboje koristili engleski sve vreme?
a) da b) koristili smo par srpskih reci ¢) ne
e Da li ste morali da trazite pomo¢ od nastavnice?
a) da b) samo za par reci c) ne
e Sta ¢ete uraditi sa onim redima koje niste znali?
a) pitacemo nastavnicu b) pitacemo nekog drugog ¢) nista

da nam objasni (mamu, tatu...)
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Grupa B:

e Pogledaj sliku. Izaberi tri Zivotinje i pitaj svog partnera da ti kaze kako se zovu.

Obelezi sve zivotinje koje je tvoj partner taéno izgovorio.

e Neka tvoj partner uporedi date Zivotinje koriste¢i re¢ u zagradi:
Zmija — tigar (small) Slon — lav (fat) Zirafa — nilski konj (tall)
e Pitaj partnera gde se nalaze ove Zivotinje. Neka ti objasni koriste¢i reci next to,
between, opposite:
Where is the (slon)? Where is the (tigar)? Where is the (nilski konj)?
e Dalije tvoj partner dobro uradio svoj zadatak?
a) da, sve je dobro uradio b) napravio je par greSaka c) napravio je dosta greSaka
e Dalli si ti dobro uradio svoj zadatak?
a) da, mislim da sam b) napravio sam ¢) napravio sam dosta greSaka
sve dobro uradio par greSaka
e Dali ste oboje koristili engleski sve vreme?
a) da b) koristili smo par srpskih reci ¢) ne
e Da li ste morali da trazite pomo¢ od nastavnice?
a) da b) samo za par reci c) ne
e Sta éete uraditi sa onim re¢ima koje niste znali?
a) pitacemo nastavnicu b) pitacemo nekog drugog ¢) nista

da nam objasni (mamu, tatu...)
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Vd (grupe A i B):

Grupa A:

e Pogledaj sliku. Zamoli partnera da ti objasni kako da stignes od polja START HERE

- Supﬂrmarkat L—ir__i /

; Lenny's flat |70 ¢ ¢ 7 v 9
estaurant TEERRE

do Zoo vrta i ku¢e Mr Potter-a:

Mr ow‘s
house

Park

e Pogledaj sliku ispod. Pitaj partnera koliko knjiga, lenjira, olovaka i pernica se nalazi
kod Anna-e na stolu. Zamoli ga da pocinje recenice sa There is/There are:
e Pitaj partnera kako ide u $kolu svaki dan.

e Dalije tvoj partner dobro uradio svoj zadatak?

Anna

— ‘ a) da, sve je b) napravio je ¢) napravio je
dobro uradio  par greSaka dosta greSaka
; g e Dali si ti dobro uradio svoj zadatak?
a) da, mislim da sam b) napravio sam c) napravio sam
T — sve dobro uradio  par gresaka dosta gresaka

e Dali ste oboje koristili engleski sve vreme?
a) da b) koristili smo par srpskih reci c) ne
e Dali ste morali da traZite pomo¢ od nastavnice?
a) da b) samo za par reci c) ne
e Sta éete uraditi sa onim re¢ima koje niste znali?
a) pitacemo nastavnicu b) pitacemo nekog drugog ¢) nista

da nam objasni (mamu, tatu...)
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Grupa B:

e Pogledaj sliku. Zamoli partnera da ti objasni kako da stignes od polja START HERE

A Soppomane Lr#]

Lenny's flat

do Lenny-jevog stana i restorana:

Mr ?oer‘s
house

e Pogledaj sliku ispod. Pitaj partnera koliko knjiga, lenjira, olovaka i pernica se nalazi
kod Eddie-ja na stolu. Zamoli ga da pocinje recenice sa There is/There are:

e Pitaj partnera kako ide u skolu svaki dan.

Eddie ay e Dalije tvoj partner dobro uradio svoj zadatak?
a) da, sve je b) napravio je ¢) napravio je
dobro uradio  par greSaka dosta greSaka

e Dalisiti dobro uradio svoj zadatak?
. a) da, mislim da sam b) napravio sam c) napravio sam
’ sve dobro uradio  par greSaka dosta greSaka
e Dali ste oboje koristili engleski sve vreme?
a) da  b) koristili smo par srpskih reci ¢) ne

e Dali ste morali da traZite pomo¢ od nastavnice?

a) da b) samo za par reci c) ne

e Sta ¢ete uraditi sa onim re¢ima koje niste znali?

a) pitacemo nastavnicu b) pitacemo nekog drugog ¢) nista

da nam objasni (mamu, tatu...)
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Ve (grupe A i B):

Grupa A:

Pogleda;j sliku. Ispricaj partneru koje stvari volis, a koje ne voli§ da radis. Kada

zavrsi$, neka on tebi isprica Sta on voli i ne voli da radi:

Napisi dane u nedelji i ispricaj partneru $ta najcescée radi$ tim danima. Zatim ga pitaj
Sta on radi kog dana:

T W T

S S

Ispricaj partneru Sta najvise volis da gledas na televiziji, kojim danima se prikazuje 1

u koliko sati.

Da li si ti dobro uradio svoj zadatak?
a) da, mislim da sam sve b) napravio sam ¢) napravio sam

dobro uradio par gresaka dosta gresaka

Da 1i misli§ da bi mogao o ovim stvarima da pric¢as na engleskom sa nekim drugom
1z inostranstva?

a) da, sigurno b) moZda ako bi mi neko pomogao ¢) ne verujem

Da li misli$ da ti treba dodatna pomo¢ oko re¢i ili gramatike koje ste radili u ovoj
lekciji?

a) da b) moZda malo ¢) mislim da ne

Sta ti je bilo najteze da naudis u ovoj lekciji?

Sta ti se najvise svidelo u ovoj lekciji?
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Grupa B:

Pogledaj sliku. Ispricaj partneru koje stvari volis, a koje ne voli§ da radis. Kada

zavrsis, neka on tebi isprica Sta on voli i ne voli da radi:

Napisi dane u nedelji i ispricaj partneru Sta najc¢esée radis tim danima. Zatim ga pitaj
Sta on radi kog dana:

T w T

S S

Ispricaj partneru Sta najvise volis da Citas, koja ti je omiljena knjiga i kako se zove

glavni junak.

Da li si ti dobro uradio svoj zadatak?
a) da, mislim da sam sve b) napravio sam ¢) napravio sam

dobro uradio par gresaka dosta gresSaka

Da li misli§ da bi mogao o ovim stvarima da pric¢a$ na engleskom sa nekim drugom
1z inostranstva?

a) da, sigurno b) moZda ako bi mi neko pomogao ¢) ne verujem

Da 1i mislis§ da ti treba dodatna pomo¢ oko reci ili gramatike koje ste radili u ovoj
lekeiji?

a) da b) moZda malo ¢) mislim da ne

Sta ti je bilo najteze da naugis u ovoj lekciji?

Sta ti se najvise svidelo u ovoj lekciji?
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Prilog VI: GKZS za IV razred

(Brilliant 2, McMillan)

Vla:

Pogledajte brojeve. Da li ti i tvoj partner umete da izgovorite ove brojeve na
engleskom? Proverite. Sada, pokusajte da napiSete svaki od brojeva slovima. Uzmi
bojice i oboj svaki broj razli¢itom bojom. Ne dozvoli partneru da vidi. Pogadaj koje

su boje brojevi tvog partnera, a zatim neka on pogada tvoje.

18 11 13 1z 20

- Znali smo sve reci.

a) da b) znali smo skoro sve ¢) znali smo manje od pola reci
- Sve smo uradili sami.

a) da b) morali smo da pitamo nastavnicu za neke reci
- Sve smo ta¢no napisali.

a) da b) imali smo nekoliko greSaka ¢) imali smo dosta greSaka

U prozoru 1 nacrtaj ¢udoviste. Odluci koliko glava/oc¢iju/ruku/nogu/usiju zeli§ da
ima. Ne dozvoli partneru da vidi tvoju sliku. Kada zavrsis§, zamoli partnera da ti
opiSe svoje cudoviste. Neka koristi He/She’s got..., a ti pokusaj da ga nacrtas u
prozoru 2. Zatim ti opi$i svoje ¢udoviste partneru da ga on nacrta. Proverite da li ste
dobro nacrtali cudovisSte prema uputstvima.

Prozor 1 Prozor 2
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- Dali si razumeo sve $to je tvoj partner rekao?

a) da b) skoro sve ¢) dosta toga nisam razumeo

- Dali ste oboje koristili engleski sve vreme?
a) da b) koristili smo par srpskih reci
- Dali ste morali da trazite pomo¢ od nastavnice?

a) da b) samo za par reci ¢) ne

c) ne

Ako biste morali da kazete nekome brojeve i1 boje na engleskom i opisete kako neko

izgleda, da li biste mogli?
a) da, bez problema b) moZda bih napravio

par greSaka

Sta ¢ete uraditi sa onim re¢ima koje niste znali?
a) pitacemo nastavnicu b) pitacemo nekog drugog

da nam objasni (mamu, tatu...)

¢) morao bi neko

da mi pomogne

¢) nista
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Vib:

e Pogledaj sliku. Da li ti 1 tvoj partner moZete da opiSete Sta se sve na njoj nalazi?

Koristite There is/There are...

Znali smo sve reci.

a) da b) znali smo skoro sve ¢) znali smo manje od pola reci
Sve smo uradili sami.

a) da b) morali smo da pitamo nastavnika za neke reci

e Pogledaj oko sebe. Da li ti 1 tvoj partner mozete da opiSete Sta troje vasih drugara iz

razreda trenutno radi?

Da li si razumeo sve §to je tvoj partner rekao?

a) da b) skoro sve ¢) dosta toga nisam razumeo
Da li ste oboje koristili engleski sve vreme?

a) da b) koristili smo par srpskih reci ¢) ne
Da li ste morali da trazite pomo¢ od nastavnika?

a) da b) samo za par reci c) ne
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neka partner izabere tri Zivotinje 1 isprica tebi kako one izgledaju i §ta rade.

Da li si razumeo sve §to je tvoj partner rekao?

a) da b) skoro sve ¢) dosta toga nisam razumeo
Da li ste oboje koristili engleski sve vreme?

a) da b) koristili smo par srpskih reci ¢) ne
Da li ste morali da traZite pomo¢ od nastavnika?

a) da b) samo za par reci c) ne

druge zemlje, da li biste mogli?

Pogledaj sliku. Izaberi tri Zivotinje 1 opisi partneru kako izgledaju i Sta rade. Onda

Ako biste ti 1 tvoj partner morali da ispricate ovo na engleskom nekom drugaru iz

a) da, bez problema b) moZda bih napravio ¢) morao bi neko

par greSaka da mi pomogne

Sta Cete uraditi sa onim re¢ima koje niste znali?

a) pitacemo nastavnika b) pitacemo nekog drugog ¢) nista

da nam objasni (mamu, tatu...)
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Vie:

e Pogledaj oko sebe. Izaberi jednog drugara/drugaricu i ispricaj partneru Sta on/ona
nosi od odece. Zatim neka tvoj partner odabere nekog drugara/drugaricu i kaze ti Sta

on/on nosi.

e Napisi koju sve hranu i pi¢e volis, a koju ne. Saznaj §ta sve tvoj partner voli ili ne voli.

Me: My partner:

e Ispricaj drugaru/drugarici koji sede u tvojoj blizini Sta tvoj partner voli/ne voli da jede.

e Dalije tvoj partner dobro uradio svoj zadatak?

a) da, sve je dobro uradio b) napravio je par greSaka c) napravio je dosta greSaka

e Dali si ti dobro uradio svoj zadatak?
a) da, mislim da sam b) napravio sam ¢) napravio sam

sve dobro uradio par gresaka dosta gresaka

e Dali ste oboje koristili engleski sve vreme?

a) da b) koristili smo par srpskih reci ¢) ne

e Dali ste morali da traZite pomo¢ od nastavnice?

a) da b) samo za par reci c) ne

e Sta éete uraditi sa onim redima koje niste znali?
a) pitacemo nastavnicu b) pitacemo nekog drugog ¢) nista

da nam objasni (mamu, tatu...)
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Vid:

e Pogledaj slike. Da li zna$ da kazes koliko je sati na svakom cCasovniku?

e Ispri¢aj partneru o svom danu. U koliko sati ustajes? Kada doruckujes? Kada ides
u Skolu? Sta radis kada se vrati$ iz $kole? Kada radi§ domaci? Sta radi§ uve&e?

U koliko sati ide§ na spavanje?

e Napisi dane u nedelji 1 ispricaj partneru $ta najcesce radi$ tim danima. Zatim ga pitaj
Sta on radi kog dana:

M T W T

F S S

e Ispricaj partneru svoje planove za leto. Reci mu gde ¢es i¢i, kada ¢es i¢i, Sta ¢eS da
poneses 1 Sta ¢e$ da radis. Ukoliko jo§ uvek nemas planove za leto, pomisli $ta bi

voleo/la da radi$ i pri¢aj o tome.

e Dalisiti dobro uradio svoj zadatak?
a) da, mislim da sam b) napravio sam ¢) napravio sam

sve dobro uradio par gresaka dosta gresaka

e Da li misli§ da bi mogao o ovim stvarima da prica$ na engleskom sa nekim drugom
1z inostranstva?

a) da, sigurno b) moZda ako bi mi neko pomogao ¢) ne verujem

e Da li misli$ da ti treba dodatna pomo¢ oko reci ili gramatike koje ste radili u ovoj
lekciji?

a) da b) moZda malo ¢) mislim da ne

e Statije bilo najteze da naudis u ovoj lekciji?

e Stati se najvise svidelo u ovoj lekciji?
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Prilog VII: GKZS za VI razred
(New Sky 2, Pearson Longman)

Vila:

Ask your partner to tell you about his/her home and family. Now, tell him/her about

your home and family.

e Look around the classroom and describe what the people around you are doing.

Take turns with your partner to do this.

e Talk to your partner about sports. Ask him/her about the sports they like/dislike, ask

about their favourite teams and players. Now, you answer his/her questions.

¢ Did you understand everything your partner said?

a) yes b) almost everything ¢) not really

e Did the both of you use English all the time?

a) yes b) we used one or two Serbian words c) no

e Do you think your team has completed this task well?

a) yes b) mostly ¢) not really

¢ Did you need to ask the teacher to help you with some words?

a) no b) one or two c) some

e Do you think you and your partner could have this conversation in English with a
friend from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

e What will you do about the things you didn’t know?
a) I’ll ask the teacher b) I’ll ask someone else ¢) nothing

to explain again (a friend, mum, sister...)
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VIIb (grupe A i B):

Group A:

e  Work with your partner. Correct the sentences:
1. Is this bag she’s?
2. These are my keys. They’re my.
3. This is not my bag. It’s your.

e Look at the picture. Ask your partner what’s in his/her fridge: Ex. Have you got any
milk? — No, I haven’t. / Yes, I have.

e Talk to your partner. Where can you do these things?
—ride a bike
— buy books
— eat a burger
—send a letter
— have dinner with your family
— play basketball
— watch a 3D film

e Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made

everything well some mistakes a lot of mistakes

e Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes
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e Do you think you or your partner could have this conversation in English with a
friend from another country?

a) yes b) maybe c) Idon’t think so

e Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes b) maybe c) I don’t think so

e How do you learn the new vocabulary?
a) I copy the words in my notebook
b) I repeat the words out loud
¢) I try to use them in a sentence

d)
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Group B:

Work with your partner. Correct the sentences:
1. Is this bag she’s?
2. These are my keys. They’re my.
3. This is not my bag. It’s your.

Look at the picture. Ask your partner what’s in his/her fridge: Ex. Have you got any
milk? — No, I haven'’t. / Yes, I have.

Talk to your partner. Where can you do these things?
—ride a bike

— buy books

— eat a burger

—send a letter

— have dinner with your family

— play basketball

— watch a 3D film

Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made

everything well some mistakes a lot of mistakes

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

Do you think you or your partner could have this conversation in English with a
friend from another country?

a) yes b) maybe c) I don’t think so
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Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes b) maybe

How do you learn the new vocabulary?
a) I copy the words in my notebook

b) I repeat the words out loud

c) I try to use them in a sentence

d)

c) Idon’t think so
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Vllc (grupe A i B):

Group A:

e Ask your partner to name these three jobs. Ask him/her to write the words on the

lines:

e Ask your partner to say these dates in English:
21/02/1975 13/11/2000 07/05/1999

e Ask your partner to tell you what he/she did yesterday.

e Do you think your partner did his tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made c) he/she made a lot

everything well some mistakes of mistakes

e Do you think you did your task well?
a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes
e Did you understand everything your partner said?
a) yes b) almost everything ¢) not really
e Did you use English all the time?
a) yes b) with one or two Serbian words ¢) no
e Did you need to ask the teacher to help you with some words?
a) no b) one or two c) some

e What will you do about the things you did not know (for example, the words you

did not know)?
a) DI’ll ask the teacher b) I’ll ask someone else ¢) nothing
to explain again (a friend, mum, sister...)
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Group B:

e Ask your partner to name these three jobs. Ask him/her to write the words on the

lines:

)

e Ask your partner to say these dates in English:
12/07/1986 03/12/2001 17/09/1997

e Ask your partner to tell you what he/she did yesterday.

¢ Do you think your partner did his tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made a lot

everything well some mistakes of mistakes

e Do you think you did your task well?
a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes
¢ Did you understand everything your partner said?
a) yes b) almost everything ¢) not really
e Did you use English all the time?
a) yes b) with one or two Serbian words c) no
¢ Did you need to ask the teacher to help you with some words?
a) no b) one or two c) some
e What will you do about the things you did not know (for example, the words you
did not know)?
a) D’ll ask the teacher b) I’ll ask someone else ¢) nothing

to explain again (a friend, mum, sister...)
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VIId (grupe A i B):

Group A:

Ask your partner to write these numbers using words:
365
4502

Ask your partner to tell you the opposite words of these two. Then, ask them to
write these words on the lines:

DEEP — FAST -

Ask your partner to make comparisons using the following words:

elephant/big/fox

lion/strong/zebra

Talk to your partner about who is the tallest/shortest/fastest student in your class.

Then, decide what is the easiest/most difficult subject at school.

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

Do you think you could have this conversation in English with a friend from another
country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

What was the most difficult thing to do and why was it difficult:

Look at the book. What did you enjoy doing most in this Module?

Look at the book. Which of the things in the Module do you feel you need some

more help with?

What are you planning to do about these problematic things from the Module?
a) I’ll ask the teacher b) I’ll ask someone else ¢) nothing

to explain again (a friend, mum, sister...)
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Group B:

Ask your partner to write these numbers using words:
784
8021

Ask your partner to tell you the opposite words of these two. Then, ask them to
write these words on the lines:

WIDE — HIGH —

Ask your partner to make comparisons using the following words:

whale/heavy/panda

snail/slow/tiger

Talk to your partner about who is the tallest/shortest/fastest student in your class.

Then, decide what is the easiest/most difficult subject at school.

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

Do you think you could have this conversation in English with a friend from another
country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

What was the most difficult thing to do and why was it difficult:

Look at the book. What did you enjoy doing most in this Module?

Look at the book. Which of the things in the Module do you feel you need some

more help with?

What are you planning to do about these problematic things from the Module?
a) I’ll ask the teacher b) I’ll ask someone else ¢) nothing

to explain again (a friend, mum, sister...)
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Prilog VIII: GKZS za VI razred

(Messages 2, Cambridge University Press)

Villa:

Ask your partner to tell you when he/she was born. Write down the date. Ask him/her
to tell you when his/her brother or sister were born. Write down the dates. Now, your
partner will ask you the same questions. When you have finished, look at the dates

together and see if you have written them correctly.

Ask your partner to tell you what he/she did yesterday. Now, you tell him/her what
you did.

Ask your partner to tell you about his mum’s job. Now, tell him/her about what your

mum does.

Did you understand everything your partner said?

a) yes b) almost everything ¢) not really

Did the both of you use English all the time?

a) yes b) we used one or two Serbian words c) no

Do you think your team has completed this task well?

a) yes b) mostly ¢) not really

Did you need to ask the teacher to help you with some words?

a) no b) one or two c) some

Do you think you and your partner can have this conversation in English with a
friend from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

What will you do about the things you didn’t know?
a) I’ll ask the teacher b) I’ll ask someone else ¢) nothing

to explain again (a friend, mum, sister...)
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VIIIb (grupe A i B):

Group A:

e Look at the map. Ask your partner to tell you how James can get from the station to

the football stadium. Now, answer his question.

@ e’ footbalt |
school L park @ stadium |
London Road
ueen'’s
QHDtBi supermarket car park
post || Silver Street department
office by =19 store
= | newsagent || =
g chemist . g
| % || police station
b
James South Street
' town =
station o g hospital

e Ask your partner to tell you about their usual day. What time do they get up? What
do they do then? Now, tell him/her about you.

e Look around you. Pick one student and ask your partner to describe what he/she is

doing.

e Describe your neighbourhood. What kind of places (buildings, parks, shops...) are

there? Now, ask your partner to describe his/her neighbourhood.

e Try to guess what your partner was doing at 5 o’clock yesterday afternoon. Ask
questions until you guess. Now, your partner can try and guess what you did at the

same time.

e Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made

everything well some mistakes a lot of mistakes
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Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

Do you think you or your partner could have this conversation in English with a
friend from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes, definitely b) maybe ¢) I don’t think so

How do you learn the new vocabulary?
a) I copy the words in my notebook

b) I repeat the words out loud

¢) I try to use them in a sentence

d)
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Group B:

e Look at the map. Ask your partner to tell you how James can get from the station to

the department store. Now, answer his question.

v : e’ football |
Sthnﬂl ® par L mm |
|
London Road ‘
ueen'’s |
QHutB{ supermarket car park
post - Silver Street department
office || 3 =12 store |
o newsagent | | =
| chemist 2
! | % || police station
b
James South Street
' town =
station hall g hospital

e Ask your partner to tell you about their usual day. What time do they get up? What
do they do then? Now, tell him/her about you.

e Look around you. Pick one student and ask your partner to describe what he/she is

doing.

e Describe your neighbourhood. What kind of places (buildings, parks, shops...) are

there? Now, ask your partner to describe his/her neighbourhood.

e Try to guess what your partner was doing at 5 o’clock yesterday afternoon. Ask
questions until you guess. Now, your partner can try and guess what you did at the

same time.

e Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made

everything well some mistakes a lot of mistakes

e Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes
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e Do you think you or your partner could have this conversation in English with a
friend from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

e Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes b) maybe c) I don’t think so

e How do you learn the new vocabulary?
a) I copy the words in my notebook
b) I repeat the words out loud
¢) I try to use them in a sentence

d)
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Vlllc:

e Compare mobile phones with your partner. Compare screen size, camera, speed,
price, colour. Talk about how old they are. Are they similar in any way (as old/as

big/as expensive/as fast)?

e Talk to your partner about who is the tallest/shortest/fastest student in your class.

Then, decide what is the easiest/most difficult subject at school.

e Talk to your partner about what you are going to do for the spring break. Where are

you going to go? Who with? How long are you going to stay?

e Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made

everything well some mistakes a lot of mistakes

e Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

¢ Did you understand everything your partner said?

a) yes b) almost everything ¢) not really

e Did you use English all the time?

a) yes b) with one or two Serbian words ¢) no

e Did you need to ask the teacher to help you with some words?

a) no b) one or two c) some

¢ Do you think you or your partner could have this conversation in English with a
friend from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

e What was the most difficult thing to do and why was it difficult:
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VIIId (grupe A i B):

Group A:

Work with your partner. Together, talk about what schools will be like in 50 years.
Use will and won’t. When you have finished, talk to your neighbours. Did they have
similar ideas?

Imagine your partner is a fortune-teller. Think of three questions about your future
and ask your partner to ’read your palm’ and tell you your future. Then, change roles.
You and your partner want to go to the cinema this weekend. Look at your time-
-table and try to arrange the time. Use Present Continuous (Ex. What about Friday

afternoon? — Sorry, Friday afternoon I'm playing football with my friends.)

FRIDAY SATURDAY SUNDAY

MORNING School Go to the park

AFTERNOON | Play football with friends | Shopping with my sister | Lunch with grandma

EVENING

Ask your partner what he/she had for lunch yesterday. Ask him/her about their
favourite food. Now, you answer his/her questions.

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes
Do you think you could have this conversation in English with a friend from another
country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so
What was the most difficult thing to do and why was it difficult:

Look at the book. What did you enjoy doing most in Module 5?

Look at the book. Which of the things in Module 5 do you feel you need some more
help with?

What are you planning to do about these problematic things from Module 5?
a) I’ll ask the teacher b) I’ll ask someone else ¢) nothing

to explain again (a friend, mum, sister...)
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Group B:

Work with your partner. Together, talk about what schools will be like in 50 years.
Use will and won’t. When you have finished, talk to your neighbours. Did they have
similar ideas?

Imagine your partner is a fortune-teller. Think of three questions about your future
and ask your partner to ’read your palm’ and tell you your future. Then, change roles.
You and your partner want to go to the cinema this weekend. Look at your time-
-table and try to arrange the time. Use Present Continuous (Ex. What about Friday

afternoon? — Sorry, Friday afternoon I'm playing football with my friends.)

FRIDAY SATURDAY SUNDAY
MORNING School Go to the park
AFTERNOON Play football with friends Lunch with grandma
EVENING Dinner with family Concert Do homework

Ask your partner what he/she had for lunch yesterday. Ask him/her about their
favourite food. Now, you answer his/her questions.

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes
Do you think you could have this conversation in English with a friend from another
country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

What was the most difficult thing to do and why was it difficult:

Look at the book. What did you enjoy doing most in Module 5?

Look at the book. Which of the things in Module 5 do you feel you need some more
help with?

What are you planning to do about these problematic things from Module 5?
a) I’ll ask the teacher b) I’ll ask someone else ¢) nothing

to explain again (a friend, mum, sister...)
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Prilog IX: GKZS za VII razred
(Messages 3, Cambridge University Press)

IXa:

e Look at the pictures. Talk to your partner. Together, compare the two cafés:

Efes Café Café Paradiso

this week

e Our famous coffee - Coffee $1.25
just $1.40

® Avrange of sandwiches

at $4.50

Jig games room with video screen

and five pool tables Small but friendly, relaxing atmosphere

e Describe your best friend to your partner. Say what they look like and describe their
personality. Now, listen to your partner describe his/her best friend.

e Think about learning English. Tell your partner what you enjoy the most, what you
don’t like, what is easy and what is difficult. Listen to your partner and see if they
have the same or different answers.

e Did you understand everything your partner said?

a) yes b) almost everything ¢) not really
e Did the both of you use English all the time?
a) yes b) we used one or two Serbian words c) no
e Do you think your team has completed this task well?
a) yes b) mostly ¢) not really
e Did you need to ask the teacher to help you with some words?
a) no b) one or two c) some
e Do you think you and your partner can have this conversation in English with a friend

from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so
e What will you do about the things you did not know (for example, the words you did
not know)?
a) I’ll ask the teacher b) I’ll ask someone else ¢) nothing
to explain again (a friend, mum, sister...)
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IXb:

e Make a list of things you would like to do (for example: learn to play the guitar, travel
to Japan, buy a new phone). Now add to this list some things you have already done.
Rewrite the list so the items are in random order. Show the list to your partner. He/She
should try and discover what you have/haven’t done yet, using “Have you ever...?” If
you say “Yes”, they must find out when did you do it. When you’re finished, it’s your
turn to find out about him/her.

e Ask your partner to tell you about the strangest thing they have ever eaten. Find out

when and where have they eaten it.

e Ask your partner what he/she is planning to give his friends and family members for

Christmas or New Year’s.

e Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made
everything well some mistakes a lot of mistakes
e Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

e Do you think you or your partner could have this conversation in English with a friend
from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

¢ Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes, definitely b) maybe ¢) I don’t think so

e How do you think you can work on your language problems outside the classroom?

Make a list of three things you could do:
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IXec:

e Ask your partner to tell you what he/she did yesterday. Now, you tell him/her what
you did.

e Now, ask your partner to tell you what he/she has done since yesterday evening. Tell

them about what you have done.

e Ask your partner to tell you about three things they have never done and if they would

like to do them some day. Tell him/her about three things you have never done.
e Explain to your partner how to charge a mobile phone.

e Ask your partner about an outdoor activity you like doing. Ask them where they
usually do it, how often they do it, who they do it with and if they need any special

clothes of equipment.

e Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made
everything well some mistakes a lot of mistakes
e Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

e Do you think you or your partner could have this conversation in English with a
friend from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

e Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes, definitely b) maybe ¢) I don’t think so

e What helped you learn the new vocabulary?

e What else can you do that will help you learn new vocabulary (list two things):
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IXd (grupe A i B):

Group A:

e  Work with your partner. Together, make a list of things you have to do/don’t have to
do/mustn’t do at school. When you have finished, compare your list to the pair sitting
next to you. Are there any differences?

HAVE TO DON’T HAVE TO MUSTN’T

e Imagine your partner’s a doctor and you come to see him/her about a health problem
(you’ve got a sore throat). Tell your partner about your problem and ask what you
should do. When you have finished, change roles.

e Tell your partner about your favourite film. Who are the main characters? Who are
they played by? Where was it made? What happens in the film? Why do you like it
so much? Now ask your partner to tell you about his/her favourite film.

e Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

e Do you think you could have this conversation in English with a friend from another
country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

e What was the most difficult thing to do and why was it difficult:

e Look at the book. What did you enjoy doing most in Module 5?

e Look at the book. Which of the things in Module 5 do you feel you need some more
help with?

e What are you planning to do about these problematic things from Module 5?
a) I’ll ask the teacher b) I’ll ask someone else ¢) nothing

to explain again (a friend, mum, sister...)
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Group B:

o Work with your partner. Together, make a list of things you have to do/don’t have to
do/mustn’t do at school. When you have finished, compare your list to the pair sitting
next to you. Are there any differences?

HAVE TO DON’T HAVE TO MUSTN’T

e Imagine your partner’s a doctor and you come to see him/her about a health problem
(you’ve got a cold). Tell your partner about your problem and ask what you should
do. When you have finished, change roles.

e Tell your partner about your favourite film. Who are the main characters? Who are
they played by? Where was it made? What happens in the film? Why do you like it
so much? Now ask your partner to tell you about his/her favourite film.

¢ Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

e Do you think you could have this conversation in English with a friend from another
country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

e What was the most difficult thing to do and why was it difficult:

e Look at the book. What did you enjoy doing most in Module 5?

e Look at the book. Which of the things in Module 5 do you feel you need some more
help with?

e What are you planning to do about these problematic things from Module 5?
a) I’ll ask the teacher b) I’ll ask someone else ¢) nothing

to explain again (a friend, mum, sister...)
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Prilog X: GKZS za VIII razred

(Discover English 5, Pearson Longman)

Xa:

Ask your partner to tell you about the type of books he/she likes. Ask about his/her
favourite book (what’s the title, who’s the author, what’s it about). Now, tell him/her

about you.

e Ask your partner to tell you about what he/she did yesterday. Now, tell him/her about
what you did.

e Together, complete the sentences:

1. 1 (walk) down the street when I (see) an

accident.

2. (ever/be) in Egypt? Yes, | (go) there

two years ago.

¢ Did you understand everything your partner said?

a) yes b) almost everything ¢) not really

¢ Did the both of you use English all the time?

a) yes b) we used one or two Serbian words c) no

¢ Do you think your team has completed this task well?

a) yes b) mostly ¢) not really

e Did you need to ask the teacher to help you with some words?

a) no b) one or two c) some

e Do you think you and your partner could have this conversation in English with a
friend from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

e Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes, definitely b) maybe ¢) I don’t think so

e How do you and your partner think you can work on your language problems outside

the classroom? Talk about this.
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Xb (grupe A i B):

Group A:

Ask your partner to tell you about his/her favourite sport. Ask them to tell you where
it is played and how. Now, tell him/her about you.

Ask your partner to tell you about his/her plans for the weekend. Now, tell him/her

about yours.

This is your diary for the weekend. Arrange to meet your partner for a football match

— talk to him/her and decide when can you both play:

FRIDAY SATURDAY SUNDAY
MORNING visit Grandma karate practice
AFTERNOON shopping family lunch
EVENING cinema

Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made

everything well some mistakes a lot of mistakes

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

Do you think you or your partner could have this conversation in English with a friend
from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes, definitely b) maybe ¢) I don’t think so

How do you think you can work on your language problems outside the classroom?

Make a list of three things you could do:
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Group B:

Ask your partner to tell you about his/her favourite sport. Ask them to tell you where
it is played and how. Now, tell him/her about you.

Ask your partner to tell you about his/her plans for the weekend. Now, tell him/her

about yours.

This is your diary for the weekend. Arrange to meet your partner for a football match

— talk to him/her and decide when can you both play:

FRIDAY SATURDAY SUNDAY
MORNING skate park
AFTERNOON | guitar lesson family lunch family lunch
EVENING tennis practice best friend’s birthday

Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made

everything well some mistakes a lot of mistakes

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

Do you think you or your partner could have this conversation in English with a friend
from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes, definitely b) maybe ¢) I don’t think so

How do you think you can work on your language problems outside the classroom?

Make a list of three things you could do:
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Xc (grupe A i B):

Group A:

Ask your partner to tell you about what he/she had for breakfast this morning. Ask
them to tell you what they usually have for lunch and dinner. Now, tell him/her about

you.
Explain to your partner how to make pizza and lemonade.

Imagine that you and your partner are organizing a party. Each of you should make a
list of things you need. Now, talk to him/her and together try and decide what you

need and how much of it do you need:

We need...

Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made

everything well some mistakes a lot of mistakes

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

Do you think you or your partner could have this conversation in English with a friend
from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes, definitely b) maybe ¢) I don’t think so

What helped you learn the new vocabulary?

What else can you do that will help you learn new vocabulary (list two things):
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Group B:

Ask your partner to tell you about what he/she had for dinner yesterday. Ask them to
tell you what they usually have for breakfast and lunch. Now, tell him/her about you.

Explain to your partner how to make chips and fruit salad.

Imagine that you and your partner are organizing a party. Each of you should make a
list of things you need. Now, talk to him/her and together try and decide what you

need and how much of it do you need:

We need...

Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made

everything well some mistakes a lot of mistakes

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

Do you think you or your partner could have this conversation in English with a friend
from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes, definitely b) maybe ¢) I don’t think so

What helped you learn the new vocabulary?

What else can you do that will help you learn new vocabulary (list two things):
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Xd (grupe A i B):

Group A:

You are a doctor. Your partner has a problem. Listen to him/her and give them
some advice. When they are finished, change roles so that you are the patient.

Tell him/her about your problem and ask for help: “I need to lose weight”

Ask your partner to finish these sentences:

1. If I were you... 2. As soon as classes end today, I...

Talk to your partner and compare the two cafés. Try to find as many differences as

you can:

Efes Café = Café Paradiso
30th birthday specials S T (st open TRE o

& Dur famous coffee - Coffee $1.25
just $1.40
]'-i'. "|‘I Sandwircnes
® Arange of sandwiches from onlv $3 .25
at 5450 3
Big games room with video screen . & L . .
and five pool tables Stnall but friendly, relaxing atmosphere

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

Do you think you could have this conversation with a friend from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

What was the most difficult thing to do and why was it difficult:

Look at the book. What did you enjoy doing most in Module 4?

Look at the book. Which of the things in Module 4 do you feel you need some more
help with?

What are you planning to do about these problematic things from Module 4?
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Group B:

You are a doctor. Your partner has a problem. Listen to him/her and give them
some advice. When they are finished, change roles so that you are the patient.
Tell him/her about your problem and ask for help: “I am stressed about school

and I have problems sleeping”

Ask your partner to finish these sentences:

1. If I could travel anywhere... 2. I won’t go to bed until I..

Talk to your partner and compare the two cafés. Try to find as many differences as

you can:

Efes Café Café Paradiso

this week!

o Our famous coffee — Coffee §1.2¢
just $1.40
Fresh sandwiches
@ Arange of sandwiches from only $3.25
at 5450 ;
Big games room with video screen e El B B B
and five pool tables Swnall but friendly, relaxing atmosphere

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

Do you think you could have this conversation with a friend from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

What was the most difficult thing to do and why was it difficult:

Look at the book. What did you enjoy doing most in Module 4?

Look at the book. Which of the things in Module 4 do you feel you need some more
help with?

What are you planning to do about these problematic things from Module 4?
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Prilog XI: GKZS za VIII razred
(Messages 4, Cambridge University Press)

Xla:

e Talk to your partner. Ask them to tell you what they were doing yesterday evening at
9 o’clock/when their mobile phone last rang. Then, tell your partner about what you

were doing.

e Work with your partner. Look at the pictures and make a list of things Andrew used

to/didn’t use to do ten years ago.

» W
Andrew ten years ago.)

2 WA

Andrew now.

- Did you understand everything your partner said?
a) yes b) almost everything ¢) not really
- Did the both of you use English all the time?
a) yes b) we used one or two Serbian words c) no
- Do you think your team has completed this task well?
a) yes b) mostly ¢) not really
- Did you need to ask the teacher to help you with some words?

a) no b) one or two c) some

e Do you think you and your partner can have this conversation in English with a friend
from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

e What will you do about the things you did not know (for example, the words you did

not know)?
a) DI’ll ask the teacher b) I’ll ask someone else ¢) nothing
to explain again (a friend, mum, sister...)
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XIb (grupe A i B):

Group A:

Ask your partner to tell you about the most interesting thing that happened to him/her.
Ask them when and where it happened.

Ask your partner to name two things they have never done. Ask them to explain why

and if they would like to.

Ask your partner to tell you what they have in their bags and explain why they carry
these things.

Ask your partner to put the expressions in italics in the correct places in the table:

6 hours, ages, June, the interview, 1999, this afternoon

for since during

Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made

everything well some mistakes a lot of mistakes

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

Do you think you or your partner could have this conversation in English with a friend
from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes, definitely b) maybe ¢) I don’t think so

How do you think you can work on your language problems outside the classroom?

Make a list of three things you could do:
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Group B:

Ask your partner to tell you about the most horrible food they have ever tried, and the

scariest thing that has ever happened to them.

Ask your partner to tell you about the most boring person they have ever met. Ask

them where and when they met them.

Ask your partner to tell you what they have in their pockets and explain why they
carry these things.

Ask your partner to put the expressions in italics in the correct places in the table:

November, two weeks, the holidays, we met, the past six months, the summer

for since during

Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made

everything well some mistakes a lot of mistakes

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

Do you think you or your partner could have this conversation in English with a friend
from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes, definitely b) maybe ¢) I don’t think so

How do you think you can work on your language problems outside the classroom?

Make a list of three things you could do:
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Xle¢ (grupe A i B):

Group A:

Tell your partner about the things you will be doing this time next week.

Ask your partner to finish these sentences:

1. If I were you... 2. If the weather is nice today, I...

Talk to your partner about your future. Start with: "When [ finish school, I..."

Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made

everything well some mistakes a lot of mistakes

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

Do you think you or your partner could have this conversation in English with a friend
from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes, definitely b) maybe ¢) I don’t think so

What was the most difficult thing to do and why was it difficult:
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Group B:

Tell your partner about the things you will be doing tomorrow morning.

Ask your partner to finish these sentences:

1. If I could travel anywhere... 2. Iwon’t go to bed until I...

Talk to your partner about your future. Start with: "When [ finish school, I..."

Do you think your partner did his/her tasks well?
a) yes, he/she did b) he/she made ¢) he/she made

everything well some mistakes a lot of mistakes

Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

Do you think you or your partner could have this conversation in English with a friend
from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

Do you think you need some more help with the grammar or vocabulary?

a) yes, definitely b) maybe ¢) I don’t think so

What was the most difficult thing to do and why was it difficult:
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XId (grupe A i B):
Group A:

e Rewrite this text so that you start each sentence with the underlined words. Do not

use the words written in italic. When you have finished, check with your partner.

People call this park *the Garden’. They opened it 75 years ago. They have modernized it and
they have planted new trees and flowers. Somebody locks the gate at night, so that no one can

come in. They hold concerts there sometimes. My favourite band will play a concert there

next week. I can’t wait!

e This is a gossip you heard from Ann. Tell it to your partner, starting every sentence
with: 'Ann said’ or 'She said’:
’Tom and Sarah broke up last night! They went to the cinema, but Tom didn’t like the film
Sarah chose. He doesn’t like romantic comedies. They had a fight and haven’t talked to each
other since then. Mark is planning to ask Sarah out on a date tomorrow. I think she’ll say
’Yes’.’

e Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

e Do you think you or your partner could have this conversation in English with a friend
from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

e Look at the book. What did you enjoy doing most in Modules 5 and 6?

e Look at the book. Which of the things in Modules 5 and 6 do you feel you need some

more help with?

e What are you planning to do about these problematic things from Modules 5 and 6?
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Group B:

e Rewrite this text so that you start each sentence with the underlined words. Do not

use the words written in ifalic. When you have finished, check with your partner.

People call this park ’the Garden’. They opened it 75 years ago. They have modernized it and
they have planted new trees and flowers. Somebody locks the gate at night, so that no one can

come in. They hold concerts there sometimes. My favourite band will play a concert there

next week. I can’t wait!

e This is a gossip you heard from Paul. Tell it to your partner, starting every sentence
with: "Paul said’ or 'He said’:
’Tom and Sarah broke up last night! They went to dinner, but Sarah didn’t like the restaurant

Tom chose. She doesn’t like Chinese food. They had a fight, but Sarah is very sorry. She is
planning to call Tom and apologise. I think they will get back together’.

e Do you think you did your task well?

a) yes, I did everything well b) I made some mistakes c) I made a lot of mistakes

¢ Do you think you or your partner could have this conversation in English with a friend
from another country?

a) yes, definitely b) maybe with some help ¢) I don’t think so

e Look at the book. What did you enjoy doing most in Modules 5 and 6?

e Look at the book. Which of the things in Modules 5 and 6 do you feel you need some

more help with?

e What are you planning to do about these problematic things from Modules 5 and 6?
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Prilog XII: Nastavni¢ki dnevnik'

Nastavnicki dnevnik se sastoji od 16 tvrdnji i 5 pitanja vezanih za uc¢enicku autonomiju i
samoevaluaciju u nastavi engleskog kao stranog jezika na nivou osnovne $kole. Potrebno
je dati komentar na svaku od tvrdnji i odgovoriti na pitanja u tri navrata tokom trajanja
istrazivanja: na samom pocetku Skolske godine, pre eksperimentalnog postupka; na
kraju prvog polugodista i na kraju Skolske godine, po zavrSetku istrazivanja. Molimo

Vas da redovno popunjavate svoj nastavnicki dnevnik, kako bismo dobili jasne podatke.

Dajte komentar/odgovorite na pitanja:

1. Ucenike bi trebalo ohrabrivati da preuzmu odgovornost za sopstveno ucenje.
(ako je odgovor ’da’, objasnite na koji nacin)

2. Ucenici su svesni na koje nacine mogu da uti¢u na usvajanje jezika, u Skoli i van
nje. (objasnite)

3.Redovno radim zadatke za samoevaluaciju sa ucenicima na casu. (ako ne,
objasnite kako ih obradujete i1 zbog cega)

4. Verujem da su postoje¢i zadaci za samoevaluaciju u udZbenicima korisni
ucenicima. (objasnite zbog ¢ega)

5. Smatram da nema smisla davati u€enicima da procene svoje znanje. (objasnite
zas$to)

6. Poducavanje ucenika tehnikama samoevaluacije oduzima dragoceno vreme od
Casa. (objasnite)

7. Zadaci za samoevaluaciju pomazu ucenicima da odrede svoje jake i slabe strane
kada je u pitanju ucenje jezika. (objasnite)

8. Ucenici su realni kada popunjavaju zadatke samoevaluacije. (objasnite)

9. Nakon uradenih zadataka samoevaluacije, motivacija u€enika je povecana. (pro-
komentariSite kontrolne i eksperimentalne zadatke)

10. Ucenici vide svrhu zadataka samoevaluacije. (i da li vi smatrate da je za uspeh

zadatka bitno da je vide)

' U okviru sprovedenog istraZivanja, nastavni¢ki dnevnik koji su uéesnici popunjavali bio je u

obliku Excel tabele, sa obelezenim poljima za sva tri planirana unosa.
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11.

12.

13.

14.

15.

16.
17.

18.
19.
20.
21.

Samoevaluacija nema svrhu, jer je na kraju nastavnik taj koji vr$i formalnu
evaluaciju i ocenjivanje. (objasnite)

Ukoliko bi samoevaluacija ulazila u process zvani¢nog ocenjivanja, imala bi vecu
svrhu 1 u€enici bi se viSe angazovali i realnije je popunjavali. (objasnite)
Smatram da mi treba institucionalna podrska da implementiram zadatke
samoprocene u nastavu jezika. (objasnite i navedite kakva)

Verujem da su ucenici ovog uzrasta sposobni da samostalno procenjuju svoje
znanje ukoliko im se demonstrira kako to da rade. (ukoliko je odgovor ’'ne’
objasnite zasto)

Smatram da zadacima samoprocene treba dati vise prostora u planu i programu.
(objasnite zasto)

Kakvi su vasi utisci nakon koriS¢enja novih zadataka za samoevaluaciju?
Ocenite stavove ucenika prema samoevaluaciji u obe grupe. (kontrolnoj i eksperi-
mentalnoj)

Da li imate neke komentare na organizaciju istrazivanja?

Da li imate neke komentare na tok istrazivanja?

Kakav je vas zaklju¢ak/komentar u vezi sa istrazivanjem?

Da li je po vama istrazivanje uglavnom uspes$no/ni uspe$no ni neuspesSno/uglav-

nom neuspesno? (objasnite zasto)
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Mpunor 1.

U3jaBa 0 ayTopcTBY

MoTnucaHu-a Cnobonanka C. I'muropuh

6poj ynuca

UsjaBrbyjem

[la je AOKTOpCKa avcepTaumja nod HacrnoBoM

,,Pa3B0] yUeHHUKe ay TOHOMHje: Ipaiiparbe 3a1aTaka 3a caMoeBaIyalujy

Yy yuﬁe}muHMa CHIJICCKOI Kao0 CTpaHOT je3m<a Ha HHBOY OCHOBHC LIKOJIEe

® pe3ynTaTt ConcCTBeHOr NCTpaXXnBadKkor paga,

* [a NpeanoXxeHa guceprtauuja y UennHU HX y AenoBuma Huje Buna npeanoxeHa
3a pobujawbe Buno koje Aunnome npema CTyaujCKMUM nporpaMuma Apyrux
BWCOKOLLKOSICKNX YCTaHOBA,

* [a cy pesyntaTtul KOPEKTHO HaBeAEHU U

* [a HUCaM KpluMo/na ayTopcka npaBa WM KOPWUCTUO WHTENEKTYanHy CBOjUHY
ApYyrux nuua.

MoTnuc aokTopaHaa

Y Beorpagy, Mapra 2018. ronume
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Mpunor 2.

M3jaBa O NICTOBETHOCTU WITaAaMMaHe N efIeKTPOHCKe
Bep3uje AOKTOPCKOr paga

Wme v npeaume aytopa ___ Crobonanka C. uropuh

Bpoj ynuca

Cryaujckn nporpam Hayxa o jesuky

Hacros paga »'a3B0j yueHHUKe ay TOHOMH]je: TPaJiHparbe 3aaTaKa 3a caMoeBalyalijy

“

y yubeHHIIMMa eHTTIECKOT K20 CTPaHOT je3HKa Ha HUBOY OCHOBHE IIKOJIE’

MeHTop [Mpod. np Wrana Tpbojernh Munomesrh

MoTAncanu Cnobonanka C. ['muropuh

usjasrbyjeM Aa je wTamnaHa Bep3uja Mor AOKTOPCKOr paja WCTOBETHA ereKTPOHCKO)
BEP3WjM KOjy cam npejao/na 3a objaBrbuBake Ha noptany durutanHor
penosuTopujyma YHuBep3uteta y beorpapy.

[osBorbaBam ga ce objaBe MoOjU NUYHK nofdaun BesaHW 3a fobujake akagemcKor
3Baka [OKTOpa Hayka, Kao LITO Cy UMe 1 npe3nume, roguHa u MmecTto poflewa u gatym
onbpaHe paga.

OB/ nNMYHM nopauu mory ce o06jaBUTM Ha MpPEXHMM CTpaHuuama aurutanqHe
BrubnuoTeke, y ENeKTPOHCKOM KaTanory 1 y nybnukauujama YHusepauteTa y beorpaay.

MoTnuc pokTopaHaa

Y Beorpagy, mapra 2018. rogune
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Mpunor 3.

U3sjaBa o0 kopuwhewy

Osnawhyjem YHuepsuteTcky 6ubnuoteky ,CseTtosap Mapkosuh® ga y OurutanHu
penosutopujym YHuBepsuteta y beorpagy yHece Mojy AOKTOPCKY Auceptauujy nopg
Hacnosom:

,,Pa3B0] YYEHHUYKE ay TOHOMH]jE: I'PaIUpambe 3aJaTaKa 3a CaMoeBaIyalujy

y YUOEHHIIMMa EHITIECKOT Kao CTPAHOr je3MKa Ha HHBOY OCHOBHE INKoJie™

Koja je Moje ayTopcKko geno.

[ucepTauwmjy ca cBum npvnosuma npegao/na cam y enekTpoHckoM dopmarty norogHom
3a TPajHO apxuBUpar:e.

Mojy AoKTopcKy AucepTauyujy noxpakeHy y JQurutanHu penosutopujym YHuBep3uTeTa
y Beorpagy mory aa kopucrte cBM Koju nowTyjy ogpeabe cagpxaHe y onabpaHom Tuny
nuueHue KpeatusHe 3ajegHuue (Creative Commons) 3a kojy cam ce ognyduo/na.

1. AyTopcTtBo
2. AyTOpCTBO — HEKOMEPLMjanHo
@)a\yTopCTBO — HekomepLumjanHo — 6es npepage
4. AyTOpCTBO — HEKOMEPLIMjanHo — AenUTHU Nog UCTMM YCrnoBuMa
5. AytopcTBO — Be3 npepage
6. AyTOpCTBO — AENUTK NOA NCTUM yCrioBMMa

(Monumo ga 3aoKpyXuTe camo jegHy og LWecT noHyReHWx nuueHun, KpaTak onuc
nvueHum far je Ha nonefhuHu nucra).

MoTnuc pokTopaHaa

Y Beorpagy, _ Mapra 2018. roxune
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1. AyTopcTBo. [Jo3Bo/baBaTe yMHOXaBawe, ANCTpUbyunjy 1 jaBHO caoniTaBake
Jlena, v npepaje, ako ce HaBede MMe ayTopa Ha HauvuH oapefeH oA cTpaHe ayTopa
1Ny gasaoua nuuUeHLe, Yak u y komepuujanHe cepxe. OBo je HajcnoB6oaHuja oa CBUX
nuueHuwn.

2. AyTOpCTBO — HeKoMepuujanHo. [Jo3BorbaBaTe yMHOXaBarke, AucTpubyuunjy un
jaBHO caonwiTaBake Aena, U npepage, ako ce HaBeAe UMe ayTopa Ha HauuH oapefeH
0/l CTpaHe ayTopa unu Aaeaoua nuueHue. OBa nuueHua He 403B0SbaBa KomepumnjanHy
ynotpeby gena.

3. AyTopcTBO — HeKkoMepuujanHo — 6e3 npepape. [losBorbaBaTe yMHOXaBae,
AucTpubyuunjy 1 jaBHO caonwTaBawe gena, 6es npomeHa, npeobnukoBaka WUnu
ynoTtpebe aena y cBOM Jeny, ako ce Hasede MMe ayTopa Ha HauuH oapefeH of
cTpaHe ayTopa unu gasaoua nuueHue. OBa nuueHLa He Ao3Borbasa koMepuvjanHy
ynoTpeby gena. ¥ o4HOCY Ha cBe ocTarne NnuueHLe, 0BOM NMULEHLIOM Ce orpaHu4aBsa
Hajsehn 06um npaea Kopuwhewa gena.

4. AyTOpPCTBO — HEKOMepLMjanHo — AenuTU Noa UCTUM ycrnoBumMa. [lossorbasare
yMHOXaBane, AncTpnbyumjy v jaBHo caoniwutasare Aena, U npepaae, ako ce Hasene
MMe ayTopa Ha HauuH ofpefeH o4 cTpaHe ayTopa unu gasaoua nuueHue U ako
ce npepaga guctpubyupa nod UCTOM Unu crnimdHom nuueHuom. OBa nuueHua He
[03BOrbaBa KomepuwjanHy ynotpeby aena v npepaja.

5. AytopcTBo — 6e3 npepage. [lo3BorbaBaTe yMHOXaBare, AUCTPUBYLIMjY 1 jaBHO
caoniwitaBake gena, 6e3 npomeHa, npeobnukoBamwa wnu ynotpebe aena y cBom
[eny, ako ce HaBefe ume aytopa Ha HavyvH ofgpefeH oA cTpaHe ayTopa unu gaeaoua
nvueHue. Oea nyueHUa Ao3BorbaBa kKomepumjanHy ynotpedy aena.

6. AyTOpPCTBO — AenuTu noa UCTUM ycnosuma. [lo3sorbaBate yMHOXaBate,
oucTpubyumjy v jaBHO caoniwiTaBake Aena, v npepaje, ako ce HaBeae vMme aytopa
Ha Ha4yuH oapefeH oA cTpaHe ayTopa wnu Aasaoua nuueHue 1 ako ce npepaga
auctpubyrpa noa UCTOM UMu cnuyHom nuueHuom. OBa nuueHua [o03BOrbaBa
komepuujanHy ynotpeby gena v npepaga. CnuyHa je copTBEpCKUM nuueHuama,
OQHOCHO NUUEeHLaMa OTBOPEHOr KoAa.
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