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Predgovor*

Model ucenja i poucavanja temeljen na ishodima uéenja u vrijeme izrade novih reformiranih
(tzv. bolonjskih) studijskih programa na hrvatskim sveucili§tima nije bio ugraden u izvedbene
nastavne planove za pojedine predmete i studijske programe na preddiplomskoj i diplomskoj
razini. Ipak, s vremenom se pocela prepoznavati vaznost edukacije nastavnog osoblja o odre-
divanju, pracenju i evaluaciji ishoda uc¢enja. Naime, jedino dobro educirani nastavnici mogu
napraviti kvalitetnu analizu ostvarenosti postavljenih ishoda u¢enja kojom bi se utvrdilo vode
li i do koje razine predavanja, zadaci, seminari, vjezbe te ukupno predvidene nastavne aktiv-
nosti krajnjem cilju, odnosno osposobljavanju studenta za primjenu stecenih znanja u radu
nakon zavrSetka obrazovanja.

U pocetku se krenulo sa sporadi¢no i uglavnom nesustavno provodenim usavrSavanjima (naj-
¢esce u obliku kratkih radionica) kojima se nastavnike pokusalo osposobiti za uvodenje obra-
zovne paradigme prema ishodima ucenja u visoko§kolsku nastavu. Ubrzo se pokazalo da ti
pokusaji ipak trebaju biti sustavni i bolje osmisljeni kako ne bi postali (i ostali) puko ispunja-
vanje forme. Naime, ¢ak i dobro definirani i napisani ishodi uc¢enja ¢esto nisu ostvareni zbog
nedovoljne osvijeStenosti nastavnika o potrebi uskladivanja planiranih ishoda uéenja s meto-
dama uéenja/poucavanja za njihovo ostvarivanje i na¢inima vrednovanja njihove ostvarenosti
(kurikulumsko poravnanje), te 0 nuznosti respektiranja kontekstualnih uvjeta u kojima se nas-
tava odvija. Jedan od pokusaja u tom smislu, a kojim bi se nastavnicima olaksali prijelaz, pri-
lagodba i uspjesnost U koriStenju ovog novog pristupa, jest i izrada sveudilisnih priru¢nika 0o
ishodima ucenja.

U tom pravcu i Sveuciliste u Zadru krenulo je u izradu ovog Prirucnika, te se iskreno nadamo
da ¢e Prirucnik koji smo oblikovali u potpunosti posti¢i svoju svrhu, odnosno, biti razumljiv,
poticajan i prakti¢no koristan svima koji zele poboljsati kvalitetu nastave u visokom obrazo-
vanju koriste¢i pri tome model u¢enja i poucavanja temeljen na ishodima ucenja. Vjerujemo
da ¢e Prirucnik biti koristan svim nastavnicima, osobito onima koji nisu pohadali nastavnicke
smjerove na mati¢nim studijima.

Nakon donosenja Prirucnika, u sljedecoj je fazi predvidena sustavna edukacija za nastavnike,
a potom 1 revidiranje ishoda ucenja studijskih programa koji se izvode na SveuciliStu u Zadru.
Naposljetku, posljednja faza predvida objavljivanje Kataloga ishoda ucenja Koji se ostvaruju
studijskim programima SveuciliSta u Zadru.

). Sorié.
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1. Suvremeni trendovi u obrazovanju — promjena tradicionalne paradigme?

Promjena paradigme u obrazovanju posljedica je promjene u poimanju ¢ovjeka, odnosno,
njegova odredenja kao aktivnog sudionika u vlastitom zivotu. Naime, u proteklih se tridesetak
godina u psihologiji naglasak stavlja na mogucnost samoregulacije motivacije, kognicije,
emocija 1 djelovanja, zahvaljuju¢i kojima covjek moze preuzeti aktivhu ulogu u vlastitom
razvoju, prilagodavanju i usavrSavanju (Bandura, 2001). U skladu s ovim promjenama doslo
je i do promjene u paradigmi obrazovanja, pa se umjesto usmjerenosti na sadrzaje koji se
uce/poucavaju i nastavnika kao prenositelja tih sadrzaja, naglasak sada stavlja na samog uce-
nika, odnosno studenta, kao aktivnog sudionika u vlastitom procesu u¢enja. Promjena u teo-
retskom i empirijskom pristupu procesu ucenja i poucavanja dovela je i do potrebe za tran-
sformacijom visokog obrazovanja.

Ova potreba uvjetovana je, kako istice Vizek-Vidovi¢ (2008), barem trima razlozima. Prvi od
njih lezi u odgovornosti visokoSkolskog obrazovanja prema zajednici. Naime, od visokog se
obrazovanja o¢ekuje da izravno pridonosi potrebama zajednice za kvalificiranom, visoko dje-
lotvornom radnom snagom koja ¢e brzo reagirati na promjenjive uvjete rada i biti sposobna za
cjelozivotno ucenje. Drugi razlog lezi u povecanoj globalnoj kompetitivnosti europskog Vviso-
kog obrazovanja koja zahtijeva uskladivanje razina i ishoda studijskih programa, a time i nji-
hovu bolju prepoznatljivosti i usporedivost. Naposljetku, tre¢i razlog proizlazi iz (ve¢ spome-
nute) promjene paradigme unutar obrazovanja koja je iznjedrila nove pristupe uéenju i pouca-
vanju temeljene na konstruktivistiCkim idejama o prednostima poucavanja usmjerenog na
studenta, a koji su se 1 empirijski pokazali u€inkovitijim za postizanje kvalitetnih obrazovnih
rezultata.

Suprotno ovom novom pristupu kojemu je u centru aktivan ucenik, odnosno student, u tradi-
cionalnom pristupu viSe se paznje usmjeravalo na sam sadrZaj u€enja 1 nastavnika kao ,,preno-
sitelja* tog sadrzaja. U okvirima podjele znanja na deklarativno (znanje ,,$to*), proceduralno
(znanje ,.kako*) i metakognitivno/kondicionalno znanje (znanje ,,kada i zasto*), u tradicional-
noj paradigmi ucenja i poucavanja od nastavnika se ocekivalo da studentima pomogne i omo-
gudi stjecanje deklarativnog i proceduralnog znanja, dok se od studenta ocekivalo da sam pos-
tigne razinu kondicionalnog znanja, odnosno, da sam prepozna kada, gdje 1 zasto ¢e steCeno
znanje primijeniti 1 koristiti (Sori¢, 2014). NazZalost, ve¢ina ucenika i studenata ovo ocekiva-
nje nije uspjela ostvariti, §to su pokazale brojne analize i istraZivanja (npr. u okviru PISA,
TIMS i sli¢nih medunarodnih projekata). Kako isticu Boekaerts i Niemivirta (2000), upravo je
prepoznavanje ¢injenice da zbog nedovoljnih vjesStina organizacije i regulacije vlastitog uce-
nja ucenici i studenti najces¢e nisu bili uspjesni u razvijanju metakognitivnog znanja dovelo
do odbacivanja ove tradicionalne paradigme. Vaznost metakognitivnog znanja k tome je do-
datno naglasena ubrzanim razvojem suvremenog drusStva u kojem je jako tesko predvidjeti
koja ¢e znanja i vjeStine danaSnja djeca i mladi trebati u buducnosti. Na primjer, prema nekim
navodima, ¢ak 65 % danasnjih osnovnoskolaca radit ¢e na poslovima koji sad ne postoje, Sto
direktno uvjetuje nuznost i potrebu razvoja onih znanja i vjestina koje ¢e im omoguditi uspje-
S$no ucenje tijekom cijeloga Zivota.

Upravo je zato glavnim ciljem obrazovne politike vecine europskih zemalja postalo stvaranje
tzv. ,,cjelozivotnih* ucenika/studenata ¢ije ¢e uéenje tijekom, ali i nakon zavrsetka formalnog
obrazovanja ukljucivati trajne, svjesne, samomotivirane aktivnosti usmjerene na osobni ili
profesionalni razvoj (Ainley i Ainley, 2011). Dakle, nova paradigma obrazovanja u fokus

21. Sorié.
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stavlja ucenika/studenta kao kognitivno, motivacijski, emocionalno i ponasajno aktivnog su-
dionika u vlastitom procesu ucenja. Razvija se konstruktivizam kao pristup koji naglasava
njegovu aktivnu ulogu u izgradnji vlastitog znanja. Dakako, paralelno dolazi i do promjene u
teoretskim pristupima poucavanju, odnosno, sve se veci naglasak stavlja na poucavanje
usmjereno na oblikovanje iskustva osobe koja uci. Stoga dolazi i do promjene u poimanju
uloge nastavnika. Nastavnici preuzimaju ulogu facilitatora razvoja ucenickih i studentskih
kapaciteta za reguliranje vlastitog procesa ucenja u svrhu ostvarivanja postavljenih obrazov-
nih ciljeva. Nastavnici kroz proces poucavanja pomazu uéenicima i studentima u preuzimanju
aktivne uloge u vlastitom procesu ucenja, te potic¢u izgradnju njihovih samoregulacijskih vjes-
tina koje ¢e im omoguciti uspjesno ucenje i sada i kasnije, tijekom cijelog zivota.

Nastavni proces u kontekstu mijenjajuée kurikulumske paradigme3

Kako bismo bolje razumjeli zasto dolazi do nekih novih tendencija i potrebe za razumijeva-
njem promijenjenog pogleda na nastavu, valja prije svega upozoriti da reformski procesi igra-
ju vaznu, ali ne i presudnu ulogu za mijenjanje paradigme. Reforme visokog obrazovanja,
osobito one velikih razmjera, uglavnom su utemeljene na odlukama obrazovnih politika i krei-
ranju zajednickog prostora visokog obrazovanja. Nismo, niti bismo trebali biti imuni na takve
poduhvate, ali potreba za razumijevanjem prirode pogleda nastavnog procesa odmice nas od
policy dokumenta (dokumenata javne obrazovne politike) i ponovno vraca na pitanje teorije
nastavnog procesa. Znacajnost teorijskih okvira i le¢a kroz koje promatramo nastavni proces
jest u ¢injenici da su oni razvijeni davno prije velikih reformi visokog obrazovanja.

Bez obzira o kojoj razini obrazovanja je rijec, unutar svih shvacanja didaktike postoje razlicita
stajaliSta koja su djelomi¢no pretvorena u (didakti¢ke) modele koji poblize objasnjavaju pog-
lede teoreticara na prirodu nastavnog procesa, ciljeve i ishode, interakciju (su)dionika nastav-
nog procesa, komunikacijsko-interakcijski aspekt, pristupe planiranju i programiranju, uza-
jamnost procesa ucenja i poucavanja i dr. Teorijska promisljanja o prirodi nastavnog procesa
neovisna su o obrazovnim reformama.

Nastavni proces moze biti razmatran prema principima kriticko-konstruktivisticke didaktike u
kojoj je naglaSeno obrazovanje kao cjelina s ciljem Sirokog razvoja sposobnosti, pa prema
tome odredenje cilja nastave zauzima sredi$nje mjesto (Gudjons i sur., 1994). Nastavni cilj ili
cilj nastave jest formulacija vaZna nastavniku u perspektivi intencije i teZznje k njegovu ostva-
renju. Formuliranjem nastavnog cilja obracamo se relativno uskoj skupini, a komuniciranjem
Sto nam je cilj uvelike se usredotocujemo na nastavnika i njegovu odgovornost da procesom
poucavanja u konkretnom nastavnom procesu ostvari postavljene ciljeve. Za razliku od ovog
modela usmjerenog na cilj nastave, drugi pristup, tzv. kurikulumska didaktika, stavlja fokus
na odredivanje cilja, ali onog vezanog uz ucenje. Pokusajima odredenja cilja ucenja i orijenta-
cijom prema odredivanju ishoda ucenja (kao primjer suvremenog kurikulumskog pristupa)
ostvaruje se usmjerenost prema studentima. U tradicionalnoj visokoskolskoj pedagogiji dolazi
do promjena u pedagosko-didakticko-metodickom pristupu: od nastave usmjerene na nastav-
nika prema nastavi usmjerenoj na studenta, aktivnoga sudionika vlastitoga razvoja.

®D. Luketié
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2. Kronologija medunarodnih dogadaja i donoSenja dokumenta koji su se
odrazili na obrazovne procese u RH*

Opisane promjene u paradigmi obrazovanja dovele su, zajedno sa zeljom da za povecanjem
globalne kompetitivnosti europskog visokog obrazovanja (uskladivanjem razina i ishoda stu-
dijskih programa) do nekoliko znac¢ajnih dogadanja:

1999. godine

Godine 1999. u Boloniji (Italija), potpisana je zajednic¢ka deklaracija europskih ministara obra-
zovanja koja se odnosi na reformu sustava visokog obrazovanja u Europi i kojom se definiraju
ciljevi od primarne vaznosti za uspostavljanje Europskog prostora visokog obrazovanja (Eu-
ropean Higher Education Area— EHEA).

2000. godine

,,Na sastanku Europskog vije¢a u Lisabonu u ozujku 2000. godine oblikovani su strateski ci-
ljevi razvoja Europske unije. Lisabonska strategija polazi od mjera nuznih za strukturne re-
forme kako bi EU do 2010. godine postala najkonkurentnije svjetsko gospodarstvo temeljeno
na znanju, sposobno za odrziv razvoj, sposobno ponuditi brojnija i bolja radna mjesta, drustvo
u kojem vlada socijalna kohezija. Revidirana Lisabonska strategija iz 2005. godine stavila je
naglasak na ulaganja u istrazivanje i razvoj u visini od 3 % BDP-a zemalja Europske unije te
stvaranje 6 milijuna novih radnih mjesta ¢ime bi se osigurala 70 %-tna zaposlenost do 2010.
godine*. (Loncar-Vickovi¢, Dolacek-Alduk, 2009)

2001. godine ]
Hrvatska je Bolonjsku deklaraciju potpisala 2001. godine, ¢ime je preuzela obvezu reforme
sustava visokog obrazovanja.

2005. godine

Uz potporu Europske komisije dolazi do inicijative europskih sveucilista za realizacijom pro-
jekta ,,Uskladivanje obrazovnih struktura u Europi (Tuning Educational Structures in Euro-
pe).

U Bergenu ministri obrazovanja prihvacaju Kvalifikacijski okvir Europskog prostora visokog
obrazovanja (Framework for Qualifications of the EHEA) te odreduju obvezu definiranja
kompatibilnih nacionalnih kvalifikacijskih okvira do 2010. godine.

2013. godine

Na sjednici Hrvatskog sabora 8. veljace 2013. donesena je Odluka 0 proglasenju Zakona o
hrvatskom kvalifikacijskom okviru. Hrvatski kvalifikacijski okvir (HKO) definiran je kao
»instrument [...] uredenja sustava kvalifikacija u Republici Hrvatskoj koji osigurava jasnocu,
pristupanje stjecanju, utemeljeno stjecanje, prohodnost i kvalitetu kvalifikacija, kao i povezi-
vanje razina kvalifikacija u Republici Hrvatskoj s razinama kvalifikacija EQF-a i QF-EHEA
te posredno s razinama kvalifikacija kvalifikacijskih okvira u drugim zemljama“®.

Bolonjski proces harmonizira visokoskolske sustave razlic¢itih zemalja, a europski kvali-
fikacijski okvir ne tezi nuzno harmonizaciji, ve¢ ostaje na povezivanju i olakSavanju me-
dusobnoga razumijevanja svih ste¢enih kvalifikacija medu razli¢itim zemljama. [...] Hr-
vatski kvalifikacijski okvir ima zada¢u povezati ishode ucenja koji se postizu u svim ob-

*1. Loncar
5 Zakon o hrvatskom kvalifikacijskom okviru
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razovnim institucijama, te ih postaviti u medusobne odnose u Republici Hrvatskoj i me-
dunarodnoj razini. Njime se postavljaju jasni kriteriji kvalitete stjecanja skupa kompeten-
cija koje sudionik obrazovanja moze ocekivati da ¢e imati nakon zavrsetka obrazovanja
za kvalifikaciju odredene razine i obujma. HKO predstavlja jedinstven sustav koji omo-
gucuje da se ishodi uéenja mjere i usporeduju jedni s drugima, a ima jednostavnu temelj-
nu gradu te sadrzava cjelovit i minimalan broj osnovnih elemenata. Vaznost se HKO-a
ogleda i u kvalitetnijem povezivanju potreba trzista rada s provodenjem $kolskih i obra-
zovnih programa te u vrjednovanju svih ishoda ucenja.

Hrvatski kvalifikacijski okvir

3. Primjena ishoda uéenja u obrazovni proces — konstruktivno poravnanije®

3.1. Kurikulumsko (konstruktivno) poravnanje

Pristup poucavanju temeljen na ishodima ucenja naglasava da je ve¢ u fazi planiranja kuriku-
luma ili syllabusa izuzetno vazno dobro odrediti ishode u¢enja, odnosno, odrediti $to ¢e stu-
denti biti u stanju uciniti nakon §to ispune sve obveze i zahtjeve odredenog kolegija. Medu-
tim, koliko god dobro definiramo ishode ucenja, ukoliko ne uskladimo na$ naéin poucavanja
(metode poucavanja) s oCekivanim ishodima koje zelimo posti¢i, kao i nacine provjere nji-
hove ostvarenosti (metode vrednovanja), proces poucavanja necée biti uspjesan i neé¢e dovesti
do zeljenih promjena u znanju, vjeStinama i stavovima studenata.

Dakle, za kvalitetu obrazovnog procesa nuzna je uskladenost planiranih ishoda (u terminima
razine Kognitivnih procesa i vrsta znanja) s na¢inom poucavanja i vrednovanja njihove ostva-
renosti — ovaj se proces naziva kurikulumsko (konstruktivno) poravnanje (engl. construc-
tive alignment). Dobro odredeni ishodi ucenja stoga predstavljaju osnovu za razvoj strategija
poucavanja, u¢enja i provjere nauc¢enog (Anderson, 2002).

Slika 1. Tri osnovne komponente procesa poravnanja

Ishodi ucenja

Vrednovanje Aktivnosti (metode) poucavanja

Kurikulumsko poravnanje osnova je kvalitete obrazovnog procesa, ono osigurava uskladenost
planiranih ishoda (u terminima razine kognitivnih procesa i vrste znanja) s metodama i tehni-
kama poucavanja (1. korak), kao i s metodama i tehnikama vrednovanja njihove ostvarenosti (2.

korak).

®1. Sori¢
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3.2. Taksonomije obrazovnih ciljeva/ishoda

U skladu s novom paradigmom u obrazovanju, a koja naglaSava aktivnu ulogu samog uceni-
ka/studenta u procesu ucenja i poucavanja, ishodi u¢enja su tvrdnje koje piSu nastavnici, a
kroz koje se neposredno pojasnjava Sto se od studenta ofekuje da zna, razumije i/ili da
je sposoban pokazati nakon zavrsSetka procesa ucenja i poucavanja.

Pri izradi kurikuluma Cesto je nejasno Sto su ciljevi poucavanja, a Sto ishodi ucenja. Ciljevi
zapravo predstavljaju namjere nastavnika, odnose se na ono $to planiraju ili namjeravaju pou-
Cavati. Zato ciljeve piSu nastavnici i to iz vlastite perspektive. Ishodi u¢enja, s druge strane,
odnose se na uc¢enje, to¢nije, na pojedine vrste ponasanja (kognitivna, psihomotorna i afektiv-
na ponasanja) koja ¢e student usvojiti u¢enjem. Ishode takoder piSu nastavnici, ali iz perspek-
tive studenta.

PRIMJER

Cilj: Nauciti studente razlikovati klasi¢no i operantno uvjetovanje na primjerima sva-
kodnevnih ponasanja.

Ishod ucenja: Nakon zavrSene nastave studenti ¢e biti u stanju razlikovati klasi¢no i
operantno uvjetovanje na primjerima iz svakodnevnog zivota.

Pri planiranju i odredivanju ishoda uéenja pomazu nam taksonomije obrazovnih ciljeva. Tak-
sonomije su konceptualne sheme koje nam omogucavaju rasporedivanje i sistematizaciju do-
gadaja s obzirom na odredeni princip klasifikacije. Naj¢eS¢e koriStena taksonomija znanja
(obrazovnih ciljeva) jest Bloomova taksonomija iz davne 1956. godine, odnosno njena revizi-
ja (Anderson i sur., 2001; Krathwohl, 2002).

U pocetnoj je verziji taksonomija bila orijentirana samo na kognitivno podrucje, ali su kasnije
dodani afektivno (razine usvojenosti drustveno vrijednih stavova i uvjerenja u vlastiti vrijed-
nosni sustav) i psihomotori¢ko podruéje (podrucje vjestina i umijeca), pri ¢emu se danas sva
tri podrucja znanja smatraju jednako vrijednima.

3.3. Bloomova taksonomija — kognitivnha domena

Bloomova taksonomija temelji se na suvremenim znanstvenim teorijama uéenja i poucavanja,
te u Kognitivnoj domeni razlikuje Sest razina: znanje (pamcenje), shvacanje, primjenu, anali-
zu, sintezu i vrednovanje (evaluaciju). Ove su razine kognitivnih procesa hijerarhijski poreda-
ne od najjednostavnijih do najslozenijih i od konkretnih prema apstraktnim, i pritom se ne
moze prijeci na viSu razinu dok nije savladana prethodna, niza razina. U revidiranoj verziji
takoder je Sest kategorija kognitivnih procesa, ali su preimenovane: znanje u paméenje, shva-
¢anje u razumijevanje, sinteza u stvaranje, a dvije su zamijenile mjesta tako da je stvaranje, a
ne evaluacija, najvisa kategorija kognitivnih procesa.

Prema Krathwohlu (2002), dakle, razlikujemo sljedece razine kognitivnih procesa:

e pamcenje, koje odreduje kao studentovo dosjecanje relevantnog znanja iz dugotrajnog
pamcenja (prepoznati, dosjetiti se);
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e razumijevanje, koje podrazumijeva da student moze odrediti znacenja nastavnih poru-
ka, usmenih, pismenih i grafi¢kih (interpretirati, tumaciti, klasificirati, rezimirati, zak-
ljuciti, usporediti, objasniti);

e primjenjivanje, koje znaci da student moze provoditi ili koristiti odredeni postupak u
danoj situaciji (izvrsavati, implementirati);

e analiziranje, koje predstavlja studentovu moguénost rastavljanja gradiva (materijala)
u njegove sastavne dijelove uz razumijevanje medusobnih povezanosti tih dijelova i
njihova odnosa prema cjelini (razlikovati, organizirati, pripisati);

e vrednovanje (evaluacija), koje predstavlja mogucnost procjenjivanja prema odredenim
kriterijima ili standardima (provjeriti, kritizirati) i

e stvaranje, koje se odreduje kao moguénost sastavljanja postoje¢ih elemenata u novu
koherentnu cjelinu ili originalni proizvod (generirati, planirati, proizvesti).

Tablica 1. Razine unutar kognitivne domene
(prema Krathwohl, 2002)

I. Paméenje

Od studenta se ocekuje da se moze dosjetiti ili prepoznati neku ¢injenicu, ideju, koncept, princip ili
model u slicnom obliku u kojem mu je prezentirana. Na primjer, da moze napisati formulu natrijevog
klorida, nabrojiti dvanaest parova kranijalnih Zivaca, nabrojiti knjizevno-povijesna razdoblja, recitirati
pjesmu, nabrojiti sigurnosna pravila i sl.

I1. Razumijevanje

Od studenta se o¢ekuje da razumije i moze objasniti ili interpretirati informacije koje je naucio, da
moze opisati ideju, pojavu ili dogadaj u novom ili druga¢ijem obliku te objasniti odnose medu njima.
Na primjer, da moze opisati po ¢emu se razlikuju somatski i autonomni Zivéani sustav, da moze objas-
niti logiku koriStenja teleskopa da vlastitim rije¢ima moze objasniti korake za izvodenje slozenog za-
datka ili razliku izmedu fleksije i derivacije i sl.

I11. Primjenjivanje

Od studenta se oCekuje koriStenje apstrakcija opcih ideja, pravila, procedura ili generaliziranih metoda
u odredenim i konkretnim situacijama (povezivanje ili primjena ideja u novim situacijama; koristenje
naucenih koncepata, principa, teorija i metoda kako bi rijesio problem ili zadatak u konkretnoj i novoj
situaciji). Na primjer, da moze u odredenoj situaciji odrediti kako pacijentu pruziti potrebnu pomo¢, da
moze primijeniti statisticke postupke za procjenu pouzdanosti testa i sl.

IV. Analiziranje

Od studenta se ocekuje da moze rasc¢laniti cjelinu na sastavne dijelove razumijevajuci njihove odnose i
organizacijska nacela. Na primjer, da moze analizirati rezultate krvnih pretraga i identificirati neoceki-
vane vrijednosti; da moZe prepoznati i otkloniti poteskoca s dijelom opreme pomocu logi¢ke dedukci-
je; da moze prepoznati logicke pogreske u ponudenom objasnjenju i sl.

V. Vrednovanje

Od studenta se ocekuje da moze valjano prosudivati koristenjem osobnih standarda i vanjskih kriterija
kako bi donio ispravnu odluku. Dakle, da donosi prosudbe o idejama, pojavama ili dogadajima na
temelju unutarnjih i vanjskih kriterija te da prihvaca ili odbija ideje, pojave ili dogadaje na temelju
utvrdenih standarda. Opcenito, ova kognitivna funkcija ukljucuje sposobnost procjene vrijednosti neke
stvari za odredenu svrhu. Na primjer, da moze procijeniti i odabrati sustav zastite s obzirom na trosko-
ve, osoblje, u¢inkovitost i dostupan prostor, da mozZe objasniti i opravdati predlozeni proracun, da
moze odabrati najkvalificiranijeg kandidata, pronac¢i odgovarajuc¢i frazeoloski ekvivalent, primijeniti
odgovarajuéi prijevodni postupak i sl.

VI. Stvaranje

Od studenta se oc¢ekuje da moze stvoriti skup apstraktnih odnosa (postaviti hipoteze), napraviti plan ili
predloziti niz operacija, postojece elemente reorganizirati na novi nacin, stvoriti nov ili originalan
koncept. Na primjer, da moze predloziti reorganizaciju strukture radne organizacije za optimiziranje
njene ucinkovitosti, da moze dizajnirati stroj za izvodenje odredenog zadatka, izraditi knjizevni prije-
vod i sl.
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Izvorna Bloomova taksonomija bila je jednodimenzionalna te je u prakticnom obliku za svaku
razinu sugerirala tzv. klju¢ne glagole koji su olakSavali definiranje ishoda u¢enja. Na osnovu
tih glagola moglo se jasno odrediti kako studenti mogu pokazati usvojena znanja, vjestine i
stavove.

Medutim, glagoli sami po sebi nisu dovoljni (§to se ¢esto zaboravljal). Ako glagoli odgovara-
ju razli¢itim razinama kognitivnih procesa, postavlja se pitanje na kojoj se vrsti sadrzaja ope-
rira tim kognitivnim procesima. Na primjer, glagol ,,opisati® obi¢no se smatra tipi¢énim glago-
lom za najnizu razinu kognitivnih procesa tj. za razinu paméenje (dosje¢anje). Medutim, dva
ishoda koja ukljucuju glagol ,,opisati* nisu jednake slozenosti ukoliko u prvom slucaju stu-
dent opisuje fizicke karakteristike nekog jednostavnog predmeta ili pojave, a u drugom sluca-
ju opisuje neki kompleksni sustav ili model.

Krathwohl (2002) isti¢e da je ovo zanemarivanje dualne prirode kategorija ispravljeno u revi-
diranoj verziji Bloomove taksonomije u kojoj su ova dva aspekta, imenica i glagol, odvojeni
tako da imenica tvori osnovu dimenzije znanja, a glagol osnovu dimenzije kognitivnih proce-
sa. Tako ova revidirana verzija zadrzava Sest (ranije navedenih) kategorija kognitivnih proce-
sa, a na dimenziji vrste znanja (na kojoj se ovi procesi odvijaju) razlikuje Cetiri kategorije:

e cinjeni¢no znanje,

e konceptualno znanje,
e proceduralno znanje i
e metakognitivno znanje

(Anderson i sur., 2001).

Tablica 2. Vrste znanja

Cinjeni¢no znanje — poznavanje osnovnih elemenata koje studenti moraju znati kako bi upoznali
predmet ili rijesili problem (poznavanje terminologije i poznavanje pojedinih detalja i elemenata).

Konceptualno znanje — poznavanje medusobne povezanosti izmedu temeljnih elemenata vecée struk-
ture koja omogucuje zajedni¢ko funkcioniranje (poznavanje klasifikacija i kategorija, poznavanje
principa i generalizacija i poznavanje teorija, modela i strukture).

Proceduralno znanje — znanje kako nesto uCiniti, metode ispitivanja, kriteriji za koriStenje, algoritmi,
tehnike, metode (poznavanje vjeStina 1 postupaka vezanih uz pojedini predmet, poznavanje tehnika i
metoda te poznavanje kriterija za odlu¢ivanje o primjeni odredenih postupaka).

Metakognitivno znanje — spoznaje o sebi kao studentu, sadrZzajima studija i strategijama ucenja i
misljenja, samoregulacija vlastitog u¢enja, poznavanje kognicije i svijest o poznavanju kognicije (po-
znavanje vlastitog nacina ucenja, poznavanje znacajki sadrzaja koji treba usvojiti, poznavanje strategi-
ja za uCenje sadrzaja i vjestine samonadgledanja i samoregulacije ucenja).

(preuzeto iz Kovaé i Koli¢-Vehovec, 2008)

Metakognitivno znanje (kao najkompleksnija vrsta znanja klju¢na za samoregulaciju ucenja
i cjelozivotno ucenje) odgovara znanju koje student ima o sebi (npr. ,,dobar sam u matemati-
ci), o samom zadatku (npr. ,lakSe rjeSavam jednadzbe nego geometrijske probleme®) i o
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ucinkovitim strategijama za postizanja postavljenog cilja dostupnim u odredenoj situaciji uce-
nja (npr. ,,povezivanje starog i novog gradiva pomaze mi u razumijevanju‘). Pri tome je pose-
bno vazno i znanje o medusobnoj interakciji znanja 0 osobi, o zadatku i o strategiji (Soric,
2014). Na primjer, poznavanje strategija ucenja koje se mogu upotrijebiti za razlicite vrste
gradiva 1 njihovo fleksibilno koritenje ovisno o situaciji uc¢enja, vrsti gradiva i poznavanju
vlastitih nedostataka.

Pintrich (2002) istice da u paradigmi obrazovanja usmjerenoj na studenta nastavnici imaju
novu, ali ipak klju¢nu ulogu u oblikovanju metakognitivnog znanja svojih studenata. Oni ih
trebaju eksplicitno poucavati o vrstama kognitivnih strategija ucenja kroz modeliranje (poka-
zujuci kroz primjere kako sami rjesavaju odredene kognitivne zadatke), kroz diskusiju ili na
druge nacine, pri ¢emu je posebno vazno da studentima kvalitetnim povratnim informacijama
omoguce §to to¢nije oblikovanje znanja o njima samima.

Dakle, ishode ucenja koje namjeravamo posti¢i pou¢avanjem mozemo izraziti u terminima
sadrzaja gradiva koje se uci i opisom onoga $to ¢e se s tim sadrzajem ili na njemu raditi, stoga
dobro definirana fraza kojom ¢emo izraziti taj ishod treba ukljuéivati imenicu (sadrzaj) i gla-
gol (kognitivni proces). Ovaj nam postupak moze olaksati koristenje tzv. taksonomske tablice
u kojoj je vodoravno smjesteno Sest kategorija dimenzije kognitivnih procesa, a okomito Cetiri
kategorije dimenzije znanja, a u Cije se ¢elije moze zorno smjestiti obrazovne ciljeve (ishode).

Primjer taksonomske tablice:

DIMENZIJA KOGNITIVNIH PROCESA

DIMENZIJA

ZNANJA Pamcenje Razumijevanje | Primjena Analiza Evaluacija Stvaranje

Cinjeni¢no zna-
nje

Konceptualno
Znanje

Proceduralno
znanje

Metakognitivno
znanje

(Krathwonhl, 2002)

Kada nastavnik smjesti ishode koje poucavanjem Zeli ostvariti u ovako postavljenu taksonom-
sku tablicu, lako ¢e uoditi kakvi su mu ishodi, odnosno, u kojoj su mjeri u njima zastupljene
kompleksnije vrste znanja i kognitivnih procesa. Analiziraju¢i ishode ucenja s obzirom na
razine kognitivnih procesa i vrste znanja na koje se odnosi, nastavnik osvjestava §to zapravo
zeli posti¢i sa studentima (npr. pamc¢enje ¢injeni¢noga znanja, primjenu proceduralnoga zna-
nja ili analizu konceptualnog znanja).

Primjena ishoda ucenja u obrazovnu praksu moze imati i niz nedostataka. Jedan od najocitijih
problema proizlazi iz toga Sto je lakSe mjeriti i vrednovati ishode uc¢enja na niZim razinama
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kognitivnih procesa i vrsta sadrzaja (ishodi u gornjem lijevom uglu taksonomske tablice), pa
pretjerana usmjerenost na njih moze dovesti do suzavanja i simplificiranja nastavnih sadrzaja
koji nece biti dovoljno intelektualno izazovni za studente. Nadalje, ishodi ucenja mogu biti
ograni¢avajuci ako su preusko definirani i time onemogucéavaju kreativnost u pouc¢avanju. K
tome, iako Bloomova taksonomija u izvorniku sadrzi tri podrucja: kognitivno, afektivno i
psihomotorno, njena primjena nerijetko dovodi do pretjeranog usmjeravanja na kognitivne
aspekte ucenja i poucavanja, a time i do zanemarivanja drugih dvaju podrucja. Na primjer,
zaboravlja se na vaznost afektivnih komponenti (kao Sto su sustav vrijednosti ili interesi),
socijalnih vjestina, suradnje i timskog rada i sl.

UPOZORENJE!

Prividna jednostavnost i prakti¢nost klasi¢ne Bloomove taksonomije dovela do njenog ¢estog
pogresnog koriStenja. Naime, velik je broj nastavnika preuzeo glagole koji se vezuju uz poje-
dine razine (mnostvo je primjera ovakvih tablica s pozeljnim glagolima za odredene razine
dostupnih na Internetu) i ukljucio ih u svoje syllabuse i studijske programe, ponekad prili¢éno
dobro definirajuci ocekivane ishode ucenja. Nazalost, kako je ve¢ receno, samo definiranje
ishoda nije dovoljno ukoliko zaboravimo na kurikulumsko poravnanje, odnosno na nuznost
uskladenosti ishoda s metodama poucavanja (kojima Zelimo potaknuti studente na one strate-
gije u¢enja koje ¢e dovesti do razvoja stvarnih kompetencija opisanih ishodima u¢enja), te s
metodama vrednovanja (kojima ¢emo provjeriti u kojoj su mjeri ti ishodi zaista ostvareni). K
tome, ukoliko se ,,slijepo* pridrzavamo vezanosti odredenog glagola za odredenu razinu, a
zaboravimo na postojanje razli¢itih vrsta sadrzaja (¢injeni¢no, konceptualno, proceduralno,
metakognitivno) na kojima se tim glagolom moZe operirati, lako ¢emo se naci u situaciji da
¢emo podcijeniti ili precijeniti ishode koje smo postavili.

3.4. Bloomova taksonomija — afektivha domena

Afektivna domena (Krathwohl, Bloom i Masia, 1973) ukljucuje na¢in na koji se bavimo emo-
cionalnim aspektima, poput osjecaja, vrijednosti, uvazavanja, entuzijazma, motivacije i stavo-
va. Temelji se na stupnju internalizacije, odnosno stupnju usvajanja drustveno vrijednih sta-
vova i uvjerenja u vlastiti vrijednosni sustav, a razlikuje sljedece razine: prihvacanje, odgova-
ranje, vrednovanje, organizacija i integritet. Internalizacija je pretpostavka za odrzavanje vi-
soke motivacije za ucenje.
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Tablica 3. Razine unutar afektivne domene
(Krathwohl, Bloom i Masia, 1973)

I. Primanje (prihvacanje)
Ukljucuje svjesnost, spremnost za slusanje, selektivnu paznju.
Na primjer: slusati druge s poStovanjem.

I1. Odgovaranje

Ukljucuje aktivno reagiranje (odgovaranje), pri ¢emu se naglasak stavlja na uskladenost u odgovoru,
spremnost na odgovor ili zadovoljstvo pri odgovaranju.

Na primjer: sudjelovanje u razrednim diskusijama; prezentiranje; propitivanje novih ¢injenica, kon-
cepata i modela; poznavanje i primjena pravila i sl.

I11. Vrednovanje

Vrednovanje se temelji na internalizaciji skupa odredenih vrijednosti, pri ¢emu su znakovi tih vrije-
dnosti izraZeni u ponasanju studenta i ¢esto su prepoznatljivi. Vrijednost ili vaznost koju osoba pri-
daju odredenom predmetu, fenomenu ili pona$anju moze se nalaziti na kontinuumu od jednostavnog
prihvacéanja do slozenijeg stanja predanosti.

Na primjer: biti osjetljiv na individualne i kulturne razlike (raznolikost vrijednosti); predlagati naci-
ne drustvenog unaprjedenja i predano ih slijediti i sl.

IV. Organizacija vrijednosti

Ukljucuje organiziranje vrijednosti u prioritete pri ¢emu ih student medusobno suprotstavlja, rjeSava
konflikte medu njima i oblikuje jedinstveni sustav vrijednosti. Naglasak je na usporedbi, poveziva-
nju i sintezi vrijednosti.

Na primjer: prepoznaje potrebu ravnoteze izmedu slobode i odgovornog ponasanja; objasnjava ulo-
gu sustavnog planiranja u rjeSavanju problema; prihvaca profesionalne eticke standarde i sl.

V. Integritet (internaliziranje vrijednosti)

Ukljucuje internalizaciju vrijednosti, odnosno, da osoba ima sustav vrijednosti koji kontrolira njeno
ponasanje. Ponasanje je sveprisutno, dosljedno, predvidljivo te predstavlja najvazniju karakteristiku
studenta, dio je njegove osobnosti i odnosi se na njegove opce obrasce prilagodbe (osobne, drustve-
ne, emocionalne).

Na primjer: pokazuje samopouzdanje pri samostalnom radu; suraduje u grupnim aktivnostima; po-
kazuje profesionalnu predanost eti¢koj praksi; mijenja prosudbe i ponaSanje s obzirom na nove do-
kaze i sl.

Kao i kod kognitivne domene, i u afektivnoj domeni ishodi moraju biti specifi¢no definirani.
Na primjer, ukoliko je rije¢ o kolegiju na kojem studenti analiziraju sastojke i kvalitetu preh-
rambenih namirnica, na razini vrednovanja u afektivnoj domeni kao ocekivani ishod mogli
bismo postaviti iskazivanje predanosti (internalizacije vrijednosti) od strane studenta, sto bi
znacilo da se od njih (po zavrsetku nastave) ocekuje da i sami Koriste zdrave namirnice u pre-
hrani.

U planiranju kurikuluma nikada ne bismo smjeli zanemariti vaznost afektivnih aspekata pro-
cesa ucenja i poucavanja, jer samo na taj na¢in mozemo zadovoljiti potrebu za jasnocom i
koherentno$¢u planiranja tih procesa, odabira metoda poucavanja/uéenja i metoda vrednova-
nja. Za potpuno razumijevanje, pracenje i vrednovanje procesa ucenja i poucavanja nuzno je
uvazavanje vrijednosti, uvjerenja, zelja, namjera, iskustava, ocekivanja, zamisli i osjecaja s
kojima u taj proces ulazimo (i nastavnici i studenti), odnosno, koji se u tom procesu mijenjaju
i razvijaju.
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3.5. Bloomova taksonomija — psihomotorna domena

Psihomotorna domena ukljucuje fizicko kretanje, koordinaciju i izvodenje motorickih vjesti-
na. Razvoj tih vjestina zahtijeva praksu i mjeri se u smislu brzine, preciznosti, primjerenosti
postupaka ili tehnika u izvrSenju. Taksonomija razlikuje sedam kategorija hijerarhijski nave-
denih od najjednostavnijih do najslozenijih ponaSanja: percepcija, spremnost, vodeni odgovor,
automatizirani odgovor, slozena operacija, prilagodba i stvaranje.

Tablica 4. Razine unutar psihomotorne domene (Simpson, 1972)

I. Percepcija (zapaZanje)

Predstavlja sposobnost koristenja osjetila (senzornih znakova) za motoricko djelovanje. Kre¢e se od
jednostavnog prepoznavanja senzorne stimulacije, preko selekcije znakova, do njihove translacije.

Na primjer: otkrivanje znakova neverbalne komunikacije; procjenjivanje mjesta gdje ée lopta sletjeti
nakon bacanja kako bismo je uspjesno uhvatili; prilagoditi rad pojedinih strojeva uvjetima tla i karak-
teristikama proizvodnje.

1. Spremnost

Predstavlja spremnost za djelovanje i ukljucuje mentalnu, fizicku i emocionalnu spremnost kao dispo-
zicije koje unaprijed odreduju odgovor osobe u razli¢itim situacijama.

Na primjer: prepoznavanje vlastitih prednosti i ogranienja; pokazivanje Zelje za u¢enjem, poznavanje
i djelovanje slijedenjem niza koraka u proizvodnom procesu i sl.

Napomena: Ova kategorija usko je povezana s kategorijom Odgovaranje u afektivnoj domeni.

III. Vodeni odgovor

Predstavlja ranu fazu u ucenju sloZene vjestine koja ukljucuje imitaciju, pokusaje i pogreske. Primje-
renost izvedbe postize se vjeZbanjem.

Na primjer: izvodenje matemati¢ke jednadZzbe na pokazani nacin; slijedenje upute za izgradnju mode-
la; primjereno odgovaranje na znakove instruktora i sl.

IVV. Automatizirani odgovor

Predstavlja srednji stadij u u¢enju slozene vjestine. Nauceni odgovori postaju uobic¢ajeni i pokreti mo-
gu se izvesti s odredenom razinom samopouzdanja i stru¢nosti.

Na primjer: koristenje osobnog rac¢unala; voznja automobila i sl.

V. SloZeni odgovor

Predstavlja vjesto izvodenje motorickih operacija koje ukljucuju kompleksne obrasce pokreta. Kompe-
tentnost (ekspertiza) je indicirana brzom, preciznom i vrlo koordiniranom izvedbom koja zahtijeva
minimalnu energiju. Ova kategorija ukljucuje izvodenje bez oklijevanja i automatsko izvodenje.

Na primjer: brzo i to¢no koristenje ra¢unala; uspjes$no parkiranje na uskom prostoru; pokazivanje
kompetentnosti pri sviranju Klavira; koristenje odgovarajuceg racunalnog alata za prevodenje i Sl.
Napomena: Ponekad se za ovu kategoriju koriste isti glagoli kao i za kategoriju Automatizirani od-
govor, ali dodatni pridjevi i prilozi pokazuju da je izvedba brza, bolja i to¢nija.

V1. Prilagodba

Ukljucuje vjestine koje su tako dobro razvijene da osoba moze modificirati obrasce pokreta kako bi
zadovoljila specifi¢ne zahtjeve.

Na primjer: u¢inkovito reagiranje na neocekivana iskustva; izvrSavanje zadatka s uredajem koji nije
izvorno namijenjen za tu vrstu zadatka (pri ¢emu uredaj nije oSteCen i nema opasnosti u obavljanju
novog zadatka) i sl.

VII. Stvaranje
Predstavlja kreiranje novog obrasca pokreta prilagodenog odredenoj situaciji ili specifiénom proble-
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mu. Ishodi u€enja naglasavaju kreativnost temeljenu na visoko razvijenim vjestinama.
Na primjer: razvijanje novog i sveobuhvatnog programa obuke sportasa; razvoj vlastitog sustava bilje-
zenja prilikom konsekutivnog prevodenja i sl.

Ishodi iz ove domene uglavnom bi se trebali primjenjivati u kolegijima koji ukljucuju potrebu
za dobrom koordinacijom ruku i o¢iju te vjesto izvodenje odredenih pokreta i postupaka (na
primjer, koristenje laboratorijske opreme, racunala, aparata, kabine za prevodenje, umjetnic-
kih alata i opreme i sl.).

4. Odredivanje ishoda ucenja (na razini studijskog programa, kolegija i nastavne
jedinice)’

Odredivanje ishoda ucenja proces je u kojem treba krenuti od vrha i najprije odre-
diti ishode ucenja studijskog programa, modula, grupe predmeta, predmeta i na kra-
ju nastavnih cjelina (jedinica). S druge strane, provjera kvalitete procesa odrediva-
nja ishoda ucenja ide u suprotnom smjeru, od nastavnih jedinica do programa. Pro-
Zimanje i usuglasavanje ova dva procesa kljucni je faktor za osiguranje kvalitete ob-
razovnog procesa (Vizek Vidovi¢, 2008)

4.1. Svrha ishoda ucenja

Ishodi ucenja koriste se za razli¢ite svrhe: unutar kvalifikacijskih okvira, kvalifikacijskih
standarda, standarda zanimanja i kurikuluma (na razini programa, modula, kolegija ili nastav-
ne jedinice), razlikujuci se pri tome s obzirom na razinu specifi¢nosti. Prema priru¢niku Cede-
fop (2017), definicije i deskriptori ishoda uéenja koji se koriste u kvalifikacijskim okvirima,
standardima kvalifikacija 1 kurikulumu nisu ishodi u€enja nego pozeljni ciljevi, odnosno raz-
likuju Zeljene od ostvarenih ishoda ucenja.

Ostvareni ishodi u€enja mogu biti identificirani jedino u procesu ucenja kroz vrednovanje ili
demonstraciju u stvarnom zivotu. Drugim rije¢ima,

[...] vrednovana i pozitivno ocijenjena znanja i vjeStine nazivamo ishodima ucenja. Isho-
di ucenja pripadaju to¢no odredenoj osobi te pokazuju da je izvrSeno (drustveno-
prihvaéeno) dokazivanje (vrednovanje, ocjenjivanje) njihovog posjedovanja (na primjer
ispitima)

Hrvatski kvalifikacijski okvir

Usmjerenost na ostvarene ishode uc¢enja dovodi nas do kompetencija koje se mogu razumjeti
kao ostvareni ishodi u€enja vrednovani kroz sposobnost studenta da samostalno primjenjuje
znanja i vjeStine u praksi. Kvalifikacije temeljene na kompetencijama znac¢e da je osoba kvali-
ficirana za obavljanje posla u specificnom polju ili zanimanju.

Bez obzira o kojoj razini govorili, ishodi u¢enja pomazu da korisnici (studenti, nastavnici,
poslodavci) bolje razumiju koje se posljedice ili rezultati o¢ekuju na kraju procesa obrazova-
nja.

T & s &ovin
S. Simi¢ Sasi¢
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e Ishodi ucenja pomazu nastavnicima da jasno definiraju odredeni broj ishoda koje zele
posti¢i poucavanjem na odredenome kolegiju/studiju te u skladu s tim odaberu nastav-
ne sadrzaje, zatim da odaberu primjerene metode poucavanja kojima ¢e ostvariti zelje-

ne ishode 1 primjerene nacine prac¢enja studentskoga napredovanja te nacine provjere i
vrednovanja ishoda.

e Ishodi ucenja pomazu studentima da bolje razumiju §to se od njih ocekuje i Sto mogu
ocekivati od pojedine nastavne jedinice ili kolegija.

e Na kraju, ishodi u¢enja pomazu da potencijalnim studentima i poslodavcima bude jas-
nije Sto ¢e student po zavrsetku studija znati i mo¢i raditi. (Vizek-Vidovi¢, 2009)

Stoga se ishodi ucenja definiraju na pocetku, prilikom planiranja nastavne jedinice, kolegija
ili studija jer su oni jasan i mjerljiv cilj, a u skladu s ishodima ucenja osmisljava se poucava-
nje i studentsko ucenje te vrednovanje studentskoga napredovanja u usvajanju nastavnih sadr-
zaja. Pristup definiranju i pisanju ishoda ucenja mora odrazavati svrhu i kontekst u kojem se

ishodi ostvaruju.

4.2. Kakvi ishodi trebaju biti?

Ishodi u¢enja moraju biti:

S (specific)

M (measurable)

— konkretni — dobro i jasno definirani, to¢no navesti Sto ¢e biti posti-
gnuto

— mjerljivi — u postupku vrednovanja treba biti moguce utvrditi kada
je ishod ostvaren ili koliko jos nedostaje do ostvarenja

A (agreed) — dogovoreni — vazni dionici (sveuciliste, fakulteti, nastavnici, studen-
ti, poslodavci) moraju biti usuglaseni oko ishoda u¢enja

R (realistic/relevant) ~ — realni/relevantni — moraju biti ostvarivi s obzirom na raspoloZive
resurse (ni prelagani, ni preteski) / relevantni u odnosu na program,
kolegij, nastavnu jedinicu

T (timely) —vremenski izvedivi — treba postojati vremenski okvir u kojem ¢e bi-

ti ostvareni (trajanje studija, semestar).
(Blanchard i Johnson, 1981).

Isto tako, pri odredivanju ishoda ucenja treba obratiti paznju da ishodi budu:

Aktivni
Atraktivni
Razumljivi
Primjereni
DostiZni
Vidljivi

— usmjereni na ono §to student ¢ini

— studenti ih Zele ostvariti

— svim studentima jasno je sto se od njih ocekuje

— uskladeni sa studentskim aktualnim ciljevima i karijernim planovima
— ostvarivi svim studenata uz odgovarajuce zalaganje

— jasno iskazani u izvedbenim planovima, studijskim programima
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4.3. Pisanje ishoda ucenja

Ishodi ucenja trebaju biti napisani tako da svima budu jednoznac¢ni i nedvosmisleni te da je
jasno 1 kako ih se vrednuje (mjeri i ocjenjuje). Usmjereni su na studenta te zapocinju izjavom
npr. Nakon ucenja student ée moci... Potom slijedi aktivnost i sadrzaj (objekt) na koji se odno-
Si.

Tablica 5. Osnovna struktura izjava o ishodima uc¢enja

Trebaju biti ... koristiti aktivan glagol koji | ... ukazivati na dimenziju | ... razjasniti kontekst u ko-
upuéeni studentu | ukazuje na razinu kognitivnih | znanja, sadrZaj jem je znanje primjenjivo
procesa
STUDENT AKTIVNOST OBJEKT KONTEKST
Primjer
Nakon ucenja razlikovati klasic¢no i operantno na primjerima iz svakod-
student ¢e moci uvjetovanje nevnog zivota.

U izrazavanju ishoda ucenja koriste se aktivni i precizni glagoli. Npr., trebalo bi izbjegavati
neprecizne glagole kao §to su cijeniti, nauciti, razumjeti, upoznati, zapamtiti, znati i sl. Nave-
deni glagoli tesko su mjerljivi i ne odgovaraju gore navedenim kriterijima.

4.4. Osnovna svojstva ishoda ucenja i kvalifikacija

Prema Hrvatskom kvalifikacijskom okviru (HKO), osnovna svojstva ishoda ucenja i kvalifi-
kacija su:

a) Razina ishoda ucenja

Kao §to je ranije navedeno, razine ishoda uéenja ukazuju na dubinu misaonih procesa prili-
kom obrade informacija. Vazno je naglasiti da postignuca vise razine pretpostavljaju sposob-
nost ostvarivanja ishoda nizih razina. Takoder, nastavnik samostalno odlu¢uje do koje razine
zeli 1 moze dovesti studente, uzimajuci pri tome u obzir tip kolegija, polozaj kolegija u cjelo-
kupnom studijskom programu i kontekstualne uvjete (Kovaé i Koli¢-Vehovec, 2008).

b) Obujam ishoda ucenja

Oznacava koli¢inu stecenih kompetencija. Odreduje se cjelovitim vremenom koje se utrosi za
njihovo stjecanje, a u visokom obrazovanju izrazava se ECTS (ili drugim) bodovima. Za kva-
lifikacije koje se uobicajeno stjeCu visokim obrazovanjem, jedini¢no je vrijeme od 25 do 30
sati (suncanih sati, tj. 60 minuta), a koli¢ina kompetencija koje se steknu u¢enjem u tom vre-
menu oznacava se s 1 ECTS.

Ishode ucenja vrlo je vazno uskladiti s ECTS bodovima i satnicom kolegija, kako bi student
bio adekvatno opterecen literaturom i pisanim radovima. Treba procijeniti koliko je studentu
potrebno vremena da bi svladao ponudeno gradivo u odnosu na broj ECTS bodova. Prema
Priru¢niku za izratun ECTS bodovnoga sustava Odbora za pra¢enje Bolonjskog procesa Stu-
dentskog zbora Sveucilista u Zadru (2012), i prema veéini inozemnih sveucilista, prosjecni
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student za 1 radni sat mozZe procitati 10 (a naugiti 6,25) stranica teze® stru¢ne literature ili pro-
Citati 15 (a nauciti 7,8) stranica ,,laksSe* strucne literature.

Ako je satnica kolegija 2P+1S, a kolegij nosi 3 ECTS boda, to znaci da nastava podrazumije-
va 45 sati ili 1,5 ECTS bod (30 sati predavanja = 1 ECTS + 15 sati seminara = 0,5 ECTS), te
da studentu za samostalan rad ostaje 45 sati (1,5 + 1,5 ECTS).

U tom vremenu treba pravedno rasporediti koli¢inu literature koju student treba procitati (na-
uciti) i druge obveze koje student ima.

U 30 sati (1 ECTS) student moze procitati 300 stranica (,,teze) ili 450 stranica (,,lakse*) lite-
rature®, u 15 sati (0,5 ECTS) mozZe nauéiti 93,75 stranica ,,teze* i 117 stranica ,,lakse* literatu-
re.

Pisanje seminara ili drugog rada za jednu karticu teksta (1800 znakova) zahtijeva 4 sata izra-
de, odnosno 2 i pol sata istrazivanja i 1 i pol sat pisanja po kartici (Priru¢nik za izracun ECTS
bodovnoga sustava, 2012). To znaci da prosje¢an seminar od 8 stranica zahtijeva 32 sata (is-
trazivanja i pisanja), $to je 1 ECTS. Za spomenuti kolegij, uz 300-450 stranica literature i
ucenje nema prostora za pisanje seminarskog rada. Stoga treba ili smanjiti broj stranica litera-
ture ili izostaviti seminarski rad ili povecati ECTS optereéenje.

¢) Profil ishoda ucenja

Prikazuje se nazivom ishoda ucenja a odnosi se na podru¢je rada, struku (npr. strojarstvo, ma-
tematika, psihologija...). ,,Razlikovanjem ishoda ucenja razlikujemo i kvalifikacije koje poje-
dinac stjece tijekom obrazovanja. Za profil ishoda ucenja 1 profil kvalifikacija koriste se dvije
dimenzije: dimenzija koja oznafava binarnost sustava kvalifikacija (sveuciliSne i strucne) i
dimenzija koja oznacava podrucje pripadnosti” (npr. matematika, psihologija). Profil ishoda
ucenja zapravo nam ukazuje na naziv kvalifikacije i naziv zanimanja. (Hrvatski kvalifikacijski
okvir)

d) Kvaliteta ishoda ucenja

Oznacava pouzdanost i povjerenje u iskaz koji se nalazi na javnoj ispravi (ili drugim doku-
mentima) kojom se prikazuju svojstva ishoda u¢enja. Kvaliteta se prikazuje kroz dvije dimen-
zije: osobnu 1 institucijsku. Osobna dimenzija kvalitete ishoda ucenja opisuje pouzdanost pos-
tojanja iskazanih ishoda ucenja (odgovarajuce razine, obujma i profila) kao svojine pojedine
osobe 1 iskazuje se ocjenama, a institucijska kvaliteta govori o pouzdanosti odgovaraju¢ih
institucija koje su brinule o stjecanju 1 formalnom vrednovanju ishoda ucenja, ukljucujuci
izdavanje konkretne javne isprave (Hrvatski kvalifikacijski okvir).

8 Sto je ,teza“ a §to ,laksa“ literatura odreduje nositelj kolegija drzeéi se zajednickih smjernica. Ponekad manji
obujam zahtjevnije literature zahtijeva veci broj sati. (Prirucnik za izradu ECTS bodova)

% Literatura ukljucuje knjige, ¢lanke, dokumente, ne i urucke ili nastavne materijale jer su oni dio predavanja.
Takoder, knjizevna se djela ne ubrajaju u literaturu nego u radni materijal. Naime, knjizevna djela na studiju
(jezika 1) knjizevnosti ¢ine materijal na kojem se ne$to proucava, a ne znanstvenu literaturu.
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4.5. Ishodi na razini studijskog programa

Nakon zavrsenog studijskog programa student stjeCe odredene kompetencije unutar kvalifika-
cije koje mu omoguéuju obavljanje poslova unutar odredenog zanimanja. Na temelju ishoda
ucenja studijskog programa znamo za S§to je osoba kvalificirana. Stoga proces odredivanje
ishoda ucenja krece od vrha, (tzv. top-down pristup) definiranjem ishoda ucenja na razini stu-
dijskog programa. Nakon toga definiraju se ishodi u¢enja na razini modula ili grupe predmeta,
pojedinih predmeta i na kraju pojedinih nastavnih jedinica unutar svakog predmeta.

Ishodi u¢enja na razini programa obi¢no se ne provjeravaju izravno, ve¢ njihovo zadovoljava-
nje proizlazi iz ishoda ucenja na razini kolegija (Balkovi¢ i DzZelalija, 2015). Struktura ishoda
ucenja jednaka je bez obzira o kojoj se razini hijerarhije ishoda radilo. Ishodi u¢enja na razini
studijskog programa stje¢u se u duzem vremenskom razdoblju a studenti njihovu usvojenost
pokazuju nakon zavrSetka cijelog studijskog programa. Definiraju se u puno opcenitijem obli-
ku tako da ukljucuju ishode ucenja svih kolegija studijskog programa. PoZeljno je ispuniti
matricu ishoda ucenja studijskog programa gdje su ukljuceni ishodi uéenja pojedinih kolegija
i kompetencije koje program razvija'® kako bi se izbjeglo preklapanje, odnosno da razliciti
kolegiji pridonose razvoju istih kompetencija, a neke kompetencije mozda nisu pokrivene.
Proces izrade studijskog programa na temelju ishoda u¢enja dugotrajan je proces koji zapoci-
nje formuliranjem ciljeva poucavanja i ishoda uéenja. Povratnom analizom ishoda ucenja na
razini pojedinog kolegija, modula ili grupa predmeta, odnosno provjerom kvalitete procesa
odredivanja ishoda ucenja, koja ide od dna (tzv. bottom-up pristup) moguce je da se ishodi
ucenja na razini programa mijenjaju (Dragic¢evi¢ i DZelalija, 2016).

Ishodi uenja na razini programa temelje se na profilu programa odnosno standardu kvalifika-
cija te trebaju na primjeren nacin odrazavati kontekst, razinu, podrucje i sadrzaj programa
(Vodi¢ za korisnike ECTS-a, 2015).

Tablica 5. Primjeri ishoda na razini studijskih programa

podruéje drustvenih znanosti

podruéje humanisti¢kih zna-
nosti

podrudje  biotehnickih i
zdravstvenih znanosti

kriticki vrednovati razli¢ite
izvore znanja iz podrucja odgo-
ja i obrazovanja

primjenjivati nacela ljudskih
prava, demokratskih vrijednos-
ti, razlicitosti, socijalne osjetlji-
vosti i tolerancije u radu s dje-
com

kreirati kontekst uc¢enja usmje-
ren na ucenika uvazavajuéi in-
dividualne karakteristike uceni-
ka i obiljezja razvoja

poznavati povijesni razvoj pe-
dagogijskih teorija, i suvremene
teorije odgoja i obrazovanja,
objasniti ,,kurikulumsko* po-
ravnanje i kriticki ga analizirati
na konkretnim primjerima

e primijeniti standardnojezic-
ne norme na svim razinama
(pravopisnoj, pravogovor-
noj, gramatickoj, leksickoj i
stilistickoj).

e govorno i pisano komunici-
rati na materinjem jeziku i
jednom stranom jeziku

e prevesti i prilagoditi u titlo-
ve audiovizualne materijale

e konsekutivno prevoditi
govor sa stranog na hrvatski
jezik i obratno

e identificirati i analizirati
ulogu jezika i komunikacije
u interpersonalnim i drus-
tvenim procesima

e definirati i razlikovati povi-

e Koristiti metodologije pri-
mijenjenih (prakticnih) is-
trazivanja te usmjeravati
steCena znanja prema rjesa-
vanju razli¢itth  struénih
problema iz podrucja biljne
proizvodnje, ekologije bilja
1 stoCarstva, naro¢ito u me-
diteranskom  klimatskom
podrucju

e provoditi osnovne laborato-
rijske analize vezane uz ka-
kvoéu, Cuvanje i potroSnju
voéa i povréa u svjezem,
doradenom 1 preradenom
obliku

e organizirati sestrinsku skrb
za razlicite korisnike u raz-

19 detaljnije v. Lon&ar-Vickovié i Dolagek-Alduk, 2009.
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- Predloziti odgovarajuce naci- jesnoumjetnicke ~ metode licitim zdravstvenim i soci-
ne motiviranja zaposlenika i analize i interpretacije um- jalnim
oblikovati modele nagradivanja jetnickih djela i pojava e ustanovama i nadzirati
(kompenzacijski paketi) e pruziti pregled interne | njezino provodenje
o identificirati strateske marke- eksterne povijesti roman-
tinske probleme i oblikovati skih idioma u Dalmaciji i
marketinske ciljeve Istri te njihovih dodira s hr-
vatskim govorima

4.6. Ishodi u¢enja na razini modula

Ishodi na razini modula manje su opceniti od ishoda na razini programa ali SU opéenitiji od
ishoda na razini kolegija, odnosno uklju¢uju ishode kolegija koje modul obuhvaéa. Na prim-
jer, na filoloskom studiju mogu se ustrojiti moduli iz jezika, prevodenja, povijesti i kulture i iz
knjiZzevnosti.

Primjer ishoda ucenja na razini modula hrvatskog jezika i knjiZevnosti
e analizirati sadrzaje nacionalne i svjetske knjiZzevnosti kroz povijesna razdoblja
o artikulirati nastavni sat hrvatskog jezika i knjizevnosti u osnovnoj $koli

Primjer ishoda ucenja na razini prevoditeljskog modula
o analizirati teorijske pristupe prevodenju
e prevoditi razliite vrste tekstova (novinski tekstovi, korespondencija, znanstveni i stru¢ni teks-
tovi, knjizevni tekstovi) sa stranog na hrvatski jezik i obratno
e konsekutivno prevoditi govor sa stranog na hrvatski jezik i obratno
podslovljavati filmove

4.7. Ishodi na razini kolegija

Kad se odreduju ishodi na razini kolegija potrebno je voditi ra¢una o ishodima studijskog
programa u sklopu kojeg se kolegij i izvodi, odnosno o (prijedlozima) standarda kvalifikacija.

Postavljanje ishoda ucenja na razini kolegija treba uskladiti s:

— razinom studija

— ishodima ucenja na razini programa

— ECTS bodovima

—nacinima uéenja i poucavanja

— vrednovanjem postignuca, ocjenjivanjem (Dragicevi¢ i DZelalija, 2016).

4.8. Ishodi uéenja na razini nastavne teme/jedinice

Ova skupina ishoda zapravo su najspecificniji ishodi ucenja koje ostvarujemo unutar jedne ili
vise nastavnih tema/jedinica.
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Prilikom pisanja ishoda u€enja na svim razinama treba voditi raCuna da se po moguénosti
ukljuce sve/razlicite vrste ishoda (kognitivno, afektivno i psihomotorno podrugje)**

Tablica 6. Neki primjeri razli¢itih ishoda na razini nastavne jedinice/teme

DIMENZIJA KOGNITIVNIH PROCESA
%I\II\XIEIIEIEJA Ejimce' rﬁzjaezumljeva— Primjena Analiza Evaluacija | Stvaranje
Cinjeni¢no definirati
znanje oshovne
pojmove
Konceptualno navesti prim-
znanje jere knjizev-
nih vrsta
Proceduralno primijeniti vrednova- | napisati
znanje odgovarajuéi ti razli¢ite | nacrt istra-
postupak za pristupe Zivanja za
rjeSavanje rjeSavanju | zadani
matematic- zadanog problem ili
kog zadatka problema | temu
Metakognitiv- razlikovati samostalno
no znanje strategije osmisliti i
ucenja s provesti
obzirom na istraziva-
ucinkovi- nje aktual-
tost nog prob-
lema

4.9. Kontekstualni uvjeti

Prilikom planiranja ishoda ucenja treba voditi racuna o uvjetima koje je potrebno osigurati
kako bi se ostvarili planirani ishodi u¢enja. Ako smo planirali da ¢e student koristiti npr. racu-
nalnu tehnologiju za stvaranje i oblikovanje teksta i slika, onda nam za ostvarenje toga ishoda
treba racunalna tehnologija na kojoj ¢e student mo¢i uvjezbavati navedenu kompetenciju. Isto
tako, ako kolegij ukljuCuje vjezbe ili prakticne aktivnosti treba imati potrebne materijalne i
vjezbaonicu kako bi se ostvarili Zeljeni ishodi.

Za dobro odredivanje ishoda ucenja vazno je uzeti u obzir 1 kontekstualne odrednice u kojima
se proces ucenja i poucavanja odrzava. Kao prvo, ishodi ucenja moraju biti uskladeni sa stu-
dentskim optere¢enjem u satima i ECTS bodovima. Studijski je bod opéeprihvacena vrijed-
nost koja se koristi za mjerenje studentskog radnog opterecenja s obzirom na vrijeme koje je
potrebno za ostvarivanje ishoda ucenja. Dakle, pri koncipiranju ishoda ucenja osim pitanja

' Detaljnije vidjeti u Kovag i Koli¢-Vehovac, 2008.
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jesu li postavljeni ishodi ucenja relevantni i primjereni kolegiju (predmetu) i razini studija,
izuzetno je vazno da nastavnici promisle mogu li postavljene ishode ucenja studenti ostvariti u
raspolozivom vremenu (satnici). Dakako, pri tome je nuzno razmotriti i druge aspekte vazne
za uspjesni nastavni proces i ostvarenje planiranih ishoda ucenja (npr. dostupnost potrebnih
nastavnih pomagala, laboratorija, vjezbaonica i sl.).

Nastavnik promisljeno planira ishode ucenja ovisno o prirodi predmeta koji poucava, polozaju
tog predmeta u donosu na cjelokupni studijski program (npr. tip predmeta (obvezni, izborni),
predvidena satnica, ECTS bodovi, razina studija) i drugim okolnostima (npr. predznanju stu-
denata, opremljenosti nastavnim pomagalima i sl.).

4.10. Prakti¢ni savjeti za odredivanje ishoda ucenja

e Ishodi ucenja opisuju aktivnost studenata, a ne nastavnika ili sadrzaje koje program
pokriva i proces ucenja.

e Ishodi ucenja na razini kolegija trebaju proizlaziti iz ishoda na razini studijskog prog-
rama.

e Ishodi uéenja kolegija trebaju biti uskladeni s ciljevima i sadrzajem kolegija.

e Pojedinacni skupovi ishoda ucenja trebaju biti povezani s idejom kvalifikacije, tj. s
kompetencijama za koje se ocekuje da ¢e ih pojedinac imati nakon stjecanja odgovara-
juce kvalifikacije. (Hrvatski kvalifikacijski okvir)

e Ishodi u¢enja uvijek se pisu kao mjerljive aktivnosti (konkretno ponasanje).

e Treba izbjegavati duge i sloZene tvrdnje i nepoznate rijeci i koristiti jednostavne for-
mulacije.

e Treba izbjegavati neprecizne glagole (osvijestiti, razumjeti, znati i sl.).

e Ishod ne bi trebao sadrzavati komparative bolje ili vise jer oni podrazumijevaju mjere-
nje prije i poslije ucenja.

e Ishodi ucenja realni su i ostvarivi, jasni studentima, drugim nastavnicima, poslodav-
cima i drugima.

e Zapojedinu nastavnu jedinicu preporucuje se odabrati najvise 5 do 7 ishoda.

e Na razini programa moze se definirati 15-30 ishoda ucenja, na razini kolegi-
ja/predmeta 5-10.

e Za jedan ishod ucenja treba koristiti jedan glagol. Iznimno, mozZe biti uklju¢eno vise
glagola, kad se namjerno zeli naglasiti slozenost ishoda ucenja.

e Glagoli niZe razine slozenosti ukljuceni su u glagole viSe razine sloZenosti pa ih ne bi
trebalo dodatno navoditi. Na primjer, nije potrebno pisati ,,student ¢e mo¢i definirati i
usporediti jer glagol usporediti podrazumijeva da moze definirati.

e Treba izbjegavati formalno primjenjivanje aktivnih glagola bez promisljanja o kon-
tekstu i sadrzaju samog ishoda ucenja“ (Hrvatski kvalifikacijski okvir).

5. Nastavni proces i ostvarivanje o¢ekivanih ishoda ucenja®

Visokoskolska nastava u hrvatskoj se dugogodisnjoj tradiciji visokog obrazovanja realizira
putem tri klasi¢na nastavna oblika: predavanja, seminarska nastava i vjezbe. Vazno je istaknu-

2D, Luketi¢
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ti da se ta tri oblika mogu izvoditi na razli¢ite nacine (npr. seminarska terenska nastava). Bez
obzira 0 kojem obliku realizacije je rije¢, Cinjenica je da se oni ostvaruju u formi nastavnog
procesa kao temeljnog obiljezja i njihova zajednickog nazivnika.

Znanstveno pracenje i promisljanje teorije i prakse nastavnog procesa zadace su didaktike —
pedagogijske grane u ¢ijem odredenju uglavnom dominiraju pojmovi: teorije obrazovanja,
odnosno teorija 0odgojno-obrazovnog procesa (Bognar i Matijevié, 2005) ili pak proucavanje
opc¢e zakonitosti obrazovanja (Poljak, 1991).

Znanstveno promisljanje nastavnog procesa razvilo je i1 specifi¢ne, tzv. posebne didaktike
medu kojima, kada je rije¢ o vrsti i razini nastavnog procesa, mozemo govoriti i o visokoskol-
skoj didaktici. Visokoskolska pedagogija/didaktika podrucje je znanstvenog bavljenja peda-
gogije s obzirom na posebnosti i zakonitosti procesa ucenja i poucavanja u visokom obrazo-
vanju. Prevladavajuce je razumijevanje visokoskolske pedagogije njezino svodenje na praksu
izvodenja nastave, podrucje stru¢nog djelovanja visokoskolskog nastavnika bez izrazite pot-
rebe da se specifi¢nosti visokoskolske nastave znanstveno istraze i nastavna praksa utemelji u
znanstvenoj spoznaji. Nazalost, kao znanstvena grana U Hrvatskoj je nedovoljno je istrazivac-
ki afirmirana, tek uz nekolicinu znanstvenika kojima je to podrucje specijalnosti.

U tablici su prikazane jednostavne usporedbe obiljezja tradicionalne i suvremene nastave. U
istaknutim primjerima ogleda se 1 promjena paradigme koju danas ¢esto nazivamo promjenom
kurikulumske paradigme. Pitanje odnosa nastavnik-student moze se oblikovati na svakoj od
predloZzenih elemenata usporedbe, ¢ime zaklju€ujemo da je analiza nastavnog procesa u fun-
kciji ostvarivanja ishoda uc¢enja izuzetno visedimenzionalna i kompleksna.

Tablica 7. Razlike izmedu tradicionalnog i suvremenog pogleda na nastavni proces

Tradicionalni pogled na nastavni proces Suvremeni pogled na nastavni proces

Nastavnik u sredi§tu nastavnog procesa Student u sredi$tu nastavnog procesa (subjekt)
Ciljevi uCenja i ishodi $to ih studenti trebaju ostvariti

Tradicionalni didakti¢ki pristup: cilj nastave (Sto ¢e i osposobljenosti $to student moze i treba znati, za $to

nastavnik ¢initi) moze i treba biti osposobljen u odredenom vremen-
skom ciklusu, godini ili semestru

Nastavnik je prenositelj znanja Nastavnik je moderator

Poucavanje usmjereno na sadrzZaj i prijenos informaci- | Pouavanje je usmjereno na otkrivanje smisla, spoz-

ja navanje i poticanje ucenja

Naglasak na izravnom pouéavanju Naglasak na aktivnom poucavanju

Poucavanje i u€enje su isprepleteni (aktivno pouca-

Poucavanje prethodi ucenju . . AR
vanje rezultira aktivnim ucenjem)

Dominacija jednosmjerne komunikacije Ostvarivanje dvosmjerne i viSesmjerne komunikacije
. . o Stjecanje i konstrukcija znanja: konstruktivisticki
PrenoSenje znanja: instruktivni pristup oristup

Projektna nastava; sustav mentorstva; metode i stra-

Ex-cathedra nastava S . L
tegije aktivnog ucenja

OgraniCen izbor nastavnih metoda i strategija Raspolozivost razli¢itih nastavnih metoda i strategija

Student kao pasivni primatelj informacija i ,,bespomo-

éni slugateli* (Jensen, 2003) Student kao aktivni sudionik nastavnog procesa

Preskriptivno-sadrzajni pristup Kurikulumski i kompetencijski pristup
Linearni pogled na prirodu ucenja Ciklicki i nelinearni pogled na prirodu ucenja
Frontalni rad kao dominantan nastavni oblik Izmjena razli¢itih socijalnih oblika u nastavi

Pogreska je prilika za ucenje i dopustene su u procesu

Pogreske i neto¢ni odgovori odraz su neznanja o g .
ucenja i pouCavanja

Sumativni pristup vrednovanju Formativni pristup vrednovanju

Kultura ispitivanja Kultura vrednovanja
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Polazec¢i od pretpostavke da su obiljezja jednog i drugog tipa jasno prikazana te svakom cita-
telju poticajna za razmisljanje i refleksiju, u svrhu pojasnjenja usredotocCit ¢emo se na inter-
pretaciju triju vaznih aspekata: ulogu nastavnika i studenta, poucavanje i odnos cilja nas-
tave i ishoda ucenja.

Kao §to je prikazano u tablici, odmak od poucavanja prema ucenju ujedno znaci i stavljanje
studenta u srediSte u odnosu na nastavnika, koji je u tradicionalnoj paradigmi nastave i pouca-
vanja zauzimao srediSnje mjesto. Upravo na tragu prethodnog valja odmah pojasniti Ceste
pogreske shvacanja usmjerenosti prema studentu. Prevladavajuce je misljenje kako pridava-
njem veée usmjerenosti prema studentima slabi odgovornost i pozicija nastavnika. Slabljenje
navedene pozicije argumentira se potrebom iskazanom u premisi ,,manje poucavanja, vise
ucenja“. S manje poucavanja liSavamo nastavnika njegove dominantne uloge poucavatelja.
Obje navedene premise vode k pogresnom zakljucku. Pozicija nastavnika nikako nije uma-
njena, Stovise njegova odgovornost raste jer iziskuje promisljanje o poziciji, procesima i isho-
dima onoga drugoga — studenta. Metoda poucavanja nije u isklju¢ivoj uzajamnosti s metoda-
ma ucenja po principu ,,manje jednog, vise drugog®. Nastavnik i aktivnost poucavanja i dalje
imaju izuzetno vaznu ulogu koja se razlikuje s obzirom na stupanj ukljucenosti i aktivacije
studenata tijekom nastave.

U tradicionalnoj nastavi dominirale su metode i strategije izravnog poucavanja. U suvremenoj
nastavi teznja je k primjeni i ostvarenju metoda aktivnog poucavanja.

Izravno poucavanje ima brojne prednosti: od ekonomicnosti, objasnjenja, uvodenja u novo
podru¢je i/ili koncept, mogucnosti ostvarivanja visokog stupnja sustavnosti gradiva i dr. S
druge strane, izravno poucavanje u svom klasi¢nom obliku predavanja uobic¢ajeno se povezuje
s pasivnoSc¢u studenata i njihovom ograni¢enom recepcijom nastavne materije osim slusnim i
vizualnim kanalima. Medutim, koliko izravnog poucavanja i u kojim situacijama, te u kojem
odnosu na strategije aktivnog poucavanja, pitanje je nastavnog umijeca i profesionalne odgo-
vornosti visokoSkolskog nastavnika.

Aktivno poucavanje zbirni je naziv za niz metoda i postupaka, didaktickih i metodickih sce-
narija kojima se nastoji povecati interakcija izmedu nastavnika i studenata, studenata i nastav-
ne materije. Good i Brophy (2007) isticu da se metoda aktivnog poucavanja zbiva u situaci-
jama kada je nastava ciljno usmjerena — iskazana jasnim ocekivanjima o razvoju studentovih
razli¢itih kapaciteta te aktivnim poravnavanjem sastavnica nastavnog plana s ciljem donose-
nja odluka o najboljim metodama i postupcima za ostvarivanje optimalna razine ishoda uce-
nja. Prema istaknutom, nastavnici su duzni strukturirati i prezentirati informacije, osmisljavati
aktivnosti 1 zadace te postavljati pitanja u vodenim raspravama s ciljem podrzavanja studenta
u ostvarivanju ishoda uc¢enja. McKeachie (1994) upozorava da dobar nastavnik ,,vodi, a ne
rukovodi®. Vodenje pri tome ne treba razumijevati kao poziciju moci veé poziciju pedagoskog
rada usmjerenoga na pomo¢ studentu koja bi u konacnici trebala rezultirati znanjem 1 kompe-
tentnoS¢u studenata i razvojem strategija samoregulacije ucenja. Sve dok ove razine nisu u
dovoljnoj mjeri ostvarene, nastavnik treba voditi studenta u procesu ucenja i poucavanja.

Proklamiranjem ishoda u¢enja, nastavni proces pocevsi ve¢ od razine planiranja, preko prog-
ramiramja, izvedbe i1 vrednovanja postaje vidljiviji i transparentniji. Ishodi u€enja moraju jas-
no komunicirati studentima 1 javnosti $to je ocekivana izlazna komponenta nastavnog procesa.
Upravo odredivanje izlazne komponente ili ishoda u kurikulumskoj matrici planiranja i prog-
ramiranja znacajan je iskorak prema utvrdivanju i onoga $to je cilj poucavanja i nastavnog
procesa. Jedan od pionira pragmati¢nog pristupa ishodima ucenja D. Kennedy (2007) u svom
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poznatom priru¢niku o ishodima ucenja navodi kako je povezivanje ishoda ucenja, nastavnih
strategija i metoda, aktivnosti studenata i nacina na koji sve to vrednovati vrlo izazovan zada-
tak sveuciliSnim nastavnicima.

Tablica 8. Povezivanje ishoda u€enja sa strategijama i metodama poucavanja te na¢inima vrednovanja
(prilagodeno prema Kennedy, 2007: 65)

Ishod ucenja Aktivnosti pouc¢avanja i Vrednovanje
uenja u nastavi
Kognitivna - Predavanja Ispit na kraju nastavnog ciklusa
domena Demonst_racua
zhanja Vodici Test znanja s pitanjima vises-

N Razumijevanje trukog izbora

Primjena

) Raspr
Analiza asprava Esej
v Sénteza _ Laboratorijski rad
reanovanje Prakti¢ni zadatak

Klinicki rad i praksa
Terenski rad
Oblici grupnog rada

Afektivna L Klinicka praksa
domena Pov_ezwa_nje Seminarski rad
uvjerenja, Prezentacije
zamisli i stavova | | presentacije rada u surad-

v ni¢kom uéenju Projektni rad
Psiho- Stjecanje i
motorna primjena niza
domena psihofizi¢kih

vjestina

5.1. Metode poucavanja, strategije i oblici rada u nastavi usmjereni na ostvariva-

nje ishoda ucenja

Metoda poucavanja je ,,naucen generalizirani obrazac ponasanja koji se moze sustavno prim-
jenjivati u razli¢itim nastavnim podrucjima s ciljem olakSavanja i poboljSanja ishoda u¢enja*
(Vizek Vidovi¢ i sur., 2014). Prema Terhartu (2001), metoda je nesto ¢ime se usmjerava, po-
boljsava i ubrzava proces poucavanja i ucenja te podize njegovu kvalitetu i djelotvornost.
Primjerice, mi i dalje kao nastavnici moZemo i1 moramo zadrzati na$ cilj nastave, ali istodobno
1 znati da taj cilj nastave mora sadrZavati svoje izravne ucinke na nacin da nastavnim proce-
som djelujemo prema ucinkovitom razvoju ishoda ucenja. Promisljanje cilja nastave nije zab-
ranjeno, dapace, odgovornost je nastavnika.
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Tablica 9. Povezivanje ishoda ucenja na razini jasnog o¢ekivanja
i nacina poucavanja s ciljem njegova ostvarenja

Primjer razlicitih ishoda ucenja Primjer metode poucavanja

Po zavrsetku ovog kolegija student ¢e moci...

kriticki usporediti ... vodena diskusija, studentska debata

analizirati tehnicko-tehnolosku dokumentaciju predavanje, demonstracija, vodena rasprava, rad
u paru

definirati problem istrazivanja demonstracija izrade nacrta istrazivanja

vrednovati marketinske strategije u digitalnom predavanje, vodena rasprava (o kriterijima vred-

marketingu novanja), demonstracija i vjezba postupka vred-
novanja

podslovljavati film demonstracija koristenja odgovarajuceg racu-
nalnog programa za podslovljavanje

procijeniti i definirati osnovne hardverske zah- demonstracija koristenja racunala (nastava u

tjeve za potrebe CAD / CAM / CAE aplikacija informatickoj ucionici)

Tablica 10. Povezivanje kognitivne razine ishoda i metode poucavanja

Pamcenje predavanje; prezentacija; rad na tekstu i samostalno ¢itanje pred-
(¢injeni¢nog znanja) loZene literature;

usporedivanje temeljem viSe izvora; seminarski rad; vjezbanje
klasifikacije, vodena rasprava;

Razumijevanje

Primjena problemska nastava; metoda demonstracije; simulacije

Analiza studija slucaja; vodena rasprava, Sokratovski dijalog
Vrednovanje i prosudivanje kriticki prikaz; analiza scenarija stvarnih situacija; igranje uloga;
Sinteza (stvaranje) problemska nastava, grupni rad, samostalni istrazivacki projekt

Potrebno je naglasiti da niti jedna metoda 1/ili strategija poucavanja nije vezana samo za jednu
razinu ishoda, odnosno, da ista metoda/strategija moze voditi ishodima razliite razine. K to-
me, s obzirom da nastava, pa tako ni visokoskolska nastava, ne moze, niti smije biti liSena
odgojnog elementa, izuzetno je vazno promisljati na koji na¢in vrednovati ishode ucenja koji
nisu isklju¢ivo kognitivni, nego ukljucuju i afektivnu komponentu.

Primjerice, ukoliko nam je jedan od kognitivnih ishoda ucenja ,razvijanje/razvoj kritickog
misljenja studenata o....*“, morali bismo voditi raCuna o tome dopustamo li kriti€¢ku raspravu u
nastavi, ili, je 1i studentima u dovoljnoj mjeri ponudeno ¢itanje tekstova razli€itih autora u
kojima bi se mogli spoznati razli€iti (i mozda) suprotstavljeni pogledi na nastavnu materiju. S
druge strane, ako nam je jedan od afektivnih ishoda ucenja ,,prihvacanje profesionalnih etic-
kih standarda® onda moramo voditi racuna o tome da su studenti s tim standardima upoznati,
da su imali priliku o njima raspravljati (posebice o situacijama u kojima ti standardi mogu biti
ugrozeni) i da su prepoznali sve moguce loSe posljedice njihova nepostivanja i ruSenja.

Planiranje i programiranje, izvodenje i vrednovanje nastavnog procesa podrucje je profesio-
nalne autonomije nastavnika. Isto tako, svemu tome valja pridodati i uvjerenja nastavnika o
prirodi poucavanja i ucenja, odnosno njegovu implicitnu teoriju poucavanja koja moze deter-
minirati odnos nastavnika prema odabiru metode i pristupa, te usmjeriti njegova ocekivanja.
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Tablica 12. Uskladivanje strategija i metoda poucavanja s ocekivanim ishodima ucenja
(prilagodeno prema Wiggins i McTighe, 2005)

Ocekivani ishodi uéenja

Nastavne metode i strategije

Primiti, usvojiti, odgovoriti

1. Opaziti, poduzeti, uvjezbati, usavrsiti
2. Slusati, motriti, zabiljeziti, pitati

3. Odgovaoriti, uzvratiti

Direktne ili instruktivne

1. Prikazivanje ili modeliranje

2. Predavanje

3. Postavljanje pitanja (konvergentno)

Konstruirati, ispitati i proSiriti znacenje

1. Usporediti, potaknuti, definirati, poop¢iti

. Suradivati, potpomagati druge, pouciti

. Slusati, pitati, razmatrati, objasniti

. Pretpostaviti, sakupiti podatke, analizirati

. Predociti, povezati, prikazati veze u mapi

. Pitati, istraziti zakljuCak, poduprijeti

. Postaviti problem, rijesiti, vrednovati

. Odgovoriti i objasniti, razmotriti, promisliti
9. Razjasniti, pitati, predvidjeti, pouciti

10. Ispitati, razmotriti, osporiti, raspraviti

11. Razmotriti, objasniti, osporiti, opravdati
12. Iznositi ideje, organizirati, skicirati, preraditi

O30T~ W

Aktivne ili konstruktivisticke
1. Razvijanje koncepata

. Suradnicko ucenje

. Rasprava

. Eksperimentalno istraZivanje
. Graficki prikazi

. Vodeno istrazivanje

. Problemska metoda

. Postavljanje otvorenih pitanja
. Recipro¢no poucavanje

10. Simulacije

11. Sokratski seminar

12. Pisani radovi

O 0 ~NONWn bW

Usavrsiti vjeStine, duboko razumjeti
1. Slusati, razmotriti, uvjezbati, ponoviti
2. Preispitati, razmotriti, usavrsiti, preraditi

Poucavanje uvjeZbavanjem
1. Uvjezbavanje i povratna informacija
2. Vodeno uvjezbavanje

6. Vrednovanje ostvarenosti ishoda®

Dobro odredeni ishodi preduvjet su uspjeSnog vrednovanja procesa ucenja i poucavanja. Na-
ime, ishodi ucenja predstavljaju ujedno i kriterij ili standard za provjeru njihove ostvarenosti
nakon zavrSetka obrazovnog procesa. Ne mozemo ishodima planirati jednu razinu kognitivnih
procesa 1 vrsta sadrzaja, a kasnije pri vrednovanju studentskog postignuca traziti drugu razinu
kognitivnih procesa i vrstu sadrZaja — nuZna je uskladenost (poravnanje).

Naravno, i koriStene metode poucavanja moraju biti ,,poravnate* s postavljenim ishodima i
nacinom vrednovanja njihove ostvarenosti. Na primjer, ako je planirani ishod bio da ¢e stu-
denti mo¢i analizirati i interpretirati podatke dobivene istrazivanjem, onda smo morali koristi-
ti one metode poucCavanja koje ¢e studente nauciti kako to uc€initi i koje ¢e im omoguciti da to
uvjezbaju (osiguravajuéi im povratne informacije potrebne za pracenje i procjenjivanje vlasti-
tog napretka u razvoju tih vjestina). Na kraju, kako bismo provjerili jesu li nasa nastojanja bila
uspjesna za ostvarivanje planiranog ishoda, uskladit ¢emo i metodu vrednovanja (npr. studenti
¢e morati obraditi dane podatke i sastaviti izvjeStaj o dobivenim rezultatima po zadanim stan-
dardima).

Primjeri neuspje$nog poravnanja:

1. Postavljeni ishod pretpostavlja da ¢e studenti mo¢i analizirati i usporediti razlicite teorije inte-
ligencije, u tu svrhu izradili su vise seminara i sudjelovali u raspravama, medutim za provjeru
ostvarenosti ovog ishoda nastavnik koristi zadatke dosjec¢anja jednostavnih ¢injenica. Zbog
ovakvog nacina vrednovanja studenti su razocarani i frustrirani ispitom/zadacima koji ne mje-
re ono §to su naucili.

131, Sori¢
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2. Pri vrednovanju se koriste zadaci koji procjenjuju studentsku sposobnost usporedivanja i kriti-
ziranja argumenta razliCitih autora, medutim, nastavnikove strategije poucavanja bile su
usmjerene samo na sumariziranje argumenta razlicitih autora, pa stoga studenti nisu naucili ni-
ti vjezbali vjeStine usporedivanja i evaluacije, koje su se na kraju provjeravale i ocjenjivale.

,Vrednovanje je sustavno prikupljanje podataka u procesu ucenja i postignutoj razini kompe-
tencija (znanjima, vjeStinama, sposobnostima, samostalnosti i odgovornosti prema radu) u
skladu s unaprijed definiranim i prihva¢enim na¢inima, postupcima i elementima“. Vredno-
vanje ukljucuje procese pracenja, provjeravanja i ocjenjivanja razine ostvarenosti planira-
nih ishoda.

e Pracenje obuhvaca sustavno biljeZzenje zapazanja o svim studentovim aktivnostima i o
njegovom napredovanju u ostvarivanju planiranih ishoda (o postignutoj razini kompe-
tencija).

e Provjeravanje podrazumijeva procjenu postignute razine kompetencija u nastavhome
predmetu ili podrucju i drugim oblicima rada tijekom akademske godine.

e Ocjenjivanje je pridavanje broj¢ane ili opisne vrijednosti rezultatima praéenja i provje-
ravanja studentova rada™.

Vrednovanje ima za svrhu utvrditi jesu li o¢ekivani ishodi u¢enja ostvareni, odnosno, na kojoj
se razini usvojenosti znanja, vjeStina i stavova student trenutno nalazi. Osnovna je funkcija
vrednovanja ohrabriti, usmjeriti i potkrijepiti proces poucavanja i uc¢enja.

Razlikujemo formativno i sumativno vrednovanje.

Formativno vrednovanje Koristi se za provjeru studentskog predznanja ili znanja usvojenog
tijekom samog procesa poucavanja, stoga je ovaj oblik vrednovanja izuzetno vazan za plani-
ranje i provjeru uspjesnosti u¢enja i poucavanja manjeg dijela gradiva.

Sumativno vrednovanje koristi se kad zelimo provjeriti znanje studenata po zavrSetku proce-
sa poucavanja, 1 on0O pruza informacije o uspjeSnosti poucavanja vecih nastavnih cjelina (So-
ri¢, 2014). Ova dva oblika vrednovanja imaju razlicitu funkciju i implikacije.

Formativno vrednovanje naziva se jos i vrednovanje za ucenje jer studentima i nastavnicima
daje klju¢nu povratnu informaciju kako bi poboljsali proces pou¢avanja i ucenja (npr. studen-
tu 0 njegovom razumijevanju gradiva, a nastavniku o ucinkovitosti koriStenih metoda pouca-
vanja). U ovom je slucaju proces provjeravanja integralni dio procesa poucavanja i ucenja i
zato se izvodi tijekom nastave (npr. pitanja na pocetku predavanja kojima nastavnik provjera-
va razinu studentskih predznanja nuznih za usvajanje novog gradiva). Ovaj oblik vrednovanja
ukljucuje procese pracenja i provjeravanja, ali ne mora zavrsiti ocjenjivanjem. Odnosi se na
vrednovanje onoga $to studenti trenutno znaju, a vazno je za planiranje poucavanja, te ga sto-
ga treba provoditi Sto cesce kako bi i studentima i nastavnicima pruzilo kvalitetnu povratnu
informaciju o napredovanju ili zastojima.

Sumativno vrednovanje obicno slijedi nakon zavrsetka procesa poucavanja i daje uvid u cje-
lovitost studentova znanja, (ili neke cjeline ili cjelokupnog gradiva), te se stoga naziva i vred-
novanje ucenja (naucenog). U sumativno se vrednovanje ubrajaju periodi¢ni kolokviji i za-

 Preuzeto i prilagodeno prema Pravilniku o nacinima, postupcima i elementima vrednovanja ucenika u osnov-
noj i srednjoj Skoli (NN, 87/08., 86/09., 92/10. i 105/10. — ispr. od 27. rujna 2010.)
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vrs$ni ispiti kojima se provjerava studentovo znanje na kraju kolegija, modula ili programa.
Sumativno vrednovanje obi¢no ukljuéuje i ocjenjivanje.

U novije vrijeme Cesto se razlikuje jo$ jedan oblik vrednovanja. Rije¢ je o tzv. vrednovanju
kao ucenju, koje se odnosi na razvoj vjestine vrednovanja vlastitog procesa uc¢enja kod stude-
nata (samovrednovanje). Upravo je vjestina nadgledanja i stvaranja internalne povratne in-
formacije o vlastitom procesu ucenja, na osnovu koje su moguce prilagodbe ili promjene tog
procesa, temelj za razvoj samoregulacije ucenja, odnosno, za uspjeSno cjelozivotno ucenje
(Sori¢, 2014). Studenti s razvijenom vje$tinom samovrednovanja aktivno nadgledaju svoj
proces ucenja, prepoznaju svoje pogreske i1 nedostatke, uocavaju kriticne momente i donose
primjerene odluke o tome kako dalje uciti. Samovrednovanje je nuzno za razvoj metakogni-
tivnog znanja, to je proces osvjeséivanja i razmisljanja o vlastitom procesu ucenja (internali-
zacija procesa vrednovanja). Da bi se razvijao ovaj oblik vrednovanja, nastavnik treba studen-
te aktivno ukljuéiti u proces vrednovanja, tako da ih, na primjer, potice da sami ili medusobno
vrednuju svoje uratke (seminare, prezentacije, izvedbu vjezbi i sl.), te da raspravljaju o primi-
jenjenim Kriterijima i oblikovanim ocjenama.

Nastavnik ima autonomiju i odgovornost izabrati najprikladnije metode i tehnike vrednovanja
unutar pojedinih pristupa vrednovanju — zato je nuzna dobra edukacija nastavnika. Metode i
tehnike vrednovanje moraju biti uskladene s postavljenim ishodima, moraju biti na vrijeme
planirane i dogovorene sa studentima te provedene valjano i pravedno (nacin prikupljanja
informacija o studentovom znanju, njihova interpretacija i izvjes¢ivanje). Koristene metode i
tehnike svim studentima trebaju omoguciti pokazivanje usvojenih znanja, vjestina i stavova,
te osigurati dovoljnu koli¢inu kvalitetnih dokaza za donosenje valjanih procjena o ostvarenos-
ti planiranih ishoda. U¢inkovito vrednovanje ukljucuje prikupljanje i biljezenje informacija iz
raznovrsnih izvora, a moguénosti za skupljanje informacija potrebnih za vrednovanje prisutne
su svim fazama ciklusa u¢enja i poucavanja: prije, za vrijeme i nakon ucenja i poucavanja.

S obzirom na modalitet studentova odgovora naj¢esc¢e razlikujemo usmeno i pismeno prov-
jeravanje znanja, pri ¢emu oba oblika imaju niz prednosti, ali i niz nedostataka. Usmeno
provjeravanje znanja podloznije je utjecaju subjektivnosti ocjenjivaca, a k tome je vremenski
neekonomi¢no i obuhvaé¢a manje koli¢ine gradiva. S druge strane, nedostatak je pismenog
provjeravanja znanja u tome sto ¢eSée zahvaca ishode nizih razina kognitivnih procesa i zna-
nja, i $to se ovim oblikom ne mogu ispitati neki specifi¢ni ishodi uéenja (na primger, ne moze
se ispitati pravilan izgovor, 3to je kod ucenja stranih jezika iznimno vazan ishod)™.

Prema formi zadataka/pitanja u pismenim provjerama obi¢no razlikujemo pitanja otvorenog
tipa (student sam formulira odgovor razli¢ite duzine i slozenosti) i pitanja zatvorenog tipa
(student bira odgovor medu ponudenim odgovorima)'®.

U prvu kategoriju ubrajaju se:

o zadaci dopunjavanja (npr. Periferni zivéani sustav dijelimo na somatski i ),

o zadaci kratkih odgovora (npr. Kako se naziva jedan od mogucih odgovora na problem koji se
moze ispitati istrazivanjem? )

e zadaci produzenog odgovora (npr. Navedi dva odnosa izmedu vecéine i nacionalne manjine,
izaberi jedan odnos i objasni ga jednom recenicom) i

15 7a detaljniji pregled metoda i tehnika vrednovanja, kao i subjektivnih pogreski pri vrednovanju v. Grgin,
2001; Sori¢, 2014; Vizek Vidovi¢ i sur., 2014; Woolfolk, 2016.
18 Podjela koja se koristi pri klasifikaciji zadataka za drzavnu maturu — preuzeto od NCVVO s primjerima.
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o zadaci esejskog tipa.

Ova vrsta pitanja nesumnjivo ima odredene prednosti: lako ih je sastaviti i nalikuju svakod-
nevnim pitanjima i problemskim situacijama, neke obrazovne ishode moguce je ispitati samo
ovom vrstom pitanja (npr. vjeStina pisanja ili kreativno misljenje) i kroz njih se (ako su dobro
postavljena) moze analizirati proces, a ne samo produkt misljenja. Razlicita istrazivanja (Ben-
Chaim i Zoller, 1997) pokazala su da studenti, kad ocekuju ovu vrstu pitanja, uce koristeéi
kvalitetnije (dubinske) strategije ucenja (ne pokusavaju zapamtiti samo ¢injenice nego dublje
razumjeti kljucne ideje, uociti odnose, argumentirati i sl.). S druge strane, ova vrsta pitanja
osjetljiva je i podlozna nedostacima: pitanja znaju biti dvosmislena ili nejasna, s obzirom na
zahtijevanu duljinu odgovora (posebno ona esejskog tipa) obi¢no provjeravaju manju koli¢inu
gradiva, za ocjenjivanje treba vise vremena (sve treba temeljito procitati), a bodovanje i ocje-
njivanje je zahtjevno i moze biti pod utjecajem razli¢itih subjektivnih faktora ocjenjivaca.

U kategoriju pitanja/zadataka zatvorenog tipa ubrajaju se:

e zadaci alternativnog izbora (npr. procjenjuje se istinitost tvrdnje Hipokampus je dio limbickog
sustava),

e zadaci viSestrukog izbora (npr. bira se izmedu ponudenih odgovora na pitanje Koliki je 1Q de-
setogodisnjaka koji na testu inteligencije rjesava isti broj zadataka kao i prosjecni dvanaesto-
godisnjak? Ponudeni odgovori: A. 83; B. 100; C. 120; D. 130),

e zadaci povezivanja (npr. u jednom su stupcu navedena knjizevna djela, a u drugom knjizevni
pravci, pa student treba povezati djelo s pripadaju¢im knjizevnim pravcem),

e zadaci ispravljanja (npr. studentu je predocen nacrt sustava grijanja u kojem mora pronaci gre-
sku),

e zadaci sredivanja ili redanja (npr. student treba upisati brojeve koji ¢e opisati slijed faza odre-
denog procesa) i

e zadaci viSestrukih kombinacija (npr. studenti trebaju odabrati tri to¢na odgovora od pet ponu-
denih).

Ovaj oblik pitanja/zadataka takoder ima odredene prednosti: vremenski je ekonomi¢no (od-
govaranje je brze pa se moze ukljuciti viSe pitanja i njima obuhvatiti viSe gradiva), a ocjenji-
vanje i bodovanje je objektivnije. K tome, ovo je vrlo plasti¢an oblik pitanja, pa se, iako se
Cesto pogreSno koriste na nain da zahvacaju samo niZe razine kognitivnih procesa (prepoz-
navanje), mogu oblikovati tako da zahvate i viSe razine (za ispitivanje uzro¢no-posljedi¢nih
odnosa, kategoriziranje na temelju zadanih kriterija, zakljucivanje na osnovu zadanih podata-
ka i sl.). Nedostaci su pitanja/zadataka zatvorenog tipa ve¢ spomenuta mogucnost da zbog
jednostavnosti njihova sastavljanja prevladaju pitanja koja zahvacaju nizZe razine kognitivnih
procesa (npr. dosjecanje ili prepoznavanje ¢injenica), te mogucnost pogadanja tocnog odgo-
vora. Uz to, ovakvim tipom pitanja teSko ¢emo zahvatiti proces kojim je student dosao do
odgovora, a postoje i vazni obrazovni ishodi koje nikako ne mozemo provjeriti ovim tipom
pitanja (npr. komunikacijske vjestine, rjeSavanje problema, kreativnost, i sl.).

Kod pismenih ispita moguca su dva nacina interpretacije postignutih rezultata:

1. Kkriterijska interpretacija — zasnovana na unaprijed utvrdenim standardima i kriteri-
jima koje treba ostvariti tijekom procesa poucavanja, pri ¢emu su Kriteriji za svaku oc-
jenu utvrdeni unaprijed.
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2. normativna interpretacija — postignuce studenta procjenjuje se u odnosu na postig-
nuce ostalih studenta na ispitu (odreduje se poziciju studenta u grupi pristupnika ispi-
tu, ali ne govori nista o njegovom stvarnom znanju).

Kod normativnog pristupa javlja se tzv. pristranost tendencije prilagodavanja kriterija ocje-
njivanja kvaliteti skupine, na primjer, kad se kriterij mijenja od jedne skupine studenta do
druge (ovisno o kvaliteti skupine na odredenom ispitnom roku i/ili iz generacije u generaciju
studenata). Ova pristranost poti¢e se 1 nedovoljno razradenom, u literaturi ¢esto prisutnom
preporukom za koriStenje tzv. normalne raspodjele (Gaussova krivulja) pri ocjenjivanju stu-
dentskih odgovora, pri ¢emu se izjedna¢avanjem postotka studenta koji su dobili odredenu
ocjenu na razli€itim ispitnim rokovima i na razli¢itim kolegijima (kod razli¢itih nastavnika)
prividno povecava objektivnost ocjenjivanja. Na primjer, sugerira se da se ,,studente podijeli
na skupinu studenata koji su polozili ispit i skupinu koji nisu polozili ispit®, te da se ,,skupina
studenata koja je polozila ispit dijeli u Cetiri skupine: 15% najboljih dobiva ocjenu izvrstan,
35% sljedecih ocjenu vrlo dobar, sljedec¢ih 35% ocjenu dobar i posljednjih 15% ocjenu dovo-
ljan“!”. Na ovaj se nain ocjene na ispitu prilagodavaju kvaliteti skupine studenta koja je tom
ispitu pristupila, a ne odrazavaju stvarno znanje studenta. Tako je mogucéa slijedeca situacija:
ako je prvom roku pristupilo 30 studenta, od kojih je najbolji postigao 99 od moguéih 100
bodova, pet studenata dobit ¢e ocjenu izvrstan (moguce je da svi imaju vise od 80 bodova).
Ako je pak drugom ispitnom roku pristupilo 60 studenta i najbolji je postigao 80 bodova, njih
cak 9 dobit ¢e ocjenu izvrstan (pri ¢emu svi imaju manje od 80 bodova, a s tim brojem bodova
studenti su na prvom roku dobivali ocjenu vrlo dobar ili ¢ak dobar). Dakle, studentima istog
znanja daju se razli¢ite ocjene ovisno o znanju drugih studenata u grupi/generaciji u kojoj se
nalaze. Postize se konzistentnost u distribucijama ocjena izmedu razli¢itih nastavnika (svi
imaju iste postotke razliitih ocjena), a zaboravlja se da znanje unutar grupe studenata ne mo-
ra biti rasporedeno prema ,krivulji normalne distribucije”. Ocekivati normalnu distribuciju
ocjena, odnosno distribuciju karakteristicnu za slu¢ajne dogadaje, u ovom je slucaju nelogic-
no, tim vise Sto su studenti selekcionirana i motivirana skupina, a njihova uspjesnost na ispitu
dijelom je odraz i uspjesnosti nastavnika (primijenjenih metoda poucavanja). Ovakav oblik
ocjenjivanja kao posljedicu ima smanjenje motivacije i ustrajnosti studenta, pa bi umjesto
koriStenja normativnih kriterija bilo bolje definirati $to se studente Zeli nauciti (ciljevi), $to ¢e
se prihvatiti kao dokaz naucenosti (ishodi) i koji ¢e se kriteriji Koristiti pri ocjenjivanju tih
dokaza (Guskey, 2000).

Normativni kriterij mozZe biti koristan u odredenim situacijama (npr. u selekcijske svrhe ili
kad je broj studenta koji pristupaju ispitu iznimno velik), no kriterijski pristup bolje pokazuje
Sto su studenti naucili (ili §to nisu naucili). K tome, u nekim podru¢jima obrazovanja norma-
tivni kriterij moze imati izuzetno lose posljedice, kao na primjer u medicinskom obrazovanju
(De Champlain, 2010).

Osim klasiénih pisanih i usmenih ispita, nastavnici za provjeru ostvarenosti planiranih ishoda
mogu Koristiti i druge raznovrsne metode i tehnike kao §to su prakti¢ne provjere (na primjer
provjera uvjezbanosti izvedbe, provodenje laboratorijskih postupaka, radionice u praksi i sl.),
razliCiti testovi slusanja (npr. kod ucenja stranih jezika), rad na projektu (npr. provjera siste-
mati¢nosti studentova rada u sklopu istrazivackog projekta te pronalaska rjesenja za neki pro-
blem i odgovaranja na konkretne potrebe), terenski rad (npr. prikupljanje podataka i izvjesta-
vanje), izrada studentskog portfolija (zbirke njegovih radova) i druge.

17 preuzeto iz Statuta jednog hrvatskog fakulteta.
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Moguc¢ih primjera primjerenih nacina vrednovanja (metoda i tehnika) ima mnogo, u tom smis-
lu svaki nastavnik moze biti kreativan i razviti i Koristiti svoj nacin vrednovanja — jedino je
vazno osigurati da je taj nacin uskladen s postavljenim ishodima ucenja i kori§tenim metoda-
ma i strategijama poucavanja!

Osvrcudi se na koristenje taksonomskih tablica u odredivanju ishoda, Mayer (2002) naglaSava
da nam taksonomija, izmedu ostalog, olaksava i kreiranje zadataka kojima ¢emo provjeravati
postignute ishode ucenja, odnosno pomaze nam uskladiti metodu vrednovanja s razli¢itim
vrstama ishoda ucenja. Najjednostavnije receno, iSpitno pitanje (zadatak) trebalo bi odrazavati
razinu ishoda U tom smislu glagol iz ishoda ¢esto je dobar pokazatelj koju tehniku provjera-
vanja koristiti. Dakle, ako je ishod dosjecanje, onda bi u ispitnom pitanju trebali biti koriSteni
glagoli sli¢ni glagolu ,,navedite” (na primjer, navedite osnovne znacajke socio-kognitivnog
pristupa motivaciji; nabrojite faze istrazivanja i sl.). Ako je ishod kompleksniji te ukljucuje,
na primjer, evaluaciju, ispitno pitanje moglo bi koristiti glagole kao $to su ,,procijenite® ili
,odaberite” (npr. procijenite kvalitetu rada medicinsko-biokemijskog laboratorija s obzirom
na zadane parametre; odaberite testove nuzne za psihodijagnosti¢ku procjenu na konkretnom
sluc¢aju i sl.).

UPOZORENJE: Mayer (2002) upozorava da je lakse kreirati zadatke za mjerenje ishoda koji uklju-
cuju nize razine kognitivnih procesa i vrsta znanja (npr. paméenje Cinjenica), §to moze dovesti do
pristranosti u vrednovanju, odnosno do nezahvacanja svih ishoda procesom vrednovanja. U tom smi-
slu ¢ini se opravdana primjedba koju su iznijeli Airasian i Miranda (2002) kako je glavni izazov za
sve one koji se bave vrednovanjem znanja upravo usavrSavanje nadina provjeravanja ostvarenosti
ishoda koji ukljucuju vise razine kognitivnih procesa i znanja.

Primjer 1. Ako je planirani ishod uGenja da student moZe primijeniti formulu za izraGunavanje 5 do-
voljno je provesti pisani ispit znanja s jednostavnim zadacima koji zahtijevaju taj izracun.

Primjer 2. Ako je planirani ishod uéenja odabrati odgovarajuéi statisti¢ki postupak na konkretnom
problemu (5 ili t-test), studentu se treba dati problemski zadatak na kojem ¢ée se provjeriti je li pravil-
no odabrao primjereni statisticki postupak.

6.1. Kriteriji ostvarenosti ishoda

Kako je ve¢ reCeno, vrednovanje je kompleksan proces koji ukljucuje prac¢enje, provjeravanje
1 ocjenjivanje studentskih postignuca, pri ¢emu pracenje i provjeravanje nuzno ne moraju sva-
ki put ukljucivati i ocjenjivanje (npr. kod formativnih provjera). Moguée poboljSanje metrij-
skih karakteristika procesa vrednovanja (u smislu veée valjanosti, pouzdanosti, osjetljivosti i
objektivnosti) predstavlja njegovo temeljenje na ishodima uc¢enja. Naime, ishodi uc¢enja preds-
tavljaju ujedno i kriterij ili standard za provjeru njihove ostvarenosti nakon zavrSetka obra-
zovnog procesa (konstruktivno poravnanje). Medutim, ¢ak iako smo u ovom uskladivanju bili
uspjesni, novi problem predstavlja ocjenjivanje ostvarenosti ishoda. Osim §to ishodi trebaju
jasno iskazivati Sto studenti trebaju znati 1 biti u stanju ¢initi, moraju definirati 1 nacin na koji
steCeno znanje, vjestine i1 stavove studenti trebaju pokazati. Drugim rije¢ima, ishodi ucenja
moraju biti praéeni prikladnim Kriterijima vrednovanja prema kojima se moZze utvrditi
jesu li ostvareni.

Svojstva po kojima se odreduju i razlikuju ishodi uéenja su profil, razina, obujam i kvalite-
ta, (HKO), pri ¢emu kvalitetu ostvarenosti ishoda iskazujemo ocjenom na ljestvici od 1 do 5
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(1 — nedovoljan, 2 — dovoljan, 3 — dobar, 4 — vrlo dobar i 5 — izvrstan). Kako je ve¢ ranije opi-
sano, metode i tehnike vrednovanja studentskih postignuc¢a razlikuju se po valjanosti, objek-
tivnosti, dosljednosti i osjetljivosti, pa ih je stoga optimalno kombinirati ih u procesu vredno-
vanja ako Zelimo $to je moguce viSe poboljsati njegovu kvalitetu.

Opcenito, proces ocjenjivanja ¢esto je podlozan razli¢itim faktorima koji umanjuju njegovu
objektivnost, pa se sugerira upotreba tzv. rubrika za smanjenje utjecaja ovih nepozeljnih fak-
tora. Rubrike koristimo za opisivanje Kriterija prema kojima ocjenjujemo ucinak studenata,
obi¢no sadrze set kriterija i ocjena povezanih s tim kriterijima.

Primjer razrade rubrika za ocjenjivanje:
Ishod: Studenti ¢e mo¢i izraditi nacrt i provesti eksperiment sa zadanim ciljem istrazivanja

5 —izvrstan

Razina izvedbe koju karakterizira:

Samostalno izraduje nacrt slozenog eksperimenta koji odgovara postavljenom cilju istrazivanja; samostalno
provodi eksperimentalne postupke; pazljivo prati i dokumentira prikupljene podatke; odabire odgovaraju¢u op-
remu i instrumente za izvodenje eksperimenta; u¢inkovito upravlja instrumentima i opremom; pazljivo analizira i
interpretira podatke koriste¢i odgovarajucu teoriju; ako je potrebno, pretvara teoriju u praksu ili je primjenjuje na
procesni/e model/e; svjestan je pogreske mjerenja i moze je statisticki izraunati; trazi dodatne informacije za
eksperiment iz viSe raznolikih izvora; primjenjuje laboratorijske sigurnosne postupke

4 —vrlo dobar

Razina izvedbe koju karakterizira:

Izraduje nacrt slozenog eksperimenta koji odgovara postavljanom cilju istrazivanja uz malu pomo¢ nastavnika;
provodi eksperimentalne postupke; pazljivo prati i dokumentira prikupljene podatke uz manje pogreske; uz malu
pomo¢ nastavnika odabire odgovaraju¢u opremu i instrumente za izvodenje eksperimenta; u¢inkovito upravlja
instrumentima i opremom; uz manje pogreSke analizira i interpretira podatke koriste¢i odgovarajuéu teoriju;
svjestan je pogreSke mjerenja i moze je statisti¢ki izra¢unati; traZi dodatne informacije za eksperiment iz nekoli-
ko izvora; primjenjuje laboratorijske sigurnosne postupke

3 —dobar

Razina izvedbe koju karakterizira:

Razvija jednostavni eksperimentalni nacrt, ali ne prepoznaje i ne ukljucuje sve varijable koje utjecu na rezultate;
neka mjerenja preskace i ne biljezi, ne dokumentira sve prikupljene podatke; slijedi planirani eksperimentalni
postupak, ali povremeno gubi kontrolu/podatke; treba pomo¢ u odabiru adekvatne opreme i instrumenta za izvo-
denje eksperimenta te je nesiguran u njihovu koristenju; primjenjuje odgovarajucu teoriju u interpretaciji podata-
ka kad se to od njega zatrazi, ali pogresno tumaci znacaj teorije ili pojedinih varijabli; grijesi u konverzijama
jedinica; svjestan je pogre$ke u mjerenju, ali je statisticki ne izraunava; trazi dodatne informacije za eksperi-
ment uglavnom iz udzbenika ili od nastavnika; nesustavno primjenjuje laboratorijske sigurnosne postupke

2 —dovoljan

Razina izvedbe koju karakterizira:

Razvija jednostavni eksperimentalni nacrt uz pomo¢ nastavnika, ima poteskoca u prepoznavanju i ukljuc¢ivanju
relevantnih varijable koje utjecu na rezultate; neka mjerenja preskace i ne biljezi, ne dokumentira sve prikupljene
podatke; grijesi u slijedu planiranih eksperimentalnih postupaka; treba pomo¢ u odabiru adekvatne opreme i
instrumenta za izvodenje eksperimenta te je nesiguran u njihovu koristenju; uz nastavnikovu pomo¢ prepoznaje
odgovarajucu teoriju u interpretaciji podataka, ali pogresno tumaci znacaj teorije ili pojedinih varijabli; grijesi u
konverzijama jedinica; svjestan je pogreske u mjerenju, ali je statisticki ne izracunava; trazi dodatne informacije
za eksperiment uglavnom iz udzbenika ili od nastavnika; nesustavno i slabo primjenjuje laboratorijske sigurnos-
ne postupke

1 — nedovoljan

Razina izvedbe koju karakterizira:

Nije u stanju napraviti eksperimentalni nacrt niti uz pomo¢ nastavnika; nema sustavnog plana prikupljanja poda-
taka, ono je neorganizirano, slucajno i nepotpuno; podatke slabo dokumentira; ne slijedi eksperimentalni postu-
pak; nije u stanju odabrati odgovarajuéu opremu i instrumente potrebne za provedbu eksperimenta; ne zna Koris-
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titi instrumente i opremu (radi na pogresan nacin); ne povezuje podatke s teorijom; nije svjestan pogreske mjere-
nja; ne trazi dodatne informacije za eksperiment osim onih koje pruza nastavnik; ponasa se nesigurno i riskantno
u laboratoriju (ne poznaje i ne slijedi sigurnosne postupke)

Za kvalitetu procesa vrednovanja izuzetno je vazno da studenti dobiju kvalitetnu povratnu
informaciju o svom postignucu, koja bi trebala eksplicitno povezivati ishod u¢enja prema ko-
jem je student usmjerio svoje napore i Kriterij ocjenjivanja. U tom je smislu iznimno vazno
razgovarati sa studentima o ocjenjivanju. Ishodi uc¢enja nisu samo sredstvo koje ¢e nastavni-
cima olaksati vrednovanje, njihova je funkcija i da olaksaju studentima upravljanje vlastitim
procesom ucenja — zato studenti moraju biti upoznati i s ishodima i s kriterijima na osnovu
kojih ¢e se procjenjivati kvaliteta njihove ostvarenosti. Kvalitetna povratna informacija po-
moci ¢e studentima u samoregulaciji ucenja, toc¢nije, u razvijanju vjestine samovrednovanja i
refleksije u uc¢enju. Osim pruzanja moguénosti za ispravljanje pogresaka i napredovanje, kroz
kvalitetnu povratnu informaciju vazno je ohrabriti motivaciju i samopostovanje kod studenata.

Smjernice nastavnicima za poboljSanje postupka vrednovanja ostvarenosti ishoda ucenja
(oblikovano prema Nicol i Macfarlene-Dick, 2006):

— pojasnite i raspravite sa studentima Sto podrazumijevate (prihvacate kao dokaz) ostvarenosti
ishoda (kriteriji, standardi)

— potic¢ite ulaganje truda i vremena u izazovne i autenti¢ne zadatke u¢enja/vrednovanja

— dajte visokokvalitetne povratne informacije koje ¢e pomo¢i studentima u samoregulaciji vlas-
titog ucenja

— osigurajte studentima moguénost djelovanja s obzirom na dobivene povratne informacije (za
premos¢ivanje bilo kakvog ,,jaza” izmedu trenutnog i Zeljenog uéinka); omogucite im pobolj-
Sanje ostvarenog ucinka

— pobrinite se da sumativno provjeravanje ima pozitivan utjecaj na ucenje

— osigurajte interakciju i dijalog o ucenju (izmedu nastavnika i studenata; izmedu studenata)

— omogucite razvoj vjestine samovrednovanja i poticite refleksiju u ucenju

— dajte moguénost izbora teme, metoda, kriterija, ponderiranja ili timinga vrednovanja.

— ukljucite studente u donosenje odluka o politici i praksi vrednovanja

— ohrabrujte pozitivna motivirajuca vjerovanja i samopostovanje

— analizirajte vlastitu praksu vrednovanja i dobivene informacije koristite za oblikovanje i po-
boljsanje svoje nastave.

Za pracenje procesa kurikulumskog poravnanja nastavnicima kao olaksica mogu koristiti tab-
lice u kojima i sami zorno mogu vidjeti koliko su u tome uspjesni.

Tablica koja slijedi moze posluZiti kao vodi¢ nastavnicima za uskladivanje ishoda, metoda poucavanja
i na¢ina vrednovanja.

Kompetencije | Ishodi u¢enja | Metode i tehnike poucavanja | Metode i tehnike vrednovanja
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7. Primjer dobre prakse pracenja i istrazivanja poucavanja i uenja u viso-

koSkolskoj nastavi

Centar za visokoSkolsku nastavu i u¢enje SveucdiliSta u Helsinkiju
(Centre for University Teaching and Learning — HYPE, University of Helsinki, Finland)

Ucenje 1 poucavanje u visokoskolskoj nastavi pitanje je uzajamnosti navedenih procesa o ko-
jim vrlo rijetko razmisljamo upravo u razinama meduodnosa. U funkciji toga, jedan malo
prakticni poticaj stjeCe se uvidom u primjere dobre prakse koja se primjenjuje na SveuciliStu u
Helsinkiju.

Tijekom rada na projektu EDUCA —T (Razvijanje i unaprjedivanje kompetencija za poucava-
nje na visokim uciliStima) susreli smo se s vrlo zanimljivim primjerom sustavne podrske sve-
uciliSnim nastavnicima u razvoju njihovih kompetencija za poucavanja. Naime, u sastavu
Sveucilista u Helsinkiju djeluje Centar za visokoSkolsku nastavu i u€enje s ciljem pruZanja
sustavnije podrSke nastavnicima, studentima, upravi sveuciliS§ta u pracenju, vrednovanju te
zakljucivanju i donoSenja odluka o aspektima kvalitete ucenja i poucavanja. Pored izvodenja
programa osposobljavanja i usavrSavanja nastavnika u kompetencija poucavanja, temeljna je
zadaca Centra provodenje istrazivanja u podrucju visokoskolske pedagogije te razvoj istrazi-
vacki utemeljene prakse poucavanja i ucenja.

Primjerice, kroz znanstveno-struéni projekt Development of Student Intellect and Education
razvijaju se strategije za poticanje kritickog misljenja i nacini njegova vrednovanja; s druge
strane projekti pod nazivom The Interaction between Teaching and Learning in Higher Edu-
cation i What do course grades tell us about the quality of learning outcomes? izmedu ostalog
prate 1 medudjelovanje u€enja i poucavanja u visokom obrazovanju i1 u kojoj mjeri ocjenjiva-
nje korespondira s kvalitetom ishoda ucenja.

Na tragu istrazivacke misije Centra, ali 1 potrebe za sustavnim pracenjem kvalitete poucavanja
i uCenja, na Sveucilistu u Helsinkiju posljednjih se nekoliko godina razvija digitalni sustav
prikupljanja cjelovitih 1 istraZzivacki utemeljenih informacija o ucenju i1 poucavanju —
HowULEARN. Ovaj sustav naslijedio je raniju praksu vrednovanja i prikupljanja podataka o
kvaliteti nastave. Analize ranijeg nacina vrednovanja pokazale su da sustavnost prikupljanja
podataka nije pratila sustavna upotreba i koriStenje prikupljenih podataka u svrhu pruza-
nja/davanja povratnih informacija kako studentima tako i nastavnicima. Osim samog pracenja
kvalitete, druga je vazna dimenzija ovog sustava usmjerenost na proucavanje i pracenje naci-
na na koji studenti uce. Cilj je uspostave sustava HowULEARN pruZanje povratnih informa-
Cija studentima o njihovom pristupu u¢enju (obuhvaca razli¢ite aspekte samoregulacije uce-
nja, nacine na koji student pristupa procesima u€enja, mjeri se optere¢enje i sustavan rad tije-
kom studija 1 sl.) i dobivanje povratnog uvida u nacine na koji se u¢enje moze unaprijediti za
vrijeme studija. Jednom rijecju, sustav HowULEARN pruZza usporedive informacije o ucenju
studenata i njithovim iskustvima i1 dozivljajima nastavnog procesa.

Prikupljanje podataka temelji se na razliitim principima vrednovanja i samovrednovanja, a
sve je utemeljeno na suvremenim teorijskim postavkama iz podrucja visokoskolske pedagogi-
je i psihologije. Podaci prikupljeni kroz sustav povratnih informacija koriste se za potrebe
istrazivanja, ali temeljno za unaprjedivanje kvalitete nastave i poucavanja. Temeljem prog-
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ramskih rjeSenja i postavki sustava moguce je dobiti povratne informacije na najmanje tri ra-
zine:

(1) osobna razina podrske za studente — svaki student moze vidjeti svoj rezultat o elementima
vrednovanja te u skladu s ostvarenim rezultatima dobiva online povratnu informaciju i prepo-
ruke kako poboljsati aspekte samoregulacije u¢enja u odnosu na prosje¢ne rezultate ili opti-
malno o¢ekivane rezultate;

(2) razina studijskog programa ili predmeta — izvjestava o rezultatima procjene kvalitete nas-
tavnog procesa na razini programa ili predmeta te se nude rjesenja kako unaprijediti kvalitetu,
te

(3) institucionalna razina — prema razli¢itim varijablama moguce je dobiti uvid u razli¢ite me-
duovisne aspekte kvalitete.

U jednom konkretnom primjeri to izgleda ovako. Unatrag nekoliko godina istraZivaci su za-
mijetili, temeljem pracenja postignuca, da skupina studenata humanistickog usmjerenja ostva-
ruje slabija obrazovna postignuca, odnosno, uoceno je odstupanje koje se dominantno ogleda
zaostajanjem u ostvarivanju ocekivanih ishoda uc¢enja. Detaljnim analizama i usporedbama
zaklju€eno je kako rezultati prac¢enja studenta nisu tek puko odstupanje rezultata od prosjeka i
uspostavljenih kriterija — ve¢ dovoljan pokazatelj za preispitivanje mogucih ¢imbenika koji
dovode do slabije usvojenosti ishoda uc¢enja. Analize koje je bilo moguée provesti temeljem
prikupljenih empirijskin pokazatelja kroz sustave HowULEARN, How UTEACH i
HowUSTUDY pokazale su da je jedan od temeljnih ¢imbenika loSijeg rezultata studenata
upravo nacin na koji oni uce, to¢nije neki aspekti samoregulacije u¢enja u kombinaciji s vi§im
stupnjem fleksibilnosti i inovativnosti nastavnika u nastavnhom procesu. Konkretno, ovaj
primjer pokazao je raskorak u nac¢inu na koji studenti uce i pristupaju svojim obvezama, naci-
nu poucavanja i osmisljavanju nastavnog procesa te ocekivanju odredenih obrazovanih posti-
gnuca na razini mjerljivih ishod ucenja. Rjesenju problema nastajalo se pristupiti holisticki.
Strucnjaci iz Centra savjetovali su nastavnicima uspostavljanje veceg stupnja strukturiranosti
nastavnog procesa, na konkretnim primjerima pokazali su u¢inkovitost mozda vise instruktiv-
nog nego li konstruktivnog pristupa u nastavi. S obzirom da je na rezultat slabijih postignuca
znacajno utjecao faktor samoregulacije u€enja, sa studentima su provedene radionice 1 vjezbe
ucinkovitih strategija ucenja.

Odabrani primjer pokazuje u kojoj mjeri ostvareni rezultati i usvojenost ishoda ucenja moze
ovisiti, pojednostavljeno, o uenju u najSirem smislu rijeci te koliko istodobno moze biti pos-
redovano poucavanjem i nastavom u najSirem smislu rije¢i. S druge strane, ovaj primjer o0s-
tavlja prostor pitanjima: u kojoj mjeri u nastavnom procesu osvjestavamo pitanja samoregula-
cije ucenja; na koji nacin nasi studenti pristupaju svojim obvezama; u kojoj mjeri su opterece-
ni i drugim studijskim obvezama; koliko dobro poznajemo nase studente da mozemo sa sigur-
nos$c¢u procijeniti primjerenost i opravdanost vlastitih nastavnih strategija, metoda, postupaka i
pristupa. Svaka rasprava o nastavnom procesu 1 s tim najuze povezanim konstruktom nastavne
metode nuzno zavrsi u svom teorijskom ishodistu didaktike. Prikaz razvoja i izmjene domi-
nantnih modela samo pokazuje da smo u teoriji mnogo prije razmisljali o odmaku od nastav-
nika 1 priblizavanju studenta nastavnom procesu nego $to to u praksi ¢inimo.

Razlikovanje paradigmatskog pomaka u pogledu na nastavni proces ne ogleda se u datosti
pitanja jesmo li ili ne usmjereni na studente. Logi¢nije pitanje glasilo bi: u kojoj mjeri i kojim
segmentima smo vise, a u kojima manje usmjereni na studente, a u kojima pak ono izostaje?
Pravilno tumacenje kurikulumskog pomaka u praksi znac¢i da se ne bismo trebali nalaziti na
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navedenim polaritetima utvrdene dihotomije ve¢ ih neprestano iskuSavati vrednovanjem i
samovrednovanjem.

Ponekad se usmjerenost prema studentima ne ostvaruje uvijek kao ideal tipskim hodom po
elementima i pokazateljima suvremenog pogleda na nastavni proces. Ponekad je usmjerenost
na studente iskuSana pitanjem prepoznavanja njihovih potreba i primjerenim reagiranjem u
svrhu optimalnog ostvarivanja ishoda ucenja. Ponekad instruktivni pristup moze znaciti vise
za razvoja ishoda ucenja nego li konstruktivisticki pristup. Ishodi uéenja, koliko god bili od-
mak od tradicionalnog pogleda na nastavni proces, toliko i pitanje njihova ostvarivanja zapra-
vo iznova potice nastavnika na promisljanje nacin na koji planira 1 programira, oblikuje i1 raz-
vija svoj nastavni proces. Ishodi u¢enja niposto ne umanjuju poziciju nastavnika ve¢ mu otva-
raju prostor profesionalne autonomije i odgovornosti. Poucavanje nikad nije shvac¢ano kao
puka demonstracija znanja, vjestina i sposobnost, ono je umijece. S obzirom da je poucavanje
jedna od slozenijih kompetencija, namjera ovog poglavlja nije poucak iz visokoskolske didak-
tike veC poticaj za vlastito promisljanje nastavnog procesa u kontekstu ostvarivanja i pozicio-
niranja prema ocekivanim ishodima ucenja.

8. Znatenje ishoda ucenja za studente™

Na pitanje koliko je izvodenje njihovog studijskog programa uskladeno s predvidenim isho-
dima ucenja, studenti ¢esto odgovaraju s velikom nesigurno$c¢u. Jedan je od glavnih razloga
zaSto studenti ne pridaju veliku paznju ishodima ucenja u izvedbenim planovima nedostatak
je percepcije o vaznosti informacija koje proizlaze iz navedenih ishoda uc¢enja odredenog ko-
legija, to jest, studija.

Prvi od razloga zbog kojeg bi se studenti trebali baviti vise pitanjima ishoda ucenja jesu oce-
kivanja od pojedinih kolegija, odnosno, od samog studija. Dobro definirani ishodi u¢enja mo-
gu znacajno utjecati na ocekivanja studenta pri izboru i upisu odredenog studijskog programa,
odnosno, pojedinih izbornih kolegija. Osim toga, (ne)ostvareni ishodi u¢enja mogu sluziti kao
jedan od vaznih parametara za evaluaciju odredenog kolegija po njegovom zavrSetku. Takva
evaluacija moZze uvelike biti od koristi za daljnje poboljSanje izvodenja kolegija, narocito ako
su ishodi ucenja u raskoraku s aktivnostima u kojima su studenti sudjelovali.

Jos jedan razlog za bolje razumijevanje ishoda ucenja, pa tako 1 poucavanje studenata o isho-
dima ucenja, jest podizanje svijesti 0 kompetencijama s kojima izlaze na trziste rada. Prije
svega, ishodi ucenja unaprijed daju informacije o znanjima 1 vjeStinama razli¢itih studijskih
programa kao i uskladenosti tih ishoda sa zahtjevima trzista rada. Ovakvo informiranje moze
biti bitan faktor u odabiru odredenog studija, odnosno Sveucilista na kojemu ¢e student upisa-
ti odredeni studij. Drugi aspekt ovakvog informiranja moze dovesti do boljeg poznavanja vla-
stitih vjeStina 1 znanja kao 1 onih koji im nedostaju ili su im su nedovoljno razvijeni za trenut-
ne potrebe trzista. Imajuci to na umu, pojedinac se moze upustiti u dodatnu edukaciju za ona
znanja i vjestine koje su mu najpotrebnije.

Ovakav prikaz nekih od uloga ishoda ucenja isti¢e potrebu za razumijevanje ishoda ucenja ne
samo nastavnika nego i samih studenata. Dakako, ne smije se zanemariti niti ¢injenica da sa-

¥ M. Zuli¢
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mo razumijevanje ishoda ucenja nije dovoljno; studenti (i oni koji ¢e to tek postati) prije sve-
ga moraju biti svjesni vaznosti informacija koje im ishodi uc¢enja nude.

8.1. Kako nastavnik moZe pomo¢i studentu u razumijevanju ishoda u¢enja?

Unato¢ ranije istaknutoj velikoj vaznosti ishoda ucenja za studente, Cesto se dogada da su stu-
denti potpuno nesvjesni ishoda ucenja kroz svoje iskustvo studiranja. Pri upisu na Sveuciliste,
studenti najcesce letimi¢no pregledaju izvedbeni plan studija koji su upisali kako bi znali,
barem okvirno, $to ocekivati od studija. U tom trenutku, ishodi uéenja kao koncept nisu im
poznati, a iz samog naziva mogu pretpostaviti da je to nesto $to bi oni (u teoriji) trebali znati
nakon $to poloze ispit iz nekog kolegija ili na kraju studija.

Nakon toga, velik problem nerazumijevanja ishoda ucenja lezi u pretpostavci da ¢e studenti s
vremenom sami shvatiti §to oni znacCe, da ¢e obazirati paznju na njih i evaluirati kole-
gij/studijski program na temelju razlike izmedu ocekivanih i postignutih ishoda uéenja. Upra-
vo se ovdje moze prepoznati klju¢na uloga nastavnika u izbjegavanju ove pretpostavke, i na-
dalje, u aktivnom pristupu 1 isticanju ishoda ucenja kroz studij.

Ociti nacin kako ishode ucenja dovesti blize fokusu studenata jest sama ucestalost spominja-
nja istih. U praksi se dogada da su studentima ishodi prvi puta objasnjeni (Cesto samo spome-
nuti) na uvodnom predavanju pojedinog kolegija, te drugi puta na kraju semestra tog istog
kolegija, ukoliko je nastavnik podvrgnut studentskoj evaluaciji. To se najce$sée manifestira
kroz upit u studentskoj anketi da na skali od jedan do pet ocijene koliko smatraju da su ostva-
reni ishodi uenja u sklopu tog kolegija, podrazumijevajuéi da studenti znaju koji su bili za-
dani ishodi u¢enja o kojima su slusali na uvodnom predavanju nekoliko mjeseci ranije.

Stoga je iznimno vazno detaljno tumacenje ishoda ucenja na uvodnom predavanju, uz objas-
njenje koncepta ishoda ucenja, no i spominjanje istih kroz daljnja predavanja, seminara i vje-
zbe. Skretanje pozornosti na povezivanje odredenih vjezbi s odredenim ishodima ucenja, zbog
koje su vjezbe uopce tu, moze biti kljucno u tome da su ishodi u€enja nesto o ¢emu studenti
razmiSljaju za vrijeme trajanja semestra. Naravno, samo povezivanje odredene vjezbe, semi-
nara, debate ili dijela predavanja s ishodima uc€enja nije dovoljno; ono podrazumijeva i razu-
mijevanje ishoda ucenja te objasnjavanje kako je npr. ,,usporedba novinskog ¢lanka o znan-
stvenom istraZivanju i izvornog znanstvenog rada® povezana s kritickim misljenjem 1 zasto je
ono iznimno bitno za studente odredenog usmjerenja.

Sami nastavnici imaju 1 dodatnu jedinstvenu ulogu. Svaki nastavnik moze svojim studentima
ponuditi uvod i objasnjenje u to koja jedinstvena znanja i kompetencije im njegov kolegij
donosi i zaSto bi im to trebalo biti vazno. Nakon svega, zasto bi odredeni kolegij bio vazan za
rad u struci, jer je povezivanje krajnjih ishoda i dobiti s trenutnom aktivnosti svakako nesto
Sto moze povecati interes studenata. Tako moZzda novi izborni kolegij linearnog strukturalnog
modeliranja ne zvuci toliko privlac¢no studenima dok im nije istaknuto da ¢e nauciti statisticke
postupke koji ¢e im omoguciti bolje razumijevanje kompleksnih modela u psihologiji, bolje
razumijevanje statisticke snage pojedinih modela, kao i1 koriStenje ovih metoda u vlastitim
istrazivanjima.
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9. Moguc¢i nedostaci primjene pristupa temeljnog na ishodima ucenja u vi-

v 19
sokoskolsku nastavu

Ne mozemo pridavati vrijednost samo onomu sto je lako izmjeriti;
mjerljivi ishodi mozda su najmanje vazni rezultati uc¢enja
(Alfie Kohn)

Ponekad se usmjerenost prema studentima ne ostvaruje uvijek kao ideal tipskim hodom po
elementima i pokazateljima suvremenog pogleda na nastavni proces. Ponekad je usmjerenost
na studente iskus$ana pitanjem prepoznavanja njihovih potreba i primjerenim reagiranjem u
svrhu optimalnog ostvarivanja ishoda ucenja. Ponekad instruktivni pristup moze znaciti vise
za razvoj ishoda ucenja nego konstruktivisticki pristup.

Ishodi ucenja, koliko god bili odmak od tradicionalnog pogleda na nastavni proces, istovre-
meno Otvaraju pitanje njihova ostvarivanja odnosno, neprestano iznova poticu nastavnika na
promisljanje na¢ina na koji planira i programira, oblikuje i razvija svoj nastavni proces. Ishodi
ucenja nipoSto ne umanjuju poziciju nastavnika ve¢ mu otvaraju prostor profesionalne auto-
nomije i odgovornosti. Poucavanje nikad, pa ni u ovom pristupu, nije shvacano kao puka de-
monstracija znanja, vjeStina i sposobnosti, ono je umijeée. Poucavanje je kontinuirano pro-
misljanje nastavnog procesa u kontekstu ostvarivanja i pozicioniranja prema o¢ekivanim is-
hodima ucenja.

Kako je veé¢ ranije navedeno, naglaSavanje zahtjeva za mjerljivosc¢u i provjerljivosc¢u ishoda
cesto dovodi do pretjeranog usmjeravanja prema ostvarivanju ,,lako mjerljivih* ishoda ucenja
kao jedino vrijednih ishoda nastavnog procesa. K tome, dolazi do prenaglasavanja kognitivnih
ishoda naustrb ishoda iz afektivne i psihomotorne domene. KritiCari naglaSavaju da je rije¢ o
prevelikom naglasavanju bihevioralnog pristupa i kognitivizma. Cinjenica jest da brojni isho-
di ucenja trebaju zadovoljavati kriterij jasnoce, mjerljivosti i provjerljivosti, medutim, ovi
kriteriji jedan su od uzih aspekata koncepta ishod ucenja s naglaskom na njihovu pragmati¢nu
funkciju. Ne bismo smjeli zaboraviti da su poucavanje i u¢enje izuzetno kompleksni i dinami-
¢ni, medusobno neodvojivo isprepleteni interaktivni procesi, te da stoga svako pretjerano
simplificiranje teoretskog i prakti¢nog pristupa kojim ih Zelimo poboljSati nuzno dovodi do
negativnih posljedica i za studente i za nastavnike ukljucene u te procese. Preusko definirani
ishodi u€enja mogu biti ogranicavajuci, odnosno, mogu dovesti do onemogucavanja kreativ-
nosti u nastavnom procesu, kako nastavnika, tako i studenta. Nadalje, kako je ishode ucenja
lakSe definirati, ostvariti i vrednovati na nizim razinama kognitivnih procesa, pretjerana
usmjerenost na tu vrstu ishoda moze dovesti do redukcije nastavnih sadrzaja i do usmjerava-
nja studenta na povrsniji pristup ucenju, a ne na poticaje dubinskog pristupa u¢enju. Mnogob-
rojni autori stoga upozoravaju da je upravo koncipiranje ishoda koji uklju¢uju vise razine ko-
gnitivnih procesa i znanja zajedno s osmisljavanjem nacina njihova ostvarivanja i kvalitetnog
vrednovanja, najveéi izazov za kreativnost nastavnika (Mayer, 2002; Airasian i Miranda,
2002).

¥D. Luketi¢ i L. Sorié
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Tablica 11. Obiljezja povrsinskog i dubinskog pristupa u¢enju
(Biggs, 1999; prema Majdak i Ajdukovi¢, 2003)

Povrsinski pristup uc¢enju Dubinski pristup u¢enju
e  Svrha uCenja: rjeSavanje zadataka e Svrha ucenja: razumijevanje problema
e Usmjerenost na znakove u zadatku e Usmjerenost na znacajno u zadatku
e Memoriranje koraka potrebnih za iz- e Povezivanje novog znanja s postojec¢im
vedbu zadatka e Povezivanje znanja medu podruéjima
e Mehani¢ko povezivanje pojmova i ¢i- e Povezivanje teorijskih postavki sa sva-
njenica kodnevnim iskustvom
e Nemoguénost izvodenja op¢ih nacela iz e Povezivanje i razlikovanje argumenata i
pojedinacnih slucajeva ¢injenica
e Ucenje se dozivljava kao nametnuta e Organizacija sadrzaja u smislenu cjelinu
obaveza e UCcenje se dozivljava kao unutra$nja po-
treba za trazenjem smisla
Rezultat: Rezultat:
Znanje odvojeno od moguénosti upotrebe, nag- | Razumijevanje bitnog, jasnoca spoznaje, ustraj-
lasak na udovoljavanju zahtjevima ispita. nost u radu.

Nadalje, neki od kriti¢ara primjene pristupa temeljenog na ishodima ucenja u visokoskolsko
obrazovanje upozoravaju na problem i potrebu opreza pri oblikovanju ishoda na razini nas-
tavne jedinice/cjeline, predmeta ili programa studija (Hussey i Smith, 2008; Bennett i Brady,
2014). Naime, ovi autori upozoravaju da su ishodi nuzno vezani za nastavni proces, komplek-
snu interakciju studenta i1 nastavnika, te $to se viSe udaljavamo od bazi¢ne razine nastavnog
procesa, teze ih je oblikovati.

Prema njima, udaljavanjem od razine temeljne nastave, cijeli pristup postaje manje ucinkovit i
smislen, odnosno ishodi postaju previse ,,udaljeni®, preopcéeniti i nesuvisli. Kako je na ovim
razinama ishode ne samo teSko oblikovati, nego jednako tako gotovo nemoguce kvalitetno
vrednovati, ovi autori upozoravaju da se cijeli ovaj pristup lako moze pretvoriti u ,,sredstvo za
pracenje 1 reviziju* nastavnika, a ne sredstvo za poboljSanje procesa poucavanja i u€enja.

Drugim rije¢ima, njihova prevelika popularnost u administrativnim 1 regulatornim obrazov-

nim institucijama i tijelima moze lako dovesti do toga da se zaboravi da je osnovna svrha
ovog pristupa upravo poticanje aktivnog uklju¢ivanja studenta u vlastiti proces ucenja.

10. NajceS¢i problemi i pitanja vezana uz primjenu ishoda u obrazovnu
praksu

10.1. Moraju li svi planirani ishodi biti ostvareni?

Odgovor na ovo pitanje ovisi o razini na kojoj su postavljeni.

Svi ishodi na razini studijskog programa moraju biti ostvareni jer je njihova ostvarenost po-

tvrdena kvalifikacijom/diplomom koju student stjeCe zavrSetkom studija. Na ovaj nacin budu-
¢i poslodavci dobivaju informacije 0 kompetencijama koje je student stekao tijekom studija, a
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koje mu osiguravaju uspjesnost u odredenom zanimanju (zato je nuzna uskladenost standarda
zanimanja i standarda kvalifikacija).

Ishodi na razini modula/kolegija u pravilu bi takoder trebali biti ostvareni, a posebice oni koji
su u funkciji ostvarenja ishoda studijskog programa.

Ishodi na razini kolegija takoder bi trebali biti svi ostvareni, 0Sim ako ¢e se ostvariti tijekom
studija u nekom drugom kolegiju koji se nastavlja na navedeni (npr. kolegiji iz jezi¢nih vjezbi
koji se protezu kroz Sest semestara preddiplomskog studija).

Ishodi na razini nastavne cjeline ne moraju biti svi ostvareni, tim vise Sto vjerojatno vise raz-
licitih ishoda na toj razini vodi istom ishodu na razini kolegija pa postoji moguc¢nost kompen-
zacije (posebice zato jer je proces ucenja i poucavanja kontinuirani proces koji traje cijeli se-
mestar pa je moguce da se u jednom trenutku neostvareni ishod naknadno ostvari). Usto, ¢ak i
kontinuiranim pra¢enjem i provjeravanjem nastavnik teSko moze provjeriti ostvarenost svih
ishoda po nastavnim cjelinama (obi¢no se provjerava uzorak ishoda). K tome, nastavnik moze
za razlicite ishode, S obzirom na njihovu vaznost, planirati je li nuzna njihova potpuna ostva-
rivost.

10.2. Treba li student ostvariti sve ishode u¢enja kako bi polozio ispit iz kolegija?

Teoretski, treba, jer su svi ti ishodi u funkciji ostvarenja ishoda studijskog programa. Ipak,
potrebno je napomenuti da je to u praksi teSko provjerljivo. Na primjer, ako koristimo samo
sumativno provjeravanje — npr. zavrsni ispit ili dva kolokvija tijekom semestra, mozemo na
taj na¢in procijeniti ostvarenost samo dijela (uzorka) ishoda. Stoga ¢emo bolje procijeniti nji-
hovu ostvarenost kontinuiranim pra¢enjem i provjeravanjem. Bilo bi idealno procijeniti ostva-
renost svih ishoda u€enja na razini kolegija bar jednom.

11. Pojmovnik najvaznijih pojmova®

Prije samog prikaza i razreda modela uéenja i pou¢avanja temeljenog na ishodima ucenja nu-
zno je dobro definirati 1 razgraniciti pojmove 1 koncepte kojima se koristimo u okviru ovog
pristupa.

11.1. Kompetencije

Kompetencije (engl. Competences) su znanja i vjestine te pripadajuca samostalnost i odgovornost.

Zakon o hrvatskom kvalifikacijskom okviru

Kompetencije predstavljaju dinami¢nu kombinaciju kognitivnih i metakognitivnih vjestina, znanja i
razumijevanja, meduljudskih, intelektualnih i prakti¢nih vjestina te etiCkih vrijednosti. Razvoj tih
kompetencija cilj je svakoga obrazovnog programa. Kompetencije se razvijaju u svim programskim
jedinicama i utvrduju u razli¢itim stupnjevima programa. Neke su kompetencije podruc¢no specificne

21 Loncar
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(svojstvene odredenoj disciplini), dok su druge genericke (zajedni¢ke svim programima). Uobicajeno
je da se razvoj kompetencija odvija cikli¢ki i na integriran nacin tijekom cijelog programa.

Pojmovnik osnovnih termina i definicija u podrucju
osiguravanja kvalitete u visokom obrazovanju

Znanja se odnose na ¢injeni¢na i teorijska, odnosno na ste¢ene zasebne informacije, te njiho-
vo povezivanje. SteCene informacije mogu biti pojmovi, njihove definicije, te druga ¢injeni¢na
znanja koja sama po sebi ne otvaraju jednozna¢nu mogucnost stvaranja novih informacija na
temelju ograni¢enog broja postojeéih informacija. Povezivanje zasebnih informacija moze se
odnositi na razli€ite teorije, modele, te druga teorijska znanja kojima se otvara moguénost jed-
noznacnog stvaranja novih korisnih zasebnih informacija.

Cinjeni¢na znanja (engl. Factual knowledge) ozna¢avaju skup stedenih zasebnih in-
formacija.

Teorijska znanja (engl. Theoretical knowledge) oznacavaju skup stecenih poveznica
zasebnih informacija.

Vjestine se odnose na sve ono §to omogucava odgovarajuéu primjenu znanja (¢injenih i teorij-
skih), neovisno o tome da li se ta primjena odnosi na brzinu i koli¢inu obrade informacija, od-
lu¢ivanja ili fizicke reakcije, kao i ponaSanja i odnose s drugima unutar razli¢itih drustvenih
skupina ili pak kombinaciju razli¢itih vjestina. [...]

Vjestine dijelimo na spoznajne (logicko i kreativno razmisljanje), psihomotoricke (fizicka
spretnost, te upotreba unaprijed poznatih metoda, instrumenata, alata i materijala) i socijalne
(stvaranje i razvijanje meduljudskih odnosa) vjestine.

Spoznajne vjestine (engl. Cognitive skills) ozna¢avaju skup stecenih logi¢kih i krea-
tivnih razmisljanja.

Psihomotoricke vjestine (engl. Practical skills) oznacavaju stecenu fizi¢ku spretnost,
te upotrebu unaprijed poznatih metoda, instrumenata, alata i materijala.

Socijalne vjestine (engl. Social skills) oznacavaju skup stecenih vjestina koje su pot-
rebne za stvaranje i razvijanje meduljudskih odnosa.

Podstruktura vjestina (a i znanja) oznacava ujedno da se sve kompetencije neke konkretne
kvalifikacije ne moraju nuzno nalaziti na jednakoj razini slozenosti.

Samostalnost (engl. Autonomy) oznacava pravo na vlastito upravljanje, a temelj je za odredi-
vanje necije odgovornosti.

Odagovornost (engl. Responsibility) oznac¢ava preuzimanje obveze izvrSenja preuzetih zadaca,
a u skladu je sa samostalnosti izvrSenja i upravljanja.
Hrvatski kvalifikacijski okvir

Stav je steCena, relativno trajna i stabilna organizacija pozitivnih ili negativnih emocija, vred-
novanja i reagiranja prema nekom objektu. [...] Stavovi se formiraju u procesu socijalizacije,
stjieu se na osnovi iskustva bilo u neposrednom kontaktu s objektom stava ili posredno, u in-
terakciji sa socijalnom okolinom. Jednom formirani, stavovi su otporni na promjene i dosta
trajni, iako se pod utjecajem izmijenjenih okolnosti i novih iskustava mogu mijenjati.
Psihologijski rjecnik™

2 petz i sur. 2005
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Kljuéne kompetencije za cjelozivotno uéenje (engl. Key Competences for Lifelong Learning) su
kompetencije odgovarajuce razine koje su nuzne pojedincu za ukljuenost u zivot zajednice. Osnova
su za stjecanje kompetencija tijekom Zivota za sve osobne, drustvene i profesionalne potrebe, a obuh-
vacaju komunikaciju na materinskom jeziku, komunikaciju na stranim jezicima, matematicku kompe-
tenciju i osnovne kompetencije u prirodoslovlju i tehnologiji, digitalnu kompetenciju, kompetenciju
uciti kako uciti, socijalnu i gradansku kompetenciju, inicijativnost i poduzetnost te kulturnu svijest i
izrazavanje.

Zakon o hrvatskom kvalifikacijskom okviru

11.2. Ciljevi pouc¢avanja

Ciljevi poucavanja opisuju ono §to je svrha i §to su o¢ekivani rezultati procesa ucenja. Ciljevi pouca-
vanja iz perspektive nastavnika ukazuju na sadrzaje ili kompetencije koje se o¢ekuje da ¢e studenti
usvojiti tijekom procesa poucavanja.

11.3. Ishodi ucenja

Ishodi ucenja (engl. Learning Outcomes) su iskazi kojima se izrazava §to student treba znati, razum-
jeti i/ili biti u stanju pokazati nakon §to zavrsi odredeni proces uéenja

(Kovac, V.; Koli¢-Vehovec, S. 2008. Izrada nastavnih programa prema pristupu temeljenom na isho-
dima ucenja — Prirucnik za sveucilisne nastavnike. Rijeka: Sveuciliste u Rijeci)

Ishodi u€enja odreduju se kao ocekivanja 0 tome $to onaj koji uci treba znati, razumjeti i biti u stanju

uciniti nakon cjelokupnog iskustva u¢enja u odredenom podrudju. [...] Ishodi ucenja se izrazavaju kao
razina kompetencija koju osoba koja uci treba postici.

Tuning projekt Uskladivanje obrazovnih

struktura u Europi (Uvod)

Ishodi u¢enja su operacionalizacija kompetencija pomocu aktivnosti koje su mjerljive i vidljive (Vi-
zek Vidovic, 2008).

Ishodi ucenja u obrazovanju ucitelja i nastavnika

Ishodi u€enja su kompetencije koje je osoba stekla u¢enjem i dokazala nakon postupka ucenja (zna-
nja i vjestine, te pripadajuc¢a samostalnost i odgovornost).

Ocekivani ishodi uc¢enja (engl. Intended learning outcomes) su tvrdnje — napisane od strane akadem-
skog osoblja — 0 tome $to se od studenta ocekuje da zna, razumije i/ili da je sposoban pokazati nakon
zavrSetka procesa ucenja. Ishodi u¢enja moraju biti praceni s prikladnim kriterijima vrednovanja pre-
ma kojima se moze utvrditi jesu li ishodi ostvareni. Ishodi ucenja, zajedno s kriterijima vrednovanja,
odreduju zahtjeve za dodjelu bodova, dok se ocjenjivanjem pokazuje je li postignuta razina iznad ili
ispod tih zahtjeva. Akumulacija i prijenos bodova olaksani su ako su ishodi ucenja jasno formulirani
tako da je precizno naznaceno za koja se postignu¢a mogu dobiti bodovi.

Tuning pojmovnik

Jedini¢ni skup ishoda ucenja (engl. Unit of Learning Outcomes) oznac¢ava najmanji cjeloviti skup
povezanih ishoda uéenja.
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Modul ishoda ucenja (engl. Module of Learning Outcomes) oznacava jedan ili vi$e jedini¢nih skupo-
va ishoda ucenja s unaprijed odredenim i uskladenim obujmom.

Hrvatski kvalifikacijski okvir

11.4. Kvalifikacija

Kvalifikacija (engl. Qualification) je naziv za objedinjene skupove ishoda ucenja odredenih razina,
obujma, profila, vrste i kvalitete. Dokazuje se svjedodzbom, diplomom ili drugom javnom ispravom
koju izdaje ovlastena pravna osoba.

Zakon o hrvatskom kvalifikacijskom okviru

Kvalifikacija je cjeloviti skup ste¢enih kompetencija (odredenog obujma), koje su sve pojedinac¢no
vrednovane (pa se nazivaju ishodima ucenja).
Hrvatski kvalifikacijski okvir

Kvalifikacija je svaki akademski stupanj (diploma ili neki drugi tip formalnog certificiranja), koji
dodjeljuje nadlezno, registrirano tijelo i koji potvrduje uspjesan zavrSetak studijskog programa. Kvali-
fikacija obuhvaca sirok raspon akademskih stupnjeva koji se stjecu na visokom ucilistu na razli¢itim
razinama i u razli¢itim zemljama (primjerice prvostupnici, magistri struke, doktori itd.). Kvalifikacija
je bitna u smislu onoga §to ona oznacava: stupanj kompetencija te raspon znanja i vjestina. U nekim
slu¢ajevima kvalifikacija moze biti ekvivalent licenci. Cesto je sinonim za vjerodajnicu.
Pojmovnik osnovnih termina i definicija u podrucju
osiguravanja kvalitete u visokom obrazovanju

Cjelovita kvalifikacija (engl. Full Qualification) je kvalifikacija koja samostalno udovoljava uvjeti-
ma za pristupanje odgovarajucem trzistu rada i/ili nastavku obrazovanja.
Zakon o hrvatskom kvalifikacijskom okviru

Djelomi¢na kvalifikacija (engl. Partial Qualification) je kvalifikacija koja samostalno ne udovoljava
uvjetima za pristupanje trzistu rada i/ili nastavku obrazovanja, nego isklju¢ivo uz odgovarajucu cjelo-
vitu kvalifikaciju, odnosno uz jednu ili vise drugih odgovarajué¢ih djelomicnih kvalifikacija, u skladu
sa standardom cjelovite kvalifikacije.

Zakon o hrvatskom kvalifikacijskom okviru

Naziv kvalifikacije (engl. Name of Qualification) oznac¢ava vrstu kvalifikacije s to¢no naznaenim
profilom kvalifikacije.
Hrvatski kvalifikacijski okvir

Obujam kvalifikacije / ishoda uéenja (engl. Volume of Qualification / Learning Outcomes) oznacava
ukupnu koli¢inu stecenih kompetencija, a iskazuju se ECTS i ECVET-bodovima, ili nekim drugim
bodovima.

Hrvatski kvalifikacijski okvir

Za svaku kvalifikaciju i skup ishoda ucenja odreduje se obujam, odnosno prosjecno ukupno utroseno
vrijeme potrebno za stjecanje te kvalifikacije, odnosno tog skupa ishoda uéenja.

Zakon o hrvatskom kvalifikacijskom okviru

11.5. Kvalifikacijski sustav
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Nacionalni kvalifikacijski sustav — NKS (engl. National Qualifications System, NQS) oznacava sve
postupke i instrumente koji vode do priznavanja ishoda u¢enja u odredenoj zemlji.

Primjer: Hrvatski kvalifikacijski sustav — HKS (engl. Croatian Qualifications System — CROQS), kao
kvalifikacijski sustav u Republici Hrvatskoj.

HKS ukljucuje brigu o jasno¢i sustava, pristupanju, prohodnosti, stjecanju i provedbi vrednovanja
ishoda ucenja, te dodjeli kvalifikacija u okviru institucionalnih postupaka osiguravanja kvalitete, a
sukladno Hrvatskom kvalifikacijskom okviru.

Hrvatski kvalifikacijski okvir

11.6. Kvalifikacijski okvir

Kvalifikacijski okvir je sveobuhvatan okvir politike visokog obrazovanja koji u smislu radnog opte-
recenja, razine, kvalitete, ishoda ucenja i profila studija definira sve vrste kvalifikacija priznate na
nacionalnoj razini u visokom obrazovanju. Kvalifikacijski okvir mora biti razumljiv i u koriStenju
posebnih opisnica za svaku kvalifikaciju, obuhvacajuc¢i pritom kako njezinu $irinu (kompetencije po-
vezane s ishodima ucenja) tako i njezinu dubinu (razinu). Strukturiran je horizontalno kako bi obuhva-
tio sve kvalifikacije koje je moguce ste¢i u okviru jednog sustava te vertikalno po razinama. Njegova
je svrha omoguciti: a) izradu kurikula i studijskog programa; b) mobilnost studenata i diplomiranih
studenata te c) priznavanje razdoblja studiranja i uvjerenja kojima se studiranje dokazuje. lako neki
sustavi visokog obrazovanja imaju svoj kvalifikacijski okvir, mnogi sustavi dopustaju razvoj razli¢itih
kvalifikacija bez izrade eksplicitna okvira. Smatra se da za Europski prostor visokog obrazovanja,
predviden Bolonjskom deklaracijom, treba izraditi paneuropski kvalifikacijski okvir.

Pojmovnik osnovnih termina i definicija u podrucju
osiguravanja kvalitete u visokom obrazovanju

11.6.1. Europski kvalifikacijski okvir

EKO - Kuvalifikacijski okvir Europskog prostora visokog obrazovanja (engl. Qualifications
Framework for the European Higher Education Area, QF-EHEA) instrument je uspostave razina kva-
lifikacija u sustavu visokog obrazovanja radi prepoznavanja i razumijevanja kvalifikacija izmedu na-
cionalnih kvalifikacijskih okvira Europskog prostora visokog obrazovanja.

Zakon o hrvatskom kvalifikacijskom okviru

Europski kvalifikacijski okvir — EKO (engl. European Qualifications Framework — EQF) je instru-
ment uspostave razina kvalifikacija ustrojen tako da djeluje kao sredstvo prepoznavanja i razumijeva-
nja kvalifikacija izmedu nacionalnih kvalifikacijskih okvira. EKO daje smjernice za razvoj razlicitih
kvalifikacijskih sustava i kvalifikacijskih okvira u Europi s ciljem olakSavanja profesionalne mobil-
nosti i cjelozivotnog ucenja. Za EKO se kaze da je okvir okvira, ¢ime je i stekao naziv ‘“Meta-
framework”. Omogucava medusobno razumijevanje i usporedbu svih razina kvalifikacijskih sustava
(u kojima su razine implicitno uvedene) ili nacionalnih kvalifikacijskih okvira (u kojima se razine
eksplicitno definiraju i opisuju). EKO nije okvir kojim se ureduju pojedine kvalifikacije niti ureduju
pojedini kvalifikacijski sustavi.

Hrvatski kvalifikacijski okvir

Europskim kvalifikacijskim okvirom (engl. European Qualifications Framework) se postize tran-
sparentnost izmedu europskih nacionalnih obrazovnih okvira i kvalifikacija. To je artikulacijski meha-
nizam koji povezuje nacionalne okvire. U ovom trenutku postoje dva Europska kvalifikacijska okvira.
Jedan se odnosi na visoko obrazovanje i dio je Bolonjskog procesa. Drugi se usmjerava na cijeli obra-
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zovni proces i inicirala ga je Europska komisija. Prvi okvir ima sluzbeni naziv Kvalifikacijski okvir
Europskog prostora visokog obrazovanja. Drugi obuhvaca sve obrazovne razine i naziva se Europski

kvalifikacijski okvir za cjelozivotno ucenje.
Tuning pojmovnik

Europski kvalifikacijski okvir za cjeloZivotno ucenje (engl. European Qualifications Framework
for Lifelong Learning, EQF) instrument je uspostave razina kvalifikacija radi prepoznavanja i razumi-
jevanja kvalifikacija izmedu nacionalnih kvalifikacijskih okvira.

Zakon o hrvatskom kvalifikacijskom okviru

11.6.2. Nacionalni (hrvatski) kvalifikacijski okvir

Nacionalni kvalifikacijski okvir (engl. National Framework of Qualifications) je jedinstveni opis na
nacionalnoj razini ili razini obrazovnog sustava koji je medunarodno priznat. Okvir opisuje kvalifika-
cije koje se dodjeljuju u nacionalnom obrazovnom sustavu te ih smisleno medusobno povezuje.

Tuning pojmovnik

Hrvatski kvalifikacijski okvir (HKO) (engl. Croatian Qualifications Framework, CROQF) instru-
ment je uredenja sustava kvalifikacija u Republici Hrvatskoj koji osigurava jasnocu, pristupanje stje-
canju, utemeljeno stjecanje, prohodnost i kvalitetu kvalifikacija, kao i povezivanje razina kvalifikacija
u Republici Hrvatskoj s razinama kvalifikacija EQF-a i QF-EHEA te posredno s razinama kvalifikaci-
ja kvalifikacijskih okvira u drugim zemljama.

Zakon o hrvatskom kvalifikacijskom okviru

Hrvatski kvalifikacijski okvir (HKO) predstavlja bitan uvjet za uredenje sustava cjeloZivotnoga
ucenja koje Cini okosnicu drustva znanja i socijalne ukljucivosti. Zasniva se na hrvatskoj obrazovnoj
tradiciji, obuhvaca sadas$nje stanje, te potrebe razvoja gospodarstva, pojedinca i drustva u cjelini. Is-
tovremeno uvazava odrednice Europskoga kvalifikacijskog okvira (EKO), europske smjernice i medu-
narodne propise, Sto je dio vanjske politike Republike Hrvatske. Izgradnja konkurentnoga europskog
(time i hrvatskog) gospodarskog prostora zahtijeva pokretljivost kompetencija (Sto ukljucuje i pokret-
ljivost gradana), te njihovo prepoznavanje i koriStenje na dobrobit radnika, poslodavaca i cijele zajed-
nice. HKO je instrument koji ¢e ispravnom provedbom olaksati zaposljivost, te osobni razvoj pojedi-
naca za izgradnju socijalne ukljucivosti, $to je posebno vazno za drustva u kojima su, kako ekonomske
i tehnoloSke promjene tako i starenje stanovnis$tva nametnule cjelozivotno uéenje kao zivotnu i drus-
tvenu nuznost obrazovne i gospodarske politike. Hrvatski kvalifikacijski okvir ima zadacu povezati
ishode ucenja koji se postizu u svim obrazovnim institucijama, te ih postaviti u medusobne odnose u
Republici Hrvatskoj 1 medunarodnoj razini. Njime se postavljaju jasni kriteriji kvalitete stjecanja sku-
pa kompetencija koje sudionik obrazovanja moze ocekivati da ¢e imati nakon zavrSetka obrazovanja
za kvalifikaciju odredene razine i obujma. HKO predstavlja jedinstven sustav koji omogucuje da se
ishodi u¢enja mjere i usporeduju jedni s drugima, a ima jednostavnu temeljnu gradu te sadrzava cjelo-
vit i minimalan broj osnovnih elemenata. Vaznost se HKO-a ogleda i u kvalitetnijem povezivanju
potreba trzista rada s provodenjem Skolskih i obrazovnih programa te u vrjednovanju svih ishoda uce-
nja.

Hrvatski kvalifikacijski okvir

Kvalifikacijski okvir opisuje kvalifikacije koje se dodjeljuju nacionalnom obrazovnom sustavu te ih
smisleno medusobno povezuje (od predskolske do doktorske razine). Kvalifikacijski okvir mora biti
razumljiv i1 kroz koristenje posebnih deskriptora za svaku kvalifikaciju obuhvacaju¢i pritom kako
njezinu $irinu (kompetencije povezane s ishodima ucenja) tako i njezinu dubinu (razinu).
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Pojmovnik osnovnih termina i definicija u podrucju
osiguravanja kvalitete u visokom obrazovanju

11.6.3. Kvalifikacijski deskriptori (opisnice)

Kvalifikacijski deskriptori ili kvalifikacijske opisnice razine predstavljaju iskaze koji postavljaju
ishode glavnih kvalifikacija na odredenoj razini visokog obrazovanja (obicno stecenih akademskih
stupnjeva) te prikazuju prirodu razlike medu razinama. Na odredenim razinama moze postojati vise od
jedne vrste kvalifikacije. Prvi dio kvalifikacijske opisnice (koji je osobito vazan za izradu, odobravanje
i analizu studijskih programa) predstavlja iskaz o ishodima tj. studentskom postignucu koje je pojedini
student u stanju demonstrirati radi stjecanja kvalifikacija. Drugi dio (koji je osobito vaZan poslodav-
cima) iskaz je o Sirim sposobnostima koje se ocekuju od prosje¢nog studenta. Prema periodicnom
pregledu postojec¢ih kvalifikacijskih opisnica te u svjetlu razvoja drugih referentnih tocaka kao $to su
referentne vrijednosti, dodatne kvalifikacijske opisnice razradene su na svakoj pojedinoj razini.
Nastoje¢i urediti Europski prostor visokog obrazovanja, ZdruZena inicijativa za kvalitetu (Joint
Quality Initiative (JQI)) predlozila je razmatranje izrade opisnica za razinu prvostupnika i magistra
struke (BaMa deskriptori) koji bi bili prepoznatljivi na europskoj razini te bi se mogli koristiti u razli-
Cite svrhe, ovisno o posebnom nacionalnom, regionalnom ili institucijskom kontekstu ili zadanosti.
Pojmovnik osnovnih termina i definicija u podrucju
osiguravanja kvalitete u visokom obrazovanju

Kvalifikacijski deskriptori (engl. Qualification descriptors) su opce tvrdnje o ishodima studiranja za
odredenu kvalifikaciju. Daju jasne odrednice kojima se opisuju glavni ishodi neke kvalifikacije, na
nacin odreden Nacionalnim kvalifikacijskim okvirom te jasno naznacuju razliku medu razinama.

Tuning pojmovnik

Razinski deskriptori (engl. Level descriptors) su tvrdnje koje pokazuju dubinu i opseg uéenja u odre-
denom stupnju programa. Deskriptori sluze kao vodic za vrstu zahtjeva ili ocekivanja kojima student
mora udovoljiti na svakoj razini programa. Deskriptori vode studenta i nastavnika kroz kurikulum s
obzirom na slozenost, relativne zahtjeve i studentovu autonomiju. Ti se op¢i deskriptori mogu primi-
jeniti na specifi¢ne discipline i nacine ucenja. Razinski deskriptori su korisni pri izradi kurikuluma,
dodjeljivanju bodova, validaciji programa i u uputama za priznavanje ucenja iz iskustva i iz neformal-
nog ucenja te za planiranje profesionalnog razvoja nastavnog osoblja.

Tuning pojmovnik

Deskriptori ciklusa/razine (engl. Cycle/Level descriptors) su genericke (opce) tvrdnje o Sirokim is-
hodima na kraju svakog ciklusa. Dobar primjer op¢ih deskriptora za pojedinu razinu (ciklus) su tzv.
Dublinski deskriptori koje je razvila grupa eksperata u okviru Zdruzene inicijative za kvalitetu (Joint
Quality Initiative). Ti su deskriptori zajedno s ECTS-om posluzili kao ishodiSte za Kvalifikacijski
okvir u Europskom prostoru visokog obrazovanja.

Tuning pojmovnik

11.7. Standardi

11.7.1. Standard kvalitete

Standardi su iskazi o ofekivanoj razini zahtjeva i uvjeta prema kojima se ocjenjuje kvaliteta ili koje
visoko uciliste odnosno studijski program moraju ispuniti da bi dobili akreditaciju ili certifikat. Stan-
dardi mogu poprimiti kvantitativan oblik, to su obi¢no rezultati ocjenjivanja prema referentnim vrijed-
nostima, a mogu biti 1 kvalitativni 1 upuéivati samo na specifi¢ne ciljeve (primjerice ucinkovitost obra-
zovanja, odrzivost, osnovne obveze itd.). Kvantitativni standardi ukljuuju razine praga uspjesnosti
koje se moraju ostvariti za akreditaciju visokog uéilista ili studijskog programa. Cesto se prag ili gra-
nica uspjesnosti definira kao razina minimalno prihvatljive kvalitete. U nekim se slucajevima standard
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odnosi na najviSu razinu kvalitete pa se tada smatra ,,standardom izvrsnosti““. Takav pristup moZe biti

rezultat procesa ocjenjivanja prema referentnim vrijednostima ili se moze podrazumijevati odnosno,

kao takav, moZe biti prepoznat i medu kolegama strucnjacima. Standardi mogu imati razlicite referen-
tne tocke.

Pojmovnik osnovnih termina i definicija u podrucju

osiguravanja kvalitete u visokom obrazovanju

11.7.2. Standard kvalifikacije

Standard kvalifikacije (engl. Qualification Standard) je sadrzaj i struktura odredene kvalifikacije.
Ukljucuje sve podatke koji su potrebni za odredivanje razine, obujma i profila kvalifikacije te podatke
koji su potrebni za osiguravanje i unapredenje kvalitete standarda kvalifikacije.

Zakon o hrvatskom kvalifikacijskom okviru
11.7.3. Standard zanimanja

Standard zanimanja (engl. Occupational Standard) je popis svih poslova koje pojedinac obavlja u
odredenom zanimanju i popis kompetencija potrebnih za njihovo uspjesno obavljanje.

Zakon o hrvatskom kvalifikacijskom okviru

11.8. ECTS bodovi

ECTS bodovi — Europski sustav prijenosa bodova. ECTS bodovi predstavljaju rezultat projekta Eu-
ropske zajednice zapocet u okviru programa ERASMUS (1988. — 1995.). Sustav je u Sirem smislu
razvijen u razdoblju od 1995. do 1999. godine u sklopu sastavnice visokog obrazovanja programa
SOCRATES i programa ERASMUS i pokazao se kao ucinkovit alat za postizanje transparentnosti
kurikuluma i akademsko priznavanje. Aktivnost je ECTS-a dvostruka: s jedne strane studentima koji
su studij zavrsili u inozemstvu osigurava akademsko priznavanje i time poti¢e mobilan pristup studi-
ranju, a s druge strane visokim ucilistima pruza transparentnost kurikuluma, nudeéi detaljne informaci-
je o predmetnom kurikulumu i njegovoj relevantnosti u pogledu ste¢ena akademskog stupnja i omogu-
¢ujuci visokim ucilistima odrzavanje autonomije i preuzimanje odgovornosti za sve odluke u vezi s
postignu¢ima studenata. Bolonjska deklaracija smatra ECTS zajedni¢kim okvirom za izradu kuriku-
luma i studentsku mobilnost u okviru Europskoga prostora visokog obrazovanja.

Pojmovnik osnovnih termina i definicija u podrucju
osiguravanja kvalitete u visokom obrazovanju

ECTS-bod (engl. ECTS Credit, European Credit Transfer and Accumulation System) je mjerna jedi-
nica za iskazivanje obujma steCenih kompetencija, a odreduje se prosje¢nim ukupno utro$enim vreme-
nom uspjesnih studenata koje je potrebno za stjecanje tih kompetencija.

Hrvatski kvalifikacijski okvir

11.9. Metode i tehnike poucavanja

Metode poucavanja su ,,nauceni generalizirani obrasci ponasanja koji se mogu sustavno prim-
jenjivati u razli¢itim nastavnim podrudjima s ciljem olakSavanja i poboljSanja ishoda ucenja*
(Vizek Vidovi¢ i sur., 2014). One obuhvacaju Sirok spektar tehnika poucavanja koje se primjenjuju
na sveucilistima (Tuning pojmovnik).
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11.10. Vrednovanje

Vrednovanje poucavanja i ufenja u odredenom kolegiju ili programu obuhvaca sve one aktivnosti
koje se odnose na utvrdivanje kvalitete i svrsishodnosti programa te utvrdivanje primjerenosti svrhe
programa. Snaga i slabost obrazovanja mogu se procijeniti na temelju provjera i analize primijenjenih
nacina osiguravanja kvalitete. Vrednovanje se moze provoditi pomoc¢u unutarnjih i vanjskih postupa-
ka. Glavni je cilj primjene postupaka vanjskog i unutarnjeg vrednovanja poboljsanje kvalitete stjecanja
znanja studenata.

Pojmovnik osnovnih termina i definicija u podrucju
osiguravanja kvalitete u visokom obrazovanju

Vrednovanje skupova ishoda u¢enja (engl. Validation of Units of Learning Outcomes) je ocjenjiva-
nje stecenih kompetencija, ukljucujuéi izdavanje potvrde ovlastene pravne ili fizicke osobe, u skladu s
unaprijed utvrdenim i prihvacenim kriterijima i standardima.

Zakon o hrvatskom kvalifikacijskom okviru

11.11. Kurikulumsko ili konstruktivno poravnanje (povezivanje)

Kurikulumsko ili konstruktivno poravnanje podrazumijeva uskladenost planiranih ishoda ucenja s
nac¢inom poucavanja i vrednovanja njihove ostvarenosti.
Anderson, 2002
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