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Sazetak

U ovom smo se radu bavili analizom kvalitete i vrste pitanja prema obiljezjima koje
su nastavnici istaknuli bitnima, kao i karakteristika povratnih informacija koje nastavnici
daju ucenicima nakon izrecenog odgovora. Teorijski dio rada zapocinje definiranjem
procesa vrednovanja, pra¢enja, ocjenjivanja i provjeravanja, a detaljno odreduje usmenu
provjeru znanja te njezine prednosti 1 nedostatke. Nastavlja se prikazom razlicitih
istrazivanja vezanih za pitanja koja nastavnici postavljaju u nastavi, utvrdivanju svrhe 1
umijeca koriStenja pitanja u nastavi te opisivanjem strukture i kvalitete pitanja. Nadalje,
detaljno su odredene dvije vrste pitanja — otvorena 1 zatvorena — te pitanja koja traze nizu i
viSu kognitivnu razinu znanja prema Bloomovoj taksonomiji. Kona¢no, definiran je pojam
povratnih informacija nastavnika 1 opisana je savjetodavna metoda izricanja povratnih

informacija ucenicima.

Empirijskim dijelom rada ispitana su obiljeZja usmene provjere znanja, pitanja
prema vrsti 1 trazenoj razini odgovora te karakteristike povratnih informacija koje isticu
nastavnici jedne gimnazije. U istrazivanju koje je provedeno polustrukturiranim intervjuom
sudjelovalo je 9 nastavnika/ca. Podaci su obradeni deskriptivnom metodom, a moguénost

generalizacije podataka ne postoji zbog malog uzorka istrazivanja.

Rezultati koje smo istrazivanjem dobili pokazuju kako postoji velik broj obiljezja za
sve tri navede kategorije, a analizom smo saznali da nastavnici pitanja prema vrsti 1
trazenoj razini odgovora koriste s obzirom na kognitivne mogucénosti ucenika i njihove
zainteresiranosti. Takoder, podaci pokazuju kako su otvorena pitanja i ona koja traze viSu
razinu odgovora ucenika kvalitetnija, ali vazno ih je iskorititi s odredenom svrhom i u

odredenim nastavnim situacijama.

Kljucne rijeci: usmena provjera znanja, vrsta pitanja, otvorena i zatvorena pitanja, kvaliteta

pitanja, povratne informacije



Abstract

In this papper we analysed quality and type of questions according to their
charachteristics which teachers pointed out as relevant, as well as characteristics of
feedback teachers give to their students after answering a question. Theorethical part of
papper starts by defining proceses of evaluation, monitoring, grading and examination,
while determining oral examination of student's knowledge in detail, as well as its positive
and negative aspects. It continous by presenting different researches connected to teacher's
questions in teaching, establishing purpose and teacher's abillity of asking questions and
describing the structure and quallity of the question. Furthermore, two types of question
were determined in detail — opened and closed questions — and questions which search for
lower or higher cognitive level of knowledge according to Bloom's taxonomy. Finally, term
»teacher's feedback® has been defined as well as advisory method of giving feedback to

students was described.

In emphirical part of papper, we researched the charachteristics of oral examination
of student's knowledge, charachteristics of questions according to their type and level of
answer they require, and charachteristics of feedback teachers from one highschool pointed
out. Research was conducted by semi-structured interview and 9 teachers participated. Data
was proccesed descriptively, without posibility of generalization due to small research

sample.

The results showed us there are a lot of charachteristics for all three researched
categories, and by using analysis we found out that teachers, according to the type of
questions and level of answer they require, use these questions according to student's
cognitive abillities and their general interests. Also, data shows us that high-quality
questions are opened questions and those which require higher level of student's answer,

but it is important to use them with purpose and in certain teaching situations.

Key words: oral examination of student's knowledge, types of question, opened and close

questions, quality of questions, teacher's feedback



UVOD

Nastavni proces unutar odgojno-obrazovnog Skolskog sustava podrazumijeva
dinamican i nepredvidljiv odnos nastavnika i ucenika. Svakodnevna interakcija nastavnika
vodi upoznavanju ucenika i1 prepoznavanju njihovih odgojno-obrazovnih moguénosti, ¢ime
se nastava moze planirati i organizirati tako da bude prikladna ucenicima. Ucenici od
nastavnika dobivaju obrazovne materijale i sadrZaje koje moraju nauciti, a nastavnikova je
uloga biti pokreta¢ rada 1 motivator za ucenje. Takoder, njegova je uloga propitati
usvojenost 1 razumijevanje tih sadrzaja. Kako bi nastavnik mogao $to kvalitetnije upoznati
ucenika i njegove sposobnosti, usmena provjera znanja jedna je od metoda rada kojom se
dolazi do takvih informacija. Vrsta 1 kvaliteta pitanja koja se postavljaju pri usmenoj
provjeri znanja mogu utjecati na kvalitetu same provjere, Sto nastavniku omogucuje ciljano

1 svrsishodno planiranje pitanja koja ¢e postaviti u¢enicima.

Ovim radom teoretizirali smo usmenu provjeru znanja ucenika, vrstu i kvalitetu pitanja
koja se postavljaju prilikom usmene provjere, kao i povratnu informaciju koja se uceniku
izrice nakon danog odgovora. Problem kojim smo se bavili bila su pitanja koja nastavnik
postavlja, a cilj je bio analizirati vrstu 1 kvalitetu tih pitanja. Nesporedan odgojno-obrazovni
rad na nastavi zahtjeva ispitivanje velikog broja pitanja, zbog cega je nuzno postaviti
teorijske temelje kako bi nastavnicima omogucili planiranje postavljanja kvalitetnih pitanja

u specificnim nastavnim situacijama.

U prvom smo poglavlju teorijskog dijela terminoloski odredili procese kojima se
nastavnici koriste u svojem radu, a koji se odnose na vrednovanje ucenika u cjelini. Utvrdili
smo bitna obiljezja vrednovanja, prac¢enja, ocjenjivanja i provjeravanja u nastavi te kona¢no

istaknuli poveznicu izmedu navedenih procesa.

U drugom smo poglavlju rada detaljnije prikazali $to podrazumijevamo pod provjerom
u nastavi. Terminoloski smo odredili usmeno provjeravanje znanja na nastavi kao provjeru
koja ne mora nuzno voditi ocjenjivanju, te smo na kraju naveli prednosti i nedostatke

usmene provjere znanja.



U tre¢em poglavlju rada govorili smo o pitanjima u nastavi, prvenstveno se osvréu¢i na
razliCita istrazivanja ¢ija su tema bila nastavnikova pitanja ucenicima. Zatim smo iznijeli
svrhe, odnosno razloge postavljanja pitanja, kao i nacine na koji se pitanja moraju
postavljati (umijece postavljanja pitanja). Na kraju poglavlja opisali smo strukturu i

kvalitetu pitanja, uocivsi da kvaliteta pitanja proizlazi iz strukture.

Cetvrto poglavlje rada usko je odredilo odredene vrste pitanja. Prikazali smo bitna
obiljezja te prednosti 1 nedostatke zatvorene 1 otvorene vrste pitanja, dok smo u drugom
dijelu poglavlja iznijeli Bloomovu taksonomiju kognitivnih ciljeva, prikazavsi procese koji
se mogu smatrati nizim ili vi§im kognitivnim procesima, a koji utjeCu na kvalitetu

postavljenih pitanja.

Peto 1 posljednje poglavlje rada ukratko je terminoloSki odredilo povratnu informaciju
koju nastavnici izricu ucenicima nakon odgovora na pitanje. Isto tako, prikazali smo
karakteristike pozeljnih povratnih informacija nastavnika, kao 1 savjetodavnu metodu
izricanja povratnih informacija kojom se primjerima i konkretnim savjetima pokuSava

unaprijediti znanje i ucenje ucenika.

U empirijskom smo dijelu rada ispitali bitna obiljeZja usmene provjere znanja, pitanja
prema vrsti 1 trazenoj razini odgovora ucenika te karakteristike povratnih informacija koje
nastavnici isticu. Cilj je istrazivanja bio utvrditi kvalitetu 1 vrstu pitanja koju nastavnici
jedne srednje Skole postavljaju svojim ucenicima pri usmenoj provjeri znanja na nastavnim
satovima obrade novog sadrzaja, kao i naCin izricanja povratnih informacija ucenicima.
Istrazivanje se provelo na prigodnom uzorku 9 nastavnika jedne drzavne gimnazije.
Kvalitativnom metodom smo prikupili podatke, koriste¢i se polustrukturiranim intervjuom,

a analizirali smo ih deskriptivnom metodom.



L. Teorijski dio

1. Osnovna terminolo$ka odredenja

Od pocetaka skolskog sustava pa do danas, nastava igra neizostavnu ulogu u odgoju i
obrazovanju svakog ucenika. Tijekom svog formalnog obrazovanja, ucenici su suoceni s
nastavnim procesima na koje mogu utjecati, isto kao $to i nastavni procesi imaju veliki
utjecaj na njih same. Unutar nastavnog procesa ucenici usvajaju znanja, razvijaju stajalista,
stavove, misljenja, sposobnosti, kompetencije 1 navike te u¢e primjenjivanju, povezivanju i
rasudivanju istoga. Nastava je na taj naCin dinamican proces koji zahtjeva ukljuCenost
nastavnika 1 uCenika u naporima da se ostvari uspjeSnost uCenika na kraju odredenog
razdoblja. Nastavnik, s jedne strane, treba birati djelotvorne strategije i metode rada, kako
prema individualnoj razini ucenika, tako 1 prema grupnoj razini, razvijati razli¢ite nacine
ucenja te poticati 1 motivirati ucenike na aktivnost i vlastito napredovanje. S druge strane,
ucenici, kao suucesnici u nastavi, trebaju aktivno sudjelovati u svom obrazovanju, pratiti 1
analizirati razinu svojeg znanja i uc¢enja, odnositi se prema radu na na¢in da zadovoljavaju
odgojno-obrazovne ciljeve 1 zadatke te na kraju i1 evaluirati vlastiti rad. Budu¢i kako je
nastava kompleksan proces, relevantno je odrediti jedan od vaznih dijelova pedagogije koji

se bavi istraZzivanjem i proucavanjem nastave.

Pedagogija kao znanost ima svoje grane. Grana pedagogije koja se bavi teorijom
odgojno-obrazovnog procesa, a koji se u tradicionalnoj terminologiji naziva nastava, zove
se didaktika (Bognar i Matijevi¢, 2002). Didaktika se sastoji od opéeg i posebnog dijela
(Bognar 1 Matijevi¢, 2002). Navedeni autori kazu kako je op¢i dio povezan sa
antropolosko-psiholoskim 1 socijalno-kulturnim wuvjetima 1 posljedicama odgojno-
obrazovnog procesa, dok se poseban dio bavi ,uzim didaktickim pitanjima kojima
pripadaju cilj 1 zadaci odgojno-obrazovnog procesa, sadrzaji i aktivnosti, dinamika
odgojno-obrazovnog procesa, socijalni oblici 1 odgojno-obrazovna ekologija 1 mediji te

odgojno-obrazovna klima i komunikacija“ (Bognar i Matijevi¢, 2002, 28).



Prema Bognar i Matijevi¢ (2002, 31), nastava je ,sustavno organizirana zajednicka
aktivnost nastavnika i ucenika na ostvarenju zadataka odgoja i obrazovanja“. Isto tako,
naglasavaju kako pojam nastava obuhvaéa i izvannastavne aktivnosti te pod svojim
poimanjem nastave ukljucuju sve vrste nastavnih i izvannastavnih aktivnosti. Zadaci odgoja
1 obrazovanja mogu se izraziti prema drustvenom i individualnom aspektu. U korist ovog
rada, odrediti ¢emo samo individualne aspekte zadataka odgoja i obrazovanja. Individualni
aspekt odgojnog cilja shvacen je kao ,ostvarenje licnosti — optimalan razvoj svih
potencijala pojedine ljudske jedinke* (Bognar 1 Matijevi¢, 2002, 159). Postavljeni odgojni
cilj moZete se ostvariti ukoliko se realiziraju zadaci zadovoljavanja bioloskih, socijalnih 1
samoaktualiziraju¢ih potreba djeteta (Bognar 1 Matijevi¢, 2002). S druge strane,
individualni aspekt cilja obrazovanja jest ,stjecanje znanja, razvoj sposobnosti i
senzibiliteta® (Bognar 1 Matijevi¢, 2002, 161), a ostvaruje se realizacijom kognitivnih,

afektivnih 1 psihomotornih zadataka.

Da bismo saznali u kojoj mjeri ostvarujemo postavljene odgojno-obrazovne ciljeve 1
zadatke, vazno je sagledati kojim je procesima moguce prikupiti relevantne podatke za
utvrdivanje kvalitete nastave 1 uCenja. U nastavku ¢emo terminoloski odrediti Cetiri pojma
koja nam omogucuju procjenu uspjesSnosti odgojno-obrazovnog procesa: vrednovanje,

pracenje, ocjenjivanje i provjeravanje.

1.1 Vrednovanje u nastavi

Enciklopedijski rjecnik pedagogije (1963) vrednovanje definira kao obuhvacanje
cjelokupne uc¢enikove li¢nosti prilikom odredivanja odgojno-obrazovnog nivoa i pracenja
razvoja odgajanika. Takvo je odredenje bitno jer njime stavlja naglasak na postojanje

razlike naspram ocjenjivanja kao €istog izricanja ocjene.

Unutar Pedagoskog rjecnika (1989) koji vrednovanje poistovjecuje s evaluacijom,
vrednovanjem se podrazumijeva odredivanje relativne vrijednosti (vaznosti) ne€ega prema

usvojenom standardu. Takoder, ono se odnosi na procjenjivanje razvoja i napredovanja



ucenika prema ciljevima nastavnog programa te predstavlja teznju i znaci pokusaj da se
nadide jednostranost tradicionalnog provjeravanja i ocjenjivanja ucenika (utvrdivanje
formalne usvojenosti znanja prema to¢nosti i potpunosti reprodukcije gotovih ¢injenica te
konacno davanje ocjene). Pedagoski rjecnik (1989) vrednovanje tako smatra $irim pojmom
od provjeravanja i ocjenjivanja jer se njegovo teziste nalazi u razvoju i promjeni li¢nosti
ucenika, ali su pojmovi usko povezani ostvarivanjem vrednovanja putem tih pojmova,
odnosno kroz vodenje evidencije (pracenja) o svim znacajnim podacima, sistematsko

provjeravanje svih postignuca i blagovremeno ocjenjivanje svih rezultata u nastavi.

Jos jedan od izvora koji u sebi obuhvaca objasnjenja pedagoskih terminoloskih postavki
jest Interdisciplinarni rjecnik. On vrednovanje definira kao niz svrhovito odabranih
postupaka kojima se mjere ucinci odgojno-obrazovne djelatnosti nakon Cega se rezultati
dovode u vezu s unaprijed postavljenim op¢im i1 posebnim odgojno-obrazovnim ciljevima
(Interdisciplinarni rjecnik, 2001). Kao 1 Pedagoski rjecnik, Interdisciplinarni rjecnik
vrednovanje ili evaluaciju takoder smatra Sirim pojmom od provjeravanja i ocjenjivanja te
naglasak stavlja na utvrdivanje relativno trajnih promjena ponaSanja ucenika u skladu s
odgojno-obrazovnim ciljevima. Za razliku od prethodnik rje¢nika, Interdisciplinarni rjecnik
(2001) naglasava veliku vaznost nedvosmislenosti tih klju¢nih odgojno-obrazovnih ciljeva,
njihovu konkretizaciju u terminima ponaSanja ucenika te izbor i1 izradu pouzdanih i

jednostavno primjenjivih instrumenata procjene.

Prema Pravilniku o nacinima, postupcima i elementima vrednovanja ucenika u
osnovnoj i srednjoj Skoli (2010) vrednovanje je definirano kao sustavno prikupljanje
podataka u procesu ucenja 1 postignutoj razini kompetencija — znanja, vjestine, sposobnosti,
samostalnost 1 odgovornost u radu — u skladu s metodama i elementima koji su unaprijed
definirani. Pravilnik (2010) takoder govori i o tri pristupa vrednovanju prema njegovoj
svrsi: vrednovanje za u€enje, vrednovanje kao ucenje i vrednovanje nauc¢enog. Vrednovanje
za ucenje sluZi planiranju i unaprjedivanju buduceg ucenja i poucavanja; vrednovanje kao
ucenje podrazumijeva ucenike kao aktivne sudionike u vlastitom vrednovanju; a
vrednovanje naucenog jest ocjenjivanje razine ucenickog postignuca (Pravilnik o nacinima,

postupcima i elementima vrednovanja ucenika u osnovnoj i srednjoj skoli, 2010).



Prema razinama vrednovanja i svrsi vrednovanja mozemo razlikovati vanjsko i
unutarnje vrednovanje (Interdisciplinarni rjecnik, 2001). Vanjskim se vrednovanjem
utvrduje uspjesnost u ostvarivanju odgojno-obrazovnih zadataka jedne Skole kako bi se
sagledala razina ostvarenosti njihovih postavljenih ciljeva te ¢imbenika koji otezavaju ili
olakSavaju ostvarivanje, dok se unutarnjim vrednovanjem dobiva uvid u sam proces ucenja
i rezultate tog ucenja, to jest u postignuca ucenika u odredenim nastavnim podrucjima ili

predmetima (Interdisciplinarni rjecnik, 2001).

Vrednovanje takoder ima 1 cilj unapredenja nastave te u tome smislu razlikujemo
inicijalno,  formacijsko  (formativno) 1  sumacijsko  (sumativno) vrednovanje
(Interdisciplinarni rjecnik, 2001). Inicijalno vrednovanje ukljucuje postupke kojima se
utvrduje pocetno stanje odgojno-obrazovnog procesa te se na temelju tog saznanja odreduju
sadrzaji, metode 1 organizacija nastave. Formacijsko vrednovanje podrazumijeva postupke
kojima se kontinuirano prate ucinci nastave, dok sumacijsko vrednovanje podrazumijeva
postupke kojima se na zavrSetku nastavnog procesa utvrduje razina postignutih ciljeva
(Interdisciplinarni rjecnik, 2001). Takoder 1 neki autori vrednovanje kategoriziraju prema
formativnom i sumativnom. Arends (1991) formativnim vrednovanjem smatra prikupljanje
informacija prije ili tijekom poucavanja koje sluze obavjestavanju nastavnika o ucenikovim
znanjima 1 sposobnostima u svrhu planiranja nastave. S druge strane, sumativho
vrednovanje jest uporaba informacija o ucenicima ili programima nakon zavrSetka
nastavnih aktivnosti, a koje sazimaju spoznaju o tome je li odredeni ucenik, razred ili sam
nastavnik uspio ostvariti zadane ciljeve ucenja. Glazzard, Denby i Price (2016) smatraju da
formativno vrednovanje pruza ucitelju informacije o tome S§to je sljedeée potrebno
njegovim ucenicima, da je ono obi¢no neformalno, te da se provodi u razli¢itim oblicima
(ispitivanje tijekom sata, neformalno promatranje ucenja, davanje povratnih informacija,
upotreba kurikularnih ciljeva 1 sli€éno). Sumativno vrednovanje postavljaju kao mjerenje
napretka i ostvarenja tijekom vremena, a moze se provesti na kraju nastavne cjeline,
nastavne godine, na kraju klju¢ne faze ili na kraju formalnog obrazovanja (Glazzard,

Denby, Price, 2016).



Zaklju¢no, vrednovanje u nastavi jest slozen i kompleksan proces koji je potrebno
kontinuirano 1 potpuno provoditi. Njime se koncentriramo na razvoj li¢nosti i poticanje
ucenja kod wucenika, $to podrazumijeva ostvarivanje odredenih odgojno-obrazovnih
rezultata, kao i motiviranje u€enika i nastavnika za daljnji rad i ufenje. Vrednovanjem
mozemo utvrditi u kojoj su mjeri ostvareni i zadovoljeni op¢i i posebni odgojno-obrazovni
ciljevi tijekom i nakon cjelokupnog nastavnog procesa, §to nam ostavlja informacije koje se
mogu koristiti kao dio planiranja sljede¢eg koraka u odgojno-obrazovnom procesu. Stoga
¢emo u svrhu ovog rada vrednovanje odrediti kao sustavno i1 stalno prikupljanje informacija
(prac¢enjem, provjeravanjem i ocjenjivanjem) u odgojno-obrazovnom radu s ciljem razvoja
ucenikove licnosti 1 uenja (njegovih znanja, vjesStina, sposobnosti 1 kompetencija) prema

unaprijed odredenim odgojno-obrazovnim kriterijima i elementima.

1.2. Pracenje u nastavi

Pravilnik o nacinima, postupcima i elementima vrednovanja ucenika u osnovnoj i
srednjoj skoli (2010) pracenje definira kao sustavno uocCavanje i biljezenje zapazanja o
postignutoj razini uceni¢kih kompetencija i postavljenim zadacima od strane nacionalnog 1

predmetnog kurikuluma, nastavnog plana i programa te strukovnog i skolskog kurikuluma.

Prema Pravilniku o nacinu pracenja i ocjenjivanja ucenika u osnovnoj i srednjoj
Skoli (1995, prema Kadum-BosSnjak i Brajkovi¢, 2007) pracenje podrazumijeva stalno
evidentiranje zapazanja o razvoju ucenikovih interesa, motivacije i sposobnosti, postignuc¢a
u usvajanju predmetnog sadrzaja ili sadrzaja nekog odgojno-obrazovnog podrucja, njegov

odnos prema radu i postavljenim zadacima te odgojno-obrazovnim vrijednostima.

Pracenje, kao 1 provjeravanje ucenikova razvoja viSe nisu orijentirani samo na
ocjenjivanje zavrSnog rezultata, ve¢ je to proces tijekom kojeg ucenik sazrijeva (Kadum-
Bosnjak 1 Brajkovi¢, 2007). Nastoji se pratiti i tijek i rezultat rada, Sto bolje upoznati

ucenika te se teZi da $to viSe elemenata utjee na konacnu ocjenu. Kao i kod vrednovanja,



moze se prepoznati pomak prema pracenju ucenika u cjelini prije i tijekom njegovog rada,
Sto na kraju predstavlja temelj konacnom ocjenjivanju ucenika. Ucitelji tako svoja
zapazanja (vodenje evidencije) moraju unositi u imenik ucenika radi definiranja konac¢ne
ocjene, a evidentiraju se odgovori ucenika, uéinci na pismenim ispitima, opis rada kao i
reakcije i ponasanje ucenika koja su relevantna za njegovo upoznavanje (Kadum-Bosnjak i

Brajkovi¢, 2007).

Kyriacou (1997) takoder govori o pracenju rada na nastavi kao jednom od aspekta
najcesc¢ih ocjenjivackih aktivnosti. Prema njemu, prac¢enje uobicajenih razrednih aktivnosti
srediS$nji je dio poucavanja, a povezan je s naSim odlukama o tijeku nastave i povratnim
informacijama koje pruzamo uceniku kako bi potaknuli njegovo ucenje. Pra¢enje mora biti
ispitivacko 1 aktivno, u smislu da se ucenike aktivno ispituje koliko ve¢ znaju i1 koje se

problematike kod njih javljaju radi moguénosti daljnjeg rada (Kyriacou, 1997).

Prac¢enje se kao dio nastavnog procesa moze svrstati na aktivno ispitivanje
ucenickog znanja te na pracenje u smislu vodenja evidencije o ucenickim odgojno-
obrazovnim potrebama 1 napretku. Ono predstavlja idealan temelj ocjenjivanju i
vrednovanju jer ih Cini objektivnijima 1 uzima u obzir viSe aspekata uceniCke liCnosti
prilikom procjene znanja, kompetencija, sposobnosti i navika prije kona¢nog ocjenjivanja
ucenika. Problematika koju bi se moglo preispitati u vezi pracenja jest subjektivnost
ucitelja 1 mogucénost procjene tijekom promatranja i pra¢enja uceniCkog rada na nastavi,
pogotovo iz razloga Sto se na temelju zapazanja i evidencije dolazi do konacne ocjene

ucenika.

Iako je pracenje relativno jednostavan pojam, za potrebe rada definirat ¢emo ga kao
kontinuirano biljeZzenje zapazanja o ucenikovim trenutnim i budué¢im postignuéima u
konceptima znanja, kompetencija 1 sposobnosti; nafinu ponasanja prema radu i
postavljenim zadacima; te njegovoj osobnosti, motivaciji i osobnim interesima, kako bi

potaknuli njegovo uc€enje 1 pridonijeli kompletnijem ocjenjivanju i vrednovanju.



1.3. Ocjenjivanje u nastavi

Enciklopedijski riecnik pedagogije (1963) ocjenjivanje odreduje kao postupak kojim
se, prema unaprijed utvrdenim propisima, prati odgojno-obrazovni razvoj ucenika i
odreduje nivo koji je on u vezi s tim postigao. Rjecnik napominje kako ga najes¢e vrsi sam
ucitelj, ali zbog razvijanja kritinosti i samokritinosti vrlo je vazno da ocjenjivanje vrse i

drugi ucitelji kao kolektiv, ali 1 sam u€enik putem procesa samoocjenjivanja.

U Pedagoskom rjecniku (1989) ocjenjivanje je definirano u Sirem kontekstu od
samog ocjenjivanja znanja. Bit se ocjenjivanja sagledava u kontekstu potpunijih 1
odredenijih zahtjeva da se ocjenjivanjem utvrduje stupanj usvojenosti ucenic¢kih znanja,
sposobnosti 1 navika, profesionalne osposobljenosti, odnosa prema ucenju, ispunjavanja
normi 1 sliéno. Danasnja koncepcija ocjenjivanje postavlja u kontekst vrednovanja
(evaluacije), povezuje je s provjeravanjem, mjerenjem i pracenjem, gdje se kao postupak u
kojem se koriste usporedba i razliCiti objektivni instrumenti mjerenja dolazi do bitnih

rezultata o ishodima odgojno-obrazovnog procesa (Pedagoski rjecnik, 1989).

Prema Interdisciplinarnom rjecniku (2001) ocjenjivanje je postupak kojim se prema
odredenim zakonskim propisima prati odgojno-obrazovni razvoj ucenika i kojim se
odreduje stupanj postignuca u ostvarivanju Skolskih zadataka. Isto tako, Interdisciplinarni
rjecnik (2001) navodi kako se najceSCe ocjenjuje postignuce ostvarenih materijalnih,
funkcionalnih 1 odgojnih zadataka nastave, s tim vezanu Sirinu i dubinu znanja te stupanj

razvijene psihofizicke sposobnosti i kvalitetu prihvacenih vrijednosti.

Pravilnik o nacinima, postupcima i elementima vrednovanja ucenika u osnovnoj i
srednjoj skoli (2010) ocjenjivanje definira kao pridavanje brojcane ili opisne vrijednosti
rezultatima pracdenja i1 provjeravanja rada ucenika prema dijelovima ocjenjivanja kod

svakog nastavnog predmeta.

Mnogi se autori bave ocjenjivanjem kao nezamjenjivim dijelom nastavnog procesa.
Poljak (1980, 142) ocjenjivanjem smatra svaki ,,postupak kojim se na ugovoreni nain

izrazava uspjeh ucenika®. Kyriacou (1997, 149) ocjenjivanjem smatra ,,svaku aktivnost



kojom se prosuduje ucenikov uspjeh®, a odnosi se na tehnike kojima se prati napredak
ucenika prema unaprijed odredenim rezultatima. Penca Pal¢i¢ (2008, 138) ocjenjivanjem
znanja smatra ,,opredjeljivanje i vrjednovanje postignutoga znanja“, a prema Skolkom
zakonodavstvu u 9-godiSnjoj Skoli (2002, prema Penca Pal¢i¢, 2008) ocjenjivanje znanja
obavlja se tek kad se obradilo i provjerilo nastavno gradivo i tek nakon §to su ga ucenici
razumijeli i naucili. Iz navedenih definicija moguce je utvrditi kako svi autori ocjenjivanje
smatraju izraZzavanje ili procjenu uceni¢kog znanja ili uspjeha, gdje se procjena vrsi prema
odredenim utvrdenim standardima (odgojno-obrazovnim ciljevima), a koja ima ocjenu kao

svoj kona¢ni ishod. Zbog toga je vazno znati kakvo sve ocjenjivanje moze biti.

Mnogi se izvori slazu kako se moze govoriti o dvostrukoj podjeli procesa
ocjenjivanja — odreduje se prema formi i1 sadrzaju (Enciklopedijski rjecnik pedagogije,
1963). Ono moze biti broj¢ano ili sinteticko te opisno ili analiticno (Bognar 1 Matijevic,
2002; Poljak, 1980). Brojc¢ano ili sinteticko ocjenjivanje ocjenu izrazava prema nekim
ugovorenim znakovima ($to su u Hrvatskoj broj¢ane ocjene od 1 do 5) te je ono
jednostavnije 1 viSe prihvaceno kod ucitelja nego opisno ocjenjivanje (Bognar i Matijevic,
2002). S druge pak strane, opisno ili analitiCko ocjenjivanje jest opisivanje postignuca
ucenika kao i njegovih aktivnosti prema zadanim varijablama ili nacelima (Bognar i
Matijevi¢, 2002). Jedna od glavih karakteristika takvog naina ocjenjivanja jest u
opisivanju svih vaznih elemenata ucenikova znanja i sposobnosti koje je usvojio, Sto
analiticko ocjenjivanje €ini manje ekonomi¢nim od sintetickog i zbog toga se ¢es¢e koristi
u ocjenjivanju posebno znacajnih radova ucenika koje nije moguce ocjeniti samo brojcano

(Poljak, 1980).

Nadalje, ocjenjivanje se, kao 1 vrednovanje, moze svrstati na formativno i
sumativno. Formativno ocjenjivanje jest ocjenjivanje napredovanja ucenika tijekom samog
nastavnog procesa kako bi se na temelju prikupljenih informacija birale nastavne i
obrazovne strategije za rad, usavrSao 1 kontrolirao proces ucenja i djelotvornije
zadovoljavale u¢enikove pedagoske potrebe (Kyriacou, 1997; Bognar i Matijevi¢, 2002;
Zori¢, 2008). Takvo je ocjenjivanje slicno formativnom vrednovanju u smislu prikupljanja

infromacija kako bi se planirala nastava, odnosno kako bi se takvim ocjenjivanjem pronasle



poteskoce 1 greSke trenutnog stanja nastave i ucenja s ciljem njihovog poboljSavanja
(Kyriacou, 1997). S druge strane, sumativno ocjenjivanje odnosi se na ,,standard postignuéa
dostignut u odredenom trenutku, a najcesc¢e se vrsi na svrSetku obrazovnog razdoblja“
(Kyriacou, 1997, 152). Radi se o ocjenjivanju koje ¢e na kraju odredenog obrazovnog
ciklusa pokazati koli¢inu steCenog znanja i sposobnosti ucenika kako bi se utvrdila
sveukupna uspjesnost nastave, odnosno rezultati svakog pojedinca (Bognar i Matijevi¢
2002). Zori¢ (2008) govori 1 o tre€oj vrsti ocjenjivanja koju je relevantno prikazati, a rijec
je o prognostickom ocjenjivanju. Ono je ,,usmjereno buducnosti ucenika* (Zori¢, 2008,
117) na naCin da se kroz razli¢ite obrazovne periode, na temelju procjene razine
ucenickovih znanja 1 sposobnosti, odreduju preporuke nacina koji omogucuju bolji
nastavak ucenikovog procesa razvoja 1 ucenja (Zori¢, 2008). Takvo je ocjenjivanje
povezano s formativnim nacCinom ocjenjivanja, samo S§to je viSe okrenuto rjeSavanju
individualnih problema uc¢enika 1 ucitelja, Sto je zasigurno jedan od bitnijih aspekata kojima

se ocjenjivanje moze baviti.

Na temelju razli¢itih definicija koje smo iznijeli u ovome radu, moze se rec¢i kako je
ocjenjivanje, kao i1 vrednovanje i pracenje, kontinuiran i sustavan proces kojega je potrebno
vrsiti  svakodnevno radi prikupljanja veceg broja informacija u svrhu procjene i
ustanovljavanja uCenikova znanja i sposobnosti, a ¢iji se rezultat iskazuje ocjenom. Ocjena
,hije samo mjerilo nivoa usvojenosti znanja, ve¢ 1 procjena umijeca, navika, sposobnosti,
zanimanja i odnosa ucenika prema radu* (Zori¢, 2008, 115). Prema tome, i pri ocjenjivanju
je vazno sagledati uc¢enika kao cjelokupnu licnost, a ne fokusirati se isklju¢ivo na znanje
ucenika, upravo zbog toga Sto je ocjena motivacija za daljnji rad i ,,sredstvo poticanja
ucenika na usavrSavanje* (Bakovljev, 1984, 154). Stalnim ocjenjivanjem ucenikova
cjelokupnog rada u nastavi dolazimo do mogucénosti poboljSanja kako ucenikova ucenja i

sposobnosti, tako 1 do poboljSanja samog rada ucitelja i nastave.



1.4. Provjeravanje u nastavi

Provjeravanje u nastavi ¢emo takoder odrediti prema dva relevantna pedagoska
rjecnika koja se bave terminologijom pedagoski bitnih pojmova, dok je wunutar

Interdisciplinarnog rjecnika (2001) definicija provjeravanja izostavljena.

Enciklopedija rjecnika pedagogije (1963) provjeravanje definira kao djelatnost koju
vr$i ucitelj tijekom rada na nastavi kako bi provjerio kvalitetu i1 kvantitetu nivoa do kojeg su
ucenici usvojili obrazovna dobra. Svrhom provjeravanja drZi pronalaZenje teskoca 1
problema u nastavi te podrucja na kojima se zaostaje, a prema rezultatima provjeravanja

vrse se 1 ocjenjivanje i vrednovanje (Enciklopedija rjecnika pedagogije, 1963).

Unutar Pedagoskog rjecnika (1989) provjeravanje je sastavni dio nastavnog procesa
1 sluzi za ustanovljavanje ucenikova postignuc¢a. Ono ima dvostruku ulogu: s jedne strane
rangira ucenike prema ostvarenim odgojno-obrazovnim zadatcima te s druge strane
odreduje kvalitetu nastave i pronalazi teSkoc¢e 1 pogreske u nastavi radi njithovog otklanjanja

(Pedagoski rjecnik, 1989).

Pravilnik o nacinima, postupcima i elementima vrednovanja ucenika u osnovnoj i
srednjoj skoli (2010) provjeravanjem smatra procjenu postignute razine kompetencije u

nastavnom podrucju ili predmetu 1 drugim oblicima rada u Skoli tijekom Skolske godine.

Osim rjecnika koji su u sebi obuhvatili objasnjenje pojma provjeravanja, mnogi
autori provjeravanje uzimaju kao jedan od bitnih procesa u nastavi te u svojim radovima
odreduju definiciju provjeravanja. Pongrac (1980) govori o provjeravanju kao procesu
putem kojeg se utvrduje povezanost izmedu dobivenih zadataka i postignutih rezultata
prema usvojenosti nastavnog sadrzaja. Kadum (2004) provjeravanjem smatra pracenje,
ispitivanje i vrednovanje postignuc¢a ucenika i uspjeha u ispunjavanju zadataka nastavnih
predmeta ili podrucja tijekom Skolske godine. Takoder, odredeni autori govore i o
provjeravanju kao procesu prikupljanja informacija o u€enicima i razredu te njihovom
odnosu prema zadanim ciljevima (Arends, 1991; Andrilovi¢ i Cudina-Obradovi¢, 1996).

Ovakvo shvacanje provjeravanja moze se povezati sa procesima vrednovanja, pracenja i
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ocjenjivanja u nastavi jer se i oni odnose na prikupljanje podataka o ucenikovu ucenju i
ispunjavanju odredenih ciljeva. Isto tako, produbljeno shvaéanje provjeravanja, osim
procjene kvalitete 1 usvojenosti nastavnih sadrzaja, podrazumijeva procjenu razvoja
ucenikovih psihofizi¢kih sposobnosti te ostalih kvaliteta ucenikove licnosti u svrhu
poboljsavanja nastavnog rada (Mrkonji¢ 1 Vlahovi¢, 2008; Vrki¢ Dimi¢ i Struci¢, 2008).
Nadalje, neki autori smatraju kako je provjeravanje djelatnost koja ima karakter samostalne
nastavne etape, a kojom se utvrduje razina ostvarenosti materijalnih, funkcionalnih 1
odgojnih zadataka nastave (Poljak, 1980; Vrki¢ Dimi¢ 1 Struci¢, 2008). Poljak (1980)
govori o tezini provjeravanja materijalnih 1 funkcionalnih zadataka nastave te smatra kako
je materijalne zadatake relativno najlakSe provjeriti iz razloga Sto se njthovim
provjeravanjem utvrduje intenzitet usvojenosti ¢injenica i generalizacija, dok provjeravanje
funkcionalnih zadataka ovisi o teZini nastavnih aktivnosti. Ukoliko se radi o praktiénim
aktivnostima ili aktivnostima izrazavanja, lakSe ih je provjeriti negoli primjerice sposobnost
misljenja jer se u tim situacijama treba procijeniti snalazljivost ucenika da misaonim

procesima povezuje i uspostavlja odnose medu nastavnim sadrzajima (Poljak, 1980).

Provjeravanje u nastavi igra veliku ulogu u analiziranju kvalitete nastave 1
ucenikovih znanja i sposobnosti tijekom vlastitog rada. Ono nam moze pokazati koliko su
ucenici orijentirani 1 motivirani za proces ucenja 1 stjecanja novog znanja, koliko koriste
svoje sposobnosti 1 vjeStine u povezivanju nastavnog sadrzaja sa prethodnim ili budu¢im
sadrzajima, koliko povezuju ¢injenice i generalizacije sa novim gradivom, na koji nacin
razmiSljaju o bitnim aspektima nastavnog procesa te kakav je njihov odnos prema ucenju i
obrazovanju sveukupno. Takoder, iz prikazanih definicija moze se zakljuciti kako
provjeravanje u jednu ruku moze sluziti i poboljSanju pou€avanja u nastavi, na nacin da
ucitelji putem prikupljenih informacija o razini ucenickog postignué¢a spram obrazovnih
zadataka mogu ispitati i prema potrebi korigirati odredene nastavne metode ili strategije
koje nisu djelotvorne za postizanje odgojno-obrazovnih ciljeva. Prema tome, uloga
provjeravanja moZze biti dvodimenzionalna. S jedne strane govori o tome kako se ucenici
odnose prema zadanim odgojno-obrazovnim zadacima i omogucuje im napredovanje

posredovanom povratnom informacijom o njihovom ucenju; dok s druge strane omogucuje
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uciteljima da putem dobivenih informacija prikupljenih provjeravanjem evaluiraju kako rad
ucenika tako i vlastiti rad. 1z tog ¢emo razloga, u svrhu ovog rada, provjeravanje definirati
kao aktivan i kontinuirani proces prikupljanja informacija o kvaliteti i koli¢ini usvojenog
sadrzaja, razini ucenickih sposobnosti povezivanja sadrzaja i misaonog izrazavanja te
uceni¢kog odnosa prema odredenim obrazovnim zadacima, s ciljem da rezultati sluze
unapredivanju rada i odnosa ucenika i ucitelja prema nastavi, kao i doprinosu kvalitete

procesa ocjenjivanja i vrednovanja u nastavi.

1.5. Povezanost vrednovanja, pracenja, ocjenjivanja i provjeravanja

Kod odredivanja spomenutih 1 navedenih pojmova, povezanost medu njima iz
razli¢itih se kuteva gleda na drugacije nacine. Primjerice, Mrkonji¢ 1 Vlahovi¢ (2008)
vrednovanje spominju kao superordiniraju¢i pojam ispitivanju i ocjenjivanju. Vidimo li
kako definicija vrednovanja u sebi sadrzi ,,obuhvacanje cjelokupne ucenikove li¢nosti
prilikom odredivanja odgojno-obrazovnog nivoa*™ (Enciklopedijski rjecnik pedagogije,
1963), jednostavno je zakljuciti kako procesi pracenja, provjeravanja i ocjenjivanja — koji bi
kao skup procesa trebali pratiti u¢enikov odnos (znanje, kompetencije, sposobnosti, navike,
misljenje, 1 tako dalje) spram odgojno-obrazovnih ciljeva i zadataka te konacno
procjenjivati u¢enikovu uspjesSnost — ¢ine takav nacin vrednovanja mogu¢im. Svakim se od
tih procesa skupljaju relevantne informacije o ucenikovoj licnosti koje na kraju rezultiraju
kvalitetnijim vrednovanjem odgojno-obrazovnog nivoa. S druge pak strane, neki autori
poistovjecuju odredene pojmove. Recimo, Kyriacou provjeravanje i ocjenjivanje ujedinjuje
u pojam ocjenjivanja (Mrkonji¢ 1 Vlahovi¢, 2008). To je vidljivo iz njegovog nacina
definiranja ocjenjivanja te postavljanja svrha 1 vrsta ocjenjivanja. Na primjer, njegovi opisi
vrsta ocjenjivanja impliciraju i na provjeravanje i na ocjenjivanje kao srodne procese —
samim time dokazuje neodvojenost tih procesa, odnosno uzro¢no-posljedi¢ni karakter istih.
Jednostavnije re¢eno, ocjenjivanje ne moze funkcionirati bez provjeravanja isto kao Sto
provjeravanje ne moze pro¢i neocjenjeno. Moguce je to iSCitati i iz definicije ocjenjivanja

prema Pravilniku o nacinima, postupcima i elementima vrednovanja ucenika u osnovnoj i
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srednjoj Skoli (2010) koji kaze kako se ocjenjivanje provodi na temelju rezultata pracenja i
provjeravanja. Nadalje, Bognar i Matijevi¢ (2002) u svojoj knjizi Didaktika implicitno
ujedinjuju pojam pracenja i provjeravanja kada govore o koriSenju razli¢itih instrumenata
za pracenje koji su takoder upotrebljivi i u procesu provjeravanja (testovi, usmeni i pismeni
ispiti), a kojima se mogu pratiti i provjeravati razli¢ite varijable naznacene odgojno-

obrazovnim ciljevima.

Jasno je uocljivo da se kroz razli¢ite definicije 1 shva¢anja navedenih pojmova ova
¢etiri pojma u svojoj primjeni medusobno upotpunjavaju 1 utjeCu na ishode drugih. Ne
provodenjem pracenja i1 provjeravanja te na temelju njih 1 ocjenjivanja, ne bismo imali
dovoljno podataka za vrednovanje postignutog nivoa svakog ucenika. Posljedi¢no tome, ne
bismo mogli ni utjecati na kvalitetu nastave, poucavanja 1 ucenja, a takav ishod vodi
mnogim pitanjima oko ostvarivanja odgojno-obrazovnih ciljeva. Zato je svaki od tih
procesa kao zasebna jedinica vazan u nastavi. Prac¢enje koje nam omogucuje da zapazamo
ucenikov odnos prema radu; provjeravanje kojim utvrdujemo odnos izmedu zadanih ciljeva
1 njihove ostvarenosti kako bismo poboljsali kvalitetu nastave; ocjenjivanje koje nam na
temelju prac¢enja i1 provjeravanja pokazuje koji smo odgojno-obrazovni nivo postigli; te
vrednovanje koje obuhvaca sve prethodne procese i podrazumijeva vrednovanje ucenika
kao cjelokupne osobe putem navedenih procesa, egzistiraju u meduovisnosti 1 zajedniCkim
potencijalima doprinose unapredivanju nastavne prakse, uceniCkih postignuca i

priblizavanju ostvarivanja odgojno-obrazovnih ciljeva.
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2. Odredenje i karakteristike provjere znanja u nastavi

2.1. Pojam provjere znanja u nastavi

U prethodnom smo poglavlju govorili o vaznim procesima u nastavi koji nam
pomazu da utvrdimo razinu uspjeSnosti i ostvarenosti nastavnih ciljeva i zadataka. U
nastavku ¢emo se viSe orijentirati na proces provjeravanja u nastavi putem kojeg se
prikupljaju relevantni podaci o ucenikovim ste€enim znanjima i sposobnostima, na temelju
kojih se kasnije vrSi ocjenjivanje 1 vrednovanje. Uz dublje odredenje provjeravanja znanja u
nastavi, prikazat ¢emo 1 karakteristike koje se vezu uz pojam provjeravanja znanja, kao 1

jednu od glavih metoda provjeravanja uenikova znanja — usmeno provjeravanje.

Kako bismo jasnije mogli odrediti pojam provjere znanja u nastavi, bitno je znati na
koji se na€in definira znanje kao pojam koji se koristi u obrazovanju i nastavi. Autor
Vladmir Poljak (1980) u svojoj knjizi Didaktika odreduje spomenuti pojam i neke njegove
karakteristike. Znanje smatra ,,sistemom ili logi¢kim pregledom ¢injenica 1 generalizacija o
objektivnoj stvarnosti koje je Covjek usvojio i trajno zadrzao u svojoj svijesti (Poljak, 1980,
13). Pod pojmom c¢injenica podrazumijeva objektivnu stvarnost koju ¢ovjek usvaja putem
percepcije, dok generalizacijama ili apstrakcijama smatra pojmove, procese, definicije,
zakone, zakljucke, kategorije, aksiome, izvode, norme, hipoteze, vrijednosti, simbole i tako
dalje. Znanje rasporeduje prema pet stupnjeva: znanje prisje¢anja, znanje prepoznavanja,
znanje reprodukcije, znanje operativnosti 1 kreativno ili stvaralacko znanje. Prisjecanje je
kao takvo najniza kvaliteta znanja jer se ucenik samo sjeca da je neSto o neCemu ucio, ali
ne zna niSta viSe o tome; prepoznavanje se odnosi na prepoznavanje odredenog sadrzaja i
identifikaciju njegove pripadnosti necemu, ali nemogucnost daljnjeg obrazlaganja;
reprodukcija jest umijece reproduciranja odredenog sadrzaja katkada to¢no i potpuno, ali
nedostaje mogucnost primjenjivanja tog znanja u svakodnevnom radu; operativnost
predstavlja visoku kvalitetu znanja te se uz reprodukciju i baratanje odredenim sadrZajem
odnosi na moguc¢nost primjenjivanja znanja svakodnevno; dok je kreativno ili stvaralatko

znanje najvisi stupanj kvalitete znanja i odnosi se na stvaranje novog znanja na temelju
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prethodno steCenog znanja — takvo je znanje ljudski ideal (Poljak, 1980). Ucenici bi trebali
tijekom svog Skolovanja postignuti barem operativni stupanj znanja, kako bi ga mogli
primjenjivati dalje. Poljak (1980) takoder navodi kako se stjecanje znanja u didaktici
smatra i materijalnom stranom obrazovanja, odnosno materijalnim zadatkom nastave — da

ucenici putem nastave ostvare §to veéi stupanj znanja.

Kao §to vec¢ina definicija govori, provjeravanje se koristi kao metoda kojom se
prikupljaju podaci o ostvarenosti razliCitih zadataka u nastavi, kako bi se na temelju njih
mogla procijeniti kvaliteta 1 kvantiteta uenikovih postignuca, ali 1 same nastave, s ciljem
njihova unaprjedivanja. Jedan od tih nastavnih zadataka jest svakako i1 materijalni zadatak
nastave — stjecanje znanja tijekom nastavnog procesa. Provjeravanje tako ima ulogu
provjere ostvarenosti steCenog znanja u nastavi, odnosno odredivanja intenziteta i
ekstenziteta steCenog znanja (Poljak, 1980). Iz tog razloga provjeravanje ima veliku
vaznost u nastavi te ga autori spominju kao relevantan proces prilikom vrednovanja 1
ocjenjivanja. Kako ¢emo u nastavku pojam provjeravanja koristiti u smislu provjeravanja
materijalnih zadataka nastave (provjere znanja), vazno je naglasiti da se ocjenjivanje i
vrednovanje ne mogu uspjeSno provoditi samo na temelju provjeravanja znanja, odnosno
ostvarenosti materijalnih zadataka, ve¢ moraju obuhvatiti 1 podatke dobivene

provjeravanjem funkcionalnih i odgojnih zadataka nastave.

Poljak (1980) uz pripremu nastave, obradu novih sadrzaja, vjezbanje i ponavljanje;
provjeravanje 1 ocjenjivanje smatra posebnom etapom nastave. Govori o dvostranoj
aktivnosti koja se javlja u nastavi — aktivnosti nastavnika i ucenika — te da se takva
aktivnost iskazuje 1 za vrijeme provjeravanja. Na temelju aktivnosti odreduje
samoprovjeravanje i samoocjenjivanje nastavnika i ucenika te ucenikovo provjeravanje i
ocjenjivanje nastavnika, kao i nastavnikovo provjeravanje i ocjenjivanje ucenika (Poljak,
1980). Prema prijaSnjim objaSnjenjima provjeravanja, shvatljivo je da se unutar
nastavnikovog provjeravanja ucenika vrsi provjera ucenikova znanja. Poljak (1980) smatra
kako je upravo taj dio provjeravanja i ocjenjivanja zasebna nastavna etapa, jer kao i

prethodne etape, zahtjeva odredeno vrijeme i pripremu.
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Cindri¢, Miljkovi¢ i Strugar (2010) unutar objasnjenja vrednovanja, provjeravanje
smatraju njegovom drugom etapom te naglasavaju kako je ono prikupljanje podataka o

rezultatima i1 ishodima ucenja putem primjene razlicitih tehnika provjeravanja.

Penca Pal¢i¢ (2008) o procesu provjere znanja govori kao redovitom procesu gdje
povratnu informaciju o uspjeSnosti dobivaju i ucenici i ucitelj. Takoder, autorica iz
Pravilnika o provjeravanju i ocjenjivanju ucenika u 9-godisnji osnovnoj skoli preuzima
svrhe provjere znanja usporedno s etapom obrade nastavnog sadrzaja. Kaze kako ucitelj
znanje provjerava prije, tijekom 1 nakon obrade novog nastavnog sadrZaja. Svrha
provjeravanja prije obrade nastavnog sadrzaja sluzi pregledu ucenickih predznanja,
odnosno odreduje stupanj onoga $to ucenici znaju o sadrzaju i1 prije negoli su taj sadrzaj
obradili. Svrha provjeravanja tijekom obrade novog sadrzaja jest u procesu provjere
razumijevanja i usvojenosti istoga, kao i uocavanje poteskoca i uklanjanju uzroka radi kojih
ucenik taj sadrzaj ne razumije. Zadnja svrha provjeravanja, nakon obrade novog sadrzaja,
jest u tome da se utvrdi koliki je stupanj usvojenosti novih sadrzaja i koliko ucenik
razumije cjelinu obradenih sadrZaja (Skolsko zakonodavstvo u 9-godi§njoj osnovnoj skoli,
2002, prema Penca Palci¢, 2008). Ovakav prikaz svrha provjere znanja postavlja temelj
kvalitetnijem ocjenjivanju i vrednovanju, ali isto tako i mogucnost provjere nastavnog rada
jer procesom provjere znanja ucenici dobivaju povratne informacije oko kvalitete njihovog
znanja i uzroku nedostataka, ¢ime mogu utjecati na konacne ishode ocjenjivanja (rjeSavanje
problema neusvojenog znanja, klarifikacija nerazumljivosti nastavnog sadrzaja,
produbljivanje znanja o sadrzaju i slicno), dok ucitelji dobivaju povratne informacije o
uspjesnosti obrade novog nastavnog sadrzaja (jesu li koristili prikladne metode i oblike
rada, na koji su na¢in mogli razumljivije obraditi gradivo, koje su bile pogreske i nedostaci

u obradi sadrzaja 1 sli¢no).

Budu¢i kako Kyriacou ocjenjivanje i1 provjeravanje ujedinjuje u pojam ocjenjivanja
(Mrkonji¢ 1 Vlahovi¢, 2008), njegove svrhe ocjenjivanja moguce je razumijeti kao svrhe
provjeravanja. Podijela koju prikazuje odnosi se na Sest mogucih svrha ocjenjivanja
(provjeravanja). Ocjenjivanje (provjeravanje) mora osigurati nastavnicima povratne

informacije o ucenickom napretku; ucenicima osigurati pedagoske povratne informacije;
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motivirati ucenike; osigurati evidenciju napretka; posluziti kao izraz sadasnjih postignuca;
te ocijeniti ucenicku spremnost za buduée ucenje. Jasno je da provjeravanje osigurava
povratne informacije ucenicima o njihovom znanju, a ucitelju da vidi koliki je stupanj
znanja postignut (evidencija napretka se moze osigurati na temelju prijasnjih provjera,
stupanj znanja moze sluziti kao izraz sadaSnjih postignuc¢a, a buduce ucenje se moze
procijeniti usporedbom rezultata prijas$njih i sadasnjih provjera). Ipak, oko motivacije kao
svrhe provjeravanja u literaturi se javljaju nesuglasice, odnosno ona predstavlja opasnost
provjeravanja. Zori¢ (2008) govori kako se redovito provjeravanje smatralo kao jedno od
motivacijskih sredstava za uspjeSan rad ucenika s pretpostavkom da ¢e u€enici kontinuirano
1 upornije raditi ako ¢e znati da ¢e u neko dogledno vrijeme biti provjeravani ili ispitivani.
Nasuprot tome, kod ucenika koji imaju osjecaj stalne ,,opasnosti‘“ od provjeravanja mogu se
javiti negativne posljedice kao §to je ,trauma i strah od ispitivanja, bjeZanje s nastave,
odbojnost prema nastavniku ili nastavnom predmetu i sL.*“ (Zori¢, 2008, 116). Uz opasnost
destrukcije motiviranosti za rad, javljaju se 1 tri druge opasnosti koje se mogu povezati s
provjeravanjem, a o kojima govori Kyriacou (1997). Prva opasnost je da ucenici iz
dobivenih povratnih informacija zaklju¢e kako zaostaju za drugih ucenicima, druga
opasnost govori o oduzimanju previse vremena za postupak provjeravanja (ocjenjivanja),
dok se tre¢a opasnost odnosi na vece iskazivanje pozornosti dobrim ucenicima (Kyriacou,

1997).

Nadalje, radi izbjegavanja opasnosti koje provjeravanje moze imati, bitno je
sagledati na koji se naCin ono treba realizirati. Kadum-Bosnjak i Brajkovi¢ (2007, 39)
govore kako bi se provjeravanje trebalo provoditi tako da se ,,uvazava, tj. postuje u¢enikova
licnost; poti¢e ucenikovo samopouzdanje 1 njegov osjecaj napredovanja; poti¢e ucenika na
aktivno sudjelovanje u nastavnom procesu; omogucuje uceniku da se sam javlja za provjeru
znanja; osposobljava ucenika za samoucenje, samoprocjenu svojega znanja i procjenu
znanja drugih ucenika iz razrednog odjela®. Isto tako, uspjesnost provjere znanja i kvalitete
odgovora ovisi o pristupu nastavnika tom dijelu nastave (Zori¢, 2008). Ukoliko je nastavnik
temperamentan, Ziv, prirodan i veseo, ucenike ¢e poticati na razmi$ljanje, ohrabrivati ih 1

poticati u njima razliCite interese. S druge strane, ako je nastavnik mrzovoljan, ljutit,
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nervozan i rigorozan tijekom provjere znanja, to ¢e u razredu uzrokovati neraspolozenje,

depresiju i odbojnost te i najbolji ucenici ne ¢e odgovarati na pitanja (Zori¢, 2008).

Slazemo se da bi provjera znanja trebala biti redovan proces i proces koji zahtjeva
pripremu i vrijeme. Priprema procesa provjeravanja podrazumijevala bi razmisljanje oko
pitanja koje se ucenicima mogu postavljati, kao i cjeline usvojenog sadrzaja kojeg se zeli
provjeriti. UtroSak vremena za pripremu provjeravanja koristio bi ispunjavanju svrha
provjeravanja — kvalitetnije povratne informacije proizasle bi iz provjere — ali i
izbjegavanju opasnosti provjeravanja. Redovitost procesa provjeravanja svodila bi se na
svakodnevno provjeravanje znanja u€enika, ali 1 nacina na koji ucenik razmiSlja 1 uci, s

ciljem da prikupljene informacije budu korisne 1 sluZe procesu ocjenjivanja i vrednovanja.

Redovitost procesa provjeravanja mozemo ostvariti putem razliitih oblika provjere.
Velik broj autora slaze se oko najjednostavnije podjele provjeravanja na usmeno i pismeno
provjeravanje (Poljak, 1980; Kadum-BoSnjak i Brajkovi¢, 2007; Zori¢, 2008; Cindri¢,
Miljkovi¢, Strugar, 2010), dok autori Poljak (1980), Penca Pal¢i¢ (2008) i Cindri¢,

Miljkovi¢ 1 Strugar (2010) spominju i prakticno provjeravanje.

Pismeno provjeravanje ,,utvrduje relativno postignuc¢e pojedinca u odnosu prema
uc¢inku ostalih ¢lanova razrednog odjela® (Kadum, 2004, 61), a ,,obuhvaca ucenikove
zadace, kontrolne zadatke, zadatke objektivnog tipa, testove znanja i drugo (Cindri¢,
Miljkovi¢, Strugar, 2010, 207). Pozitivna strana pismenog provjeravanja lezi u tome $to u
odredenom vremenu ucitelj takvim provjeravanjem obuhvati sve ucenike, dok je slabija
strana nedostatak popratnih pitanja u slu¢ajevima kada ucenik ne razumije u potpunosti

neko od postavljenih pitanja.

Praktiéno provjeravanje ,primjenjuje se radi provjeravanja prakticnih radova i
prakti¢nih sposobnosti ucenika® (Poljak, 1980, 142), a odnosi se na ,ucenicke crteze,
modele, ucenicke mape, graficke prikaze 1 sl.* (Cindri¢, Miljkovi¢, Strugar, 2010, 207).
Ono prisiljava uc¢enike da tijekom nastavnog sata razmi$ljaju o onome S$to uce i povezuju

teoriju 1 praksu te tako nadilazi samo verbalnu reprodukciju znanja (Penca Palci¢, 2008).
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Ukratko smo odredili dva oblika provjere znanja koje ucitelji koriste u svojem
nastavnom radu. Svaki od tih oblika na drugaciji na¢in provjerava ucenike te time pridonosi
cjelokupnoj slici uc¢eni¢kog uspjeha u obrazovanju. Iz tog se razloga provjeravanje znanja
moze gledati kao suma rezultata dobivenih na temelju razli¢itih oblika provjere. Kako smo
za sada objasnili dva oblika provjere znanja, za potrebe ovog rada, u nastavku ¢emo puno
ops$irnije odrediti preostali oblik provjere znanja koji se koristi u nastavi — usmeno

provjeravanje znanja.

2.2. Usmeno provjeravanje znanja

Jo$ jedan od oblika provjere znanja u nastavi jest usmeno provjeravanje znanja.
Prva je asocijacija na pojam usmenog provjeravanja uvijek bila ,,odgovaranje pred plocom
za ocjenu®, Sto donekle iskrivljuje sliku prave svrhe usmenog provjeravanja znanja. Ono se
danas viSe ne veze samo za ocjenu kao konacan ishod, ve¢ 1 za sve podatke koji se prikupe
tijekom rada na nastavi — kod izlaganja sadrzaja, vjezbanja ili tijekom diskusija i debata
(Dravinac, 1970). Zato ucitelj danas usmenim provjeravanjem znanja ,,saznaje, osim
¢injeni¢nog znanja, 1 to koliko je ucenik u stanju da svoje misli izrazi i formulira rije¢ima,
da 1i se izrazava precizno, i to kako i koliko je shvatio gradivo i kako ga znade objasniti‘
(Dravinac, 1970, 11). On u izravnom kontaktu s ucenikom, putem razgovora, ,,provjerava
kvalitetu obrazovnih zadataka* (Poljak, 1980, 140). Zori¢ (2008, 118) takoder govori kako
se usmeno provjeravanje provodi putem dijaloga, pri ¢emu se provjerava ,,nivo usvojenosti
nastavnih sadrZaja, stupanj razumijevanja i1 samostalnosti u izvodenju zakljucaka 1
oblikovanju vlastitih stavova ucenika®. Nadalje, Cindri¢, Miljkovi¢ 1 Strugar (2010)
usmenim provjeravanjem obuhvacaju samostalno izlaganje ucenika te dokazivanje 1
odgovaranje na uciteljeva pitanja, pri ¢emu je vazno da ucenici Sto samostalnije izlazu
gradivo, a uloga ucitelja prilikom postavljanja pitanja jest da provjerava sposobnost
misljenja ucenika razli¢itim impulsima kao i da zahtijeva obrazloZenje onoga §to se izlaZe

kako bi se provjerio stupanj shvacanja sadrZaja (Poljak, 1980).
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Vazno je re¢i da usmeno provjeravanje znanja, kao oblik provjere znanja, takoder
zahtijeva odredenu pripremu i vrijeme. UspjeSnost usmene provjere znanja uvelike ovisi o
kvaliteti i nac¢inu postavljanja pitanja, jer to odreduje stupanj i kvalitetu aktivnosti u¢enika
(Zori¢, 2008). Zato bi ucitelj trebao odabrati odredeni dio nastavnog programa koji zeli
provjeriti jer na taj na¢in moze predvidjeti koje znanje i1 koje intelektualne sposobnosti
moze provjeravati (Poljak, 1980). Usmena provjera ne smije se dogadati spontano i
nepromisljeno, ve¢ ona treba biti planirana i pomno odredena. Ipak, u trenutcima kada se
ona dogodi spontano, jer nastava kroz dijalog 1 razgovor moze voditi razli¢itim smjerovima,
vazno je da ucitelj uoCi ucenikova znanja i sposobnosti 1 dadne odredenu vrijednost
ucenickim odgovorima. Zato moZemo re¢i kako je velika karakteristika tog nacina
provjeravanja to Sto je ucitelj u direktnom kontaktu s ucenikom te utvrduje i ocjenjuje
njegov rad s obzirom na njegove sposobnosti, moguc¢nosti i motivaciju (Kadum-Bosnjak 1

Brajkovi¢, 2007).

Usmena se provjera znanja tako viSe ne povezuje direktno s odgovaranjem za
ocjenu, ve¢ obuhvaca sveukupnost ucenikovog rada na nastavi. Usmeno provjeravanje
znanja jest provjera kojom se usmenim putem — dijalogom i postavljanjem pitanja —
utvrduje na koji je nacin ucenik usvojio odredene Cinjenice i generalizacije, kako ih
povezuje sa drugim znanjima, kako samostalno izlaze sadrzaj, na koji nacin razmislja 1
svoje misli formulira na nastavi te stvara li 1 kreira novo znanje na temelju prethodnih
znanja, s naglaskom na ucenikove sposobnosti i motivaciju tijekom provjere, u cilju
prikupljanja informacija o cjelokupnosti ucenickog znanja na temelju kojih ¢e se vrsiti

ocjenjivanje i vrednovanje.

2.3. Prednosti i nedostaci usmene provjere znanja

Obzirom da provjeravanje sluZi kao proces kojim se provjerava ucenikovo znanje i
njegove sposobnosti upotrebljavanja tog znanja u razli¢itim situacijama, vazno je odrediti

koje su to prednosti i nedostaci usmene provjere znanja. Poznavanjem nekih prednosti 1
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nedostaka usmene provjere moguce je utjecati na kvalitetu samog provjeravanja, odnosno
koristiti se prednostima provjere znanja te osvijestiti i korigirati nedostatke provjeravanja u
vlastitom radu. U nastavku ¢emo ukratko prikazati najpozitivniju stranu usmene provjere

znanja, kao 1 nedostatke usmene provjere koji se najéesce pojavljuju u literaturi.

Ucitelji se u svom nastavnom radu suocavaju sa mnostvom ucenika koji kao
individue nisu jednaki, Sto implicira da svaki u€enik ima drugacije odgojno-obrazovne
potrebe 1 na razli¢it nafin usvaja znanje 1 razumije odredeni sadrzaj. Sam proces
provjeravanja omogucuje ucitelju da uzme u obzir u€enikove razli¢itosti 1 na temelju znanja
o ucenicima provjerava. Poljak (1980) smatra da je velika prednost usmene provjere
izravan ili nesporedan odnos ucenika i ucitelja. S takvim se pogledom na prednost
provjeravanja slaze i autorica Zori¢ (2008) koja kaze kako je najpozitivnija stvar kod
usmene provjere znanja upravo taj neposredan kontakt izmedu ucenika 1 ucitelja, koji
,omogucuje uceniku da, ako je potrebno, uz minimalnu pomo¢ nastavnika, iznese 1 one
misli koje samostalno ne bi bio kadar u potpunosti ili dovoljno jasno formulirati, ili da kroz
dijalog ravnopravno analiziraju sadrzaje nastavnog predmeta‘ (Zori¢, 2008, 117). Moguce
je zakljuciti kako se neposrednim kontaktom uspostavlja jednostavnija i1 jasnija provjera
znanja, gdje ucitelji potpitanjima mogu kvalitetnije ispitati u¢enikovo znanje. Ono §to mi
smatramo kao dvije mogucée prednosti usmenog ispitivanja jesu usputno ucenje kao i
samoprovjera znanja ucenika tijekom provjere znanja. S jedne strane, usputnim ucenjem
shva¢amo ucenje koje se dogada prilikom usmene provjere, u smislu da ucenik kojeg se
provjerava, ali 1 oni u€enici koje se ne provjerava, povratnim informacijama ucitelja i1
vlastitim misaonim procesima mogu ste¢i neko novo znanje. S druge strane, mozemo ga
shvatiti kao zajedni¢ko ucenje ucitelja i u€enika ukoliko se provjera znanja provodi putem
dijaloga. Primjerice, pri provjeri operativnog ili kreativnog znanja, mogucée je da ucenici
Znanje usvojeno na nastavi povezuju sa znanjem usvojenim kroz neformalno obrazovanje,
¢ime uce 1 drugi ucenici, a moguce i sam ucitelj. Samoprovjerom znanja smatramo situaciju
u kojoj ucenici za koje nije postojala intencija provjeravanja, a na temelju pitanja
postavljenih usmenom provjerom drugih ucenika, vrSe provjeru vlastitog znanja. To im

moze omogucditi da procjenjuju vlastito znanje i rade refleksiju usvojenosti znanja kako bi
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na temelju svojih razmisljanja o onome S§to jesu ili nisu usvojili mogli poboljsati svoje

ucenje.

Nasuprot prednostima usmenog provjeravanja ucenickog znanja postoje nedostaci o
kojima bi trebalo promisljati prije, tijekom i nakon provjere znanja. Poljak (1980) se osvrée
na drugu stranu prednosti provjere kao neposrednog kontakta ucitelja i ucenika. Smatra
kako je usmena provjera znanja, zbog velikog broja u€enika u razredu i ograni¢enosti
vremenom, neekonomicna. S takvim se stajaliStem slazu 1 Zori¢ (2008) te Kadum-Bosnjak 1
Brajkovi¢ (2007) koje takoder vrijeme 1 broj uc¢enika u razredu smatraju varijablama koje
usmenu provjeru ucenika ¢ine neekonomi¢nom. Nadalje, Zori¢ (2008) navodi kako velik
problem usmene provjere znanja predstavlja tezina pitanja koja se postavlja ucenicima. Pod
time podrazumijeva da se svim ucenicima ne mogu postaviti pitanja iste tezine te da je
tijekom provjere znanja moguce postaviti ogranicen broj pitanja. S jedne strane to usmenu
provjeru ¢ini nasumi¢nom jer se moze dogoditi da se u€enicima, koji su savladali vecinu
gradiva, postavi pitanje koje se odnosi na dio gradiva kojeg nisu usvojili te posljedicno
tome oni ne odgovore dobro na pitanje i1 ocjenjivanje nije u potpunosti valjano. Dakako,
moze biti 1 obrnuto — da se u€eniku, koji nije u potpunosti usvojio gradivo, postavi pitanje
iz onog malog dijela koji jest usvojio te tako ucenik odgovori dobro na pitanje (Zoric,
2008). Isto tako, Kadum-Bosnjak 1 Brajkovi¢ (2007) u svojem radu navode neke od
najces¢ih nedostataka usmene provjere znanja. Osim straha ispitanika, ispitivacevog
raspolozenja i simpatije prema uceniku navode kako su nedostaci usmene provjere znanja
to Sto ,usmeno provjeravanje 1 ocjenjivanje znanja pripada subjektivnom obliku
ocjenjivanja jer procjena razine znanja ovisi isklju¢ivo o dojmu ucitelja; Sto ucitelj moze
utjecati na odgovaranje uenika; Sto se ispituju manji dijelovi nastavnog sadrzaja, te Sto
ucenici odgovaraju na razli¢ita pitanja pa je teze odrediti objektivno mjerilo® (Kadum-
Bosnjak i Brajkovi¢, 2007, 41). Poljak (1980) takoder spominje kako je usmeno ispitivanje
subjektivan nacin provjere znanja jer nastavnik djeluje na ocjenu ucenika te smatra da se
dopunskim pitanjima moZe smanjiti samostalnost ucenika tijekom odgovaranja na pitanja —

Sto moze donekle utjecati na nastavnikovu ocjenu ucenika.
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Kako smo ve¢ napomenuli, poznavanje prednosti i nedostataka provjere znanja
moze ucitelju omoguciti da razmislja oko samog procesa provjeravanja i pred sebe stavi
situaciju u kojoj je provjeravao. Nakon izvr§avanja provjere znanja ucitelj moze analizirati i
reflektirati nacin na koji je provjeravao, $to bi trebalo podrazumijevati relevantnost i broj
pitanja koje je postavljao tijekom provjere, kvalitetu i vrstu pitanja koje je koristio, koje je
ucenike provjeravao i s kojom svrhom, kakve je povratne informacije davao ucenicima
nakon provjere 1 sli€no. Prednosti 1 nedostaci usmene provjere — nakon same analize 1
refleksije provjere znanja — ucitelju omogucéuju konstruiranje pitanja i ciljeva provjere za
neko buduce provjeravanje. Primjerice, jedan od nacina rjeSavanja nedostataka usmene
provjere znanja jest upravo osmiSljavanje provjeravanja gdje ¢e ucitelj koristiti slicne
kombinacije pitanja i zadataka za viSe uCenika (Kadum-Bosnjak i Brajkovi¢, 2007). Takav
nacin provjere zahtjeva promisljenu pripremu pitanja i zadataka te vremena koje ¢e ucitelj

utroSiti na provjeravanje.

Prema svemu navedenom, moguce je zakljuciti kako pri usmenoj provjeri znanja
veliku ulogu igraju pitanja koja ucitelj postavlja te nacin na koji ih postavlja. Bitno je da
ucitelj odredi koja je svrha postavljenih pitanja, odnosno §to on njima zeli provjeriti; koliki
je intenzitet i ekstenzitet znanja kojeg pitanjima zeli provjeriti; kakva je kvaliteta pitanja
koja se uc¢eniku postavljaju; te mogu li postavljena pitanja ucitelju posluziti kao odrednica
boljeg ocjenjivanja i vrednovanja uCenika. VaZnost pitanja pri usmenoj provjeri znanja

opsirnije ¢emo odrediti u sljede¢em dijelu naseg rada.
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3. Pitanja u nastavi

Podrazumijeva se kako pitanje kao pojam nije jednodimenzionalan, ve¢ se ono odreduje
kroz razli¢ita gledista i bit se pitanja promatra sa vise stajalista. Juri¢ (1974, 39) kaze kako
su definicije pitanja Cesto ,,uklopljene u kontekst opcenitijeg razmatranja o pitanju, a visi ili
nizi stupanj definiranosti koji nalazimo u takvim razmatranjima rezultat je i funkcija
analiticke dubine razmatranja problema®. Prema Juricu (1974) postoje filozofsko-
ontoloska, jezi¢na, psiholoska 1 didakticka stajaliSta koja su se bavila razmatranjem pitanja.
Za potrebe ovog rada, ukratko ¢emo odrediti filozofsko stajaliSte koje je relevantno 1 daje
implikacije za didakticki rad, kao i didakticko stajaliSte koje se bavi pitanjima u nastavi i

metodom postavljanja pitanja.

Kako bismo mogli razumijeti zaSto su nastavnikova pitanja znacCajna u kontekstu
usmene provjere, vazno je razumijeti kako se na pojam pitanja gleda uopce. Pitanja su
oduvijek bila dio nase svakodnevnice. Njima se Cesto sluzimo kada Zelimo saznati nesto
novo, kada zelimo provjeriti nesto u Sto nismo sigurni, kada zelimo provjeriti jesu li drugi
shvatili nase misli, kada zelimo vidjeti kako drugi razmisljaju i slicno. Mozemo reci da se
pitanja mogu postaviti samome sebi kao i1 drugima, ali uvijek su u odnosu prema okolini
(onome o ¢emu se pita). Takav je odnos neprekidan, Sto znaci da je u takvoj interakciji
pitanje trajno pristuno (Juri¢, 1974), odnosno da pitanje postoji otkad postoji covjek. To
dokazuje 1 Cinjenica da su se neki od velikih filozofa bavili problematikom pitanja.
Aristotel je porijeklo filozofije vidio u pitanjima te govorio o znatizelji kao procesu koji je
potaknuo prve mislioce na filozofsko promatranje zivota (Aristotel, 1960, prema Juric,
1974). Uz znatizelju, cudenje se odnosilo na teSkoce koje su se prikazale u njihovim
umovima, a primje¢ivanje i prihvacanje teSkoca i cudenja znaci priznati vlastito neznanje
(Aristotel, 1960, prema Juri¢, 1974). Unutar provjere znanja, ucitelj s jedne strane ima
mogucénost poticanja takvih pitanja kod ucenika — on je pokreta¢ cudenja i znatizelje putem

postavljenih pitanja u nastavi.

Filozofskim shvacanjem pitanja dolazimo do definicije koja ,,metaforicki kaze da je

pitanje put do spoznaje‘ (Juri¢, 1974, 39). Moguce je zakljuciti da do spoznaje moZemo
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do¢i sami, ali i da nam je nekada potrebna pomo¢. U kontekstu nastave i obrazovanja,
postavljena pitanja upravo dovode ucenika do spoznavanja necega Sto zelimo da ucenik
pozna, odnosno zna. Tako je logicki zakljuciti da ucitelj moze unaprijed znati odgovor na
postavljeno pitanje te prema tome i utjecati na obabir strategije ucenja koju ¢e koristiti.
Jednu od prvih strategija ucenja potaknutih postavljanjem pitanja koristio je Sokrat.
Njegov primjer ucenja putem pitanja, koji je Platon zabiljezio u ,,Dijalozima®, jest primjer
na koji ¢e se vracati mnogi autori koji proucavaju problem ucenja i spoznaje (Juri¢, 1974),
ali 1 pitanja. Mozemo re¢i da je Sokrat utemeljitel] metode ucenja putem postavljanja
pitanja, a metodu je koristio tako da je na ucenic¢ke odgovore na postavljena pitanja —
umjesto izricanja direktnog odgovora ili informacije — odgovarao novim pitanjima (Filiz,
2009, prema Dos, Bay i sur., 2016), §to je dozvoljavalo u¢enicima da izraze svoja misljenja
1 pronadu objasnjenja za svoje odgovore (Overholser, 1992, prema Nikham, 2018). Velik
broj teorijskih radova koji su se bavili pitanjima u nastavi spominjalo je upravo Sokratovu
metodu razgovora — u¢enja putem pitanja — kao prvu takvu metodu ucenja (Clegg, 1987;
Ellis, 1993; Dé6s, Bay i sur., 2016; Serrat, 2017; Nikham, 2018). Sokratova metoda pridala
je veliki utjecaj didaktickom stajaliStu oko razmatranja problematike pitanja jer konkretno

pokazuje kako pitanje moze aktivirati u¢enikovo razmisljanje i ucenje.

Didakticko se stajaliSte problematiziranja pitanja u nastavi moze povezati sa
istrazivanjem utjecaja koje pitanje ima na procese razmisljanja i u¢enja kod ucenika. Serrat
(2017) pitanjem smatra izjavu koja ukljuuje odgovor, a moze biti verbalna ili neverbalna.
Chin (2007, prema Nikham, 2018) definira pitanje kao recenicu koja je smisljena tako da
neSto ispituje ili ima gramaticku formu koja pokuSava pronaéi informacije vezane za
ucenikovo znanje 1 razmiSljanje. Ove su dvije definicije viSe vezane za jezi¢no-strukturalnu
dimenziju pitanja kao recenice, dok Chin (2007) pripadnost pitanja jeziku povezuje sa
didaktickim stajaliStem. Nadalje, Juri¢ (1974, 51) specificno odreduje pitanje u nastavi time
Sto kaze da je ono ,,osnovni pokreta¢ procesa ucenja, ali ne zato Sto je ucenje jedino
moguce kroz nastavu, nego zato Sto je pomocu pitanja ucenje uopce moguce*. Takvo
didakticko shvacanje daje pitanju u nastavi veliku ulogu. Iako Juri¢ govori o u¢enikovom

pitanju u nastavi te viSe zagovara pitanja koja u€enik postavlja sebi i ucitelju kako bi ucio,
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njegova definicija pitanja u nastavi implicira da se koriStenjem pitanja u nastavi moze
utjecati na ucenje. Na vrlo sli¢an nacin razmisljala je 1 Hilda Taba (1966) koja je pitanje
promatrala u pedagoskom smislu te ga odredila kao jedan od najutjecajnijih nastavnih
postupaka jer ima mo¢ utjecanja na uc¢enikovo razmisljanje i u¢enje. Iz navedenih defincija
mozemo zakljuciti kako pitanjima mozemo utjecati na ucenje i razmisljanje ucenika.
Upravo u tome lezi veza izmedu filozofskog i didaktickog stajaliSta pitanja. Njima mozemo
potaknuti znatizelju 1 ¢udenje koje vode ucenju, isto kao Sto th mozemo koristiti 1 kao
metodu ucenja 1 razmiSljanja — na oba nacina pitanja utjeCu na ucenje. Stoga ¢emo, za
potrebu ovog rada, pitanje odrediti dvostruko: prvo kao postupak kojim se nastavnici sluze
kako bi potaknuli 1 unaprijedili ucenje 1 razmisljanje kod ucenika; te drugo kao alat za
provjeru ucenikovog znanja s ciljem dobivanja odgovora koji ¢e imati refleksivnu svrhu u
procesu vrednovanja u¢enika 1 nastave. U nastavku ¢emo prikazati istrazivanja koja su se
bavila pitanjima u nastavi, odrediti svrhe 1 strategije postavljanja pitanja, prikazati
ucestalost pitanja u nastavi te odrediti strukturu i kvalitetu pitanja koja se u nastavi

pojavljuju.

3.1 Povijesni pregled istrazivanja pitanja u nastavi

Pojam ,,pitanja u nastavi“ probudio je intenzivni interes znanstvenika za istrazivanje
pitanja tijekom proslog stolje¢a. Unutar velikog broja istrazivanja provedenih od ranih
1900-ih pa sve do danas, postojala je tendencija istrazivanja vise elemenata koje sintagma
,hastavnikova pitanja“ u sebi sadrzi. Ellis (1993) odreduje kako su se u prvih 50 godina
proslog stoljeca istrazivanja svodila na opisivanje i evaluaciju koriStenja nastavnikovih
pitanja. Sljede¢ih 20 godina razvijene su sofisticirane metode sistematskog promatranja 1
analiziranja kako bi se objektivno odredilo nastavnikovo ponaSanje pri postavljanju pitanja.
1970-1h godina, istrazivanja su se pocela fokusirati na identificiranje specificnih ponasanja
ucitelja pri postavljaju pitanja koja pridonose ostvarivanju ucenikova uspjeha (Ellis, 1993).
Jednostavnije receno, vecina istraZzivanja koja su se provodila Zeljela su utvrditi utjece li

nastavnikovo pitanje na ucenikovo ucenje i1 uspjeh, odnosno kako se metodom postavljanja
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pitanja moze utjecati na uCenikov uspjeh. To je ukljucivalo istrazivanja nastavnikovih
strategija postavljanja pitanja; vrste pitanja koju nastavnik koristi i primjerenost tih vrsta
pitanja u razli¢itih situacijama; koja su pitanja bolja od drugih i zasto; vrijeme koje
nastavnici daju uéenicima za odgovor; kvalitetu postavljenih pitanja i razinu ucenikovog
ucenja koja se dosegla — ukratko, efektivnost nastavnika pri odabiru i koriStenju pitanja kao

nastavnog postupka.

U prvih pedeset godina proslog stoljeca, jedan od najznacajnijih autora koji se bavio
pitanjima u nastavi bio je Stevens (1912, prema Clegg, 1987) koji je proucavajuc¢i metode
poucavanja, a pogotovo metode recitacije (recitation method), uocio kako je postavljanje
pitanja jedna od najceS¢ih nastavnikovih aktivnosti u svim razredima, a puno viSe u
osnovnoj Skoli. Metoda recitacije jest u jednu ruku niz nastavnikovih pitanja o nastavnom
sadrzaju koja izmamljuju odgovore ucenika i ponekad nastavnikovu reakciju na njihove
odgovore (Gall, 1984). U nastavku ¢emo ukratko predstaviti relevantna istrazivanja koja su
pridonijela razmatranju problema pitanja u nastavi, a radi lakSeg snalaZenja istraZivanja
¢emo kategorizirati prema njihovoj tematici, odnosno svrsi. Raspodijelili smo ih u cCetiti
kategorije: ucestalost pitanja u nastavi, utjecaj pitanja na ucenje, vrste pitanja u nastavi i

vrijeme cekanja na ucenikov odgovor.
a) Ucestalost pitanja u nastavi

Buduc¢i kako se ispostavilo da su pitanja najcesc¢a aktivnost koju ucitelji koriste
prilikom poucavanja, pojavila se potreba za istrazivanjem broja pitanja i vremena koja
ucitelji koriste za postavljanje pitanja. Levin 1 Long (1981, prema Glazzard, Denby, Price,
2016) ukazali su da ucitelji dnevno postavljaju izmedu 300 i 400 pitanja. IstraZivanje
provedeno godinu danas kasnije (Kerry, 1982) izjavilo je da ucitelji dnevno znaju pitati ¢ak
do tisu¢u pitanja. Nadalje, Dunkin i Biddle (1974, prema Ellis, 1993) izracunali su da
ucitelji provode izmedu jedne Sestine 1 jedne desetine svog vremena na postavljanje pitanja.
Povezano s time, razliCita istrazivanja pokazala su da ucitelji provedu 40-50% svog
vremena tijekom poucavanja na postavljanje pitanja (Ellis, 1997; Blosser, 2000; Creese,
2005; Bond, 2007; Cotton, 2007, prema Milawati i Suryati, 2019). lako utvrdivanje broja

pitanja nije bio cilj nekih istraZivanja, ona su u sklopu svoje metodologije koristila broj
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postavljenih pitanja kod prikupljanja i obrade podataka dobivenih istrazivanjem (Wangru,
2016; Kolak i Marki¢, 2017; Kolak i Marki¢, 2018; Omari, 2018; Dong i sur., 2019;
Milawati i1 Suryati, 2019). Prema prikazanim istrazivanjima moguce je zakljuciti kako je
ucestalost pitanja u nastavi velika, odnosno ucitelji koriste mnogo pitanja i velik dio svog
vremena pridaju pitanjima. Iz tog je razloga vazno utvrditi utje¢e li metoda postavljanja
pitanja na ucenikov uspjeh i zbog Cega pitanja mogu imati pozitivan uc¢inak na uc¢enikovo

ucenje.
b) Utjecaj pitanja na ucenje

U svojem prikazu razli¢itih istraZivanja koja mogu sluZiti kao pomo¢ nastavnicima,
Ellis (1993) je rad kategorizirala prema pitanjima na koja su mnoga istraZzivanja pokusala
dati odgovor. Prvu kategoriju navela je pitanjem: ,PoboljSava 1i postavljanje pitanja
ucenikovo ucenje?* (Ellis, 1993, 2). Pokazala je kako su brojna istrazivanja utvrdila da 1
pismena 1 usmena pitanja doprinose unaprjedivanju i poboljSavanju ucenikova ucenja
(Brophy 1 Good, 1986; Eddinger, 1985; Frase, 1967; Gall, Ward, Berliner, Cahen, Winne,
Elashoft, Stanton, 1978; Hargie,1978; Wilen i Clegg, 1986, prema Ellis, 1993). Sukladno
tome, Gall 1 Rhodes (1987, prema Ellis, 1993) sazeli su istrazivanja koja su utvrdivala
razloge zbog kojih pitanja vode dobrobiti ucenja te su zakljucili da su pitanja motivirajuca;
usredotocuju paznju ucenika na ono $to se treba uciti; izmamljuju dubinu razmisljanja;
aktiviraju metakognitivne procese; izmamljuju daljnje vjezbanje sadrzaja kurikuluma; ako
ucenik odgovori tocno, to je poticajno, odnosno nastavnik ga moze potaknuti, a ako
odgovori netocno, nastavnik moze ponovno objasniti sadrzaj; pitanja tijekom poucavanja
povezana su s pitanjima pri pismenoj provjeri znanja. Zaklju¢no, velik je broj istrazivanja
utvrdio da pitanja imaju pozitivan u€inak na ucenikovo ucenje, ali rezultati odredenih
istrazivanja bili su kontradiktorni. To je u jednu ruku ovisilo i o vrsti pitanja koja se
postavljala ucenicima, kao i o vrsti nastavnikovih pitanja koje su znanstvenici ukljucili u
svoja istrazivanja. U nastavku prikazujemo relevantna istraZivanja vezana za KoriStenje

razli¢itih tipova pitanja u nastavi.
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¢) Vrste pitanja u nastavi

Istrazivanja koja su provedena na temelju vrste pitanja koja se pojavljuju u nastavi
mozemo kategorizirati prema onima koja su utvrdivala odnos konvergentnih i divergentnih
pitanja (pitanja nizeg 1 viSeg reda) te odnos nastavnikovih pitanja prema razli¢itim
taksonomijama ili klasifikacijama. Cesto su istrazivanja Zeljela pokazati koju kognitivnu
razinu ucenja aktiviramo putem razliCitih vrsta pitanja. U nastavku slijedi kratak prikaz

relevantnih istrazivanja vezanih za vrste pitanja u nastavi.

Istrazivanja povezana s konvergentnim 1 divergentnim pitanjima krecu jo§ od
Stevensa (1912) koji je utvrdio da se dvije tre¢ine nastavnikovih postavljenih pitanja
odnose na prisjecanje (Barker, 1974, prema Dos, Bay i sur., 2016). Takoder, Gall (1970) je
svojim istrazivanjem pokazala da 80% postavljenih pitanja zahtjevaju prisjec¢anje, a 20%
pitanja poti¢e na razmisljanje, dok su Hare i1 Pulliam (1980) utvrdili da se takoder pitanja
nizeg reda (75%) postavljaju puno vise nego pitanja viseg reda (25%). Do sli¢nih rezultata
dosli su 1 autori Wangru (2016), Omari (2018) te Milawati 1 Suryati (2019). U njihovim
istrazivanjima omjer konvergentnih 1 divergentnih nastavnikovih pitanja ide u korist
konvergentnih pitanja (75-80% naprema 25-20%). Nadalje, prema velikom broju
istrazivanja u Turskoj, danas nastavnici postavljaju jednostavnija pitanja koja se odnose na
prisje¢anje 1 doradu (Dos, Bay i sur., 2016), te se pitanja nizeg reda opcenito postavljaju
ceS¢e (Barker i Hapkiewicz, 2001, prema Dd&s, Bay, 1 sur., 2016) od pitanja viSeg reda.
Cunningham (1987, prema Ellis,1993) u svom istrazivanju utvrduje da se pitanja na
kognitivno najviSoj razini (visoko-divergentna pitanja) postavljaju tek u 5% slu€ajeva. U
hrvatskoj literaturi uspjeli smo pronaci jedno relevantno istrazivanje vezano za odnos
konvergentnih i divergentnih pitanja u nastavi. Autori Kolak i Marki¢ (2017) u svoje su
istrazivanje o simetricnosti komunikacije u nastavi ukljucili 1 ispitivanje odnosa
konvergentnih i1 divergentnih pitanja postavljenih od strane nastavnika, te su dobiveni
rezultati prikazali kako ucitelji postavljaju izmedu 68% 1 85% konvergenta pitanja, dok su
divergentna pitanja u relacijama izmedu 5% 1 20%. Rezultati njihovog istrazivanja u
korelaciji su sa stranim istrazivanjima koje smo naveli, $to vodi do zakljucka kako ucitelji u

velikoj ve¢ini slucajeva postavljaju jednostavna pitanja koja se odnose samo na prisjecanje
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1 pamcenje Cinjenica. Vidljiv je pozitivan trend u postavljanju takvih pitanja buduci da se
podudaraju rezulati danasnjih istrazivanja s istrazivanjima provedenima sredinom proslog

stoljeca.

Nadalje, postoje istrazivanja koja su vrste postavljenih pitanja kategorizirale prema
Bloomovoj taksonomiji kognitivnih ciljeva. Primjerice, Dos, Bay i sur. (2016) Zeljeli su
utvrditi u kojoj se razini Bloomove taksonomije pitanja najéeS¢e nalaze, a istrazivanje je
pokazalo da se pitanja viSeg reda (analiza, sinteza i evaluacija) ¢eS¢e koriste od pitanja
niZzeg reda (znanje, razumijevanje i primjena). Iste rezultate dobile su 1 Milawati 1 Suryati
(2019) u svojem istraZivanju pitanja prema Bloomovoj taksonomiji kognitivnih ciljeva. U
hrvatskoj literaturi uspjeli smo prona¢i jedno istrazivanje povezano s Bloomovom
taksonomijom. Autorice Bori¢ i Skugor (2013) analizom pitanja u udzbenicima i radnim
biljeZnicama prirode 1 druStva od 1. do 4. razreda osnovne skole, utvrdile su kako su pitanja
nizeg reda prema Bloomovoj taksonomiji daleko zastupljenija od pitanja viSeg reda. U 12
udZbenika analiziranih od 1. do 4. razreda, 94% pitanja pripadaju skupini nizeg reda, dok je
samo 6% pitanja vezano za pitanja viSeg reda. U istom broju radnih biljeznica, postotak

pitanja niZzeg reda iznosi 88%, dok se pitanja viSeg reda pojavljuju u samo 12% slucajeva.

Iako je moguce da se u odredenim slucajevima pitanja viseg reda postavljaju cesce,
veéi je broj istrazivanja dokazao kako se konvergentna pitanja (nizeg reda) postavljaju
ucestalije nego divergentna pitanja. Iz tog je razloga takoder proizasao i velik broj
istrazivanja koja su zeljela provjeriti koja vrsta istrazivanja pozitivnije utjeCe na ucenje
(Rosenshine, 1971; Dunkin 1 Biddle, 1974; Winne, 1979; Redfield i Rousseau, 1981;
Hamaker, 1986; Ellis, 1993; Shi, 2011), ¢ime ¢emo se baviti u poglavlju o vrstama pitanja.
Vazno je ovdje zakljuciti kako u nastavnikovom odabiru pitanja koja postavlja nema
pomaka od pocetka proslog stolje¢a. To predstavlja alarm za poticaj ucitelja da pocnu
razmi$ljati o pitanjima koje postavljaju ucenicima i unaprijed odrede svrhu koriStenja
pitanja. Ucitelje je nuZno informirati o implikacijama koje pitanja u nastavi imaju, kako bi

ih mogao koristiti kao jedan od najuspjesnijih alata za poticanje u¢enikovog ucenja.
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d) Vrijeme ¢ekanja na uéenikov odgovor

U zadnjoj kategoriji predstavit ¢emo ukratko zasto je vrijeme Cekanja na ucenikov
odgovor relevantno tijekom metode postavljanja pitanja te navesti nekoliko istrazivanja

koja su se bavile tom problematikom.

Vrijeme ¢ekanja odgovora vazno je kako bi ucenici mogli razmisliti o svojim
odgovorima 1 oblikovati ih u svojoj glavi (Glazzard, Denby, Price, 2016). To je vrijeme u
kojem ucitelji 1 u€enici dobivaju mogucénost pronalazenja 1 formuliranja pravih i traZenih
informacija kako bi th mogli izre¢i (Kolak 1 Marki¢, 2017). Provedena istraZivanja utvrdila
su kako vrijeme ¢ekanja za odgovor ucenika Cesto iznosi manje od 1 sekunde (Rowe, 1986;
Good 1 Brophy, 2002; McComas 1 Abraham, 2005, prema Dos, Bay 1 sur., 2016; Kolak 1
Marki¢, 2017) Sto itekako nije dovoljno vremena da ucenici razmisle o odgovoru i
predstave ga. Vec¢ina ucitelja ne shvaca da ucenicima treba puno viSe vremena za
formuliranje odgovora u glavi, Sto moZe imati negativne posljedice na sudjelovanje uc¢enika
u nastavi (Kolak 1 Marki¢, 2017). Jedna od najvaznijih autora u ovom podrucju jest Mary
Rowe. Ona je odredila vrijeme ¢ekanja 1 i vrijeme ¢ekanja 2. Pod vremenom cekanja 1
podrazumijeva vrijeme u kojem ucitelji dopustaju u€enicima da razmisle o odgovoru te
odgovore. Vrijeme ¢ekanja 2 podrazumijeva stanku nakon ucenikovog odgovora kako bi on
dodatno promislio o svom odgovoru te ga prema potrebi korigirao, ispravio, nadopunio,
zamijenio 1 slicno (Rowe, 1987). Ona smatra kako povecanje vremena ¢ekanja s 1 sekunde
na minimalno 3 sekunde Cini drasti¢nu razliku u kvaliteti u¢enikova odgovora. Prema
prikazu razliCitih istrazivanja koje je provela, sistematizirala je pozitivne efekte koje
produzeno vrijeme c¢ekanja moZze imati na ucenikov odgovor: 1. DuzZina ucenikovih
odgovora poveca se za 300 do 700 posto; 2. Vise je zakljuaka potpomognuto razlozima i
logickim razmisljanjem; 3. Povecava se ucestalost spekulativnog razmis$ljanja i ucenickih
pitanja; 4. Smanjuje se ucenikov neuspjeh odgovaranja na pitanja te raste razredna
disciplina; 5. PoboljSavaju se ucenicka postignuca na kognitivno kompleksnijim testovima.
(Rowe, 1986, prema Gall, 1987). Moguce je uociti kako nedavna istrazivanja ne podupiru
tvrdnju Mary Rowe da bi se ucenicima trebalo dati viSe vremena za razmiSljanje o

odgovoru, ve¢ potvrduju da se ucenicima daje do 1 sekunde vremena za odgovor prije nego
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se krene dalje. Rad na tom podrucju mogao bi se potaknuti osvjes¢ivanjem ucitelja o tom
problemu i informiranjem o vaznosti vremena ¢ekanja na odgovor kako bi ucitelji

kvalitetnije mogli koristiti metodu postavljanja pitanja u nastavi.

3.2. Svrhe pitanja u nastavi i kontekstu provjere znanja

Uciteljeva pitanja sredstva su koja se koriste za objaSnjavanje elemenata nastavnog
predmeta (Cunningham, 1987). Ona pomaZzu u stvaranju okoline pogodne za ucenikovo
ucenje i razvoj (Dong 1 sur. 2019), a dobro smisljeno pitanje, kada se postavi u pravom
trenutku, korisno je sredstvo za razjaSnjavanje i Sirenje misljenja (Sund 1 Carin, 1978,
prema Cunningham, 1987). U prijasnjem smo dijelu govorili o definiciji pitanja te
njegovom shvacanju. Prikazali smo razli¢ita istrazivanja raspodijeljena u vise kategorija
kako bismo ukazali na postojanje viSe karakteristika pitanja u nastavi. U nastavku ¢emo
pitanjima pridati svrhu te ju povezati sa usmenom provjerom znanja. Kako bi ucitelji mogli
iskoristiti puni potencijal pitanja kao nastavne metode, trebali bi znati koje su pozitivne

strane pitanja, odnosno kada i zasto se ona koriste.

Velik broj autora govori o svrhama pitanja i razlozima njihova koristenja (Brown,
Edmondson, 1984, prema Kyriacou, 1997; Cunningham, 1987; Dd&s, Bay i sur., 2016;
Glazzard, Denby, Price, 2016; Serrat, 2017). Prvo ¢emo prikazati razloge postavljanja
pitanja prema Brown i Edmondson (1984, prema Kyriacou, 1997, 60,61):

e poti¢u razmi$ljanje, razumijevanje pojmova, pojava, postupaka i vrijednosti

e provjeravaju razumijevanje, znanje i sposobnosti

e osiguravaju pozornost, omogucuju nastavniku da zaokruzi neku misao, te
mogu posluziti kao aktivnost za zagrijavanje ucenika

e ponavljaju, podsjeéaju i utvrduju nedavno nauceno gradivo i prethodne
postupke

e pomaZzu u organizaciji nastavnog sata, smiruju situaciju, sprecavaju ucenike

da se dovikuju u razredu, usmjeravaju pozornost na nastavnika ili tekst
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e poucavaju cijeli razred kroz uc¢enicke odgovore

e svima pruzaju priliku da odgovore

e bolji ucenici poticu ostale

e ukljucuju u rad stidljive ucenike

e provjeravaju uceni¢ko znanje nakon kritinih odgovora

e izrazavaju osjecaje, stajalista i empatiju.

Prema Cunninghamu (1987, 69) pitanja imaju puno vaznih svrha koja mogu
ispuniti, a one najceS¢e ukljucuju: ,,poticanje rasprave, pregled materijala, vodenje
rjeSavanju problema, provjera ucenikovih vjeStina 1 pripreme za rad, kontroliranje
ponasanja, stimuliranje kreativnog 1 kritickog razmiSljanja 1 poticanje ucenikovog

doprinosa®.

Nadalje, Glazzard, Denby i Price (2016, 100) u svoje razloge postavljanja pitanja
ukljucuju 1 ,,provjeru napretka ucenja i poticanje daljnjeg napretka, poticanje znatizelje 1
motivacije, aktivaciju 1 implementaciju kognitivnih sposobnosti misljenja 1 poticanje

rasprave, debate 1 argumentirane prosudbe*.

Takoder, autori Dos, Bay i1 sur. (2016) uz nekoliko ve¢ opisanih razloga za
postavljanje pitanja navode kako pitanje osigurava aktivnu participaciju ucenika u razredu,
omogucava ucenicima razvoj vlastite sposobnosti rjeSavanja problema te poboljSava
obrazovno postignu¢e kao Sto i razvija meta-kognitivno razmisljanje. Usto, postavljanje
pitanja potice 1 medusobno povezuje uc¢enikovo prvotno znanje s novim informacijama $to
omogucuje rekonstrukciju znanja (Penick i sur., 1996, prema Dds, Bay i sur., 2016). Autor
Serrat (2017) na sve ove razloge nadodaje jo§ 1 poticanje interesa kod ucenika te

dijagnosticiranje poteskoc¢a u ucenju.

Osim pozitivnih strana koje smo sada detaljnije prikazali, postoje 1 negativni efekti
postavljenih pitanja. Na ucitelju je dakako da pokusa pitanja postaviti na nacin da izbjegava
njegove negativne utjecaje. Unutar nastave pitanja koja se konstantno postavljaju i

provjeravaju znanje ucenika mogu stvoriti znakove tjeskobe kod ucenika (Anderson i
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Boylan, 2000, prema Mason, 2010). Ako je pitanje prejednostavno ucenici mogu osjetiti
tieskobu jer ne znaju odgovoriti na pitanje. Nadalje, ako se pitanja razli¢itih tezina
postavljaju razli¢itim ucenicima prema uciteljevoj procjeni njihovih moguénosti , dolazi do
osjecaja srama, isto kao $to ucenika koji odgovori na tesko pitanje drugi ucenici mogu
mrziti jer je za njih pitanje bilo pretesko. Rjesavanje takvih negativnih utjecaja pitanja
moguce je posti¢i stvaranjem pozitivne razredne klime i iskrenoS¢u prilikom postavljanja

pitanja u razredu (Mason, 2010).

Za svrhe postavljanja pitanja u nastavi mozemo re¢i da imaju izrazito obrazovni
karakter. Budu¢i da je na$ rad povezan s usmenom provjerom znanja, od navedenih svrha
istrazivanja izdvojit ¢emo neke. S usmenom provjerom znanja moguce je povezati svrhe
prema kojima pitanja: poti¢u razmisljanje, razumijevanje pojmova, pojava, postupaka i
vrijednosti te provjeravaju razumijevanje, znanje 1 sposobnosti; ponavljaju, podsjecaju i
utvrduju nedavno nauceno gradivo i prethodne postupke; poucavaju cijeli razred kroz
ucenicke odgovore; provjeraju ucenicke vjestine i pripremu za rad; stimuliraju kreativno 1
kriticko razmiSljanje; provjeravaju napredak ucenika i poticu daljnji napredak; razvijaju

metakognitivno razmisljanje.

Nije tesko uociti povezanost pitanja 1 usmene provjere znanja. Pitanja u kontekstu
usmene provjere predstavljaju alat kojim ucitelji provjeravaju — ona su sredstvo pomocu
kojeg ucitelji provjeravaju znanje, razumijevanje i primjenu sadrzaja, na¢in formuliranja i
artikuliranja odgovora, dubinu razmisljanja, izlaganje stavova i1 usvojenih vrijednosti,
razinu dosegnute sposobnosti i vjeStina ucenika, te posljedicno i1 razinu ostvarenosti
odgojno-obrazovnih zadataka nastave. Osim dimenzije koja ukljuc¢uje provjeru, nastavnik
pitanjima potice daljnje razmiSljanje i poboljSava ucenje. Tu tvrdnju podupiru i svrhe
pitanja koje se odnose na poucavanje cijelog razreda putem pitanja, kao i to da se jednim
pitanjem mozZe obuhvatiti cijeli razred $to uzrokuje potrebu da u€enik razmisli o odgovoru
(o vrsti pitanja ovisi koja se kognitivna razina ucenja potice). Stoga mozemo zakljuciti kako
je znacaj pitanja pri usmenoj provjeri znanja dvostruk: s jedne strane pitanja su sredstva
usmene provjere ucenickog postignuéa, dok su s druge strane pokreta¢ novih znanja i

misaonih puteva.
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Poznavanjem znaéenja pitanja, njihovih bitnih elemenata i svrha u nastavi, uditelj
moze razmisljati o njithovom nacinu uporabe. Efektivno postavljanje pitanja, strategije koje
se vezu uz uspjesno postavljanje pitanja i nacini uporabe pitanja u nastavi, sljedeci su dio
naseg razmatranja o pitanjima. Znanje o nekim karakteristikama uspje$Snog postavljanja

pitanja zasigurno ¢e pomoc¢i ucitelju u obrazovnom radu u ucionici.

3.3. Umijece postavijanja pitanja u nastavi

Kompetencija, odnosno kompetentnost nastavika povezanost je njegovih znanja,
sposobnosti, vrijednosti 1 motivacije na funkcionalnoj razini (Jurci¢, 2014). Kompetencije
nastavnika mogu biti raznovrsne, a jedna od njih je 1 komunikacijska kompetencija. Prema
Brooks 1 Heath (1993, prema Jurci¢, 2014, 81) ona ukljucuje ,,skup socijalnih vjestina
zapocinjanja, uspostavljanja i odrzavanja dijaloga s u€enicima u kojemu se informacije,
miSljenja, stajaliSta 1 ideje medusobno dijele razmjenom verbalnih i neverbalnih simbola®.
Komunikacijska kompetencija usko je povezana sa tehnikama postavljanja pitanja iz
razloga Sto dobro strukturiran dijalog proizlazi iz autenticnih nastavnikovih pitanja
(Nystrand 1 sur., 2001). Tako mozemo re¢i da je nastavnikovo postavljanje pitanja
kompetencija jer zahtjeva znanje, sposobnost i motivaciju, a samim time moZemo ga

nazvati i umijecem.

Velik broj autora promatra nastavnicke strategije ili tehnike postavljanja pitanja,
ponasanja pri postavljanju pitanja, odnosno nacine kvalitetnog postavljanja pitanja (Kerry,
1982, prema Kyriacou, 1997; Wilen, 1987; Ellis, 1993; Mason, 2010; Nikmah, 2018; Dong
1 sur., 2019; Milawati 1 Suryati, 2019; Zayyadi 1 sur., 2019). Nastavnikova strategija
postavljanja pitanja vrlo je bitna za proces ucenja jer je nastavnikovo pitanje jedan od
glavih alata poucavanja (Carpenter, Fennema, Franke, Levi, Empson, 2000, prema Zayyadi
isur., 2019), a sama strategija moze biti izrazito efikasna ako se koristi pravilno (Dos, Bay 1
sur., 2016). ,Strategija“ ili ,tehnika®“ postavljanja pitanja odnosi se razliCite postupke
postavljanja pitanja koje nastavnici koriste kako bi ostvarili odredene obrazovne zadatke
(Nikmah, 2018). Takoder, Wangru (2016) smatra kako ucitelji pomocu razli¢itih strategija

mogu vjestije postavljati pitanja kojima ¢e ostvariti odredene nastavne zadatke. Ellis (1993)
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napominje kako je vazno da nastavnici specifi¢no razjasne obrazovne zadatke za odredenu
nastavnu jedinicu, razmisle o u¢enikovim moguénostima, te tek na temelju toga biraju vrste
pitanja koje ¢e postavljati. Zato efektivnost postavljanja pitanja ovisi 0 namjeri prema kojoj
ucitelji biraju pitanja za ostavarivanje ciljeva i zadataka (Strother, 1989, prema Dos, Bay i
sur., 2016). Dva istrazivanja pokazala su kako je postavljanje pitanja povezano s
ostvarivanjem obrazovnih zadataka ili ciljeva. Hiebert i Wearne (1993, prema Dong i sur.,
2019) prikazali su povezanost nastavnih ciljeva 1 nastavnickih pitanja u ucionicama
matematike, gdje su ucitelji, u svrhu postizanja nastavnih ciljeva, pitanjima navodili
ucenike na rjeSavanje zadataka na ocekivani nacin. Shi (2011, prema Dong 1 sur., 2019) je
takoder potvrdila nastavnicko prilagodavanje kognitivne razine pitanja kako bi se ostvarili
ciljevi nastavnog sata. Iz tog je razloga vazno spomenuti kako efektivne strategije
postavljanja pitanja ne predstavljaju samo odredeni set tehnika, ve¢ se odnose na
fleksibilno prilagodavanje, reguliranje 1 izmjenjivanje razliCitih strategija s obzirom na

specificnu nastavnu situaciju (Dong i sur., 2019).

Poznavanje nastavnih strategija ili tehnika postavljanja pitanja omogucuje
nastavniku da razmisli o na¢inima uporabe pitanja u sklopu nastave. Strategije u jednu ruku
predstavljaju smjernice kvalitetnijem postavljanju pitanja. Predstavit ¢emo tehnike

postavljanja pitanja koje su autori Kerry (1982) i Wilen (1987) sumirali u svojim radovima.

Kerry (1982, prema Kyriacou, 1997, 62) navodi sedam umije¢a postavljanja
pitanja: ,,prilagoditi izbor rije¢i i sadrzaja pitanja uCenicima; pitanjima obuhvatiti Sto vise
ucenika; po potrebi postavljati potpitanja; iskoristiti u¢enicke odgovore (¢ak i1 netocne);
izabrati dobar trenutak za postavljanje pitanja i1 odrediti primjerenu stanku izmedu pitanja;
progresivno povecavati spoznajne zahtjeve kroz nizanje pitanja viSeg reda; djelotvorno se
sluziti pitanjima u pismenom obliku®“. Kyriacou (1997) nadodaje kako valja obracati
pozornost na sve uc¢enike tijekom postavljanja pitanja jer je ono visoko rizicna aktivnost, te

se ne smije dogoditi da neki ucenici ne odgovaraju na pitanja.

Nadalje, Wilen (1987) je u svrhu razmatranja tehnika (ponaSanja) postavljanja

pitanja sintetizirao Cetiri velika pregleda istraZivanja autora Brophy i Good (1986), Berliner
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(1984), Weil i Murphy (1982) i Levin i Long (1981). Sintezom je uspostavio da bi ucitelji,

ukoliko zele poboljsati u¢enikovo ucenje, trebali:

(@]

(@]

(@]

1. jasno formulirati pitanja;

2. postavljati pitanja primarno akademske (obrazovne) prirode;

3. postavljati pitanja nizeg reda (posebno ucestalije pitati takva pitanja ucenike
slabijeg socioekonomskog statusa) u osnovnim skolama

4. postavljati pitanja viSeg reda, puno viSe kroz srednje i srednjoskolsko
obrazovanje

5. dozvoljavati ucenicka dobacivanja u razredima slabijeg socioekonomskog
statusa, dok bi se ueni¢ka dobacivanja trebala suzbijati u razredima viseg
socioekonomskog statusa, prvenstveno u osnovnim Skolama

6. dopustiti 3 do 5 sekundi za vrijeme ¢ekanja nakon postavljenog pitanja i prije
zahtjevanja odgovora, pogotovo kad se radi o pitanjima viSeg reda

7. poticati u¢enike da odgovore na svako pitanje na bilo koji na¢in

8. balansirati odgovore ucenika dobrovoljaca i nedobrovoljaca

9. izmamiti visoki postotak to¢nih uc¢enic¢kih odgovora, te pomagati s neto¢nim
odgovorima

10. ispitivati odgovore ucenika kako bi morali razjasniti ideje, podrzati
stajalista, ili proSiriti na¢in razmisljanja

11. priznati tocne ucCenicke odgovore 1 stanku Koristiti specificno i

nediskriminativno.

(Wilen, 1987, 108-109)

Njegova sinteza korisnih tehnika za postavljanje pitanja predstavljala je smjernice

za daljnje razmiSljanje o efektivhom postavljanju pitanja. Ellis (1993) je u svom pregledu

relevantnih istrazivanja ukratko objasnila svaku tehniku zasebno te proSirila pogled na

nastavniCke strategije. Prou¢avanjem i poznavanjem tehnika postavljanja pitanja ucitelj

produbljuje svoje djelovanje. One mu omogucuju osvjes¢ivanje vlastitih pogresaka u radu
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kao 1 mogucénost refleksije svog rada. Sukladno tome, Mason (2010) navodi kako ucitelj
moze poboljSati svoje strategije postavljanja pitanja propitivanjem vlastitog iskustva.
Smatra da bi nastavnici za efektivno koriStenje pitanja trebali sebe uhvatiti u trenutku
postavljanja pitanja i ispitati svoje pretpostavke o samom postpuku kako bi mijenjali nacine
postavljanje pitanja. Time reflektiraju svoje znanje i sposobnosti postavljanja pitanja s
ciljem unaprjedivanja trenutnog stanja. Zaklju¢no tome, spomenute tehnike predstavljaju
temelj poboljSanju umijeca postavljanja pitanja, jer nastavnik mozZe znanje o svrhama,
vrstama 1 efektivnom nacinu postavljanja pitanja inkorporirati u njemu svojstvenu strategiju
postavljanja pitanja, s ciljem da prilagodava i1 izmjenjuje nastavna pitanja kako bi Sto

djelotvornije ostvario obrazovne ciljeve i zadatke.

3.4. Struktura pitanja u nastavi

Pitanje kao jezi¢no konstruirana re¢enica ima odredenu strukturu. Sto su sloZenije
situacije koje pitanje zeli razjasniti, to je i1 pitanje slozenije i kompleksije, a samim time
dolazimo do zakljucka da se slozenost pitanja odreduje ovisno o karakteru onoga Sto
pitamo (Juri¢, 1974). O strukturi postavljenih pitanja ovisi nastavnikov utjecaj na poticanje
razmiSljanja i u¢enja. Sukladno tome, jezi¢na konstrukcija pitanja moze napraviti drasticnu
razliku u otvaranju ucenikovih umova ili suzavanju mogucnosti o kojima ucenici mogu
razmisliti (Serrat, 2017). Jednom rijecju, poznavanjem strukture pitanja mozemo utjecati na
pokretanje uc¢enikovih misaonih procesa. Prema Serrat (2017) odredena struktura recenica
pocinje razlicitim upitnim rije€ima. Stoga ¢emo predstaviti njegovu podjelu pitanja prema
strukturi, kao 1 proSirenu Juri¢evu podjelu jednostavnih i sloZenih pitanja takoder ovisno o

strukturi.

Serrat (2017, 892) odreduje podjelu pitanja prema Sest upitnih rijeci kojima upitne

recenice zapocCinju:

o ,,Ako je upitna rije¢ kada, ono se odnosi na vrijeme ili trajanje

o Ako je upitna rije¢ gdje, odnosi se na mjesto
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o Ako je upitna rije¢ tko, odnosi se identifikaciju
o Ako je upitna rije¢ kako, odnosi se na uputu ili proceduru.
o Ako je upitna rije¢ sfo, odnosi se na opis

o Ako je upitna rijec zasto, odnosi se na objasnjenje.

Iako je njegova podjela prema strukturi dosta sazeta, moze implicirati kako su neka
pitanja strukturalno jednostavnija od drugih. Primjerice, na pitanje koje pocinje rijecju
zasto, ucenik mora primjenjivati 1 povezivati razli¢ita znanja kako bi doSao do odgovora,

dok pitanje kada moze traziti samo jednostavnije prisje¢anje ¢injenica.

Za razliku od Serratove podjele, Juri¢ (1974) je podjelu pitanja prema strukturi
odredio puno opSirnije. Kategorijama jednostavnih i slozenih pitanja podredio je grupacije
pitanja na koje slijede odgovori razli¢itih odredenosti. Kao i1 kod Serrata, grupacija pitanja
posloZena je prema upitnim rije¢ima na pocetku recenice. Pod kategorijom jednostavnih
pitanja pojavljuju se grupe pitanja koje zahtjevaju kvalitativnu, kvantitativnu 1 vremensku
odredenost te odredenost myjesta, sredstva, predmeta, nuspojave 1 pripadnosti. S druge
strane, kod slozenih pitanja javljaju se grupacije pitanja koja zahtjevaju nacin, kauzalitet 1

definiranje (Juri¢, 1974). U nastavku ¢emo ukratko opisati neke od grupacija.
Jednostavna pitanja

1.Pitanja povezana s kvalitativnom odredenosti zapocinju rije¢ju ,kakav* te odreduju
jasnocu ili kakvocéu nedega. Cesto odgovor daje moguénost usporedivanja karakteristika
dviju ili viSe razli¢itih stvari ¢ime se dolazi do spoznavanja jasnoc¢e kvalitativne odredenosti

(Juri¢, 1974).

2.Pitanja koja zahtijevaju kvantitativnu odredenost povezana su upitnom rijecju ,.koliko*.
Juri¢ (1974) ovdje postavlja dodatne tipove odredenja na koje se pitanje moze odnositi. 7ip
apsolutnog kvantitativnog odredenja odnosi se na konkretno odredenje broja necega, fip
relativnog kvantitativnog odredenja podrazumijeva odgovor o jednakosti ili nejednakosti
(viSe ili manje), tipom nabrajanja navodimo neka obiljezja, umnozni tip trazi odgovor o
mnozini pojave (koliko puta), te dijelni tip zahtijeva uoCavanje neke mnozine (po koliko

puta).
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3.Pitanja vremenske odredenosti traze vremensko odredivanje, odnosno poznavanje
vremena, a pitanje pocinje rijecju ,kada“. Takoder se javljaju tip apsolutnog vremenskog
odredenja koji se Cesto odnosi na datum u kalendaru te tip relativnog vremenskog

odredenja koji se odnosi na relacije prije, istovremeno, poslije ili stalno (Juri¢, 1974).

4.Pitanja koja zahtijevaju odredenost mjesta dijele se na dva tipa. Prvi je tip mjesne
odredenosti, polozaja i lokacije, a upitna rije¢ je u ovom slucaju ,.gdje* (ograni¢enost
prostora). Drugi je tip mjesne neodredenosti, povezuje se rije¢ima ,kamo, kuda, dokle,

otkuda 1 odakle®, a odnosi se na kretanje u prostoru (1974).

5. Pitanja koja se odnose na odredenost predmeta zapocinju rije€ima ,tko ili §to*. Ona nisu
samo identifikacija kvalitete, ve¢ 1 Citavog skupa opredmecenog i1 karakteristicnog za neku

stvar. Takoder se svrstavaju pod tip identifikacije (Juric, 1974).

SloZena pitanja

1.Pitanja koja istrazuju nacin ili postupak pripadaju slozenim pitanjima jer obuhvacaju
problem u cjelini. Odreduje se rijecju ,,kako* koja se moze odnositi na spoznavanje nacina i

postupaka ili na nas opis istih (Juri¢, 1974).

2.Pitanja koja ispituju kauzalitet postavljaju se u obliku ,,zaSto i zbog ¢ega“. Ona su vazna
zbog otkrivanja zakonitosti, a iz samog pitanja ,,zaSto* proizlaze i druga pitanja kojima

dolazimo do odgovora (pitanje uzroka i posljedice) (Juri¢, 1974).

3.Pitanja koja zahtijevaju definiranje najslozenija su pitanja u ovim kategorijama iz razloga
Sto traZe objasnjenje Sto se pod nekim pojmom razumije kao 1 sadrZzaj tog pojma. Upitne
rijeci koje su usko povezane s tog kategorijom su ,,Sto je* ili ,,5to podrazumijevamo pod*

(Juri¢, 1974).

Iako postoji jo§ grupacija pitanja koje je Juri¢ naveo, odlucili smo izdvojiti samo

neke od njih zbog toga $to nam mogu predociti kako svaka upitna rije¢ ima svoju svrhu kod
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traZzenja odgovora. Sukladno tome, nastavnike je vazno upoznati s razli¢itim strukturama
pitanja kako bi svoja pitanja u nastavi mogli prilagodavati te kako bi mogli stvarati izazove
za poboljsanje ucenikove kognitivne razine. U nastavku ¢emo govoriti o kvaliteti pitanja u

nastavi, ¢ije se odredenje uvelike moze povezati sa samom strukturom pitanja.

3.5. Kvaliteta pitanja u nastavi

Prema istrazenoj literaturi, kvaliteta ili kvalitativha odredenost pitanja moze se
shvatiti kao vrijednost postavljenog pitanja pri ostvarivanju predodredenih ciljeva.
Problematika ovog podrucja veze se uz vrednovanje kvalitete pitanja prema razliCitim
kriterijima. Kako znati je li pitanje kvalitetno?, Hoce li ono posluziti svrsi ili ne ¢e?, Znaci
li bolja kvaliteta pitanja i uspjesnost u ostvarivanju ciljeva? — samo su neka od pitanja
kojima se mozemo baviti proucavaju¢i odredivanje kvalitete pitanja. Sullivan i Lilburn
(2010, prema Jancarik 1 sur., 2013) dobrom pitanju daju sljedeca obiljezja: ono trazi puno
viSe od upucivanja na poznate Cinjenice; iz u¢enickog odgovora ucenici mogu nauciti nesto
novo dok ucitelj moZe nauciti neSto o ucenicima; te postoji viSe razli¢itih odgovora kada je
pitanje kvalitetno. U nastavku ¢emo kvalitetu pitanja proucavati s dva stajalista pri cemu je

nuzno napomenuti da se ta stajaliSta nerijetko ispreplicu.

a) Kvaliteta proizlazi iz strukture pitanja.

b) Kvaliteta se ocituje razinom kognitivnog razmisljanja koju pitanje potice.

Prvo stajaliSte odredivanja kvalitete pitanja moZzemo usko povezati s prethodnim
razmatranjima o strukturi pitanja. Juri¢ (1974) je pitanja prema strukturi podjelio na
jednostavna 1 slozena, impliciraju¢i kako upitne rije¢i na pocetku recenice odreduju
kvalitetu pitanja. Sintezom njegovih razmatranja grupacija pitanja moZemo zakljuciti kako
upitne rije¢i kakav, koliko, kada, gdje, kuda, kamo, tko i Sto predstavljaju jednostavnija
pitanja koja zahtjevaju konkretne odgovore koji su ¢esto povezani s ¢injeni¢énim znanjem. S

druge strane, njegova sloZena pitanja odnose se na poticanje razmisljanja kod ucenika jer
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odgovori na upitne rije¢i kako, zasto 1 sto je podrazumijevaju ucenicko znanje, povezivanje,
sintezu 1 analizu razli¢itih sadrzaja. Takvo odredenje potvrduje i Serrat (2017) svojom
analizom arhitekture (strukture) pitanja. Kaze kako mocna pitanja, koja najées¢e zapocCinju
rijeima ,kako* 1 ,,zasto”, obuhvacaju vise ljudi, resursa, vremena i interesa. Takoder
prikazuje hijerarhijsku piramidu pitanja prema upinim rijeCima. Smatra kako ,,Da* ili ,,Ne*
pitanja predstavaljaju najnizu razinu kvalitete pitanja; kada, gdje, koji 1 tko nizu srediSnju
razinu; kako 1 Sto viSu srediS$nju razinu; a pitanje zasto predstavlja najviSu razinu kvalitete
pitanja (Serrat, 2017). Samim time pokazuje se kako su strukturalno sloZena pitanja
kvalitetnija, ali pri tome kvaliteta ne proizlazi iz same lingvisticke postavke rijeci, vec je
nuzno povezana s razinom kognitivnih procesa koje u¢enika dovode do odgovora. 1z tog
razloga strukturalno jednostavnija pitanja pripadaju pitanjima nizeg reda, a strukturalno

sloZenija pitanjima viSeg reda.

Drugo stajaliSte veze se upravo uz odredenje kvalitete pitanja prema razini ucenja ili
razmiSljanja koje poticu kod ucenika. Za potrebe razumijevanja kvalitete pitanja iz te
perspektive, predstavit ¢emo podjelu pitanja koju se Cesto moze uociti u znanstvenim
radovima. Bloom (1956), kojem smo kasnije posvetili jedan dio ovog rada, izradio je
hijerarhijsku klasifikaciju nastavnikovih pitanja prema razini kognitivnih procesa potrebnih
za izricanje odgovora. Procesi prema kojima je Bloom klasificirao pitanja mogu se svrstati
pod ,,prisje¢anje, razumijevanje, primjenu, analizu, vredovanje i kreiranje* (Dds, Bay 1 sur.,
2016). Sukladno tome, razlikujemo pitanja viSeg (kognitivnog) reda, koja su povezana s
logickim razmiSljanjem, analizom i prosudivanjem; te pitanja nizeg (kognitivnog) reda,
koja se prvenstveno odnose na prisje¢anje 1 nabrajanje (Kolak i Marki¢, 2017). Neki autori
takva pitanja nazivaju ,,injeni¢nim* 1 ,,vi§Sim kognitinim“ pitanjima, gdje su ¢injeni¢na
pitanja vezana samo za prisjeCanje, a viSa kognitivna pitanja na ucenikovo samostalno
razmiSljanje (Gall, 1984). Takva podjela pomo¢i ¢e nam u razumijevanju kvalitete pitanja
prema kriteriju razine poticanja ucenja i razmi$ljanja kod ucenika. Pretpostavka da pojedina
pitanja fukcioniraju bolje u ucionici dovelo je do debate o superiornosti pitanja viSeg reda
nad pitanjima nizeg reda u kontekstu utjecaja na ucenikovo ucenje (Redfield i Rousseau,

1981; Winne, 1979; prema Dong i sur., 2019). Tako su mnogi istrazivaci argumentirali da
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pitanja viSeg reda (higher-cognitive questions) doprinose u¢enikovom boljem razmisljanju i
dubljem razumijevanju (Gall, 1984, prema Dong i sur., 2019), $to ih ¢ini kvalitetnijima od
pitanja nizeg reda. Glazzard, Denby i Price (2016) slazu se s Cinjenicom da su viSa
kognitivna pitanja bolja pogotovo zato §to na njih ne postoji unaprijed odreden odgovor,
dok je Hamaker (1986, prema Gall i Rhod, 1987, 33) opseznih pregledom istrazivanja
zakljucio kako je taj tip pitanja ,,efektivniji u promoviranju namjernog ili slu¢ajnog viseg
kognitivnog ucenja, a moguce 1 slucajnog cinjenicnog ucenja“. Nadalje, pregledom
istrazivanja koja su se bavila proucavanjem pitanja iz udzbenika, Andre (1979, prema Gall,
1984) je takoder zakljucio kako su viSa kognitivna pitanja efektivnija od cCinjeni¢nih
pitanja. Prema navedenim izvorima moguce je zakljuciti da pitanja viSeg reda (visa
kognitivna pitanja) bolje utjeCu na ucenikovo ucenje pa su prema tom kriteriju i

kvalitetnija.

Kao $to je napomenuto ranije, strukura pitanja i kognitivna razina ucenja usko su
povezane. Vidljivo je to iz Cinjenice da jednostavnija pitanja, €iji se odgovori veZzu za
prisje¢anje informacija, mozZemo nazvati CinjeniCnim pitanjima ili pitanjima nizeg
kognitivnog reda. S druge strane, slozena pitanja povezujemo s pitanjima viSeg kognitivnog
reda jer odgovaranje na takva pitanja zahtjeva veée misaone napore. Samim time,
strukturalno slozenija pitanja predstavljaju kvalitetniju skupinu pitanja. Njima se bolje
utjeCe na aktiviranje viseg kognitivnog nacina razmisljanja i u¢enja kod ucenika jer puko
prisje¢anje Cinjenica nije dovoljno za izricanje adekvatnog odgovora na takva pitanja.
Stoga, slozena 1 viSa kognitivna pitanja, u sferi kognitivnih procesa, traze vecu ucenikovu
ukljucenost 1 motiviranost te predstavljaju izazov uc¢enikovu ucenju — time vrijednost takvih

pitanja raste, a rast vrijednosti znaci i rast kvalitete.

Medutim, neka istrazivanja dokazala su i1 suprotno. Rosenshine (1976) je pregledom
triju velikih istrazivanja o nastavnom poucavanju uocio kako su pitanja nizeg reda
efektivnija od pitanja viSeg reda. Winne (1979) je takoder pregledom prikupljenih
istrazivanja vezanih za naglaSavanje pitanja niZeg ili viSeg reda u nastavi zakljucio kako
nastavnikovo dominantno koriStenje jedne ili druge vrste pitanja ¢ini malu razliku u

ucenikovu uspjehu. Iako je veci broj istrazivanja (Andre, 1979; Redfield i Rousseau, 1981;
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Gall, 1984; Ellis, 1993) utvrdio da pitanja viSeg reda pozitivnije utjeu na ucenikovo
ucenje, postoje odredene situacije u kojima su ¢injeni¢na ili pitanja nizeg reda prikladnija.
Naime, Rosenshineova (1976, prema Gall, 1984) su istrazivanja ukljucivala djecu s
posebnim potrebama u prvim razredima osnovne $kole. S druge strane, istrazivanja koja su
prikazali Redfield i Rousseau (1981, prema Gall, 1984) ukljucivala su ucenike razli¢itih
godina od vrtiéa do srednje Skole. Gall (1984) je zakljucila kako je pitanja nizeg reda
efektivnije koristiti kod ucenika s posebnim potrebama u nizim razredima, a pitanja viSeg
reda puno ¢eSce postavljati ucenicima srednjih Skola kod kojih je samostalno razmisljanje
razvijenije. Isto tako, pitanja viSeg reda postavljena na razini jednog razreda (primjerice
petog razreda osnovne Skole) zahtjevaju drugacije misaone procese nego pitanja viseg reda
na razini drugog razreda (primjerice prvog razreda srednje Skole) (Gall, 1987). Samim time
kvaliteta pitanja u nastavi moZze ovisiti o nastavnoj situaciji, godinama u¢enika, razvijenosti
uc¢enikovog razmisljanja, obrazovnim zadacima koji se Zele postici 1 sli¢no, Sto bi znacilo
da pitanje kvalitetnim Cini nastavnikova uporaba strategija postavljanja pitanja. Tako
mozemo zakljuciti da osim o strukturi i razini kognitivnih procesa koje poticu, kvaliteta

pitanja ovisi o razli¢itim uvjetima nastave.

Iako smo predstavili razli¢ite kriterije odredivanja kvalitete pitanja u nastavi te iako
ona nekad ovisi o nastavnim uvjetima, za potrebe ovog rada kvalitetu odredujemo kao
vrijednost pitanja kojima se prvenstveno poti¢e analiziranje, vrednovanje i kreiranje
sadrzaja, kreativnost i kriticnost, te logicko i samostalno razmisljanje, a kvalitetnim
pitanjima prema relevantnim istrazivanjima i literaturi smatramo strukturalno slozena

pitanja visSeg (kognitivnog) reda jer pozitivnije utjecu na u¢enikovo ucenje i razmisljanje.
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4. Klasifikacija pitanja u nastavi

Vrste pitanja problematiziraju se od pocetaka istrazivanja pitanja u nastavi. Postoje
brojne podjele vrsta pitanja i ¢injenica je da se ideje mnogih autora oko determiniranja vrste
pitanja nerijetko ne slazu (Kolak i Marki¢, 2017). Poznavanje razli¢itih vrsta pitanja
pomaze u unaprjedivanju vjeStina postavljanja pitanja, a efektivan nastavnik bira pitanja
koja su prigodna situaciji ili temi koja se obraduje (Cunningham, 1987). On takoder
naglaSava kako koriStenje jednih te istih pitanja za sve ucenike u svim okolnostima nece
dovesti do interakcije medu nastavnikom 1 ucenicima (Cunningham, 1987). Stoga je
klasifikacija pitanja u nastavi bila potrebna. Klasifikacija ima dvije korisne svrhe: pomaze
nastavnicima razlikovati pitanja koja zahtjevaju minimalno razmisljanje i1 koja zahtjevaju

kompleksije misli; te pomaZe nastavniku da pitanja koristi efektivnije (Cunningham, 1987).

Prvi znacajniji temelj klasificiranju pitanja postavio je Bloom (1956) svojom
taksonomijom obrazovnih zadataka temeljenoj na hijerarhijskom prikazu kognitivnih
procesa (Clegg, 1987). Kao §to smo ve¢ naveli, Bloom je kognitivne procese klasificirao na
»prisjecanje, razumijevanje, primjenu, analiziranje, vrednovanje i kreiranje®, pri cemu prve
tri razine kognitivnih procesa ¢ine pitanja nizeg reda, dok se druge tri razine odnose na
pitanja viSeg reda (Dd&s, Bay i sur., 2016). Nakon njegove klasifikacije mnogi su autori
Blooma spominjali u svojim radovima kao znaCajnog znanstvenika u pocecima stvaranja
kategorizacije pitanja prema vrsti (Clegg, 1987; Ellis, 1993; Dos, Bay i sur., 2016; Nikmabh,
2018; Milawati i Suryati, 2019). Sanders (1966, prema Clegg, 1987) je preradio Bloomovu
taksonomiju koriste¢i je kao vodi¢ za identificiranje i kategoriziranje razli¢itih pitanja
prema razini kognitivnih procesa, Sto je rezultiralo velikim interesom znanstvenika za
izradom sli¢nih istrazivanja. Jedna od kritika njihovih taksonomija odnosila se na koriStenje
presazetih glagola za opisivanje kognitivnih procesa S§to onemogucéuje precizno mjerenje
svake kognitivne razine (Gall, 1970, Riegle, 1976, prema Nikmah, 2018). Zaklju¢no, iz
Bloomove i1 Sandersove taksonomije proizaSla su pitanja koja su vezana za ucenikovu
kognitivnu razinu, a nazivamo ih pitanjima viSeg ili nizeg reda — ovisno o kognitivnoj

razini koju poticu.
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Nadalje, ispitivanjem kreativne inteligencije doSlo je do razlikovanja dvije vrste
produktivne misaone mo¢i — konvergentne i divergentne (Munn, 1961, prema Juri¢, 1974).
Guilford je u misljenju uocio suprotan faktor od konvergentnoga i nazvao ga divergentnim
misljenjem, a ono predstavlja misljenje koje vodi do raznih odgovora i rjeSenja na problem
(Juri¢, 1974). Gallagher i Ascher (1963, prema Ellis, 1993) svoju su taksonomiju zasnovali
upravo prema Guilfordovom shvacanju konvergentnog i divergentnog misljenja. U
taksonomiji su utvrdili pet vrsta pitanja koja se ¢esto mogu vidjeti kod poucavanja: pitanja
kognitivnog pamcenja, konvergentna, divergentna, ocjenjivacka i rutinska pitanja (Clegg,
1987). Najpoznatija pitanja proizasla iz ove taksonomije upravo su konvergentna i

divergentna, a njih ¢emo odrediti kasnije u ovom radu.

Jedan od vaZnih autora unutar podruc¢ja klasifikacije pitanja bio je Roger T.
Cunningham koji je svoju taksonomiju utemeljio na naporima Sandersa (1966) i Gallagher
1 Ascher (1963) kombiniraju¢i njihova razmatranja (Ellis, 1993). Njegova se taksonomija
sastojala od Cetiri vrste pitanja, pri ¢emu je konvergentim i divergentnim pitanja dodijelio
viSe 1 nize kognitivne razine. Time su pitanja bila: pitanja za prisje¢anje Cinjenica, niza i
viSa konvergentna pitanja, niza 1 visa divergentna pitanja te ocjenjivacka pitanja.
Cunningham (1987) smatra kako su nain formuliranja pitanja 1 namijenjena razina
razmiSljanja postavljenim pitanjem veoma vazni faktori u klasificiranju pitanja, Sto je

unutar svoje taksonomije pomno iskoristio.

Iako mnogi autori koje smo naveli prikazuju dosta iscprne i razliCite klasifikacije
pitanja u svojima radovima (Poljak, 1980; Cunningham; 1987; Mason; 2010; Serrat, 2017;
Nikmah, 2018), ve¢ina autora u analizi podataka istrazivanja pojednostavljuje klasifikaciju
pitanja na dvije vrste: ¢injeni¢na pitanja 1 viSa kognitivna pitanja (Ellis, 1993). U literaturi
se Cesto mogu vidjeti dihotomijske postavke pitanja u nastavi, Cesto istog znacenja ali
razli¢itog naziva. Cinjeniéna pitanja odnose se na ,zatvorena pitanja“, pitanja niZeg reda,
konvergentna pitanja, pitanja prikaza (display), dok se viSa kognitivna pitanja povezuju s
otvorenim pitanjima, pitanjima viSeg reda, divergentnim pitanjima i referencijalnim

pitanjima. Niti jedna od tih vrsta pitanja ne bi trebala biti prenaglasena u koristenju jer
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svaka od njih ima svoje mjesto u stvaranju interakcije i u¢enja (Morzano i Simms, 2012,

prema Dong i sur., 2019).

Povezemo li vaznost vrste pitanja uz usmenu provjeru znanja, lako je moguce uoditi
kako poznavanje vrsta pitanja omogucéuje nastavniku odabir adekvatnog pitanja za cilj
onoga $to zeli provjeriti. Ukoliko nastavnik Zeli provjeriti jesu li u€enici zapamtili odredeni
sadrzaj, koristit ¢e konvergenta, zatvorena pitanja koja ne traze kompleksan odgovor; dok
¢e s druge strane za provjeru ucenikova razmisljanja 1 povezivanja znanja koristiti otvorena

pitanja viSeg reda kojima ¢e potaknuti uc¢enikove vise kognitivne procese.

4.1. Zatvorena ili konvergentna pitanja

Jedan od krajeva dihotomije otvoreno-zatvoreno u klasifikaciji vrsta pitanja ¢ine
zatvorena ili konvergentna pitanja. Kako smo naveli ranije, autori u literaturi koriste
razli¢ite nazive za iste vrste pitanja, ali se njihova shvacanja i definiranja tih pitanja
podudaraju. Zatvorena ili konvergentna pitanja su pitanja koja zahtjevaju jedan toCan
odgovor (Kyriacou, 1997; Mason, 2010; Kolak i Marki¢, 2017; Serrat, 2017; Nikmabh,
2018). Njima se ne zahtjevaju odgovori kojima ucenici iznose originalne ideje (Dos, Bay 1
sur., 2016). Na primjer, pitanje ,,Tko je otkrio Ameriku?* ne zahtjeva od ucenika vise
kognitivne procese jer postoji jedan to¢an odgovor na pitanje. Pitanja nizeg reda takoder
nazivamo zatvorenima, a prema Glazzard, Denby 1 Price (2016) ultimativno zatvoreno
pitanje jest Booleanovo pitanje, u kojem jedan odgovor iskljucuje drugi (da/ne odgovori).
Takoder govore kako se ucCenici usmjeravaju putem zatvorenih pitanja, a predstavljaju
model ,,5W* (tko-who, gdje-where, kada-when, §to-what i zasto-why) u kojem su upitne
rijeci ,tko®, ,.gdje” 1 ,.kada* zatvorenog oblika i koriste se za provjeru znanja (Glazzard,
Denby, Price, 2016). Neka su istrazivanja pokazala da ucestalo i prekomjerno koriStenje
zatvorenih pitanja usporava ucenikov razvoj (Cunningham, 1987). Stoga je vazZno
razmiSljati o uporabi ove vrste pitanja. Kako je Gall (1984) zakljucila, zatvorena ili

konvergentna pitanja efikasnije je postavljati u¢enicima s posebnim potrebama u niZim
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razredima osnovne Skole, dok je otvorena pitanja bolje koristiti s u¢enicima kod kojih je
samostalno razmisljanje razvijenije. To ne zna¢i kako nastavnici moraju izbjegavati
postavljanje zatvorenih pitanja (niti ih nuzno postavljati samo ucenicima s poteskocama),
ve¢ bi poznavanje zatvorenih pitanja trebalo pomo¢i u razmisljanju o efektivnosti njihova
koriStenja u svrhu ostvarivanja nastavnih zadataka. Zatvorena ili konvergentna pitanja u
ovom radu smatramo pitanjima na koja je mogu¢ samo jedan to¢an odgovor i ¢iji odgovori

ne ukljucuju ucenikov originalan i kreativni doprinos obradivanom podrucju. U nastavku

prikazujemo drugi kraj dihotomije vrsta pitanja u nastavi — otvorena ili divergentna pitanja.

4.2. Otvorena ili divergentna pitanja

Za razliku od zatvorenih, otvorena ili divergentna pitanja su pitanja koja mogu imati
vise odgovora (Kyriacou, 1997; Dés, Bay 1 sur., 2016; Glazzard, Denby, Price, 2016; Kolak
1 Marki¢, 2017). Prema Bloomovoj taksonomiji takva pitanja predstavljaju pitanja viSeg
reda, na koja ucenici odgovaraju analizom, sintezom ili vrednovanjem koriste¢i svoje
prethodno znanje o pitanju, problemu ili specificnoj situaciji (Dds, Bay i sur., 2016).
Primjerice, na pitanje ,,Na koji je na¢in Amerika otkrivena?* ucenici moraju analizom i
sintezom do¢i do odgovora koristeci se prethodnim znanjem o ovom pitanju. Tako moraju
znati da ju je otkrio Kristofor Kolumbo koji je zelio oploviti svijet pa je slucajno zavrSio u
Americi. Otvorena pitanja su ,,opcenito intelektualno zahtjevna i poticajnija, no uvijek se
mora imati na umu svrha pitanja“ (Kyriacou, 1997). Zbog zahtjevnosti otvorenih ili
divergentnih pitanja vazno je uc¢enicima omoguciti Sto duze vrijeme ¢ekanja, kako bi mogli
razmisliti o odgovorima 1 time ostvariti puni potencijal pitanja (Glazzard, Denby, Price,
2016). Kyriacou (1997) se slaze s time da zahtjevaju puno vremena i nadodaje kako bi se
takva pitanja teSko mogla postavljati ¢es¢e, a da pritom ne ograni¢imo druge potrebe (na
primjer, da se odrZi ritam nastavnog sata). Jo§ jedna velika prednost otvorenih pitanja jest
mogucénost postavljanja kontroverzi s ciljem zapocinjanja rasprave (Glazzard, Denby, Price,
2016). Serrat (2017) se takoder slaZze kako bi otvorena pitanja trebala biti pitanja koja

otvaraju diskusiju 1 izmamljuju razli¢ite kreativne odgovore na rjeSavanje problema.
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Nadalje, Cunningham (1987) otvorenim ili divergentnim pitanjima smatra pitanja koja
dopustaju razli¢ite mogucnosti odgovora i omogucéuju nastavniku sredstva da bude vise kao
voditelj razmi$ljanja u ucionici. Stoga otvorena pitanja koristimo kada Zelimo da ucenici
vrednuju ili kriti¢ki i kreativno razmisljaju (Dos, Bay i sur., 2016). Takoder se koriste u
svrhu provjere znanja. Ako zelimo vidjeti jesu li ucenici razumijeli sadrzaj i mogu li ga
prenijeti, postavljamo otvorena pitanja (Dds, Bay i sur., 2016). Prema Gall (1984) otvorena
ili divergentna pitanja CeS¢e bi trebalo postavljati u srednjim Skolama ili na fakultetima jer
su ucenici sposobniji razmisljati na viSoj kognitivnoj razini. Vazno je napomenuti da to ne
iskljuCuje potrebu za postavljanjem otvorenih pitanja u niZzim ili viSim razredima osnovne
Skole, jer otvorena pitanja poti€u ucenje i razmiSljanje na svim obrazovnim razinama.
Prema mnogim odredenjima, otvorena ili divergentna pitanja definiramo kao pitanja koja
impliciraju viSe moguc¢ih odgovora, a kojima se aktivira ucenikovo razmisljanje (logicko,
kriticko 1 kreativno). Tim pitanjima izazivamo ucenikove misli, saznajemo vise 0 samom

uceniku, provjeravamo ucenicke vise kognitivne sposobnosti te poticemo njegovo ucenje.

U kontekstu usmene provjere znanja ukratko ¢emo prikazati sintezu vaznosti zatvorenih
1 otvorenih pitanja. Zatvorena ili konvergentna pitanja moguce je koristiti za provjeru
naucenog cinjenicnog znanja S$to ukljucuje provjeravanje razumijevanja, primjene i
prisje¢anja odredenog sadrzaja. Jednostavnije reCeno, provjera zatvorenim pitanja
nastavniku pokazuje u kojoj je razini ucenik nesto naucio. S druge strane, otvorena pitanja
pri usmenoj provjeri znanja koristimo kada Zelimo provjeriti razinu kritickog 1 kreativnog
razmiSljanja, te kreiranja i stvaranja zakljuCaka i1 generalizacija na temelju prethodnih
znanja. U jednu ruku, otvorenim pitanjima provjeravamo razinu i1 potiCemo razvoj
ucenikove kognitivne sposobnosti. Stoga moZemo re¢i kako poznavanjem zatvorenih i
otvorenih pitanja nastavnici mogu bolje pripremiti i organizirati strategiju postavljanja
pitanja, ¢ime 1 kvaliteta usmene provjere znanja moZze biti bolja. Jednostavnije, svako
usmeno provjeravanje znanja ima svoju svrhu, a stupanj ostvarenosti usmenog

provjeravanja proizlazi iz kvalitete i vrste pitanja koje ucitelj odluci postavljati.
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4.3. Bloomova taksonomija znanja

Bloom (1956) svoju je taksonomiju obrazovnih zadataka podijelio na tri podrudja:
kognitivno, afektivno i psihomotorno. Nama najrelevantnije podrucje obrazovnih zadataka
jest kognitivno. U tom je podrucju klasificirao pitanja opisivanjem Sest hijerarhijski
razli¢itih kognitivnih procesa: znanje, razumijevanje, primjena, analiziranje, sinteza i
vrednovanje (Bloom, 1956). Gocger (2011) je ukratko prikazao Sto svaki kognitivni proces
obuhvaca. Znanje obuhvaca prisjecanje cCinjenica o fenomenima, konceptima,
klasifikacijama 1 slicno; razumijevanje se odnosi na definiranje, rezimiranje, objaSnjavanje i
interpretiranje sadrzaja aktivnosti komunikacije; primjena je vezana za poznavanje
potrebnih principa 1 tehnika te njihova upotreba u rjeSavanju problema; analiza je
organiziranje komponenata cjeline; sinteza jest formuliranje originalnog rjeSenja, tijeka
procesa ili cjeline odnosa; dok vrednovanje odnosi na procjenjivanje uskladenosti jedinstva
prema unutarnjim ili vanjskim skalama. Ve¢ smo naveli Bloomovu klasifikaciju pitanja
prema nekim autorima, gdje je razlika vidljiva jedino u nazivima. Dos, Bay 1 sur. (2016)
znanje su nazvali prisjeanjem ili pamcéenjem (remembering), a sintezu su nazvali
kreiranjem ili stvaranjem. Razlike u shvac¢anjima konkretnih procesa nema. Nadalje, prve
tri kategorije procesa spadaju pod pitanja nizeg reda (znanje, razumijevanje i primjena),
dok druge tri pripadaju pitanjima viSeg reda (analiza, sinteza i vrednovanje) (Dds, Bay i1
sur., 2016). Tako mozemo zakljuciti kako se i zatvorena pitanja CeS¢e vezu uz procese
prisje¢ivanja primjerice, dok se otvorena pitanja povezuju s analiziranjem, sintetiziranjem,
vrednovanjem pa ¢ak i1 primjenom. Bloomova taksonomija tako daje Sirinu shvacanju
klasifikacije pitanja 1 priliku istraziva¢ima da konkretnije odrede kojim pitanjima

ostvarivati koje obrazovne ciljeve 1 zadatke.
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5. Povratne informacije nakon provjere znanja

5.1 Terminolosko odredenje povratnih informacija

Uspjesan proces usmene provjere znanja zahtjeva izricanje kvalitetnih povratnih
informacija ucenicima vezano za njihove odgovore. Povratna informacija predstavlja
informaciju izreCenu uceniku koja je namijenjena modificiranju ucenikovog misljenja 1
ponasanja s ciljem poboljSavanja uc¢enikovog u€enja (Shute, 2007). Konstruktivna povratna
informacija ucenicima daje podrsku 1 poticaj za daljnje napredovanje (Kyriacou, 1997), a
jedna od njezinih svrha jest informiranje ucenika o tome §to je postigao i1 §to jo§ mora
posti¢i da bi zadovoljio standarde znanja (Penca Palci¢, 2008). Razdevsek Pucko (2004,
prema Penca Palci¢, 2008, 141) smatra kako provjeravanje i ocjenjivanje ne smiju postojati
tek u ulozi povratne informacije koja ce osnaziti tocne odgovore, ve¢ mora pridobiti
dijagnosticku i formativnu ulogu koja usmjerava ucenikov proces misljenja, omogucava
razotkrivanje, rekonstrukciju, usporedbu, izmjenjivanje i evaluaciju ucenikovih ideja te na
taj nacin omogucuje uceniku da si konstruira novo znanje. Zato povratne informacije ne
smiju biti vezane samo za priznavanje to¢nih 1 ispravljanje neto¢nih odgovora, ve¢ moraju
omoguciti uceniku da preispituje kognitivne procese kojima dolazi do odgovora te stvara
zakljucke o razini vlastitog ucenja. Wiggins (1998, prema Penca Palci¢, 2008, 142) navodi
neke karakteristike kvalitetne povratne informacije: odnosi se na postizanje ciljeva;
analiticki opisuje postignuce; opis se odnosi na zacrtane ciljeve koji su opredijeljeni
opisnim kriterijima; uvazava proces ucenja i rezultate; redovita je i ponudena vec¢ tijekom
procesa; ucenike potice da nastoje posti¢i napredak i daje im upute Sto i kako nesto
unaprijediti; pravovremena je; omogucava uceniku pracenje vlastitog napretka. Osim §to
se kvalitetne povratne informacije vezu s ostvarivanjem obrazovnih ciljeva, naglasak se
treba staviti na ucinke povratnih informacija u vezi poboljSanja uceni¢kog uspjeha. One
moraju motivirati u¢enike na napredovanje, davati im podrSku u ucenju, usmjeravati na
razmiSljanje o pozitivnim 1 negativnim aspektima njihovog ucenja te poticati na
samokriti¢nost 1 samoevaluaciju. Vrlo je bitno da povratna informacija bude pravovremena

1 dostupna uceniku u svakom trenutku. Time nastavnikova usmena provjera znanja dobiva
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na vaznosti. Njegova je uloga da usmenom provjerom donosi zakljucke o razini u¢enikovog
ucenja, da upotrebom razli¢itih vrsta pitanja dode do identifikacije ucenikove kognitivne
razine, usvojenosti znanja i procesa misljenja, te da stvara generalizacije o cjelokupnom
ucenikovom napretku. To nastavniku omoguéuje da ucenicima u svakom trenutku moze
izre¢i povratnu informaciju o trenutnom stanju njihove uspjesnosti. Osim S$to tako
ucenicima ukazuju na njihove probleme ili ono Sto su dobro ucinili, nastavnici povratnim
informacijama ucenicima daju do znanja da se njihov rad prati i da im je stalo do napretka
ucenika (Kyriacou, 1997). Stoga, kvalitetna povratna informacija mora usmjeravati na
specificne pogreske i strategije s preporukom za unaprjedivanje znanja i naglasku na dublje

ucenje (Penca Palci¢, 2008).

5.2. Povratna informacija kao savjetodavna metoda i strategija za
poboljsanje ucenikova ucenja

Povratne se informacije mogu izricati na dva nacina: verbalno i pismeno. Verbalne
povratne informacije Cesto se dogadaju neposredno na satu ili individualno izmedu
nastavnika 1 uCenika. Pismene informacije o ucenikovu postignuc¢u kvalitetniji su nacin
informacija jer se ucCenici na njith mogu vratiti i osvrnuti nekoliko puta (Draper, 1999,
prema Penca Palci¢, 2008). Medutim, sam proces izricanja povratnih informacija nije toliko
jednostavan. Za pruzanje kvalitetnih povratnih informacija potrebno je mnogo vremena i
vjezbe. Nije dovoljno samo ispraviti uc¢enika ili mu reci sto je krivo ucinio, ve¢ je potrebno
shvatiti prirodu njegovog problema (Kyriacou, 1997). Pod time se smatra shvacanje
problema ucenikova ucenja, to jest, pokusavaju se uociti razlozi ucenikova nerazumijevanja
sadrzaja i teskoca u reprodukciji naucenog, te nacini na koje bi ucenik mogao poboljsati
ucenje s ciljem da povratne informacije vode upravo tome. Kyriacou (1997) smatra kako
kvalitetno pruzanje povratnih informacija karakterizira izbjegavanje usporedbe s drugim
ucenicima; izricanje povratnih informacija na neprijete¢i nacin; traZenje krivca za problem
u aktivnostima i zadacima, a ne u ucenicima; te nastavnikova osjetljivost na ucenicke

osjecaje. Ona mora biti usmjerena kvalitetama u¢enickog rada i mora sadrzavati savjet kako
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nesto unaprijediti u radu (Penca Palci¢, 2008). 1z savjetodavnog polaziSta povratne
informacije vidimo moguénost formiranja strategije za poboljSanje ucenikovog napretka.
Nije dovoljno da nastavnik ucenicima kaze $to mu se svidalo ili nije svidalo, je li njihov
odgovor toCan ili netoCan, ve¢ je vazno da nastavnici mogu utvditi koju je razinu
obrazovnih zadataka ili ciljeva ucenik postigao (Penca Palci¢, 2008). Stoga kontinuirano
usmeno provjeravanje omogucuje nastavnicima da prate ucenikovo postignuée, a na
temelju toga imaju prostora razmiSljati o uceniCkim poteskocama u ucenju, kao i
pozitivnim stranama njthova rada, Sto vodi kvalitetnijim povratnim informacijama.
Pruzanje savjeta ili preporuke povratnom informacijom pokazuje nastavnikovu brigu za
ucenikovo u€enje 1 napredovanje, ali samo ukoliko je ona iskrena i pravovremena. Savjet bi
trebao obuhvacati prikazivanje ucenickog rada, osvjeS¢ivanje i rjeSavanje problema u
ucenju, naglasavanje ucenickih kvaliteta u radu 1 njihovo podupiranje, te usmjeravanje
ucenika na ostvarivanje nastavnih zadataka 1 ciljeva. Nastavnik mora stvoriti pozitivhu
razrednu klimu kako bi pruZanje savjeta kao povratne informacije bilo efektivno. U razredu
u kojem se ucenici plase nastavnikovih reakcija ili smatraju sebe neuspjeSnima jer se
nastavnik osvrée na negativne aspekte njihovog rada, u€enici povratnu informaciju ne ¢e
percipirati kao savjet, ve¢ kao prijetnju ili nastavniko nezadovoljstvo njima. Iz tog je
razloga vazno stvoriti pozitivnu atmosferu iz koje proizlazi da je savjet dobronamjeran i da

je namijenjen pomo¢i u¢enicima u njihovom ucenju.

Pruzanje kvalitetnog savjeta kao povratne informacije moguce je pokazivanjem
dobronamjernosti 1 iskrenosti prema ucenicima te brigom za njihovo ucenje. Kvaliteta
savjeta ovisi o informacijama prikupljenih kontinuiranim pradenjem i percipiranjem
ucenickog ucenja tijekom odredenog razdoblja. U slucaju da nastavnik usmenim
provjeravanjem ne prati cjelokupnost ucenikovog rada, ve¢ je orijentiran samo na tocnost
odgovora, on nece mo¢i stvoriti dovoljno zakljuaka putem kojih bi mogao savjetovati
ucenike. Stoga sam proces stvaranja korisnih povratnih informacija ovisi o velikom broju
faktora koje smo prikazali u ovom radu. Poznavanjem svrha, kvaliteta i1 vrsta pitanja
nastavnik stvara strategiju postavljanja pitanja gdje putem usmenog provjeravanja skuplja

informacije o ucenikovom postignuéu koje s jedne strane sluze za ocjenjivanje i
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vrednovanje, a s druge strane za izricanje savjeta kao povratne informacije. Povratne
informacije, kao odraz uceni¢kog rada u ocima nastavnika, predstavljaju zadnju etapu
usmene provjere pa time i stvaraju temelj za usmjeravanje uc¢enika daljnjem unaprjedivanju

i poboljSavanju svojeg rada.
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II. Empirijski dio

6. Odredenje istrazivanja

6.1. Problem istraZivanja
Istrazivanjem problematiziramo kvalitetu i vrstu pitanja koje nastavnici razli¢itih

predmeta u kontekstu srednjoSkolskog obrazovanja ispituju prilikom usmene provjere
znanja tijekom obrade novog nastavnog sadrzaja. Istrazivanje nastoji utvrditi nastavnikovu
praksu koriStenja razli¢itih pitanja kojima se provjerava razina uceni¢kog postignuc¢a u
ucenju 1 razmiSljanju, kao 1 nacin nastavnikovog izricanja povratne informacije nakon

ucenickog odgovora.

6.2. Cilj istraZivanja
Cilj istrazivanja jest utvrditi kvalitetu 1 vrstu pitanja pitanja koje nastavnici u

srednjim Skolama postavljaju u€enicima prilikom usmene provjere znanja na nastavnim
satovima obrade novog nastavnog sadrzaja, kao i nacin izricanja povratnih informacija

nakon uc¢enickog odgovora.

6.3. Predmet istrazivanja
Predmet istrazivanja predstavlja nastavnikovu praksu postavljanja pitanja tijekom

obrade novog nastavnog sadrzaja kojima Zeli provjeriti znanje i razmisljanje ucenika te
praksu koristenja povratnih informacija kao savjetodavne metode za poticanje ucenickog

ucenja.

6.4. Osnovna istrazivacka pitanja
Temeljeno za cilju istrazivanja, postavljena su tri istraZivacka pitanja:

1. Koja bitna obiljeZja usmene provjere znanja istiCu nastavnici?
2. Koja su bitna obiljeZja pitanja koja pri usmenoj provjeri znanja

postavljaju nastavnici s obzirom na:
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2.1. vrstu pitanja
2.2. trazenu razinu odgovora uc¢enika
3. Koje su karakteristike povratnih infomacija koje nastavnici daju

ucenicima?

6.5. Uzorak istrazivanja
Istrazivanje je provedeno na neslu¢ajnom, prigodnom uzorku nastavnika i

nastavnica jedne Skole srednjoSkolskog obrazovanja. Ukupno je ispitano 9 nastavnika

razli¢itih nastavnih predmeta u gimnaziji.

6.6. Postupci i instrumenti istrazivanja
Podaci su u istrazivanju prikupljeni kvalitativnom metodom, specificnije

provedbom polustrukturiranog intervjua s Sestoro nastavnica i troje nastavnika jedne
drzavne gimnazije. Nacin prikupljanja podataka bilo je vodenje biljeSki o nastavnickim
odgovorima na temelju pitanja prikazanih u Prilogu 1. na kraju rada. Pitanja su se temeljila
na teorijskom dijelu rada, a odnosila su se na utvrdivanje obiljezja usmene provjere znanja i
pitanja prema svojoj vrsti 1 trazenoj razini odgovora ucenika, te karakteristika povratnih

informacija koje nastavnici daju u¢enicima.

6.7. Organizacija i tijek istraZivanja
Prvotno je istrazivanje trebalo biti provedeno na drugaciji nacin. Ideja je istrazivanja

bila da se promatranjem nastavnikove prakse postavljanja pitanja na satovima obrade
novog nastavnog sadrzaja utvrdi kvaliteta 1 vrsta pitanja koju nastavnici postavljaju te nacin
izricanja povratnih informacija nastavnika nakon uc¢enikovih odgovora. Brojem zatvorenih i
otvorenih pitanja te karakteristikama tih pitanja utvrdila bi se vrsta pitanja koju nastavnici
cesce koriste, dok bi se kvaliteta pitanja utvrdila brojem i obiljezjima pitanja koja traze nizu
ili viSu razinu kognitivhog znanja ucenika, temeljenih na Bloomovoj taksonomiji
kognitivnih ciljeva. Izricanje povratnih informacija nastavnika utvrdilo bi se deskriptivnim

opisom nacina njihova izricanja te bi se povratne informacije usporedile s savjetodavnom
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metodom izricanja povratnih informacija kojom se nastavnici mogu koristiti kada Zele
usmjeriti ucenika i pokazati im nacin unaprjedivanja njihovog znanja i u¢enja. Buduéi kako
se 2020. godine u Hrvatskoj pojavio virus Covid-19 koji je doveo do razvijanja pandemije i
zatvaranja Skola te prekida nastave u skolama — §to je posljedi¢no dovelo do nemoguénosti
prisustvovanja nastavi i ulaskom u Skole — morali smo se odluciti na oblik istrazivanja
polustrukturiranim intervjuom, a za koji je moguce da sudionici istrazivanja daju socijalno
pozeljne odgovore. U nastavku smo opisali organizaciju provedenog istrazivanja, znajuci

kako postoje ograni¢enja istrazivanja koje smo nakon zakljucaka samog istrazivanja.

Nakon utvrdivanja teorijskog 1 metodoloskog dijela istrazivanja, krenuli smo s
pripremom pitanja za polustrukturirani intervju. Za svako smo istrazivacko pitanje postavili
po dva strukturirana pitanja, ali smo se u provedbi intervjua koristili potpitanjima radi
dobivanja detaljnih odgovora na istrazivacka pitanja. Poslije utvrdivanja pitanja za intervju,
u dogovoru s ravnateljem 1 pomo¢i psihologinje e-mailom smo kontaktirali zainteresirane
nastavnice i1 nastavnike radi dogovora termina provedbe intervjua. Svih devetero nastavnika
pristalo je na sudjelovanje u istrazivanju, a osam je intervjua provedeno uzivo, dok je jedan
intervju proveden online putem aplikacije Skype. Nakon provedbe devet intrevjua sa svim
nastavnicima koji su bili zainteresirani za sudjelovanje, napravili smo analizu svih
prikupljenih podataka koju smo prikazali u obradi i interpretaciji podataka istrazivanja. Na
temelju dobivenih podataka iznijeli smo zakljuCke istrazivanja, a naveli smo 1 ograni¢enja

koja su se mogla pojaviti pri provedbi istrazivanja.
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7.Rezultati istrazivanja
Prilikom odredivanja metodologije istrazivanja postavili smo tri osnovna

istrazivacka pitanja na koja smo zeljeli dobiti odgovore. Pitanja su se odnosila na:

1. Bitna obiljezja usmene provjere znanja koja isti¢u nastavnici
2. Bitna obiljezja pitanja koja pri usmenoj provjeri znanja postavljaju nastavnici s
obzirom na:
a. vrstu pitanja
b. trazenu razinu odgovora uc¢enika

3. Karakteristike povratnih informacija koje nastavnici daju uc¢enicima

U nastavku detaljno iznosimo dobivene rezultate istrazivanja prikazane prema

postavljenim istrazivackim pitanjima.

7.1. Bitna obiljezja usmene provjere znanja koja isticu nastavnici
Prije pocCetka intervjua usmenu provjeru znanja odredili smo kao provjeru koja ne

mora iskljucivo rezultirati brojéanom ocjenom. Na temelju tako shvacene usmene provjere
znanja, sudionici istrazivanja su izrekli mnogo razli¢itih obiljezja. Svi su sudionici istaknuli
kako je svrha usmenog provjeravanja ucenika formativno vrednovanje rada ucenika. Ona
im sluzi kao alat za provjeru prethodno naucenog gradiva i ponavljanje novog ili starog
gradiva na satu. Nadalje, svi su sudionici istrazivanja spomenuli kako im usmena provjera
znanja omogucuje motiviranje ucenika, potiCe interakciju izmedu ucenika i1 nastavnika,
omogucuje prilagodbu nastavnog plana i programa, provjerava aktivnost ucenika na satu,
predznanje ucenika o temi, razumijevanje novog nastavnog sadrzaja i zainteresiranost za
nastavni predmet. Prema vecini sudionika istrazivanja (N=7), usmena provjera znanja
takoder daje moguénost vodenja nastave pitanjima i potpitanjima, spoznavanje nacina
razmi$ljanja ucenika, upoznavanje ucenika i njihovih misli 1 stavova, stvaranje pozitivne
radne atmofsere te daje povratnu informaciju u€enicima i nastavnicima o njithovom radu.
Isto tako, jedno od pozitivnih obiljezja usmene provjere jest moguénost rada u kojem

ucenici argumentiraju, povezuju i donose zakljucke samostalno.
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U nastavku smo nabrojali specificnija obiljezja usmene provjere znanja koja su
sudionici istrazivanja pojedinacno istaknuli kao relevantne. Prema njihovim zapazanjima,

usmena provjera znanja je pozitivna metoda jer:

- omogucduje rjesavanje zadataka gdje se na temelju teorije donose zakljucci

- ucenicima ispravlja miskoncepcije

- omogucuje izraZavanje miSljenja i argumentaciju teorija

- daje povratnu informaciju nastavniku koliko je cjelina dobro obradena i
objasnjena

- usmjerena je na ucenike

- omogucuje postavljanje pitanja cijelom razredu, kao i u¢eniku pojedina¢no

- omogucuje zapazanje individualnog rada ucenika

- pozitivna je kod istrazivacke i problemske nastave

- omogucuje gradaciju tezine odgovora koji se od ucenika ocekuje (od lakSeg
prema tezem)

- dovodi do dvosmjernog ucenja

- nastava je spontanija postavljanjem pitanja

- ucenicima omogucuje ucenje kroz odgovore vrsnjaka

- omogucuje produbljivanje gradiva

- omogucuje vodenje biljeski o ucenicima

Na pocetku svakog sata, kod ponavijanja...ulazne kartice su za ponavljanje gradiva,
na kraju sata kao izlazna kartica opet to moze biti usmena provjera. Kratka pitanja gdje
ocekujem kratke odgovore da vidim jel su djeca to razumijela. Za ponavljanje gradiva

super i na kraju sata...da vidis koliko su djeca tebe razumijela tih 45 minuta. (SI1).

Cesto pitanja budu i spontana. Dakle u planiranju nastave dovoljno da imam pet
kljucnih pitanja...u nastavi se uvijek kaze vise je manje ili manje je vise...znaci u planiranju
dovoljna su mi tih pet kljucnih pitanja a ostala su spontana. Takva spontana pitanja
pomazu mi da dodem do cilja, a odgovori na pitanje mi omogucuju postavljanje drugog

pitanja...ukoliko ucenici odgovaraju dobro na ta pitanja onda se gradi. (S14)
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Meni je zapravo to povratna infromacija ucenici gdi jesu i Sto moraju i kako moraju
znat...prije svega informacija ucenicima kao priprema za nekakvu pisanu provjeru..jasno i

povratna informacija gdi sam ja. (SI12)

Uvijek na pocetku sata provjeravamo prethodno gradivo jer je to temelj za sljedece

nastavno gradivo. (S16)

Meni je dobra stvar usmena provjera da vidim kolko sam ja dobro obradio tu
nastavnu cjelinu jer ja s tim pitanjima dobijem odgovor jel je moje pocetak sata ili sredina
sata, jesam li ja to dobro objasnio. S tim pitanjima vidim na Sto moram nabaciti iducem
razredu ili generaciji naglasak i onda hrpu puta si zapisem neke stvari da navedem neki

primjer. (S17)

Ja za dva mjeseca vecinom znam ucenike, to mi je jako vazno da znam s kim vodim
razgovore, s kim ucim...nije ucenje samo jednosmjerno da djeca uce od mene nego i ja

puno naucim od djece i to je vrhunac u biti odgojnog procesa. (S14)

Znaci prvo da ponovimo ono staro kaj su savladali, utvrdivanje i ponavljanje
prethodno naucenog gradiva. Svrha je utvrdivanje razine usvojenosti znanja, ako je to

geografija onda geografskih vjestina i kartografske pismenosti. (S19)

Negativna obiljeZja usmene provjere znanja na nastavi nisu se toliko istaknula, a
pojavila su se samo dva obiljezja: usmena provjera moze uzeti previse vremena od sata te
postojanje mogucnosti isklju¢ivanja ucenika u razredu ako se pitanja postavljaju odredenoj

grupi uCenika.

Kad krecemo s pitanjima to su nekakva kratka potpitanja, ocekuje se da budu kratki
odgovori da bude neki razgovor na satu. Pitanje ide prema svima medutim samo jedan
odgovara. Sad se tu moze dogoditi dok se jedan prozove da se ostali iskljuce i to je recimo

nedostatak. (SI8)

Ovi nam rezultati pokazuju kako usmenu provjeru znanja nastavnici shvacaju kao
pozitivhu 1 poZeljnu metodu rada jer im omogucuje stvaranje neposrednog odnosa s

ucenicima — provjeravanjem znanja ucenika oni upoznaju ucenikove Kkognitivne
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sposobnosti (nadin razmisljanja, interpretaciju sadrzaja, argumentiranje teorija i sli¢no),
interese, stavove i motivaciju te omogucuje vodenje biljeski o ucenicima $to nastavniku
olakSava daljnju organizaciju i prilagodbu nastavnog rada ucenicima. Prema didakticko-
metodickim moguénostima koje usmena provjera znanja daje, nastavnici su primijetili da
njome mogu provjeravati individualno ili grupno, omogucuje vodenu i istrazivacku
nastavu, koriStenje zadataka Ciji odgovori nisu unaprijed zadani, te poti¢u dvosmjernu
interakciju 1 zahtjevaju aktivnost na satu. Bitno je naglasiti da je ovaj oblik provjere
usmjeren na ucenike 1 ima za cilj ukljuciti u€enike u rad. Medu obiljezjima javile su se
dvije prednosti usmene provjere znanje koje smo samostalno istaknuli u teorijskom dijelu, a
koje se nisu javile u literaturi — usmena provjera znanja omogucuje dvosmjernost ucenja
(gdje uce 1 ucenici 1 nastavnik) te ucenicima omogucuje ucenje iz odgovora svojih vrsnjaka.
Buduc¢i da su nastavnici istaknuli puno viSe pozitivnih obiljeZja usmene provjere znanja,
moguce je zakljuciti kako nastavnici usmenu provjeru znanja smatraju oblikom rada koji im
cjelokupno pomaze u radu s ucenicima 1 nastavi.

7.2. Bitna obiljeZja pitanja koja pri usmenoj provjeri znanja postavljaju nastavnici s
obzirom na vrstu pitanja i trazenu razinu odgovora ucenika

a) Vrsta pitanja

Buduc¢i da smo se u teorijskom dijelu rada opredijelili za dvije vrste pitanja koje
nastavnici mogu postaviti uenicima (zatvorena i otvorena pitanja), istrazivanjem smo htjeli
ispitati njihova obiljezja. Broj dobivenih obiljezja zatvorenih pitanja bio je 21, dok je broj
obiljeZja otvorenih pitanja bio 33. U nastavku smo prvo prikazali istaknuta obiljeZja

zatvorenih pitanja, a potom i otvorenih.

Obiljezja zatvorenih pitanja

Prema zastupljenosti nastavnickih odgovora, najznacajnije obiljezje zatvorenih
pitanja jest u tome Sto su vremenski dosta fleksibilna, odnosno postavljanje zatvorenih

pitanja ne oduzima previSe vremena nastavnicima kod obrade novog nastavnog sadrZaja
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(N=5). Drugo obiljezje zatvorenih pitanja jest to Sto su ciljana — traze tocan i Cesto
unaprijed zadan odgovor (N=4). Nadalje, po dvoje ispitanih sudionika (N=2) isticu kako
zatvorena pitanja usmjeravaju na temu (SI2 i SIS), vode pogadanju (gdje ucenici ne moraju
razumijeti odredeni sadrzaj kako bi odgovorili na pitanje) (SI7 i SI8), omogucuju provjeru
usvojenog sadrzaja (SI8 1 SI19), pozeljna su kod ponavljanja gradiva i ocjenjivanja ucenika
(SI1 1 SI3), Cesto su demotivirajuéa (SIS 1 SI19), ne zahtjevaju razmisljanje ve¢ poznavanje
¢injenica (SI4 1 SI7), koriste preduvjetima nastavi 1 uocavanju predznanja u€enika radi

lakSe organizacije nastave (SI3 i S14).

Nedostatak ovih otvorenih je duze trajanje, prednost ovih (zatvorenih) je krace

trajanje. (SI1)

Zatvoreni tip moze se ispitat veci broj pitanja u krace vremena, znaci puno brze ide,
i na tu vecu kolicinu prednost bi bila da mogu ubaciti mozda veci dio gradiva ili vise o
nekom gradiva i ja skuzim aha, ako je bilo 30 pitanja vidim da ucenici u razredu na 10
pitanja o hidrostatskom tlaku lose mi odgovore i onda je meni tu povratna informacija e

nisi dobro odradio to podrucje. (SI7).

Zatvorena je daleko lakse vrednovati, odnosno kategorizirati, dok otvorena pitanja
daju opet visu razinu znanja, i traze visu razinu znanja. Zatvorena usmjerava ucenika na
podrucje i temu i sadrzaj dok kod otvorenih pitanja ucenik sam mora prepoznati i sadrzaj i

temu i podrucje. (S12)

Zatvorenog tipa, mislim, Cesto puta ucenici mogu pogadati, nekad netko da
Jjednostavan kratak odgovor bez da razumije sto se krije u tom pitanju, jednostavno idu na

srecu...to mi nije dobro. (SI7)

Ima pozitivnih strana zatvorenih pitanja, a to je preciznost. Tocno se zna koji je
odgovor. Ucenici moraju poznavati nastavne sadrzaje i imati odredene kompetencije da bi
to mogli ostvariti. (SI8) Pa ono, kod zatvorenih pitanja je ono jednoznacan odgovor i
nemres, tocno odredena stvar se trazi. Sad kad to koristim? Kad hocu provjeriti te Cinjenice

i ta konkretna, trajna znanja koja bi trebala ostati. (S19)
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Znam postaviti otvorena pitanja, ali ucenici nizih kognitivnih razina vrlo brzo
reagiraju, vidis da niije na tome, i onda eventualno postavim ,,dobro kaj bi ti sad, imas ovo
il ono* da se recimo prikloni na jednu stranu, ali najces¢e ne dobijem ono objasnjenje i to

tak da se zadrzavamo na niZoj razini. (SI19)

Zbog velike raznovrsnosti odgovora ispitanika, prikazali smo 1 neka obiljezja
zatvorenih pitanja koje su sudionici istrazivanja pojedina¢no (N=1) smatrali bitnima. Zbog
vremenske fleksibilnosti zatvorenih pitanja njima je moguce ispitati vecu koli¢inu
nastavnog sadrZaja ili viSe o jednom odredenom gradivu. Ona usmjeravaju ucenike prema
tonom odgovoru, daju povratnu informaciju o znanju ucenika, pomazu kod ucenja
temeljnih znanja, korisna su ucenicima slabijih sposobnosti ili manjeg interesa prema
predmetu, lakSe ih je kategorizirati 1 vrednovati, jednoznacna su, rjeSavaju miskoncepcije
sadrzaja koje ucenici imaju, ne razvijaju kriticko misljenje, ¢esto ne dovode do novih
spoznaja, smanjuju kreativnost jer su odgovori ¢esto predvidljivi te su u€enici svjesni kada

pogrjese na takvo pitanje.

Zatvoreni tip moze se ispitat veci broj pitanja u krace vremena, znaci puno brze ide,
i na tu vecu kolicinu prednost bi bila da mogu ubaciti mozda veci dio gradiva ili vise o

nekom gradiva. (S17)

Dobar dio pitanja bi mozda morala navoditi na odgovor da oni dobiju motivaciju.
Nekako bi se to rasporedilo da od prvog do desetog pitanja idu prema nekoj teZini. Pitanja

bi bila sistematicno organizirana. (SIS8).

Zatvorena je daleko lakse vrednovati, odnosno kategorizirati, dok otvorena pitanja

daju opet visu razinu znanja, i traze visu razinu znanja. (SI2)

U geografiji vise trazimo cinjenica i onda je dobro da je odgovor jednoznacan i da

svi znaju ,, to je krivo, ovo je tocno i to je to “. (SI19)
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Prednosti zatvorenih su Sto su oni svjesni kad su pogresili. Ucenik mora vidjeti da

je pogresio ime, prezime, dijelo, godinu itd. Kod zatvorenih pitanja kreativnost ne dolazi do

izrazaja. (S16)

Kad postavljamo pitanje zatvorenog tipa znamo koji odgovor Zelimo. Tu se samo u

rijetkim situacijama moze dogoditi da stvarno bude neki drugi odgovor koji mi nismo mogli

uopce predvidjeti, a koji je isto tocan. (SI8)

Uocljivo je kako zatvorena pitanja imaju svoje prednosti i nedostatke te da mogu

pomo¢i nastavnicima u njihovom radu (kod organizacije nastavnog sata, ispitivanju

predznanja 1 znanja ucenika, provjeravanju vece koli¢ine sadrzaja, dovodenje ucenika do

to¢nih odgovora i pravilnih koncepcija, i tako dalje), isto kao $to mogu biti i neprikladna za

razvoj ucenickih kognitivnih sposobnosti (ne traze razumijevanje sadrzaja 1 kriticko

razmiSljanje, ne vode do novih samostalnih spoznaja, jednoznacna su 1 smanjuju

kreativnost). Iz tog smo razloga u tablici sintetizirali neka obiljeZja koja su nastavnici

istaknuli kao prednosti 1 nedostatke zatvorenih pitanja.

Tablica 1. Prikaz odredenih prednosti i nedostataka zatvorenih pitanja

Prednosti zatvorenih pitanja

Nedostaci zatvorenih pitanja

Pomazu kod ucenja temeljnih znanja

Jednozna¢na su

Osvjesc¢uju ucenike kada daju pogresan
odgovor

Ciljana su (traze to¢an, unaprijed zadan
odgovor)

RjeSavaju miskoncepcije

Traze predvidljive odgovore

Omogucuju provjeru usvojenosti sadrzaja

Ne zahtjevaju razmisljanje, ve¢ poznavanje
¢injenica

Lakse ih je kategorizirati 1 vrednovati

Vode pogadanju (u€enici ne moraju razumijeti
sadrzaj)

Korisna su u¢enicima slabijih sposobnosti i
ucenicima manjeg interesa za predmet

Ne razvijaju kriti¢ko misljenje

Usmjeravaju na temu

Ne dovode do novih spoznaja

Daju povratnu informaciju o znanju u€enika

Smanjuju kreativnost kod ucenika

Lakse ih je kategorizirati i vrednovati

Mogu biti demotivirajuca
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Obiljezja otvorenih pitanja

Prikaz obiljezja otvorenih pitanja takoder smo zapoceli prema obiljezjima koja su se
pojavljivala kod viSe nastavnika. Odreden broj sudionika istrazivanja (N=4) prepoznao je
kako, za razliku od zatvorenih pitanja, otvorena pitanja oduzimaju previse vremena u radu
nastavnika. Isti je broj sudionika istrazivanja istaknulo da je jedno od bitnih obiljezja
otvorenih pitanja to S$to traZze razumijevanje sadrZzaja 1 obrazlaganje odgovora. Troje
sudionika istrazivanja smatra pozitivnim §to se otvorenim pitanjima poti¢e kreativnost i
mastovitost (N=3), dok je po dvoje sudionika istraZzivanja (N=2) istaknulo kako su otvorena
pitanja sloZenija (SI1 1 SI4), pokazuju nacin razmis$ljanja ucenika (SIS 1 SI8), traZe viSu
razinu znanja (SI2 1 SI4), omogucuju vodenje ucenika do valjanog zakljucka (SI1 1 SI3) te

katkada mogu uc€enike dovesti do pogresnih zakljucaka (SI1 i SI2).

Otvoreno tip, prednosti su to kaj smo rekli razvijanje ucenika u znanju, kak smo
rekli, kognitivnih sposobnosti jel tak?..nove spoznaje..sigurno dovode do novih spoznaja
dok je meni to odmah nedostatak za zatvoreni tip. Kak te pitanje zatvorenog tipa dovede do

nekakvih novih spoznaja? (SI1).

U pitanjima otvorenog tipa je vidljiva kreativnost djece, njihov nacin razmisljanja

jer njima se ne daje nikakva uputa, kao neko istrazivanje sa manje uputa takoreci. (SI8)

Ako je ucenik slab onda ¢e mu zatvorena pitanja i nize kognitivne razine biti
pristupacna, dok boljim, naprednim ucenicima su daleko zanimljiva i izazovnija pitanja

otvorenog tipa i visih kognitivnih razina. (S12)

Nedostatak ovih otvorenih...ona mi nisu prikladna svaki put, nekad mi nije zgodno
da se to razvije u nekakvu raspravu...postavljanje pitanja otvorenog tipa nekad moze
rasprsiti, preusmjeriti u presiroke pojmove, odlutamo negdje.. diskusija moze oti¢i u jako

puno smjerova. (SI1)
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Nadalje, kao 1 kod obiljezja zatvorenih pitanja, ostala navedena obiljezja otvorenih
pitanja sudionici istrazivanja su istaknuli pojedinacno (N=1), odnosno svako navedeno
obiljezje nije se pojavilo niti kod jednog drugog sudionika istrazivanja. Sudionici
istrazivanja smatraju kako otvorena pitanja zahtjevaju predznanje, pokazuju ispravnost
zakljucka, poti¢u razmisljanje, omogucuju usporedbe, dovode do novih spoznaja, kvalitetna
su, motivirajué¢a, dovode do rasprava, mogu biti povezana s zivotnim iskustvom ucenika,
pruzaju trajnije znanje uceniku, potiu interakciju na nastavi, dovode ucenike do
samostalnih zakljuCaka 1 definicija, dovode do kognitivne zablude (stvaranja
miskoncepcija), ne zahtjevaju smjernice za rjesSenje problema, mogu biti kontraproduktivna,
omogucuju ucenicima izvlacenje iz krivih odgovora, sadrze nepredvidljive odgovore, Cesto

ne dovode do krajnjeg nastavnog cilja te ih je teSko vrednovati.

Otvorena pitanja bih uvijek postavljao u situacijama kad trazim razumijevanje
procesa... pojava i procesa u prirodi. Znaci geografija je puna procesa, moras ti znat
Cinjenicu...moras preduvjet imat, znat Etna je vulkan na Siciliji i aktivan je, ali otvorenog

tipa ¢u postaviti ako trazim razumijevanje tih procesa, zasto se to dogada. (S14)

Takvim pitanjima se dobije trajnije znanje od cCinjenicnog jer svako zna nabubat
definiciju dok ju izrecitiram i poslije ,,nemam pojma*, a tu mi je cilj dobiti trajnije znanje

da oni to povezuju sa ajmo rec Zivotnim iskustvom. (SI7)

Pustim primjer pa onda pricamo tko Sta zapaza, tko Sto misli, na temelju toga
dolazimo do definicija, zakljucaka. Glazba inace razlicito djeluje na pojedince i onda su to

satovi gdje se prica, gdje su pitanja otvorena, proizvoljna i takvi su i odgovori. (S16)

Nedostaci otvorenih pitanja je u tome kaj ih nemres sumativno vrednovati, a svi

smo u skoli onak pod pritiskom da moramo imati dovoljno ocjena. (SI19)

Mogu biti kontraproduktivna i tu je sad bitno da profesor dobro procjeni ucenika pa
cak nekad i na temelju, glupo zvuci, ali drzanja, govor tijela...izgled kaj stvarno glupo zvuci
ali pomaze da vidim kakav je ucenik i jel ima vise samopouzdanja i pristupas im takticki.

(SI4)
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I kod obiljezja otvorenih pitanja moguce je vidjeti postojanje razli€itih prednosti i

nedostataka. Radi lakSeg pregleda, najcesce istaknute prednosti i nedostatke otvorenih

pitanja prikazali smo u Tablici 2.

Tablica 2. Prikaz odredenih prednosti i nedostataka otvorenih pitanja

Prednosti otvorenih pitanja

Nedostaci otvorenih pitanja

TraZe viSu razinu znanja

Mogu dovesti do kognitivnih zabluda

TraZe obrazloZenja i razumijevanje

Mogu dovesti do pogreSnih zakljucaka

Daju trajnije znanje

Oduzimaju puno vremena

Poti¢u kreativnost 1 mastovitost

Omogucuju ucenicima izvlacenje i1z pogreSnih
odgovora

Dovode do definicija i1 zaklju€aka

Mogu biti kontraproduktivna

Omogucuju vodenje ucenika 1 kognitivno

TezZe ih je vrednovati

razvijaju uCenika

Rezultati obiljezja prema vrsti pitanja koje smo dobili kroz razgovor s nastavnicima
pokazuju nam odnos izmedu zatvorenih i otvorenih pitanja. Postoji razlika u samom broju
dobivenih obiljezja gdje je broj obiljezja otvorenih pitanja daleko ve¢i, Sto moze znaciti da
otvorena pitanja daju viSe mogucnosti u nastavnom radu. Ipak, vidljivo je kako se prema
svojim obiljezjima pitanja koriste u razli¢ite svrhe i1 njihova uporaba ovisi o interesu i
mogucnostima ucenika u razredu. Kada se zeli provjeriti znanje i Cinjenice, koriste se
zatvorena pitanja, a kada se provjerava samostalno razmisljanje i kognitivne sposobnosti
ucenika, postavljaju se otvorena pitanja. Takoder, uporabu obje vrste pitanja potrebno je
dozirati — postavljanje samo zatvorenih pitanja demotivira ucenike viSih kognitivnih
sposobnosti, dok postavljanje samo otvorenih pitanja demotivira ucenike nizih kognitivnih
sposobnosti. Na temelju dobivenih obiljezja moguce je zakljuciti kako nastavnici smatraju
da su otvorena pitanja kvalitetnija od zatvorenih jer omogucuju viSe slobode kod
odgovaranja 1 zahtjevaju viSe kognitivne napore da se dode do odgovora. Takva su pitanja
poticajna, motiviraju¢a, bude znatiZzelju i1 ucenicima su kognitivno izazovnija Sto vodi

stvaranju dubljeg 1 trajnijeg znanja.
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b) TraZena razina odgovora ucenika

Prije pocetka provedbe intervjua, odlucili smo da pod trazenom razinom odgovora
ucenika podrazumijevamo nizu i viSu kognitivhu razinu, gdje smo istrazivali obiljezja
pitanja koja zahtjevaju nizu (znanje, razumijevanje i prisjecanje) i viSu (analiziranje,
sintetiziranje 1 vrednovanje) kognitivnu razinu znanja kako bi ucenik na njih odgovorio.
Broj obiljezja pitanja koja traze nizu razinu odgovora ucenika bio je 24, a broj obiljezja
pitanja koja traze viSu razinu odgovora ucenika 32. U nastavku smo prvo prikazali obiljezja
koje su sudionici istrazivanja naveli za pitanja koja traze nizu razinu odgovora ucenika, a

potom 1 obiljeZja pitanja koja zahtjevaju viSu razinu ucenic¢kih odgovora.

Obiljezja pitanja koja zahtjevaju nizu razinu odgovora ucenika

Prikaz rezultata odradili smo na isti na¢in kao 1 sa zatvorenim 1 otvorenim pitanjima
— prema pojavljivanju odredenih obiljezja kod veceg broja nastavnika. Svi su se sudionici
istrazivanja (N=9) slozili kako se za dobivanje odgovora nize razine ceS¢e koriste zatvorena
pitanja. Iz tog je razloga vazno naglasiti kako su neka istaknuta obiljezja podosta slicna
obiljezjima zatvorenih pitanja. Jedan dio sudionika istraZzivanja (N=4) smatra kako bi jedno
od obiljezja takvih pitanja bila sugestivnost, gdje bi uCenicima sama struktura pitanja
omogucila pronalazak to¢nog odgovora. Nadalje, prema svojoj strukturi, pitanja koja
zahtjevaju nizu razinu odgovora su jednostavna i jasna (N=3), cinjeni¢na (N=2),
afirmativna 1 precizna (N=1) te bi navodila na odgovor (N=3). Po dvoje je sudionika
istrazivanja (N=2) istaknulo kako su takva pitanja prilagodena ucenicima (SIS 1 SI9), traze
kratke odgovore (SI4 1 SI6) i ne potiCu na razmisljanje (SI1 i SI6), omogucuju ponudu
odgovora (SIS 1 SI9) te traze znanje 1 prisjecanje (SI1 1 SI3).

Najjednostavnija razina , odnosno najniza razina, da tu imam one kriterije
ocjenjivanja il nekaj...dok radim nekakvo gradivo ja moram predvijeti znanje,

razumijevanje i prisjecanje, i znanje bez razumijevanja. (SI1)
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Za nizu razinu odgovora pitanja moraju biti sugestivna, traze kratki odgovor tipa
da, ne, visoko-nisko, duboko-plitko, ali da pitanje bude veé¢ samo po sebi sugestivno.
Postavit afirmativna pitanja a ne negacijska, ne pocinjat sa ne ili...je li Tihi ocean
najdbulji...znaci postavijat jednostavnija pitanja a ne komplicirat jezicnom struktrom. Da
oni osjete nakon mojih pitanja koji je odgovor, da osjecaju ritam pitanja...iako ih takva
pitanja bacaju u pasivnost i pitanje je koliko su ucenici stvarno napregnuli mozdane vijuge,

pa onda pitanje ima li smisla takva pitanja, a to je cisto radi komunikacije. (S14)

Sva su ostala obiljezja nastavnici istaknuli pojedinacno (N=1), a neka od njih su:

Ako ucenik nije dorasel toj razini, odnosno ta niza kognitivna razina je da mu ja
sugeriram na neki nacin odgovor i ne trazim ga da on objasnjava i razmislja nego ovak

Cinjenice. (SI9)

Da oni osjete nakon mojih pitanja koji je odgovor, da osjecaju ritam pitanja...iako
ih takva pitanja bacaju u pasivnost i pitanje je koliko su ucenici stvarno napregnuli
mozdane vijuge zrokuju pasivnost i ne traze nikakvo novo znanje (S14)

Sluzi mi u tim svim kvizicima da im dam jako lagana pitanja da si ovi ucenici koji su
losiji iz fizike mogu zasluziti pozitivanu ocjenu, pa su meni sva pitanja tog tipa za tu

najminimalniju razinu. (SI3)

Reprodukcija cinjenica ima svoje prednosti jer ipak treba znati te neke stvari

osnovne razine da bi mogli rjeSavati visu razinu. (SI13)
Zatvorena pitanja koja su za nizu razinu dobra su za stvaranje komunikacije. (S14)

Ovi rezultati dali su uvid u strukturu pitanja koja traZe nizu razinu odgovora
(preciznost, jasnoca, sugestivnost, afirmativnost i tako dalje), karakteristike kognitivnih
procesa koje takva pitanja zahtjevaju (traZe reprodukcija ¢injenica, znanje i prisjecanje; ne

poticu na razmiSljanje 1 ne traZe razumijevanje i obrazloZenja) te pozitivna obiljeZja vezana
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za mogucénost prilagodbe ucenicima, komunikaciju s ucenicima te uvazanje njihovih
interesa. Ovakva su pitanja pozeljna kada ucenike zelimo usmjeriti prema to¢nom odgovoru
i njihova je svrha vedinom samo provjera naucenog bez traganja za novim znanjem.
Zanimljivo je istaknuti kako niti jedan nastavnik ovakvu vrstu pitanja nije povezao s
ucenjem, pogotovo u smislu da ostali u¢enici mogu nauciti iz to¢nog odgovora onoga kojeg
se ispituje. Na kraju mozemo zakljuciti da je ova pitanja potrebno prilagoditi uenicima — u
svojoj strukturi 1 konstrukciji — te ih koristiti za aktivaciju znanja i memorije ucenika u
situacijama u kojima cilj nastavog procesa nije dovesti u¢enika do zakljucaka ili provjeriti

viSe kognitivne procese ucenika.

Obiljezja pitanja koja zahtjevaju visu razinu odgovora ucenika

Pitanja koja zahtjevaju viSu razinu odgovora ucenika sudionici istraZivanja (N=9) su
okarakterizirali kao suprotna pitanjima nize razine odgovora, ali slicna otvorenim
pitanjima. Obiljezje koje se javilo kod veceg broja sudionika istrazivanja (N=3) odnosi se
na uporabu samostalnog razmisljanja i zaklju€ivanja ucenika kako bi dosli do odgovora.
Nadalje, po dvoje sudionika istrazivanja smatra kako su ova pitanja jasna (SI5 1 SI7) , traze

razumijevanje usvojenog sadrzaja (SI1 1 SI9) 1 dovode do debata (SI2 i SI3).

Sva su se ostala obiljezja pojavila samo kod jednog sudionika istrazivanja, a u
nastavku smo nabrojali odredena obiljezja koja se odnose na bitno istaknute karateristike

ovakvih pitanja:

- traze povezivanje teorijskog znanja, aktivnost i kreativne odgovore, analizu i
tumacenje sadrzaja, samostalnu organizaciju i prezentaciju rada te vrednovanje i
samoevaluaciju

- mogu biti poticajna 1 motivirajuéa ili nepozeljna 1 demotivirajuéa (mogu
uzrokovati napetost kod ucenika)

- teZe razvijanju interesa 1 znatizelje kod ucenika

- poticu razmi$ljanje, sudjelovanje, kvalitetnije odgovore i istrazivacki rad

- omogucuju stvaranje kognitivnih konflikata

70



Ako je ucenik slab onda c¢e mu zatvorena pitanja i nize kognitivne razine biti
pristupacna, dok boljim, naprednim ucenicima su daleko zanimljiva i izazovnija pitanja

otvorenog tipa i visih kognitivnih razina. (SI12)

A kriticko razmisljanje im Cesto dajem ko i svi fizicari da pokuse rade...da mi
moraju izmijerit nesto pa izracunat pa znaci napravit analizu racuna pa nakon toga izvesti
zakljucak jel im se rezultati preklapaju s teorijama i u tom zakljucku svoje misljenje
napisati o tome jesu li dobili ono Sto su trebali dobiti, ako nisu dobili zasto nisu dobili i

onda im to na temelju toga ocjenjujem taj njihov rad. (S13)

Prvo da ne budu sugestivna, da im pitanjem..da ih pitanjem ne navedem odmah na

pravi put nego da idem sporednim kanalima do rjesenja. (S14)

Kod njih, uvijek se krene od cinjenicnog, kratkog, onda im naglasis bitne recenice,
pojmove, fizikalne velicine i uvijek ubacis distraktor...da pogodim kak bi rekel to u gradivu,
stavim taj distraktor koji ima smisla al oni moraju shvatit da je nebitan...da oni imaju nesto
Sto je bitno u racunanju, da aktiviram proces u tom podrucju gdje dolazi do kognitivnog
konflikta, to je meni cilj, pobuditi ako oni ve¢ krivo razmisljaju konflikt u glavi da nekaj mi

ne Stima tu, moram se odlucit za nesto, da oni dodu do te odluke. (S17)

Cesto koristim parlaonice, odnosno suceljavanje dvije strane pa onda idemo
argumentirano za ovu i protiv ovoga i onda oni moraju, ja sam kao sudac, i onda oni se

suceljavaju i svako svoje. (S19)

Tu vidim njihovu kreativnost, mastovitost, a cesto puta im dam uz slusanje pisati,

onda se raspisu cijele price i to je viSe emotivno-osjecajni pristup. (S16)

Usmjerena bi bila na istrazivacki rad, istrazivacku nastavu ili bilo koji oblik
istrazivanja. Primjerice da im se postavi neki matematicki problem u kojem oni moraju
samostalno zakljuciti koju metodu Ce korisiti u rjeSavanju, Sto im bude tu potrebno, koja
znanja ¢e im biti potrebna, znaci da oni sve moraju organizirati sami. Cak i u smislu da i

sami predstavljaju taj problem, kako su ga rijesili. (SI8).
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Jedan dio razreda jako pozitivno reagira na takva pitanja i sudjeluje u kreaciji
kvalitetnih odgovora i misljenja, al uvijek postoji jedan dio razreda koji koluta ocima na
takva pitanja, koji se boje ,,opet ¢e me prozvat*“, ,,mozda ¢u morat opet nesto razmisljat “.

(SI4)

Isto kao 1 kod pitanja koja traZze nizu razinu odgovora ucenika, ovakvi su nam
rezultati pokazali kakva su obiljezja pitanja viSe razine odgovora ucenika prema svojoj
strukturi 1 kognitivnim procesima koje poti¢u. Prema strukturi ona su jasna, razumljiva,
izazovna, slozenija, nedosmislena i1 nesugestivna, a kognitivne procese koje poti¢u najcesce
su analiza, organizacija, povezivanje, obrazlaganje, vrednovanje, razumijevanje i
otkrivanje. Zanimljivo je istaknuti kako ova vrsta pitanja moZe biti 1 motivirajuca i
demotiviraju¢a, Sto bi znacilo da nastavnik mora biti oprezan pri postavljanju ovakvih
pitanja u€enicima — bitno je da nastavnik upozna mogucénosti 1 interes svojih u€enika kako
bi postavljanje ovakvih pitanja bilo viSe motiviraju¢e nego demotivirajuce jer u suprotnom
ona mogu biti kontraproduktivna. Pozitivni aspekt pitanja koja traze visu razinu odgovora
jest u tome Sto od ucenika ne zahtjevaju samo poznavanje ¢injenica i1 njihovu reprodukciju,
ve¢ traze ve¢i umni napor i vise kognitivne procese kako bi ucenici dosli do odgovora. U
nastavku smo prikazali rezultate dobivene u posljednjoj kategoriji istrazivackih pitanja —

karakteristikama povratnih informacija koja nastavnici daju ucenicima.

7..3. Karakteristike povratnih informacija koje nastavnici daju ucenicima

Kod ispitivanja karakteristika povratnih informacija pokusali smo utvrditi na¢ine na
koji nastavnici izri€u povratnu informaciju nakon to¢nih ili neto¢nih odgovora ucenika,
¢ime smo dobili uvide u karakteristike 1 svrhe povratnih informacija koje nastavnici isti¢u
kao relevantne. Sveukupni broj dobivenih obiljezja svih nastavnika bio je 29, a u pregledu

rezultata graficki smo prikazali najistaknutija obiljeZja.
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Istaknute karakteristike povratnih informacija
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Slika 1. Prikaz istaknutih karakteristika povratnih informacija

Svi sudionici istrazivanja (N=9) povratne informacije izricu odmah nakon
ucenickovog odgovora Sto zna¢i da su one pravovremene; vecina sudionika istrazivanja
ucenike potice nakon odgovora (N=8), pozitivno reagiraju povratnom informacijom (N=6)
te povratnu informaciju koriste kao pohvalu odgovora ucenika (N=5). Manjina sudionika
istrazivanja (N=4) smatra kako izre¢ena povratna informacija mora biti jasno izreena i

mora biti jasna uceniku.

Sljedeca obiljezja kategorizali smo prema njihovim karakteristikama te svrhama i
nac¢inima izricanja povratnih informacija. Prema svojim karakteristikama, povratne
informacije koje nastavnici daju su iskrene, konstruktivne, usmjeravajuce, korigirajuce,
motiviraju¢e (N=3), otvorene i javne (N=2), uvazavajuce, konkretne, afirmativne, pozitivno
strukturirane, kratke, dobronamjerne, moraju navoditi u¢enike na pravi smjer te daju do
znanja da ih je nastavnik poslusao. Svrhe i nacini izricanja koje su nastavnici istakli, a koji
se mogu smatrati obiljezjima povratnih informacija odnose se na savjetovanje ucenika

konkretnim primjerima, da dovodi nadogradnji znanja, da imaju dugoro¢nu svrhu te da
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nastavnik koristi kontraprimjere kao tip povratne informacije kako bi ucenici samostalno

uocili pogresne koncepcije.

Uodljivo je kako niti jedan od ispitanih nastavnika povratnu informaciju ne izrice na
negativan nacin, odnosno koncentriraju se na isticanje svih bitnih dijelova odgovora
pocevsi s pozitivnim komentarom na odgovor ucenika. Ukoliko je ucenikov odgovor i
netocan, nastavnici razgovorom ili potpitanjima pokuSavaju navesti ili voditi u¢enika do
to¢nog odgovora, dajuc¢i im do znanja kako neto¢ni odgovori nisu nepozeljni $to smanjuje
strah od odgovaranja na pitanja. Pozitivno je 1 to $to su obiljeZja povratnih informacija koje
nastavnici daju u€enicima sukladna ili sli¢na obiljeZjima koja se u teoriji shvacaju dobrima
ili poZeljnima. Nastavnici pravovremeno 1 pozitivnho koriste povratne informacije,
usmjeravaju ucenike prema odgovorima, poticu ih 1 motiviraju te korigiraju kada je to
potrebno. Rezultati su pokazali kako se savjetodavni oblik koriStenja povratnih informacija
javlja u odredenim situcijama — ve¢inom ukoliko je u¢enicima taj savjet potreban — gdje se
konkretnim primjerima i1 motivacijskim oblicima uceniku izri¢e nacin na koji bi mogao
unaprijedi svoje znanje i ucenje. Takav je nain rada nastavnika definitivno pozZeljan i
potrebno ga je isticati, jer na temelju nastavnikovih konkretnih povratnih informacija

ucenici mogu korigirati i u cjelosti poboljSati svoj obrazovni rad.

Povratne informacije mislim da su jako bitne i meni i njima, bolje se vidi

individualni rad ucenika. (SI8)

Svakako i obavezno, ako je odgovor na pitanje potpun, tocan, jasan, razgovjetan
onda u pravilu pohvalim odlicno, izvrsno, dobro si to odgovorio..ako nije poptuno tocno
onda trazim potpitanjima razjasnjavanje, a ako ne onda ih vodim pitanjima do tocnog i

potpunog odgovora. (S12)

Prije svega ona mora biti kratka i jasna...nadam se da to bude konkretno, ovoga

kratko, najbrze moguce i najkonkokretnije.. (S12)

Da je pravovremena, da je odmah a ne za pet minuta, da vodi do nadogradnje

usvajanja znanja i vjestina jel tako? Mora doprinositi neCemu, mora imat svrhu, mora imat
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korist, da glavni cilj ne bude dobivanje ocjene nego da dugorocno ima svoju svrhu. I da
bude svima...da je svi cuju i primijete, ne samo ucenik koji odgovara, vec¢ cijeli razred.

(SI4)

Pricekamo da dobiju odgovor, a onda istaknem bitne kod ucenika gdje je pogrjesio
ili ispravno zakljucivao. Prvo ga pohvalim za dobru stvar, , ti si dobro razmisljao, tvoj
koncept u tom i tom dijelu je tocan, pogrijesio si sad u sljedecem koraku*... i onda tu mu
naglasim gdje je kriva informacija. Nikad mu necu rec¢ ti si krivo i to totalno, nego okej
krecemo od dobrih stvari i gdje je doslo do pogreske, ili ako je tocan odgovor i takav
odgovor prokomentiram. Na satu obavezno potvrdi se tocne stvari i naglasimo Sto je krivo.
Njom vidim kako cijeli razred dise takoder. Komentiram, naglasim kaj je dobro i velim sto

je krivo i onda ispravimo to krivo. (SI7)

Znaci ta pohvala wvijek pali i nagradivanje aktivnosti naravno...sve je to nekak

poticajno i motivacijski. (S19)

Kvalitetna povratna informacija mora biti pohvalna. Kad ucenik odgovori krivo
onda postavljam podpitanja da ga usmjerim, ne uzimam odmah to za krivo nego

pokusavam potpitanjima navesti na tocni odgovor. (S16)

Obicno dam pohvalu, dok je neko tesko pitanje obicno velim bravo...kak da velim,

probam motivirati ucenike da pokusaju odgovoriti na pitanje. (SI3)

Konkretnim primjerima i naputcima, dobronamjerno (nekad cak nasamo) daje se

povratna informacija kad je odgovor netocan. (S18)
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8. Zakljucak istrazivanja

Na temelju provedenog istrazivanja dobili smo rezultate koji nam mogu dati uvid u
teorijske i prakticne aspekte pitanja koja ispitani nastavnici postavljaju pri usmenoj provjeri
znanja, kao i karakteristike povratnih informacija koje nastavnici izri¢u nakon uc¢enikovog
odgovora. Zelimo naglasiti kako bi bilo potrebno puno veée istrazivanje i broj ispitanika da
bi podaci vodili generalizacijama, stoga samo deskriptivno iznosimo zakljuc¢ke koje smo

izveli s obzirom na dobivene rezultate i razgovor s nastavnicima.

Prvenstveno smo saznali kako usmena provjera znanja ima mnogo svojih pozitivnih
obiljezja koja omogucuju kvalitetniju i slobodniju nastavu. Imajuc¢i u vidu etape nastavnog
procesa, nastavnici su istaknuli kako usmena provjera znanja omogucuje laksu provjeru 1
ponavljanje gradiva kako bi se utvrdilo predznanje i znanje ucenika kao uvod u novu
nastavnu temu. Ono takoder omogucuje upoznavanje s ucenicima na dvije razine: osobno 1
odgojno-obrazovno. Nastavnici upoznaju ucenike kao individue, provjeravaju¢i njihove
interese 1 ideje, zelje 1 motivaciju, misli 1 stavove. S druge strane, odgojno-obrazovno
upoznavanje ucenika odnosi se na provjeru naina razmisljanja, razinu ucenikovih
kognitivnih sposobnosti i razvijenih kompetencija u radu, njihovu razinu kreativnosti i
kritickog promisljanja, samostalnosti u radu i aktivnosti i angazmanu. Takav holisticki
pristup uceniku kao pojedincu relevantan je za stvaranje pozitivhog odnosa s ucenicima,
kao 1 za ocjenjivanje i vrednovanje ucenikovog rada i napretka. Posljednje Sto se tice
usmene provjere znanja jesu didakticko-metodicke mogucnosti koje ona daje. 1z razlicitih
obiljezja koje su nastavnici naveli, zakljucili smo kako usmena provjera znanja omogucuje
razlic¢ite oblike rada — interaktivnu nastavu, nastavu vodenu potpitanjima, problemsku ili
istrazivacku nastava, nastavu sa zadatcima koje ucenici moraju samostalno rjesiti i sli¢no.
Takoder pomaze kod korigiranja stvorenih miskoncepcija kod uc¢enika i usmjerava uc¢enika

na ispravljanje aspekata njihovih znanja i u¢enja koje je potrebno unaprijediti.

Prema vrsti pitanja trazili smo obiljezja zatvorenih i1 otvorenih pitanja, dok smo
prema trazenoj razini odgovora ucenika ispitivali obiljeZja niZe i viSe razine odgovora

ucenika. Rezultati koje smo dobili pokazali su nam kako su pitanja koja traZze nizu razinu
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odgovora ucenika sli¢na zatvorenim pitanjima, odnosno nastavnici postavljaju zatvorena
pitanja kada od ucenika traze nizu razinu odgovora. Takoder je situacija ista i sa pitanjima
koja traze viSu razinu odgovora ucenika, gdje takva pitanja imaju slicne ili iste
karakteristike kao i otvorena pitanja. Nadalje, saznali smo da svaka vrsta pitanja ima svoju
svrhu, to jest, koristi se u odredenim nastavnim situacijama, ovisno o namjeri nastavnika
kod organizacije nastavnog procesa. Tako se zatvorena pitanja koriste kada se zeli
provjeriti znanje 1 tocnost reprodukcije toga znanja, dok se otvorena pitanja koriste kada se
trazi povezivanje znanja, argumentiranje 1 obrazlaganje sadrzaja, kao i1 analizaranje i
vrednovanje. 1z tog je vidljiva meduovisnost zatvorenih 1 otvorenih pitanja. Ucenici moraju
imati temeljno znanje kako bi na neka otvorena pitanja mogli odgovoriti, a temeljna se
znanja provjeravaju zatvorenim pitanjima. Stoga mozemo zakljuciti da zatvorena pitanja
stvaraju preduvjete nastavniku za postavljanje otvorenih pitanja (onith koja ne
podrazumijevaju izraZzavanje misSljenja). Postavljanje otvorenih pitanja bez unaprijed
provjerenih temeljnih znanja ucenika bilo bi kontraproduktivno, odnosno ucenici ne bi
mogli odgovoriti na otvoreno pitanje ukoliko ne posjeduju znanja koja bi im pomogla u
otkrivanju odgovora, $to bi moglo dovesti do demotivacije ucenika. Stoga smo, u razgovoru
s nastavnicima, zakljucili kako bez obzira radilo se o vrsti pitanja koju zelimo postaviti ili o
trazenoj razini odgovora ucenika, pitanja postavljaju prema obrazovnim mogucnostima i
kompetencijama ucenika te prema njihovom interesu za predmet. Onim ucenicima koji
nemaju prevelik interes za predmet korisnija su zatvorena pitanja ili ona koja traze nizu
razinu odgovora, dok su otvorena pitanja motivirajua ucenicima vec¢ih kognitivnih
sposobnosti 1 ve€eg interesa za predmet. S druge pak strane, pozeljno bi bilo otvorenim
pitanjima razviti znatizelju i interes kod ucenika koji nisu zainteresirani za sadrzaj
odredenih nastavnih predmeta, §to moze voditi moguénosti interakcije i rasprava oko tema
koje su svim ucenicima poznate i zanimljive (primjerice davanje primjera iz svakodnevnog
Zivota i povezivanje sadrzaja sa zivotnim iskustvom ucenika). Nadalje, rezultati su pokazali
kako je jedno od bitnijih obiljeZja zatvorenih i otvorenih pitanja koli¢ina vremena koju
oduzimaju nastavnicima tijekom njihovog rada. Istaknuli smo ovo obiljeZje iz razloga Sto
nastavnici smatraju kako primjerice otvorena pitanja uzimaju previse vremena u nastavi, a

korisnija su za ucenike 1 vode kvalitetnijem razvoju znanja zbog toga S§to od ucenika
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zahtjevaju uporabu visih kognitivnih procesa kako bi dosli do odgovora. Suprotno tome,
zatvorena pitanja uzimaju manje vremena nastavniku i moguce je postaviti vec¢i broj takvih
pitanja, ali ucenike ne dovode do novih spoznaja niti omoguéuju nastavniku provjeru
ucenikovih visih kognitivnih procesa kao §to su analiziranje, sintetiziranje i vrednovanje
sadrzaja. Iz tog je razloga moguce zakljuciti kako su otvorena pitanja, bez obzira §to
oduzimaju viSe vremena nastavniku, kvalitetnija od zatvorenih, jer vode propitivanju
razmiSljanja u€enika, njihovim moguénostima koristenja procesa koji nisu vezani samo za
reprodukciju naucenih ¢injenica ili pogadanje odgovora na pitanje, ve¢ zahtjevaju potpuno
poznavanje 1 razumijevanje odredenog sadrzaja kojeg na temelju toga ucenici mogu

povezati s drugim nastavnim sadrzajem, argumentirati, kritizirati i vrednovati.

Kona¢no nam je pitanje Zeljelo otkriti razlicita obiljezja povratnih informacija na
odgovor ucenika. Na temelju odgovora nastavnika o nac¢inu izricanja povratnih informacija
koje daju ucenicima, saznali smo kako nastavnici povratnu informaciju izri¢u na pozitivan
nacin, odnosno izbjegavaju izricanje negativne ili negiraju¢e povratne informacije. Nakon
svakog netocnog odgovora ucenika, nastavnici pokusavaju poticati ucenike da sami dodu
do odgovora sluze¢i se potpitanjima ukoliko je to potrebno. Njihova je povratna
informacija pravovremena, (Sto znaci da je izriCu bez odgadanja), jasna (kako bi ucenici
razumijeli Sto povratnom informacijom nastavnici zele izre€i), motiviraju¢a (kako bi
potakli ucenika na napredak), korigiraju¢a (kako bi osvijestili ucenike na pogreske),
uvazavajuca (kako bi dali do znanja da se uCenike postuje), dobronamjerna (da ucenici vide
da je nastavniku do njih stalo) te usmjeravajuca (da uc¢enike navode na pravilne koncepcije
1 znanja). ZakljuCili smo da je takvo izricanje povratnih informacijama ucenicima
kvalitetno jer omogucuje dobronamjernu korekciju uceni¢kih odgovora i govori uc¢enicima
na koji nacin poboljsati svoje znanje i ucenje. lako je manji broj nastavnika spomenuo
savjetodavnu karakteristiku povratnih informacija, ovako postavljena metoda izricanja
povratnih informacija subjektivno moze pomo¢i ucenicima da samostalno uoce svoje

obrazovne nedostatke te porade na vlastitom napredovanju u ucenju.

Sveukupni zaklju¢ak na temelju cilja istraZivanja postavljenog u metodologiji rada

odnosi se na analizu kvalitete i vrste pitanja koju nastavnici postavljaju pri usmenoj
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provjeri znanja na satovima obrade novog nastavnog sadrzaja. Prema cilju istrazivanja
moguce je uociti da obiljezja vrste i1 kvalitete pitanja koje nastavnici postavljaju navode
kako su otvorena pitanja kvalitetnija jer traZze od ucenika visu razinu znanja te odgovori na
takva pitanja nisu unaprijed zadani i ne traze isklju¢ivo poznavanje to¢no odredenih
&injenica. Cak je vidljivo da prema svom imenu ona otvaraju put uéeniku da se kognitivno
potrudi do¢i do odgovora, ne dovode ga u poziciju gdje mora birati izmedu to¢nog i
netocnog, ve¢ ga motiviraju da razli¢itim procesima iznese misljenje o odgovoru. Analizom
smo takoder utvrdili da prema vrsti pitanja nastavnici postavljaju 1 zatvorena i otvorena
pitanja, ovisno o cilju nastave 1 odgojno-obrazovnih zadatcima, te spobosnostima i
kompetencijama ucenika. Smatramo kako je jedan od zakljucaka taj da kvaliteta pitanja
upravo ovisi o svrsi postavljanja pitanja jer u situacijama provjere usvojenog sadrZaja
otvorena pitanja nisu kvalitetnija od zatvorenih, ali u situacijama provjere znanja 1
razmiSljanja zatvorena pitanja ne daju konstruktivne rezultate. Na kraju, vazno je da
nastavnici poznaju obiljezja obje vrste pitanja kao i kvalitete tih pitanja s obzirom na
njihovu uporabu, §to im omogucuje razvijanje umije¢a postavljanja pitanja u raznovrsnim
nastavnim situacijama. Na taj naCin nastavnici mogu upoznati svoje ucenike, saznati
njihove kognitivne sposobnosti te nastavu planirati na nacin da bude prikladna u¢enicima i

vodi unaprjedivanju njihovog znanja i ucenja.
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9. Ogranicenja provedenog istraZivanja

Metodologija istrazivanja, kao i na¢in provedbe istrazivanja donijeli su rezultate
koji samo deskriptivno mogu opisati obiljezja pitanja prema vrsti i kvaliteti. Jedno je od
ograni¢enja istrazivanja svakako bila nemogu¢nost neposrednog promatranja nastave i rada
nastavnika, ¢ime bi se dobio realan uvid u kvalitetu pitanja koja nastavnici postavljaju, ali 1
vrstu pitanja koja ¢esce koriste pri usmenoj provjeri znanja. Teorijsko odredivanje obiljezja
pitanja moze nam dati podlogu za promisljanje odabira pitanja za specificne nastavne
situacije, ali ono nije moglo pokazati prakticnu primjenu pitanja na nastavi. Zakljuckom
istrazivanja istaknuta su dva aspekta primjene pitanja — nastavnici su na temelju teorijskog
znanja uspostavili kako se zatvorena i otvorena pitanja postavljaju u dvije razlicite svrhe te
da svaka od njih imaju prednosti i nedostatke u svojoj primjeni — ali se primjena obiljezja
tih pitanja nije mogla praktic¢ki tocno utvrditi jer je postojala mogucénost davanja odgovora

koje nastavnici smatraju prikladnima, $to predstavlja drugo ogranicenje istrazivanja.

Drugo je ograniCenje istrazivanja bilo postojanje mogucnosti izricanja socijalno
pozeljnih odgovora, gdje su nastavnici mogli iznijeti obiljezja za koja misle da vode
kvalitetnom razvoju ucenika, ali ih u prakticnom smislu ne koriste. U zakljucku istrazivanja
pokazali smo kako su sudionici izrekli puno pozitivnih obiljeZja za otvorena pitanja, ali
neki ih sudionici istrazivanja ne postavljaju ¢esto zbog samih ograni¢enja otvorenih pitanja
(dovode u zablude, uzimaju previse vremena i slino), Sto zna€i mogucnost postojanja
kontradikcije izmedu miSljenja o kvaliteti pitanja i postavljanja tih pitanja u praksi.
Takoder, sudionici su istaknuli velik broj pozitivnih obiljezja povratnih informacija koje
koriste, Sto smo u zakljucku istrazivanja istaknuli, ali §to opet moze biti rezultat njihovog

teorijskog poznavanja kvalitete povratnih informacija, a ne produkt njihove prakse.

Konacno, tree ograniCenje istrazivanja odnosi se na mogucénost navodenja na
odgovore tijekom intervjua. Dublje objasnjavanje terminologije radi lakSeg razumijevanja
pitanja moglo je navesti nastavnike na izricanje socijalno pozeljnih odgovora, a zakljuckom
istrazivanja pokazali smo kako je istaknut velik broj pozitivnih obiljeZja $to moZe biti uzrok

objaSnjavanja terminologije. Svrhe postavljanja pitanja takoder mogu biti uzrokovane time
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jer se primjerice postavljanje pitanja povezuje s motivacijom i moguénostima pojedinaca,
ali u slucaju postavljanja pitanja odredenoj grupi ucenika takav slucaj nije mogué jer su
unutar grupe svi pojedinci razliCiti te za neke od njih postavljeno pitanje moze biti

demotivirajuée i kontraproduktivno.

U daljnjim bi istrazivanjima pozeljno bilo neposredno promatrati nastavnu
praksu, kako bi se utvrdila realna slika obiljezja kvalitete 1 vrste pitanja koju nastavnici
postavljaju, pogotovo zato jer se nastavnici nalaze u realnom i dinami¢nom okruzenju Sto
moze pokazati na koji na¢in nastavnici koriste pitanja i daju povratne informacije u praksi.
Prema tome, daljnja bi se istrazivanja mogla baviti ispitivanjem primjene obiljezja
dobivenih ovim istrazivanjem, upravo iz razloga §to bi se mogla provjeriti sukladnost
istaknutih obiljezja 1 njihova prakti¢na primjenjivost. Socijalno pozeljni odgovori mogu se
takoder izbjec¢i daljnjim istraZivanjima koja bi utvrdila praksu postavljanja pitanja u nastavi,
stavljaju¢i nastavnika u njemu poznatu poziciju gdje se rezultati dobivaju iz nastavnikovih

akcija i reakcija, a ne njegovog misljenja i teorije.
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10. Prilozi

10.1. Prilog — pitanja za intervju

1. Usmeno provjeravanje znanja pri obradi novog nastavnog sadrzaja

e Koja je svrha provedbe usmene provjere znanja pri obradi novog nastavnog
sadrzaja?

e Koje znacajke usmene provjere znanja mozete istaknuti?

2. Kyvaliteta i vrsta pitanja

e Sto najvise karakterizira zatvorena i otvorena pitanja?
e Koje su prednosti i nedostaci tih pitanja?
e [Kakva pitanja postavljate kada traZite nizu razinu odgovora ucenika?
e Koja obiljezja imaju pitanja koja postavljate kada trazite viSu razinu
odgovora ucenika
o Kada od ucenika trazite da analiziraju, sintetiziraju ili vrednuju?

o Zahtjevaju li Vasa pitanja kreativne i/ili kriticke odgovore?

3. Povratne informacije koje nastavnici daju uceniku

e Na koje sve nacine izriCete povratnu informaciju?

e Izricete li povratnu informaciju nakon svakog ucenickog odgovora?
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