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Zhvillimet e një bote vazhdimisht në ndryshim, përcaktojnë qartë kërkesa të reja dhe sfi duese 
për sistemet tona arsimore, dhe për ata që jetojnë dhe punojnë brenda tyre. Kërkesat për zotësi 
në punë në mijëvjeçarin e ri po ndryshojnë me shpejtësi. Kërkesat për profesione njohëse rutinë 
dhe punë krahu për shembull, po reduktohen. Në të njëjtën kohë, kërkesat për të menduar 
inventiv (për shembull menaxhim të kompleksitetit, vetë drejtim, kuriozitet, kreativitet, pranim 
të rrezikut, të menduarit e rendit të lartë dhe arsyetim të shëndoshë), mendim të ekspertëve 
(psh., zgjidhje e problemeve për të cilat nuk ka zgjidhje të bazuar në norma), dhe aftësi e 
kapacitete komplekse të komunikimit (psh., ndërveprim me të tjerët për të marrë informacion, 
ofrim i shpjegimeve ose bindje e tyre për implikimet për veprim) janë në rritje. Më tutje ka një 
nevojë të madhe për qytetarët që janë pjesëmarrës aktivë në problemet shoqërore dhe politike, 
dhe kanë temperamentin që nevojitet për stabilitet emocional dhe mbarëvajtje.

Këto kërkesa të reja kërkojnë mënyra të reja të të menduarit për nxënësit dhe mësuesit dhe 
për të mësuarit dhe mësimdhënien. Të menduarit inventiv, mendimi i ekspertëve dhe aftësitë e 
kapacitetet komplekse të komunikimit nuk mund të zhvillohen në një sistem në të cilin mësuesit 
janë aktivë (p.sh., japin leksione) dhe nxënësit janë pasivë (p.sh., ata rrinë ulur e dëgjojnë). 
Nxënësit duhet të jenë aktivë (p.sh., duke punuar) dhe ju si mësues, duhet të siguroni strukturën, 
asistencën, nxitjen dhe mbështetjen për t’i bërë ata të aftë të mësojnë në të tashmen si edhe t’u 
jepni mundësi për të mësuarit në të ardhmen.

Psikologu i famshëm belg Eric De Corte ka sugjeruar katër parime fundamentale të të mësuarit 
siç e kuptojmë ne atë tani. Ata janë si vijon:

  Të mësuarit është konstruktiv. Mendimi nuk ekziston në botën e jashtme. Por mendimi 
formohet nga nxënësit ndërsa ata bashkëveprojnë me botën e jashtme.

  Të mësuarit është i vetë normuar. Nxënësit e vetënormuar vënë objektiva më të larta të 
veçanta e të afërta, e menaxhojnë mirë kohën e tyre, e monitorojnë përparimin e tyre 
drejt objektivave, bëjnë korrektime bazuar në monitorimin e tyre dhe këmbëngulin 
pavarësisht pengesave.

  Të mësuarit është kontekstual. Të mësuarit ndodh kur nxënësit bashkëveprojnë me 
kontekstet dhe mjeshtëritë, në mënyrë të veçantë duke marrë pjesë në veprimtari 
shoqërore dhe kulturore.

  Të mësuarit është bashkëpunues. Të mësuarit nuk është një veprimtari pastërtisht “solo”, 
ne mësojmë me të tjerët dhe nga të tjerët.

MËSIMDHËNIA TRADICIONALE PËRBALLË 
MËSIMDHËNIES PËR TË MËSUARIT AKTIV

Cilat janë mendimet tuaja të para kur dëgjoni fj alën”mësues”? Dikush që qëndron përballë 
klasës duke dhënë një leksion dhe pastaj ju vë nota për kujtesën dhe përsëritjen siç duhet të 
dijes së dhënë? Dikush që është një “predikues” ose “aktor kryesor”, dhe i cili di dhe dëshiron ta 
transferojë dijen e tij apo të saj te nxënësit? Kjo fi gurë e mësuesve është e pajtueshme me atë që 
mund të shprehet si Mësimdhënie Tradicionale. Mësimdhënia Tradicionale është e qendërzuar 
te mësuesi dhe kërkon dhënien e leksioneve të mira në mënyrë që të transferohet një tërësi 
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e përcaktuar mirë e dijes te nxënësit. Mësimdhënia Tradicionale bazohet në dogmën që të 
mësuarit është përvetësim (ose mbledhje) e fakteve që duhen mbajtur mend dhe e procedurave 
që duhen zbatuar rëndom. Për të praktikuar Mësimdhënien Tradicionale ju vetëm duhet të 
njihni përmbajtjen që shpjegohet në mësim dhe si të jepet ajo te nxënësit.

Një fi gurë alternative e mësuesve dhe mësimdhënies, e cila është e pajtueshme me të katër pari-
met e përmendura më sipër, është Mësimdhënia për të Mësuarit Aktiv. Tek Mësimdhënia për të 
Mësuarit Aktiv, të mësuarit shihet si proces i të kuptuarit të gjërave (ose më teknikisht një dije që 
ndërtohet personalisht) duke u angazhuar në veprimtari kuptimplotë dhe duke komunikuar me 
të tjerët. Çdo nxënës hyn në klasë ose fi llon një mësim, me dije personale që ai apo ajo i përdor 
për të kuptuar çfarë jepet mësim. Çfarë është mësuar, varet jo vetëm nga çfarë ju, mësuesi, thoni 
dhe bëni, por edhe nga dija personale që nxënësit sjellin në situatën e të mësuarit.

KALIMI NGA MËSIMDHËNIA TRADICIONALE NË 
MËSIMDHËNIEN PËR TË MËSUARIT AKTIV

Çfarë kriteresh përdorim apo duhet të përdorim për të përkufi zuar përsosmërinë e mësimdhëni-
es? Tek Mësimdhënia Tradicionale kriteri kryesor është transmetimi i informacionit të përfshirë 
në një konspekt, tekst ose në ndonjë burim tjetër. Nga ana tjetër, tek Mësimdhënia për të Mësu-
arit Aktiv, kriteri parësor është cilësia e të mësuarit e përjetuar nga ata të cilëve u jepet mësim. 
Tek Mësimdhënia për të Mësuarit Aktiv, mësimdhënia dhe të mësuarit shihen si dy aspekte të të 
njëjtit proces të gërshetuar. Ky proces është i shprehur mirë në termin “mësimdhënie/të mësu-
arit” me njërën faqe të çiftit që ndikon dhe ndikohet nga tjetri. Për të praktikuar Mësimdhënien 
për të Mësuarit Aktiv ju jo vetëm duhet të njihni çfarë po jepni mësim, por po ashtu në një sasi 
të konsiderueshme, kujt po i jepni mësim.

Bazuar në këtë diskutim mund të ofrohen dy sugjerime për ata që duan të kalojnë nga 
Mësimdhënia Tradicionale tek Mësimdhënia për të Mësuarit Aktiv. Së pari nevojitet të krijoni 
situata të mësuari që i angazhojnë aktivisht nxënësit tuaj në procesin mësimor. Së dyti, në 
këtë situatë mësimore ju duhet të jeni i ndjeshëm për atë çfarë po bëjnë nxënësit tuaj, dhe 
si ata po iu përgjigjen veprimtarive të të mësuarit dhe detyrave që u janë caktuar.

REKOMANDIM 1

KRIJONI SKENARË NË VEND QË TË SHKRUANI PLANE MËSIMORE

Shpesh thuhet që mësimdhënia është art. Në qoftë se është, atëherë mundësia për krijimtari 
qëndron në fazën planifi kuese të mësimdhënies. Faza planifi kuese ndodh kur ju përgatiteni 
për mësim duke kërkuar mënyrat për të mbushur boshllëkun midis vendit ku janë nxënësit 
aktualisht në terma të objektivave tuaja dhe ku ata duhet të jenë për t’i zotëruar objektivat.

Shumicës së mësuesve u kërkohet nga anëtarët e personelit administrativ të përgatisin planet 
mësimore, zakonisht për leksionet që zgjasin nga 45 minuta deri në një orë ose më shumë (si në 
rastin e një mësimi pianoje për shembull). Herë pas here një mësim mund të fi llojë në një ditë 
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gjatë një periudhe të vetme mësimore, dhe të zgjerohet në një ditë tjetër apo periudhë mësimore. 
Megjithatë, mësimet janë mjaft të shkurtra (siç u diskutua në Kapitullin 4). Nuk është e pazakontë 
për një mësues të përgatitë më shumë se 100 mësime për një semestër të vetëm në shkollat tona 
sekondare. Numri i madh i mësimeve dhe sasia e vogël e kohës së mësimdhënies për çdo mësim 
e bën të vështirë për mësuesit të jenë krijues dhe përtëritës në planifi kimin e tyre. Pjesërisht për 
shkak të këtyre shtrëngesave kohore, mësuesit priren të përgatisin plane mësimore që janë të 
modeluar dhe rutinë. Një alternativë për hartimin e planeve mësimore është të krijohen skenarë. 
Tabela 5.1 thekson dallimet kryesore midis planeve mësimore dhe skenarëve. Harxhoni një minutë 
për të lexuar shënimet në tabelë, duke u përqendruar në dallimet kryesore të paraqitura.

TABELA 5.1
PLANET MËSIMORE DHE SKENARET

PLAN MËSIMOR SKENAR

1.  Planifi kohet realizimi i një mësimi të 
vetëm (shpesh 45 minuta deri një orë).

Mund të planifi kohet një mësim i vetëm por ai 
planifi kohet brenda një konteksti më të madh (psh., 
një bllok mësimesh, një rreth mësimesh)

2.  Mësimi përcakton çfarë bën 
mësuesi për të realizuar mësimin.

Theksi është mbi atë çfarë bëjnë nxënësit ndërsa reali-
zohet mësimi (domethënë situatat e mësimdhënies në 
të cilat ata duhet të përfshihen, veprimtaritë në të cilat 
duhet të angazhohen, detyrat që duhet të plotësojnë).

3.  Mësimi përqendrohet pothuaj vetëm 
te përmbajtja (domethënë çfarë po 
jepet mësim, çfarë materialesh po 
përdoren, çfarë teknologjie nevojitet).

Përqendrimi është mbi proceset (psh., si të iniciohen disa 
veprimtari të nxënësve, si të lehtësohet një bashkëveprim 
pedagogjik midis nxënësve dhe midis mësuesit e nxënësve).

4.  Përqendrimi është mbi ndërtimin e 
një mësimi që mund të vihet në jetë. 
Domethënë kur çdo gjë e shkruar 
ka ndodhur mësimi përfundon 
dhe mësimdhënia ka mbaruar.

Përqendrimi është në ndërtimin e mësimeve të cilat do 
të arrijnë disa objektiva të përcaktuara të të mësuarit, 
domethënë mësimet kanë mbaruar vetëm kur objektivat e 
të mësuarit janë arritur. Mësimdhënia vazhdon deri atëherë, 
shpesh me strategji dhe taktika të reja dhe të ndryshme

5.  Mësimet priren të kenë një strukturë 
të njëjtë (psh., hyrje, zhvillim e 
paraqitje, mbyllje ose konkluzion).

Skenarët nuk kanë strukturë të njëjtë të fi ksuar. 
Struktura duhet t’iu “përshtatet” objektivave, 
detyrave dhe veprimtarive të të mësuarit.

6.  Roli zotërues i mësuesit është 
mësuesi si ligjërues.

Roli zotërues i mësuesit është mësuesi si organizator (psh., 
drejtor fi lmi, projektues), mësuesi si motivues (psh., tifoz, 
nxitës), dhe mësuesi si partner në bashkëveprimin pedagogjik 
(psh., të mësuarit në kontrast me bashkëbisedimin).

Këto dallime midis planit mësimor dhe skenarit nuk janë teknike, por përfaqësojnë thelbin e një 
konceptimi plotësisht të ndryshëm të mësimdhënies, të mësuarit dhe procesit të mësimdhëni-
es/të mësuarit. Mësuesit që krijojnë skenarë, marrin përsipër rolin e regjisorit të një fi lmi dhe 
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jo të aktorit kryesor. Krijimi i skenarëve kërkon të menduarit e skenave ku zhvillohet aksioni 
(mësimdhënia dhe të mësuarit) dhe të veprimeve të aktorëve (nxënësve) në këto skena. Për të 
krijuar skenarë, ne duhet t’u përgjigjemi pyetjeve si ato që gjenden në Tabelën 5.2.

TABELA 5.2
PYETJET TË CILAVE U DUHET PËRGJIGJUR KUR KRIJOHEN SKENARE

1 Cilat janë objektivat mësimore të përcaktuara për këtë lëndë të veçantë aka-
demike (dhe për disa blloqe të materialit brenda këtij subjekti)?

2 Cilat janë karakteristikat e nxënësve që do të arrijnë objektivat e të mësuarit (psh., aftësitë dijet e 
mëparshme, përvojat jetësore, motivimi) që unë duhet të marr në konsideratë në krijimin e skenarit?

3 Cilat janë mjediset dhe situatat brenda të cilave do të ndodhë (psh 
në shkollë, jashtë shkollës, në natyrë, në laborator)?

4 Çfarë veprimtarish dhe detyrash duhen caktuar, ekzekutuar dhe përfunduar në 
këtë mjedis për t’i aftësuar nxënësit që të arrijnë objektivat e të mësuarit?

5 Cilat burime të të mësuarit janë në dispozicion ose nevojitet të jenë në dispozicion 
në atë mjedis për të mbështetur veprimtaritë dhe detyrat e përzgjedhura?

6 Si do ta di unë që nxënësit i kanë arritur objektivat e të mësuarit? Dhe si vazhdim, 
çfarë do të bëj në qoftë se një numër i madh i nxënësve i arrijnë ato?

Krijimi i skenarëve është nja fazë vendimtare në kalimin nga Mësimdhënia Tradicionale në 
Mësimdhënien për të Mësuarit Aktiv. Në shumë aspekte skenarët janë mjeti për zbatimin në 
praktikë të idesë së Mësimdhënies së të Mësuarit Aktiv. Skenarët sigurojnë kushtet e domosdo-
shme për kalimin e nxënësve nga marrës pasivë në agjentë aktivë të të mësuarit të vetë atyre. 
Si rezultat shkollat ka më shumë të ngjarë që të luajnë rolin që justifi kon qenien e tyre, pikërisht 
theksimin e procesit të të mësuarit në situata të përshtatshme dhe me kuptim me mësuesit si 
organizatorë, motivues dhe ndoshta më e rëndësishmja, nxënësit në të drejtën e vetë atyre.

Çfarë mund të bëni për të kaluar nga hartimi i planeve në krijimin e skenarëve? Së pari, nevojitet 
të dilni me ide krijuese dhe të reja, që janë forca lëvizëse e skenarëve. Kujtoni që skenarët ju 
japin shumë elasticitet në terma të programeve kohore dhe afateve. Së dyti, ju nevojitet të 
identifi koni mjediset, situatat, veprimtaritë, detyrat dhe burimet e të mësuarit që nevojiten për 
t’i bërë skenaret “të vijnë të gjallë” për nxënësit. Së treti, ju nevojitet të mësoni nga përvoja që 
çdo skenar i ri të jetë i një cilësie më të lartë se sa i mëparshmi. Këtu janë disa sugjerime për 
fi llimin e kalimit nga planet e mësimeve në skenare.

  Takohuni rregullisht me kolegët për të diskutuar ide të ndryshme për skenarë, duke 
përfshirë veprimtari, projekte, ide dhe detyra.

  Bëni një kërkim online me fj alë kyçe si kërkim në ueb, të mësuarit bazuar në projekt, njësi 
tematike. Këto fj alë kyçe do t’ju çojnë në një larmi shembujsh që mund të pranohen 
(siç janë) ose përshtaten (për t’u përputhur me rrethanat).
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  Refl ektoni mbi përvojat tuaja të kaluara kur u jepni mësim në kursin ose në kurset 
nxënësve tuaj. Çfarë duket se ngjall interesin e tyre? Çfarë çon në mërzi? Çfarë percep-
timesh të shprehura nga nxënësit mund të jenë bazë për një skenar interesant?

  Pas plotësimit të një skenari të veçantë shpenzoni një ditë për ta diskutuar atë me 
nxënësit tuaj. Bëni pyetje si: Çfarë pëlqyet te skenari? Çfarë nuk pëlqyet? Çfarë nuk 
kishte kuptim për ju? Si mund ta bëjmë skenarin më interesant apo angazhues.? Çfarë 
lloj veprimtarish do të sugjeronit për t’u përfshirë në skenar?

  Hidhni një tjetër vështrim rreth shkollës dhe komunitetit. Çfarë burimesh janë në 
dispozicion që ju nuk i keni marrë në konsideratë? Si mund t’i përfshini vendet e 
zhvillimit të ngjarjeve jashtë shkolle në skenarin tuaj?

  Shpenzoni njëfarë kohe duke vizituar klasat e mësuesve të tjerë për të parë si i “bëjnë 
gjërat” ata. A ka ide që mund t’i “huazoni” ndërsa mendoni për skenarë të rinj për 
nxënësit tuaj?

  A mund të gjeni rrugë alternative për nxënësit për të demonstruar të mësuarit e tyre dhe 
jo të mbështeteni vetëm në provimet e shpejta dhe testimet me letër e laps? A munden 
ata ta paraqesin punën e tyre? A munden ata të interpretojnë në njëfarë mënyre?

Meqenëse është e vështirë që të ndryshohet çdo gjë në të njëjtën kohë, ne do të rekomandonim 
përdorimin e një procesi dy fazash për të krijuar skenare. Faza e parë është krijimi i një skice 
fi llestare. Kjo skicë fi llestare është e ndryshme nga skenari aktual në shkallën e zhvillimit. Ky 
krijim synohet që të shërbejë si pikë fi llestare për mendimin e zgjeruar dhe në qoftë e mundur 
për ta diskutuar me të tjerët. Faza e dytë është skenari i kompletuar, një variant i lëmuar dhe 
plotësisht i detajuar i skicës fi llestare. Pesë pyetjet e përfshira në Tabelën 5.3 synojnë të japin një 
vetëvlerësim të përpjekjeve tuaja të para në krijimin e një skenari. Në qoftë se të gjithë përgji-
gjet tuaja janë “Po”, atëherë ju keni një bazë të fortë për të krijuar skenarë të shkëlqyeshëm. Në 
qoftë se ndonjë nga përgjigjet tuaja është “Jo”, ju keni sfera të identifi kuara që mund të jenë 
barriera për krijimin e skenarëve të shkëlqyeshëm.

TABELA 5.3
PYETJE PËR T’U MARRË NË KONSIDERATË KUR ANALIZONI SKENARË

Pyetje Po ose Jo

1.  A ekziston ndonjë grup i qartë i ndërlidhur i objektivave të të mësuarit që 
ka krejt të ngjarë që të kërkojë ndonjë bllok të kohës për t’u arritur?

2.  A është përqendrimi tek ajo që po bëjnë nxënësit dhe jo tek ajo se çfarë po bëni ju?

3.  A është përqendrimi në veprimtaritë e të mësuarit dhe jo 
në paraqitjet e përmbajtjes (p.sh., leksione)?

4.  A është përqendrimi te provat e të mësuarit (objek-
tivat) dhe jo te mbulimi i përmbajtjes?

5.  Si mësues a po merrni përsipër rolin e regjisorit të fi lmit dhe jo të transmetuesit të dijes?
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REKOMANDIMI 2:

PROJEKTONI SITUATA TË TË MËSUARIT QË I ANGAZHOJNË 
AKTIVISHT NXËNËSIT NË PROCESIN E TË MËSUARIT.

Mjediset janë vendet ose vendndodhjet në të cilat ndodh të mësuarit. Një klasë është një mjedis 
tipik i të mësuarit. Situatat janë ngjarjet që ndodhin brenda këtyre mjediseve. Brenda klasës suaj 
(një mjedis) një nxënës fi llon ta ndërpresë mësimin (një situatë). Situatat mund të jenë negative 
(si në shembullin e mëparshëm) ose pozitive (kur nxënësit po interpretojnë krenarë një pjesë të 
shkurtër teatrale që e kanë shkruar vetë). Natyrisht, si mësues ne duam më shumë situatat pozi-
tive se sa ato negativet. Për të krijuar situata pozitive ne duhet të gjejmë rrugët për të angazhuar 
nxënësit në procesin e të mësuarit. Katër sugjerimet që pasojnë, synojnë t’ju ndihmojnë për të 
krijuar situata pozitive në klasën tuaj.

  Diagnostikoni statusin fi llestar të nxënësve dhe aktivizoni dijet e tyre të mëparshme.

  Krijoni ose përzgjidhni veprimtari të përshtatshme dhe të lidhura me të mësuarit.

  Jepni mësim mënyrat që i bëjnë veprimtaritë e të mësuarit të “vijnë të gjalla”.

  Gjeni mënyrat e mbështetjes së të mësuarit në kohë.

DIAGNOSTIKONI STATUSIN FILLESTAR TË NXËNËSVE 
DHE AKTIVIZONI DIJET E TYRE TË MËPARSHME.

Nxënësit mund ta kuptojnë atë që iu jepet mësim vetëm kur janë të aftë ta lidhin atë me 
përvojën dhe dijen e tyre të mëparshme. Një mënyrë për të gjetur çfarë dinë tashmë nxënësit 
tuaj, është t’u jepni atyre kohë për të refl ektuar dhe për të shkëmbyer informacion për dijen e 
tyre të mëparshme. Kjo mund të realizohet spontanisht duke bërë pyetje, bashkëbisedim ose 
më formalisht në një detyrë të shkurtër me shkrim (ku u kërkohet nxënësve të mbajnë ditarë). 
Pyetje si këto do t’ju ndihmojnë të mblidhni informacion rreth dijeve të mëparshme të nxënësve 
tuaj:

  Para se ne të fi llojmë më lejoni të bëj një pyetje. Çfarë dini ju për (temën që do të 
mësojmë)?

  Këtu janë disa nga termat që ne do të përdorim në këtë grup mësimesh. Çfarë 
domethënie kanë për ju këto terma? A i përdorni ju ato dhe në qoftë se po, në çfarë 
mënyre apo mënyrash? Ju lutem thoni “Unë nuk e di” në qoftë se nuk e keni fare idenë 
e kuptimit të tyre.

  Ku e keni hasur (këtë temë) në të kaluarën? Çfarë përvojash keni pasur ju me të?

Pasi të mësoni se çfarë dinë dhe kanë përjetuar tashmë nxënësit tuaj, vëmendja juaj duhet të 
kthehet në aktivizimin e kësaj dije dhe këtyre përvojave. Aktivizimi i dijes së mëparshme është 
një mjet i parandalimit që konceptimet e gabuara të gërshetohen me të mësuarit e përmbajtjes 
dhe objektivave të reja. Për shembull, nxënësit mund të besojnë se e kanë kapur kuptimin e një 
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koncepti të ri, por ata nuk e kanë kapur sepse shpjegimi “popullor” i konceptit gërshetohet me 
të kuptuarit e tyre. Megjithëse ky problem është i mprehtë në shkencë, është e rëndësishme që 
të shënohet se çdo fushë e dijes njerëzore është e organizuar rreth bashkëveprimeve dinamike 
të dijes që nxënësit fi tojnë nga përvoja e përditshme dhe dija akademike që ata hasin në 
shkolla. Këto bashkëveprime zhvillohen në shkëmbimet ditore të mësuesve dhe nxënësve (dhe 
nxënësve me nxënësit), shkëmbime që zakonisht ndodhin për çështje të veçanta të lëndëve që 
jepen mësim në shkolla. Në mënyrë që të negociohen këto bashkëveprime dhe ndërshkëmbime 
me sukses, ju si mësues duhet që jo vetëm të nxisni interesin dhe t’i motivoni nxënësit, por 
gjithashtu të jeni një pjesëmarrës dhe partner aktiv në procesin e të mësuarit. Në këtë mënyrë 
procesi i të mësuarit në shkollë bëhet një ndërshkëmbim origjinal, autentik i ideve dhe informa-
cionit – një mësimdhënie/të mësuar.

Kur aktivizoni dijet e mëparshme, ju mund t’i ndihmoni nxënësit të rishikojnë ose modifi kojnë të 
mësuarit e tyre të mëparshëm (në qoftë se nuk është i pajtueshëm më të mësuarit e ri). Gjithas-
htu mund të punoni për ta përmirësuar apo zgjeruar të mësuarit e tyre të mëparshëm për të 
akomoduar të mësuarit e ri. Së fundmi, mund t’i ndihmoni ata ta riorganizojnë të mësuarit e tyre 
të mëparshëm për ta bërë më të lehtë të lidhet të mësuarit e ri me atë çfarë ata tashmë dinë 
dhe mund të bëjnë. Në qoftë se të mësuarit e ri nuk integrohet me të mësuarit e mëparshëm, 
ai mbetet i izoluar (edhe nëse është mësuar ndopak). Rrjedhimisht, do të ketë pak (nëse do të 
ketë) të kuptuar dhe të mësuarit nuk mund të transferohet në situata të reja.

KRIJONI OSE PËRZGJIDHNI VEPRIMTARI TË PËRSHTATSHME 
DHE TË LIDHURA ME TË MËSUARIT

Të mësuarit aktiv kërkon nga nxënësit që ata të angazhohen në veprimtari të përshtatshme dhe 
të lidhura me të mësuarit. Përgjithësisht, i përshtatshëm i referohet lidhjes midis veprimtarive 
dhe nxënësve (p.sh., të përshtatshëm për moshën dhe zhvillimin), ndërsa të lidhur i referohet 
lidhjes midis veprimtarive dhe objektivit. Megjithëse fraza “të mësuar aktiv” ka qenë përdorur në 
arsim për shumë vite, kuptimi i saj ka ndryshuar me kalimin e kohës. Në fi llimin e shekullit të 20-
të John Dewey argumentonte “të mësuarit duke bërë”. Pikëpamja e Dewey-t e “të mësuarit duke 
bërë” ishte e kufi zuar në ekzekutimin e veprimtarive motore, manuale dhe praktike. Koncepti 
aktual i të mësuarit aktiv nuk i përjashton veprimtaritë motore, manuale dhe praktike, por 
megjithatë përqendrohet në aktivitetin mendor. Shqetësimet se çfarë janë duke bërë fi zikisht 
nxënësit kanë qenë zëvendësuar në pjesën më të madhe nga shqetësimet se çfarë po bëjnë 
nxënësit në sferën njohëse.

Zgjedhja e veprimtarive të përshtatshme dhe të lidhura të nxënësit varet nga të kuptuarit tuaj 
të tre elementëve të lidhur ngushtë: (a) thelbi i lëndës ose fusha e dijes që ne japim mësim (psh., 
histori, biologji, muzikë); (b) objektivat e të mësuarit që ne kemi caktuar për nxënësit tanë në 
këtë fushë; dhe (c) nxënësit të cilëve ne po u japim mësim. Efektshmëria e veprimtarive që ju 
keni zgjedhur varet nga ajo se sa mirë ju, mësuesi jeni i aftë të motivoni nxënësit që të angazho-
hen aktivisht në këto veprimtari, duke shpenzuar kohë dhe përpjekje për të arritur objektivat me 
të cilat janë lidhur këto veprimtari.
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Elementi i parë është i rëndësishëm sepse veprimtaritë mësimore janë specifi ke të fushës. 
Specifi kimi i veprimtarive sipas fushës do të thotë që sistemi i dijes, i shoqëruar me secilin material 
të lëndës (psh., matematikë, histori, art, muzikë), përmban modele të veçanta të të menduarit 
(domethënë veprimtaritë e nxënësve janë lidhur pandashmërisht me natyrën e përmbajtjes 
së këtyre veprimtarive dhe në mënyrë të ngjashme përmbajtja indukton veprimtari të veçanta 
të nxënësve). Në procesin e të mësuarit, në varësi nga natyra dhe lloji i fushës së dijes, nxënësit 
hasin probleme të ndryshme intelektuale dhe nëpërmjet tyre zhvillojnë forma të veçanta të 
veprimtarisë. Më tej, e njëjta veprimtari mund të ketë domethënie të ndryshme të gjërave në fusha 
të lëndëve të ndryshme. Për shembull, zgjidhja e problemeve në matematikë nuk është i njëjti 
proces me zgjidhjen e problemeve në histori ose art. Në fakt, natyra dhe struktura e lëndës shpesh 
përcaktojnë veprimtaritë më të përshtatshme dhe më të lidhura. Për shembull, arsyetimi induktiv 
është jashtëzakonisht i vlefshëm për të mësuar shkencën. Nga ana tjetër, arsyetimi deduktiv është 
shumë i dobishëm për të mësuar gjeometrinë dhe logjikën. Ky dallim mund të shpjegojë pjesëris-
ht përse disa nxënës janë shumë të mirë në matematikë, por jo në shkencë (ose anasjelltas).

Elementi i dytë është i rëndësishëm sepse siç u përmend në Kapitullin 1 dhe përsëri në Kapi-
tullin 4, objektiva të ndryshëm të të mësuarit kërkojnë veprimtari të ndryshme. Por në të njëjtën 
kohë çdo veprimtari që ne projektojmë ose përzgjedhim duhet të promovojë ndërtimin aktiv 
të dijes. Pothuaj një shekull më parë, edukatorët bënin dallimin midis të menduarit riprodhues 
dhe prodhues. Të menduarit riprodhues përmban kujtesën dhe rivalëzimin e dijes që ne marrim 
nga ndonjë burim (psh., një mësues) saktësisht në mënyrën që e morëm atë. Nga ana tjetër, 
të menduarit prodhues përfshin një shndërrim të dijes që ne marrim në mënyrë që ajo të jetë 
kuptimplotë ose “të ketë kuptim” për ne. Ky shndërrim i dijes referohet si “ndërtim aktiv i dijes”.

Elementi i tretë i përmendur më sipër trajton marrëdhëniet mësues-nxënës. Një nga çelësat 
e realizimit të duhur të të mësuarit aktiv në klasë është “aktiviteti i përbashkët”. Aktiviteti i 
përbashkët i aftëson çiftet apo ekipet të ndërtojnë bashkë dijen me anë të bashkëveprimeve 
asimetrike. Termi bashkëveprime asimetrike do të thotë thjesht që një partner është më me 
përvojë dhe më i ditur se sa tjetri (si në një çiftim mësues-nxënës ose në një çiftim kujdestarie 
midis moshave). Aktiviteti i përbashkët ndihmon të sigurohemi që dija që ne ndërtojmë nga 
përvojat tona, është e pajtueshme me dijen që transmetohet nga të tjerët, veçanërisht ata që 
janë ekspertë të fushës. Për shembull, unë mund ta kuptoj “shtatlartë” në një mënyrë mjaft të 
veçantë sepse jam personi “më shtatlartë” në qytetin tim të vogël. Por pas udhëtimit në vende të 
ndryshme dhe duke vënë re shtatlartësitë e njerëzve në vendet ku unë udhëtoj, mund të arrij në 
një të kuptuar të ndryshëm të “shtatlartë”. Edhe pse unë jam personi “më shtatlartë” në qytetin 
tim, mund të mos jem shumë shtatlartë në skemën totale të gjërave. Kam kaluar nga një të 
kuptuar idiosinkratik i “shtatlartë” në një të kuptuar të “shtatlartë, të transmetuar nga të tjerët.

Përmbledhtas, vënia në jetë e të mësuarit aktiv do të thotë, së pari të jesh në dijeni se ka shumë 
lloj veprimtarish të mundshme të mësuari dhe së dyti, përzgjedhja midis këtyre veprimtarive 
i atyre që ka më shumë të ngjarë të (a) angazhojnë nxënësit në procesin mësimor (i përsh-
tatshëm) dhe (b) sjellin si rezultat arritje mësimore të pajtueshme me objektivat tuaja të të 
mësuarit (i lidhur). Për të fi lluar një eksplorim të të mësuarit aktiv në klasën tuaj, ju mund të doni 
të merrni në konsideratë pyetje të tilla si ato të treguara në Tabelën 5.4.
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TABELA 5.4
PYETJE PËR TË EKSPLORUAR PËRDORIMIN E TË MËSUARIT AKTIV NË KLASËN TUAJ

PYETJE PËRGJIGJE

Cili është organizimi mbizotërues i klasës tuaj? E tërë klasa...Grupe të vegjël....
Çifte.....Individi (rrethoni një)

Çfarë pritet të bëjnë nxënësit në shumicën e kohës? Dëgjojnë Kopjojnë Flasin Punojnë 
Mendojnë (rrethoni një)

Çfarë veprimtarish mësimore për-
dorni shumicën e kohës?

Shkruani përgjigjen tuaj

Në çfarë mase janë projektuar veprimta-
ritë tuaja mësimore rreth rezultateve 
të rëndësishme të të mësuarit?

Shkruani përgjigjen tuaj

Në çfarë mase veprimtaritë tuaja mësi-
more promovojnë angazhim aktiv?

Shkruani përgjigjen tuaj

Si e monitoroni dhe vlerësoni suksesin 
e veprimtarive tuaja mësimore?

Shkruani përgjigjen tuaj

JEPNI MËSIM NË MËNYRA QË I BËJNË AKTIVITETET 
E TË MËSUARIT “TË VIJNË NË JETË”

Pavarësisht sa të përshtatshëm dhe të lidhur janë veprimtaritë tuaja të të mësuarit “në letër”, ju 
si mësues duhet të bëni që ato “të vijnë në jetë” në klasë. Në këtë aspekt, mësuesit mbështeten 
në një nga tre qasje të mësimdhënies. E para dhe ndoshta më e zakonshmja është të prezan-
tohet informacioni, të shpjegohen konceptet dhe të modelohen aftësitë. Kjo qasje mund të 
emërtohet “thuaj e trego”. Qasja e dytë është të bëhen pyetje ose të parashtrohen probleme dhe 
pastaj të udhëhiqen nxënësit me anë diskutimesh dhe zbulimesh që të vijnë vetë te përgjigjet 
e pyetjeve ose zgjidhjet e problemeve. Kjo qasje mund të emërtohet “e bazuar në kërkim”. Qasja 
e tretë është të angazhohen nxënësit në detyra më të mëdha (psh., projekte, eksperimente, 
kërkime në ueb) dhe pastaj të jepet struktura për përfundimin e detyrave, dhe të mbikëqyren 
ata se si punojnë mbi detyrat. Kjo qasje mund të etiketohet “bazuar në detyrë ose projekt”. 
Shënoni që ndikimi direkt i mësuesit reduktohet ndërsa lëvizim qasja nga “thuaj e trego” në 
qasjen “bazuar në kërkim” në qasjen “bazuar në detyrë ose projekt”. Studimet aktuale sugjerojnë 
që përdorimi i qasjeve të shumëfi shta preferohet ndaj mbështetjes në një qasje të vetme. Për 
shembull, qasja “bazuar në detyrë”mund të pasohet nga qasja “bazuar në kërkim” e cila mund të 
pasohet nga qasja “thuaj e trego” (në qoftë e nevojshme.). Tabela 5.5 i përmbledh disa sugjerime 
për përdorimin e duhur të secilës qasje brenda paradigmës së të mësuarit aktiv.
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TABELA 5.5
PËRMBLEDHJE TË TRE QASJEVE PRIMARE NDAJ MËSIMDHËNIES 

BRENDA PARADIGMËS SË TË MËSUARIT AKTIV.

QASJA PROCEDURA E MËSIMDHËNIES

Thuaj e Trego

  Parashtroni një problem për t’u zgjidhur apo një pyetje për t’u përgjigjur
  “Mendoni me zë” ndërsa punoni për problemin ose i përgjigjeni pyetjes
  Shpenzoni kohë për të kërkuar dhe për t’iu përgjigjur pyetjeve nga nxënësit lidhur 

me procesin që ju përdorët apo zgjidhjen, apo përgjigjen tuaj.
  Parashtroni një problem apo pyetje të ngjashme.
  Duke punuar vetëm, në çifte ose në grupe bëni që nxënësit të zgjidhin problemin 

apo t’i përgjigjen pyetjes duke u përpjekur të zbatojnë çfarë kanë mësuar nga 
demonstrimi dhe shpjegimi juaj.

  Pas njëfarë kohe të arsyeshme thërrisni një nxënës (ose një çift a një grup) të 
paraqesë dhe diskutojë si e zgjidhën problemin ata, apo si iu përgjigjën pyetjes 
dhe zgjidhjen a përgjigjen e tyre .

  Zhvilloni një diskutim të përgjithshëm rreth procesit dhe rezultatit

Bazuar në kërkim

  Parashtroni një problem për t’u zgjidhur ose një pyetje për t’u përgjigjur.
  Identifi koni ata nxënës, në qoftë se ka që mendojnë se mund ta zgjidhin 

problemin ose t’i përgjigjen pyetjes.
  Formoni çifte ose grupe të vegjël, duke qenë të sigurt të caktoni nxënësit që 

mendojnë se mund ta zgjidhin problemin ose t’i përgjigjen pyetjes bashkë me ata 
që nuk munden.

  Caktoni një afat kohor dhe bëni që nxënësit të punojnë mbi problemin ose 
pyetjen.

  Pas njëfarë kohe të arsyeshme thërrisni një nxënës (ose çift ose grup) të paraqesë e 
diskutojë si e zgjidhën ata problemin ose si iu përgjigjën pyetjes dhe zgjidhjen ose 
përgjigjen e tyre.

  Zhvilloni një diskutim të përgjithshëm rreth procesit dhe rezultatit

Bazuar në detyrë

  Shpërndani kopje të projektit, eksperimentit apo kërkimit në ueb nxënësve.
  Shqyrtoni projektin, eksperimentin ose kërkimin në ueb me nxënësit duke u 

siguruar që ata e kuptojnë (a) produktin përfundimtar (ose performancën) dhe (b) 
afatet për dorëzimin e punimit të tyre.

  Caktoni nxënësit në “grupe pune” (Shih Kapitullin 3 për sugjerime).
  Takohuni me nxënësit në kohë të programuara rregullisht për të shqyrtuar 

progresin dhe për t’i ndihmuar ata të kapërcejnë problemet që nuk mund t’i 
zgjidhin vetë.

  Programoni një kohë për çdo grup pune që t’ia paraqesë klasës.
  Lejoni dhe jepni mundësi për një seancë pyetje e përgjigje në fund të çdo 

paraqitje.
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Para se të vazhdojmë, radhën e kanë disa komente të përgjithshme për të dhënat e Tabelës 
5.5. Së pari, shënoni që pavarësisht nga qasja e përgjithshme ndaj mësimdhënies, theksi është 
mbi të mësuarit aktiv dhe angazhimin e nxënësve. “Thuaj e trego” nuk do të thotë t’u fl asësh 
nxënësve e të largohesh nga salla kur mbaron biseda. Së dyti, zgjedhja e problemeve dhe 
pyetjeve është thelbësore. Përdorimi i pyetjeve sfi duese, i polemikave dhe dilemave shoqërohet 
me angazhimin në rritje të nxënësve për të mësuarit. Pothuaj çdo çështje me kuptim mund të 
sfi dohet në qoftë se e paraqet siç duhet, duke e vënë theksin te mendimi, refl ektimi dhe diskuti-
mi. Avancimi në shkencë ka ardhur si rezultat i pranimit të sfi dave të parashtruara nga kufi zimet 
e dijes aktuale në raport me dijen që nevojitej për të zgjidhur problemet e sapo zbuluara apo 
formuluara. Shënoni që problemet duhet të përzgjidhen bazuar në objektivat e të mësuarit 
(Shih Kapitullin 4) dhe jo nga joshja prej tyre në vetvete. Angazhimi në probleme që nuk janë as 
kuptimplotë dhe as të lidhur, nuk ka të ngjarë të rezultojë në një të mësuar të dëshiruar. Kjo të 
çon në komentin tonë të tretë. Pyetjet që kërkojnë nga nxënësit të bëjnë lidhjet dhe të shikojnë 
marrëdhëniet midis dhe mes koncepteve dhe ideve priren ta rrisin angazhimin e nxënësve, si 
edhe t’i ndihmojnë ata të lidhin të mësuarit e ri me dijen e tyre të mëparshme, duke krijuar një 
rrjetë të të mësuarit të vjetër dhe të ri. Tu mësohet nxënësve të përdorin metaforat dhe ana-
logjitë për të krijuar dhe eksploruar marrëdhëniet, është një taktikë e dobishme në këtë aspekt. 
Së fundmi, përfundimi i një mësimi me një pyetje që do të trajtohet në mësimin pasues, është 
një mënyrë për t’i mbajtur nxënësit të angazhuar edhe kur ata janë jashtë shkollës apo klasës. 
Përdorimi i pyetjeve në këtë mënyrë përçon te nxënësit se të mësuarit shpesh synon të kënaqë 
kuriozitetin dhe kësisoj është pa fund, dhe i papërfunduar deri sa ky kuriozitet të jetë kënaqur. I 
ashtuquajturi “Efekti Zeigarnick” pohon që mendja e pandërgjegjshme do të varet në një pyetje 
deri sa ajo të marrë përgjigje ose një detyrë deri sa të përfundohet. Kjo taktikë përdoret shpesh 
në seritë televizive për t’i nxitur shikuesit të ndjekin episodin tjetër.

GJENI MËNYRA PËR TË MBËSHTETUR TË MËSUARIT GJATË KOHËS

Shumë mësues ankohen se ajo që mësojnë nxënësit duket se iu hyn nga njëri vesh e iu del nga 
tjetri. Çfarë dinë të premten, ata nuk mund ta sjellin në mend të hënën. Ekzistojnë disa përgjigje 
të mundshme për këto ankesa. Përgjigja më e thjeshtë e drejtpërdrejtë është se në qoftë se ata 
dinin ndonjë gjë të premten e nuk mund ta kujtonin të hënën pasuese, ata ndoshta nuk e dinin 
atë vërtet. Por një përgjigje më e përshtatshme dhe e arsyetuar është se, të mësuarit jo vetëm 
duhet edukuar, ai duhet mbajtur. Në qoftë se ne nuk bëjmë përpjekje për t’i ndihmuar nxënësit 
të mbajnë atë që kanë mësuar, ajo harrohet lehtë dhe shpejt. Në fakt, një përkufi zim shumë i 
famshëm i të mësuarit është se të mësuarit është çfarë ju vjen ndërmend pasi harroni. Vini re që 
të harruarit është një pjesë e pranuar dhe e parashikuar e të mësuarit real. Çfarë teknikash mund 
të përdorni për t’i ndihmuar nxënësit të ruajnë të mësuarit e tyre me kalimin e kohës? Tabela 5.6 
jep një përmbledhje.

Ne kemi pasqyruar shumë material në diskutimin e këtij rekomandimi të tretë. Tabela 5.7 ka 
qenë përgatitur për të përmbledhur idetë kryesore, dhe për t’ju lejuar të rishikoni qasjen tuaj 
aktuale ndaj mësimdhënies në terma të sugjerimeve të bëra në këtë seksion. Shenjat e kontrollit 
të dy kolonave të djathta sugjerojnë që ju mund të doni të merrni në konsideratë të bëni disa 
ndryshime të mënyrës se si ju jepni mësim.
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TABELA 5.6
TEKNIKAT PËR TË NDIHMUAR NXËNËSIT PËR TË RUAJTUR 

TË MËSUARIT ME KALIMIN E KOHËS.

TEKNIKA PËRMBLEDHJE

Pajisje mnemonike 
dhe ndihmës të 
tjerë të kujtesës

Një pajisje mnemonike është çdo teknikë që ndihmon në të kujtuarit e informa-
cionit ose ideve. Për shembull, në biologji ka një rend të kategorive të përdorur 
për të klasifi kuar kafshët: mbretëria, raca, klasa, rendi, familja, gjinia dhe speciet. 
Një pajisje mnemonike për këtë sekuencë të veçantë do të ishte “King Plays 
Chess On Fine Glass Surfaces – mbreti luan shah mbi sipërfaqe të bukura prej 
xhami”. Kënga dhe rimat po ashtu mund të shërbejnë si ndihmës të kujtesës.

Përsëritje e 
shpeshtë

“Repetitio mater studiorum est” (dmth përsëritja është nëna e të gjithë mësi-
mit). Përmbledhja e mësimeve (verbalisht apo vizualisht) dhe përgatitja e 
guidave të studimit, jo vetëm kërkojnë përsëritje nga ana e nxënësve por 
po ashtu siguron një burim të mësuari për studim të mëvonshëm.

Përdorimi i asaj 
që është mësuar 
në mjedise të reja 
e të ndryshme.

Të shikuarit e formave gjeometrike në ndërtesa, kopshte dhe vende të tjera publike 
i ndihmon nxënësit të mbështesin çfarë ata kanë mësuar në orën e gjeometrisë. 
Njohja me “heronjtë tragjikë” në familjen ose komunitetin e tyre i ndihmon nxënësit 
të ruajnë të kuptuarit e tyre të koncepteve kryesore të pjesëve të Shakespeare-s. 
Leximi i botimeve popullore që trajtojnë çështje shkencore, jep mundësi për nxënësit 
që të zbatojnë dijen e tyre akademike e shkencore në mjedis të botës reale.

Dhënia e reagimit 
të qëndrueshëm

Ndryshe nga reagimi i dhënë nga një notë me një germë të vetme ose shenja 
kontrolli për elementët jo korrektë tek provimet e shpejta, ose testimet, 
synohet që komentimi e kritika e vazhdueshme të përmirësojë të mësuarit e 
ardhshëm dhe performancën. Çfarë është mirë në këtë sprovë? Cilat janë disa 
probleme në të? Çfarë ndryshimesh mund të bëni që të shkruani një sprovë 
më të mirë në të ardhmen? Çfarë nuk është korrekte në përgjigjen tuaj ndaj 
këtij elementi të testimit? Komenti e kritika e vazhdueshme duhet të jenë 
mjaft të hollësishme për t’i lejuar nxënësit që të shohin shtrirjen dhe kufi zimet 
e dijes dhe aftësive të tyre, të japë sugjerime për përmirësim dhe të ofrojë 
strategji të veçanta për t’i përdorur në detyra të ngjashme në të ardhmen.
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TABELA 5.7
NJË LISTË KONTROLLI QË VLERËSON PRAKTIKËN TUAJ AKTUALE 

NË TERMA TË NXËNËSVE TË ANGAZHUAR AKTIVISHT.

POHIME
ZAKONISHT 
OSE SHUMË 

SHPESH

DISA HERË 
POR JO 
SHPESH

RRALLË ASNJËHERË

Qysh në fi llim çdo skenari i 
kushtoj kohë për të gjetur çfarë dinë 
tashmë nxënësit, për përmbajtjen 
që duhet pasqyruar dhe objektivat 
mësimorë në secilin skenar, 
për të gjetur çfarë dinë tashmë 
nxënësit rreth përmbajtjes që 
do të pasqyrohet dhe objektivat 
e të mësuarit që kam caktuar

Lidh çfarë jam duke u dhënë 
mësim nxënësve me atë që ata 
tashmë e dinë, duke përdorur të 
mësuarit e tyre të mëparshëm 
për t’i ndihmuar të mësojnë 
përmbajtjen dhe objektivat e rinj

Veprimtaritë e mia të të mësuarit janë 
edhe të përshtatshme (për nxënësit) 
edhe të lidhura (me objektivin).

Pavarësisht nga qasja e përgjithshme 
ndaj mësimdhënies që unë 
përdor, përqendroj vëmendjen dhe 
përpjekjet tek angazhimi aktivisht 
i nxënësve në të mësuarit dhe 
promovimin e suksesit të të mësuarit.

Përdor teknikat e mëposhtme në 
mënyrë që të mbështes të mësuarit 
e nxënësve me kalimin e kohës.

  Pajisje mnemonike & ndihmës të 
tjerë të kujtesës

  Përsëritje e shpeshtë
  Zbatime në mjedise të reja & të 

ndryshme
  Mësim nga gabimet
  Dhënie e komenteve e kritikave të 

vazhdueshme
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REKOMANDIM 3

JEPUNI MUNDËSI NXËNËSVE TUAJ

Prindërit e mësojnë që ata kanë qenë të suksesshëm kur fëmijët e tyre nuk kanë më nevojë për 
ta, domethënë fëmijët e tyre janë të aftë që t’ia dalin vetë (ose me ndërhyrje apo mbështetje 
minimale). Kështu është (ose duhet të jetë ) me mësuesit. Në kohën e kufi zuar që kemi me 
nxënësit tanë, lipset që të bëjmë çfarë mundemi që t’u japim mundësi atyre në mënyra që i 
ndihmojnë ata të negociojnë kërkesat e një bote gjithnjë në ndryshim dhe të arrijnë një shkalle 
suksesi. Fjalori i Webster’s e përkufi zon dhënien e mundësisë si “dhënie të fuqisë apo autoritetit” 
ose “mundësoj apo lejoj”. Megjithëse të dy këto fraza zbatohen në kuptimin “autorizoj” që u 
përket nxënësve, e dyta është më e pajtueshme me përdorimin e termit nga ana jonë. T’u 
japësh mundësi nxënësve do të thotë t’i aftësosh ata të mësojnë vetë. Një nga arsyet kryesore 
që shkalla e mosarritjes së nxënësve për të kaluar nga shkolla sekondare në shkollat terciare 
pothuaj në çdo vend është paaftësia e nxënësve për të mësuar vetë (psh të kompletojnë një 
detyrë të shkruar pa u dhënë mësuesit e tyre burimet e duhura të informacionit, kufi zimet në 
faqe, dhe afatet). Çfarë mund të bëni ju për t’iu dhënë mundësi nxënësve tuaj? Ekzistojnë dy 
përgjigje themelore për këtë pyetje. Së pari, ju duhet të edukoni të menduarit kritik. Së dyti, ju 
mund t’i ndihmoni nxënësit tuaj të zhvillojnë informim dhe strategji meta njohëse.

EDUKIMI I TË MENDUARIT KRITIK

Këshilli Kombëtar për Përsosmërinë në Mendimin Kritik ka dhënë një përkufi zim shumë 
gjithëpërfshirës të mendimit kritik. Mendimi kritik është “procesi intelektualisht i disiplinuar 
i konceptualizimit, zbatimit, analizës, sintetizimit dhe/ose vlerësimit aktiv dhe me aftësi të 
informacionit të mbledhur nga, ose të gjeneruar nga vrojtimi, përvoja, refl ektimi, arsyetimi, ose 
komunikimi si një udhëheqje për besim dhe veprim.” Në praktikë, mendimi kritik ka dy përbërës: 
një grup aftësish njohëse që përdoren për të përpunuar dhe gjeneruar informacionin dhe 
zakonin e përdorimit të këtyre aftësive për të udhëhequr sjelljen. Për t’ua lehtësuar mendimin 
kritik, ju mund t’i mësoni nxënësit të:

  Ngrenë çështje dhe probleme të rëndësishme, duke i formuluar qartë dhe saktë.

  Mbledhin, vlerësojnë dhe analizojnë informacionin e përshtatshëm për t’iu përgjigjur 
pyetjeve dhe zgjidhur problemet;

  Arrijnë në përfundime dhe zgjidhje të arsyetuara mirë që rrjedhin nga dhe janë të 
pajtueshme me informacionin në dispozicion.

  Marrin në konsideratë interpretimet alternative, përfundimet dhe zgjidhjet dhe t’i 
diskutojnë e kundërshtojnë ato me logjikë dhe të dhëna ose të ndryshojnë interpreti-
min, përfundimin apo zgjidhjen tuaj për t’i sistemuar këto alternativa.

  Njohin supozimet që qëndrojnë nën mendimin tuaj si edhe mendimin e të tjerëve;
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  Përdorin gjithnjë e më shumë koncepte abstrakte, modele dhe teori për të shtuar të 
kuptuarit;

  Komunikojnë me efi kasitet me të tjerët për të arritur në zgjidhje të përbashkëta ose të 
shkëmbejnë zgjidhjet me një audiencë më të gjerë.

Siç u diskutua në Kapitullin 1, mendimi kritik po bëhet gjithnjë e më i rëndësishëm në një botë 
në të cilën është në dispozicion kaq shumë informacion i “pa fi ltruar”. Pranimi jo kritik i informa-
cionit, ideve dhe pikëpamjeve, ndërsa nuk ka qenë asnjëherë një mall i vlerësuar, është bërë disi 
i rrezikshëm edhe për individët edhe për shoqërinë si një të tërë.

ZHVILLIMI I NDËRGJEGJËSIMIT DHE STRATEGJIVE META NJOHËSE

Megjithëse tingëllon misterioze, meta njohja në formën e saj më të thjeshtë, do të thotë të 
mendosh rreth të menduarit. Meta njohja ndodh kur ju jeni duke lexuar një tregim dhe papritur 
iu bie ndërmend se duhet t’u ketë kaluar diçka sepse asgjë që po lexoni nuk ka kuptim. Bazuar 
në ndërgjegjësimin për këtë konfuzion, ju ktheheni dhe rilexoni një pjesë të tregimit. Në këtë 
shembull, ju po mendoni për tregimin ndërkohë që po e lexoni atë. Po në një pikë e kapni veten 
duke menduar për leximin e tregimit nga ana juaj. Kur kjo ndodh ju keni hyrë në perandorinë 
e meta njohjes. Bazuar në të menduarit tuaj për të menduarit, ju merrni një vendim, ndoshta: 
“Do të kthehem në fi llim të kapitullit dhe do ta lexoj atë përsëri.” Si mësues, çfarë mund të bëni 
për t’i ndihmuar nxënësit “të mendojnë për të menduarit e tyre” në vend që thjesht të shkojnë 
verbërisht nga mësimi në mësim, ose nga hapi në hap në një procedurë rutinë? Këtu janë disa 
sugjerime.

  Kur fi lloni një mësim ose grup mësimesh kërkoni nga nxënësit tuaj të plotësojnë 
diagramin K-W-L (Shih shtojcën 5.1). K do të thotë çfarë ata dinë në kohën e tashme. W 
do të thotë çfarë duan të dinë ata në fund të mësimit apo grupit të mësimeve. L është 
çfarë mësova unë. Është e qartë që kolona L plotësohet pasi ka mbaruar mësimi apo 
grupi i mësimeve.

  Të menduar model gjatë mësimdhënies. Siç e përmendëm më parë kësaj teknike 
shpesh i referohen si “të menduar me zë të lartë”. Meqenëse nxënësit nuk mund 
ta shohin punën e mendjes tuaj, ju lipset që t’u tregoni nxënësve si dhe çfarë po 
mendoni. Çfarë vendimesh keni marrë? Mbi çfarë baze i keni marrë vendimet? Pyetje 
të tilla, kur marrin përgjigje mund të jenë të dobishme në zhvillimin e teknikës së të 
“menduarit me zë të lartë”.

  Kërkojuni nxënësve të bëjnë lidhjet midis të mësuarit të ri dhe asaj që ata tashmë dinë 
dhe mund të bëjnë. Për t’u bërë nxënës të përjetshëm, nxënësit duhet të mësojnë t’i 
bëjnë këto lidhje vetë në vend që t’i kenë ato të bëra për ta nga të tjerët. Ndërkohë që 
ata bëjnë lidhjet ju mund dhe ndoshta duhet t’i komentoni ato duke i korrektuar ata 
kur është e nevojshme dhe duke u zgjeruar në to kur duhet.

  Në fund të mësimit apo grupit të mësimeve kërkoni nga nxënësit të plotësojnë 
kolonën L të diagramës K-W-L. Udhëhiqni një diskutim për ato që shkruan nxënësit 
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ndryshe. Ky diskutim jep për nxënësit një mundësi që të shohin se nxënës të 
ndryshëm mësojnë gjëra të ndryshme, edhe kur mësimdhënia është në themel e 
njëjta.

  Ndihmojini nxënësit të bëhen nxënës të vetë normuar duke u kërkuar të mbajnë një 
ditar të mendimeve dhe ndjenjave të tyre, ndërsa marrin pjesë në veprimtari dhe 
plotësojnë detyra të ndryshme që u janë caktuar. Kur u ka ndodhur të jenë të hutuar? 
Çfarë bënë për këtë? Çfarë mund të bënin për këtë? Kur u ndjenë të sigurtë? Kur ata e 
dinin që ata e dinin? Pyetje të tilla mund të përdoren për të strukturuar ditarin.

  Jepuni nxënësve mundësi alternative për të demonstruar të mësuarit e tyre. Kjo mund 
të përfshijë lejimin e nxënësve për të bërë zgjedhje të detyrave (psh., një sprovë e 
shkruar kundrejt një video sprove). Të ndihmohen nxënësit të arrijnë sukses (si edhe të 
kenë një ndjesi të suksesit) është përbërës vendimtar i motivimit.

Qoftë kur jemi mësues, nxënës ose asnjë nga këta, ne përdorim mjaft shpesh strategji meta-njo-
hëse. Megjithatë ne mund të mos jemi në dijeni të tyre, apo mund të mos përdorim strategjitë 
që janë në interesin tonë më të mirë. Qëllimi i diskutimit në këtë seksion është të sugjerojë që 
duhet ta kalojmë meta-njohjen nga perandoria e pandërgjegjshme në atë të ndërgjegjshme, në 
mënyrë që të gjithë ne, mësues dhe nxënës të kuptojmë çfarë është ajo, përse është e rëndësis-
hme, dhe që ajo mund të përdoret për të përmirësuar të mësuarit. Së fundmi, meqenëse siç u 
tha, shumë nga të mësuarit është veçantësi e fushës, nuk ekziston ndnjë strategji e vetme meta 
njohëse që të funksionojë në të gjithë situatat. Më saktë, ne duhet të përzgjedhim dhe ndoshta 
të modifi kojmë strategjitë tona meta njohëse me ndryshimin e konteksteve dhe situatave.

REKOMANDIMI 4:

JINI MBIKËQYRËS I VETES

Vlerësimi i cilësisë së mësimdhënies tuaj nuk do të jetë puna e një mbikëqyrësi të jashtëm. 
Më saktë, vetëvlerësimi është një pjesë integrale e punës profesionale të mësuesve. Kësisoj, 
si mësues ne nevojitet të përbrendësojmë cilësitë që e bëjnë një skenar të shkëlqyeshëm, të 
punojmë për të siguruar që ato cilësi të jenë të pranishme në secilin nga skenarët, dhe të bëjmë 
çfarë është e nevojshme për ta realizuar skenarin në mënyra që angazhojnë aktivisht nxënësit 
dhe sigurojnë suksesin e të mësuarit. Para se të vazhdoni leximin, ju lutem referojuni përsëri 
Tabelave 5.1 , 5.2 dhe 5.3 për të shqyrtuar çfarë kemi shkruar më parë rreth skenarëve. Në këtë 
rekomandim ne do të marrim në konsideratë ato cilësi që diferencojnë skenarët e mirë, nga ata 
jo dhe aq të mirë. Këto cilësi duhet t’ju aftësojnë të “jeni mbikëqyrës i vetes” (përshtatur nga Ivić 
et al., 2003).

1)  Përcaktoni idenë kryesore. Në një skenar, ideja kryesore është zamku që mban çdo gjë 
bashkë. Identifi koni idenë kryesore, përshkruajeni atë në terma mjaft të thjeshtë dhe 
emërtojeni atë. Pastaj shkruani një grup objektivash të të mësuarit, të krijuara rreth apo të 
bazuara mbi idenë kryesore.
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2)  Rendisni të gjithë veprimtaritë e të mësuarit në vazhdimësi. Cilat janë veprimtaritë e të 
mësuarit? Për çdo veprimtari, a e kam qartësuar çfarë duhet të bëjnë nxënësit? Shkruani 
mundësisht me saktësi të gjithë gjërat që duhet të bëjnë nxënësit, edhe nga ana njohëse 
edhe ndryshe, ndërsa ata punojnë nëpër skenar. (duke marrë shënime, dëgjuar një po-
emë, duke punuar në grupe, duke analizuar materialin e shkruar, zbatuar një procedurë, 
zgjidhur një problem). Më në fund a ka kuptim radha e veprimtarive dhe a ka të ngjarë që 
t’i udhëheqë nxënësit që ta kuptojnë idenë kryesore dhe të arrijnë objektivat?

3)  Kontrolloni veprimtaritë në terma të mundësive që ato japin për angazhim aktiv. Disa 
veprimtari mund të jenë më angazhuese se të tjerat. Veprimtaritë më pak angazhuese 
mund të kenë të përbashkët një a më shumë nga këto karakteristika: tepër të gjata, të 
tepruara, të mërzitshme, çoroditëse, ose të pakuptim. Veprimtaritë me ndonjë nga këto 
karakteristika duhet të zëvendësohen me ato që ka të ngjarë që të jenë më angazhuese. 
Duhet shënuar që ky është një kontroll për përshtatshmërinë e veprimtarive.

4)  Kontrolloni lidhjen midis veprimtarive dhe objektivave të të mësuarit. Si lidhen këto ve-
primtari me objektivat e të mësuarit? A ka veprimtari që mbivendosen? A ka hendeqe 
në renditjen e veprimtarive? Duhet shënuar që ky është një kontroll për rëndësinë e 
veprimtarive.

5)  Vlerësimi dhe gjykimi. Çfarë prove më nevojitet që të më lejojë të kuptoj nëse nxënësit 
kanë qenë të suksesshëm në përpjekjet e tyre për të mësuar? Si do t’i interpretoj unë 
provat për të përcaktuar cilët nxënës mësuan mirë dhe cilët jo? A i mësuan nxënësit disa 
objektiva më mirë se të tjerët?

Shqyrtimi siç duhet dhe vlerësimi i cilësisë së një skenari ndodh në dy faza. Faza e parë, që ne 
e përmendëm më parë në këtë kapitull ndodh pasi skenari është përgatitur dhe është gati për 
realizim. Faza e dytë ndodh pasi skenari është vënë në jetë. Në fazën e parë ju e vlerësoni skena-
rin tuaj në terma të një klase të supozuar nxënësish. Në fazën e dytë ju e vlerësoni skenarin tuaj 
bazuar në reagimet, komentet dhe ndoshta sugjerimet e një klase reale nxënësish. Për shembull, 
në fazën e parë ju mund të besoni që ideja kryesore është fare e qartë dhe qartësisht e lidhur 
me objektivat e të mësuarit. Në fazën e dytë ju mund të gjeni që nxënësit janë të hutuar për 
idenë kryesore e veçanërisht për lidhjen midis idesë kryesore dhe objektivave të të mwsuarit.

Tabela 5.8 përmban një listë të faktorëve që duhen marrë në konsideratë në të dy fazat e 
shqyrtimit dhe vlerësimit. Lista përqendrohet në problemet potenciale që mund të shfaqen dhe 
në qoftë se nuk trajtohen apo zgjidhen, ka të ngjarë të reduktojnë cilësinë e përgjithshme dhe 
gjasat për suksesin e skenarit tuaj tashti dhe në të ardhmen.

Lista nuk duhet konsideruar si përfundimtare ose e plotë, juve lirisht mund të shtoni ata që ju i 
konsideroni faktorë të rëndësishëm për shqyrtimin dhe vlerësimin e skenarit tuaj, në klasën tuaj 
dhe me nxënësit tuaj.
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TABELA 5.8
KONSIDERATA NË SHQYRTIMIN E SKENARËVE

ASPEKTET MERRNI NË KONSIDERATË
A ËSHTË ZBUKUAR NJË 

PROBLEM? NË QOFTË KËSH-
TU SI MUND TË ZGJIDHET?

Lënda (përmbajtja)

A është në përputhje përmbajtja në 
terma të moshës së nxënësve?

…dijes së mëparshme të nxënësve?

… përvojës së nxënësve?

A ka qenë përmbajtja e lidhur me:
… me atë që është studiuar më herët në të 
njëjtën lëndë apo në lëndët e shkollave të tjera?

…përvojën e nxënësve?

…dijen e nxënësve jashtë programit mësimor?

Veprimtaritë 
e nxënësve

A janë veprimtaritë e planifi kuara 
të lidhura me idenë kryesore dhe 
objektivat shoqërues të të mësuarit

A është logjike dhe e përshtatshme 
renditja e veprimtarive?

Sa nxënës janë të angazhuar aktivisht në të 
mësuarit (për veprimtari dhe në përgjithësi)?

Sa kohë nevojitet për të plotësuar tërë 
kompletin e veprimtarive dhe detyrave?

A ka mundësi për iniciativë, zgjedhje, 
vendimmarrje dhe pavarësi të nxënësve?

A ka veprimtari të ndryshme në dispozicion për 
grupe të ndryshëm nxënësish? Në qoftë kështu si 
i koordinoni veprimtaritë e grupeve të ndryshëm?

A janë të integruar rezultatet e ve-
primtarive të gjithë nxënësve dhe/ose 
të gjithë grupeve të nxënësve në, apo 
afër fundit të skenarit? Si bëhet kjo?
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Ndërhyrja e 
mësuesit

Në çfarë mase janë udhëzimet që ju janë dhënë 
nxënësve të qarta, të sakta dhe të detajuara?

Si e siguroni dhe mbani vëmendjen e nxënësve 
në veprimtaritë dhe detyrat para tyre?

Kur nxënësit punojnë vetëm apo 
në grupe, cili është roli juaj?

A është dhënë kohë për korrigjime 
në qoftë se caktimet nuk janë të 
kënaqshme ose të pranueshme?

Ballafaqim:

… objektivat, 

aktivitetet dhe 

vlerësimi

…lloji i klasës 

metodat dhe 

përmbajtja

A janë të koordinuara veprimta-
ritë dhe objektivat?

Janë vlerësuar nxënësit bazuar në cilësinë 
e punës së tyre dhe arritjes së objektivave 
mësimorë? Kush i vlerëson dhe si? A janë 
notat apo vlerësimet e dhëna të pajtueshme 
me të dhënat vlerësuese apo janë bërë 
korrigjime për përpjekje dhe sjellje të mirë?

A janë të përshtatshme veprimtaritë 
(përfshirë metodat dhe përmbajtja) 
për tipin e mësimit që ju po jepni?

A janë të përshtatshme veprimtaritë (përfshirë 
metodat dhe përmbajtja) për tipin e mësimit 
për të arritur objektivat e deklaruara?

REKOMANDIM 5

“LEXOJINI” NXËNËSIT TUAJ DHE BËNI KORRIGJIME NË 
MËSIMDHËNIEN TUAJ NË PËRPUTHJE ME KËTË.

Praktikisht, çdo rekomandim se çfarë nevojitet të bëjnë mësuesit në mënyrë që të japin mësim 
më mirë (domethënë të ndihmojnë më shumë nxënësit e tyre të mësojnë dhe të mësojnë 
mirë) i ka rrënjët në nevojën për ta zhvendosur përqendrimin tonë nga shqetësimet për atë 
që ne bëjmë si mësues, tek ajo që bëjnë nxënësit tanë dhe në fund të fundit çfarë mësojnë. 
Kur përqendrohemi tek vetja, ne mund të bëjmë më të mirën dhe të supozojmë se nxënësit 
po mësojnë. Kur përqendrohemi tek nxënësit tanë nuk mund të hamendësojmë, ne duhet 
ta monitorojmë procesin e tyre të të mësuarit dhe përparimin dhe të bëjmë korrigjime në 
mësimdhënien tonë bazuar në rezultatet e këtij monitorimi. Atëherë zgjedhja është e qartë. Si 
mësues, ne supozojmë apo inspektojmë?
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Ky rekomandim i fundit nuk shihet ose neglizhohet, megjithëse është e domosdoshme të 
bëhet zhvendosja nga përqendrimi tek mësuesi në përqendrimin tek nxënësi. Pavarësisht 
planeve dhe përpjekjeve tona më të mira, nxënësit mund të duken sikur janë të vëmendshëm 
por mendjet e tyre janë gjetkë. Ata mund të duken sikur po punojnë por ata nuk janë duke u 
përpjekur sa duhet për të mësuar mirë. Kur ata tundin kokat ose nuk bëjnë ndonjë pyetje (kur ne 
pyesim “A ka pyetje?”), ne mund të mendojmë që ata e kuptojnë çfarë po japim mësim por një 
provë më e thellë do të tregojë qartë që jo. Atëherë, për të qenë i përqendruar tek nxënësi dhe 
Mësimdhënia për të Mësuarit Aktiv është vendimtare që ne të mësojmë “t’i lexojmë” nxënësit 
tanë. Kur ata e “kapin”? Kur janë të hutuar? Kur janë të mërzitur? Kur çlirohen nga veprimtaritë? 
Bazuar në dekada kërkimesh, ne kemi mësuar se angazhimi në të mësuarit promovon suksesin 
akademik, ndërsa mosangazhimi çon në mossuksesin akademik (përfshirë largimin nga shkolla 
para se të jetë dhënë një diplomë apo certifi katë e shkollës).

Janë shkruar mijëra faqe për karakteristikat e një mësuesi të shkëlqyeshëm. Duke parë nëpër-
mjet lenteve të konceptit modern të mësimdhënies/të mësuarit, dy përmasa janë vendimtare. E 
para karakterizohet nag vizioni i mësuesit për rolin e tij ose të saj. Kjo përmasë është përmendur 
disa herë në këtë kapitull dhe në Kapitullin 1 (si rëndësia e dogmave të mësuesve). Mjafton 
të thuhet se mënyra se si ne i kuptojmë rolet dhe përgjegjësitë tona, ndikon në atë se si neve 
e praktikojmë profesionin tonë i cili, nga ana e vet ndikon në atë se çfarë dhe sa shumë ata 
mësojnë. Në formë të përmbledhur.

ROLET & PËRGJEGJËSITË → PRAKTIKAT E MËSIMDHËNIES → ANGAZHIM AKTIV → TË MËSUARIT

Përmbledhja është shkruar në mënyrë pozitive. Po të fl asim negativisht, ne mund të 
zëvendësojmë “angazhimin aktiv” me “pasivitet i çinteresuar” dhe “të mësuarit” me “mossukses 
për të mësuar”. Zgjedhja është juaja!

Përmasa e dytë që karakterizon një mësues të shkëlqyeshëm është ndjeshmëria e mësuesit ndaj 
nxënësve. Dy aspektet kryesore të “ndjeshmërisë së një mësuesi” janë empatia që është aftësia 
për të regjistruar, njohur dhe kuptuar sinjalet që vijnë nga të tjerët (në veçanti ndjeshmëria për 
nevojat njohëse dhe socio-emocionale të nxënësve) dhe fl eksibiliteti, domethënë gatishmëria 
për të korrektuar mësimdhënien sipas kushteve dhe situatave të reja dhe të ndryshme. Shumë 
shpesh empatia merret gabimisht për simpati. Simpatia është një marrëveshje në ndjeja, pranim 
i shprehjes. Në psikologji, simpatia përkufi zohet si një marrëdhënie midis personave në të cilën 
kushti i njërit indukton një kusht paralel ose të ndërsjellë tek një tjetër. Empatia më shpesh i 
referohet një pjesëmarrje të deleguar në emocionet, idetë apo opinionet e të tjerëve, aftësisë 
për ta përfytyruar dikë në kushtet ose në telashet e një tjetri. Duke pasur empati ne jo domosdo 
jemi në një mendje me nxënësin, më saktë ne e pranojmë të kuptuarit e tyre të botës ashtu siç 
e shohin ata. Një shprehje simpatie është ,”Më vjen keq për ju”. Një shprehje empatie është “E 
kuptoj si ndjeheni”. Empatia më mundëson mua si mësues që jo vetëm të monitoroj reagimet 
e nxënësit, por ta vë veten në vendin e tyre. Të sjell ndërmend se si qe të ishe nxënës në atë 
moshë; të shikoj jetën dhe shkollimin nëpërmjet syve të nxënësve. Pasi ta kuptoj problemin 
vërtet siç e kuptojnë nxënësit, unë mund të sintonizoj procesin e mësimdhënies/të mësuarit 
dhe të bëj korrigjimet që nevojiten për të mbështetur nxënësit (domethënë të jap kuadrin e 
domosdoshëm mbështetës (Shih Kapitullin 1)).
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  Janë shumë gjëra që mësuesit mund të bëjnë “për të lexuar” nxënësit e tyre. Këtu janë 
gjashtë shembuj.

  Shihni për të parë ku shohin ata. A janë sytë e tyre të përqendruar në burimin apo 
burimet arsimore parësore? Ka një thënie të vjetër që “sytë janë dritaret e shpirtit”. Në 
klasë sytë japin çelësin se çfarë “po merret” nga nxënësit.

  Kushtojini vëmendje sinjaleve jo verbale. A sugjeron sjellja e tyre se ata janë vigjilentë? 
A po i tundin ata kokat e tyre në pajtim, apo duken në mëdyshje. [shënoni se edhe 
tundjet e kokës dhe shikimet e mëdyshjes sugjerojnë të paktën një nivel bazë të an-
gazhimit]. A gogësijnë? A duken të përgjumur? A i rrotullojnë sytë kur nuk kuptojnë?

  Përpiquni të bëni lidhje midis veprimeve tuaja dhe reagimeve të nxënësve. Për 
shembull, a bëhen ata të pavëmendshëm kur unë fl as për më shumë se 10 minuta pa 
pushim? A duken se këmbëngulin në punën e tyre kur i caktoj në grupe treshe ndërsa 
grupet pesëshe duket se krijojnë probleme?

  Ndaluni herë pas here për të parashtruar pyetje që ju lejojnë të kontrolloni vëmendjen 
e nxënësve dhe të kuptuarit e materialit që ju po u paraqisni ose që ata po lexojnë.

  Dëgjojini me kujdes nxënësit tuaj. Çfarë po thonë dhe si po e thonë ata atë (duke 
përfshirë tonin dhe gjuhën e trupit)? Është një pohim i rëndomtë por i vërtetë që ne 
mund të mësojmë shumë duke dëgjuar të tjerët.

Në qoftë se jeni duke punuar më një grup të vogël nxënësish, ndërkohë që nxënësit e tjerë po 
punojnë në grupe të tjerë, përpiquni të dëgjoni nxënësit me të cilët po punoni ndërkohë që 
ndiqni nxënësit në grupe të tjerë. Në qoftë se i kushtoni shumë vëmendje grupit me të cilin po 
punoni, përgjithësisht nuk jeni në dijeni se çfarë po ndodh në pjesën tjetër të klasës (të paktën 
deri sa të ndodhë diçka negative).

Mbledhja e informacionit duke “lexuar” nxënësit tuaj nuk është veçanërisht e dobishme në 
qoftë se ju nuk bëni gjë me të. Çfarë bëni ju kur nxënësit nuk përqendrohen më? A ju thoni 
atyre të kenë vëmendjen dhe vazhdoni të bëni atë që jeni duke bërë? Apo, ndaloni dhe 
mendoni, “Unë po i humbas ata. Lipset të bëj diçka. Ndoshta pak humor do të ndihmonte. 
Ndoshta është koha të kapet ritmi dhe të kalohet në një veprimtari tjetër”. Kur “leximi” juaj 
tregon se niveli i angazhimit është i ulët ose në rënie, ju nevojitet të ndryshoni diçka për t’i 
riangazhuar nxënësit tuaj.

Së fundmi ka kohë kur ju thjesht ju kanë shterruar idetë se çfarë mund të bëni ndryshe për 
t’i riangazhuar nxënësit ose për t’i ndihmuar ata të dalin nga gjendjet e tyre të hutimit. Kur 
ndodh kjo, mendoni të përdorni nxënësit e tjerë si pjesë të arsenalit tuaj të mësimdhënies. 
Kërkojini një nxënësi t’i shpjegojë një koncept, apo një aftësi një nxënësi që ka vështirësi. 
Çiftoni një nxënës entuziast, energjik me një nxënës ngurrues me shpresën që entuziazmi 
dhe energjia do të jenë ngjitëse.

Në mbyllje, ne kemi hartuar një komplet pyetjesh (të treguara në Tabelën 5.9) që synojnë 
tju ndihmojnë për të analizuar aftësinë dhe gatishmërinë për t’i “lexuar” nxënësit tuaj. 
Shpresa jonë është që vetëndërgjegjësimi do të përforcojë atë që jeni duke bërë aktualisht 
ose do të sugjerojë fusha në të cilat mund të nevojitet përmirësim.
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TABELA 5.9
PYETJE QË KANË TË BËJNË ME “LEXIMIN” E DUHUR TË NXËNËSVE

FORMULIMI GJITHMONË KRYESISHT RRALLË ASNJËHERË

I di emrat e të gjithë nxënësve të mi

Vë re cilët nxënës më kushtojnë 
vëmendje dhe cilët jo.

E kuptoj kur nxënësit e kanë humbur in-
teresin për veprimtaritë ose për lëndët.

E di kur nxënësit e mi nuk 
kuptojnë për çfarë po fl asim 
ose punojmë gjatë mësimit.

Nqs nxënësit nuk kuptojnë, unë bëj 
korrigjime dhe provoj përsëri.

E di cilët nxënës janë më të interesuar 
për nota të mira se sa për lëndën.

Nxënësit ndihen të mirëpritur 
dhe komodë në klasën time.

E di numrin e nxënësve 
mëngjërashë në klasën time.

Përdor në klasë pyetje ose provime 
të shkurtër që më ndihmojnë të 
kuptoj sa mirë po mësojnë nxënësit.

Marr shënim nxënësit që nuk 
marrin pjesë në diskutimet në 
klasë ose nuk kontribuojnë në 
grupet e punës dhe i marr disa 
minuta të bisedoj me ta veçmas.

Monitoroj të mësuarit e nxënësve 
dhe u kushtoj vëmendje të veçantë 
ndryshimeve thelbësore (pozitive ose 
negative) në të mësuarit e tyre. Bisedoj 
me ta veçmas duke komentuar dhe nxi-
tur suksesin dhe duke folur për arsyet 
për mbetjen prapa apo mossuksesin.
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Në librin e tij Didactica Magna, të botuar në vitin 1603, Jan Amos Comenius (Komensky) pohon-
te se që nxënësit të mësojnë, ata lipset të “shohin, dëgjojnë, prekin ose shijojnë”. Përvojat ndijore 
formojnë themelin e pjesës më të madhe të aktivitetit intelektual. Kur nxënësit dëgjojnë një 
mësues, vrojtojnë një pikturë, përdorin një objekt, ndjekin një fi lm apo dëgjojnë një muzikë, ata 
e kodojnë informacionin në kujtesë. Informacioni mund të jetë në formën e fakteve, përgjithësi-
meve, strategjive të të mësuarit, strategjive problem-zgjidhëse ose aftësi fi zike, si notimi dhe 
pedalimi i një biçiklete. Burimet e të mësuarit, si materiali i shkruar, hartat dhe diagramat, 
tabelat dhe fi gurat, ushtrimet praktike dhe problemat i ndihmojnë nxënësit ta përpunojnë 
informacionin që është depozituar përkohësisht në kujtesën funksionale dhe ta stabilizojnë atë 
në kujtesën afatgjatë. Kur informacioni depozitohet në kujtesën afatgjatë, ai mbetet atje për 
periudha të gjata të kohës.

Çfarë janë burimet e të mësuarit? Ata janë instrumente që mundësojnë ose mbështesin 
procesin e mësimdhënies–të mësuarit. Ata janë bartës dhe ndërmjetësues të informacionit, 
mjete të komunikimit dhe objekte dhe/ose stimuj për të mësuarit. Ata variojnë nga karakteristi-
kat e të folurit, cilësia zanore, shprehjet e fytyrës dhe gjestet deri tek materialet dhe pajisjet. Ato 
zakonisht përfshijnë çfarë u referohen si “ndihmës të mësimdhënies” (psh, letër, laps, dërrasë e 
zezë, shkumës, tabakë, projektor i varur, kompjuter, aparat CD, televizor dhe SMART Boards.)

Burimet e të mësuarit janë të dobishëm për nxënësit dhe mësuesit. Për nxënësit, ato mund 
të shtojnë mundësitë për të mësuar, të mbështesin ndërtimin e dijes, të rritin të kuptuarit e 
përmbajtjes, të krijojnë interes, të shtojnë motivimin dhe kontribuojnë në qëndrime pozitive 
ndaj lëndëve të veçanta dhe të mësuarit në përgjithësi. Për mësuesit, burimet e të mësuarit 
mund të shtojnë, zgjerojnë dhe/ose pasurojnë mësimdhënien e tyre dhe ndihmojnë të krijohen 
dhe mbahen mjedise në të cilat ka më së shumti gjasa të realizohet të mësuarit.

Në paragrafi n e mëparshëm theksuam fj alën “mund”, sepse vetëm burimet e të mësuarit 
jo domosdo ndikojnë mbi të mësuarit e nxënësit. Ata bëhen të përshtatshme nga ana e 
mësimdhënies vetëm kur kanë një qëllim të dallueshëm dhe të lidhur me detyrën, domethënë 
rolin e tyre si medie mësimdhënëse përcaktohet nga funksioni i tyre në procesin e të mësuarit. 
Që burimet e të mësuarit të jenë maksimalisht të dobishme, mësuesit duhet të dinë si të 
përzgjedhin, përshtatin dhe/ose të prodhojnë burime të cilësisë së lartë dhe t’i përdorin ata në 
mënyra që i nxisin nxënësit të angazhohen aktivisht, për të shtuar ose mbështetur të mësuarit e 
tyre. Tabela 6.1 përmbledh disa nga dobitë e burimeve të të mësuarit, të përcaktuara mirë dhe 
të përdorura siç duhet.

Në këtë kapitull ne ofrojmë pesë rekomandime për të lokalizuar, përzgjedhur dhe përdorur 
burimet e të mësuarit. Janë dhënë shembuj të burimeve të të mësuarit dhe janë futur tabela 
përmbledhëse, për t’ju ndihmuar në përpjekjet tuaja për t’u bërë mësues më të mirë, duke 
integruar burimet e të mësuarit në mësimdhënien tuaj të përditshme.

LOKALIZIMI PËRZGJEDHJA KRIJIMI PËRDORIMI

КНИГА
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TABELA 6.1
DOBITË KRYESORE TË BURIMEVE TË TË MËSUARIT TË 

PËRCAKTUARA MIRË E TË REALIZUARA SIÇ DUHET

Fitoni vëmendjen e nxënësve duke dhënë stimuj për të mësuarit

Pasurojeni cilësinë e mësimdhënies dhe rritni motivimin e nxënësve për të mësuar.

Ndihmoji nxënësit të arrijnë objektivat e të mësuarit më me efi kasitet dhe efektivitet.

Siguroni qartësi, precizion dhe saktësi në paraqitjen dhe përpunimin e informacionit.

Mbështesni të mësuarit nëpërmjet shembujve, përpunimit vizual dhe veprimtarive të shumëfi shta.

Stimuloni reagimin e nxënësve dhe promovoni pjesëmarrjen në veprimtaritë e të mësuarit

Rrisni ruajtjen dhe transferimin e të mësuarit.

Ndihmoni mësuesit dhe nxënësit të vlerësojnë të mësuarit dhe performancën e nxënësve

REKOMANDIM 1

JINI I NDËRGJEGJSHËM PËR LARMINË E BURIMEVE TË TË 
MËSUARIT QË JANË BRENDA DHE JASHTË SHKOLLËS TUAJ.

Burime shumë të efektshme të të mësuarit ka kudo. Siç u përmend më herët, nëse një burim 
i tillë është i përshtatshëm ose i vlefshëm për t’u përdorur në klasën tuaj në një moment të 
veçantë kohor, kjo varet nga funksioni edukativ për të cilin burimi duhet të shërbejë. Disa buri-
me përdoren më mirë për qëllime motivimi dhe kësisoj, përdoren kryesisht në fazën fi llestare të 
procesit të të mësuarit, për të gjallëruar interesin e nxënësve dhe për të kanalizuar vëmendjen 
e tyre. Disa burime janë më të përshtatshme për prezantimin dhe shpjegimin e përmbajtjes së 
lëndës, të tjerë për të nxitur mendimin kritik dhe zgjidhjen e problemeve dhe të tjerë akoma për 
të kontrolluar përvetësimin dhe formimin e dijeve.

Megjithëse ka shumë mënyra të ndryshme për të klasifi kuar burimet e të mësuarit, ne 
kemi zgjedhur të formojmë katër kategori të mëdha: burime njerëzore, objekte reale, 
medie mësimdhënëse dhe ndihmës të mësimdhënies (Shih Figurën 6.1). Brenda medieve 
mësimdhënëse, kategorisë më të madhe, ne kemi zgjedhur t’i klasifi kojmë burimet sipas 
ndjesisë që ata stimulojnë: dëgjimore, pamore, dëgjimore-pamore dhe shumë-ndijore.

Burime njerëzore ne konsiderojmë të gjithë personat që mund të kontribuojnë në procesin e të 
mësuarit si qenie njerëzore të informuara dhe krijuese. Në të kaluarën, mësuesit ishin rregullisht 
jo vetëm ndërmjetësuesit e informacionit, por gjithashtu shpesh burimi kryesor i informacionit 
për nxënësit e tyre. Në njëfarë mase (megjithëse disi më të paktë) ata ende e përmbushin këtë 



Kapitulli 6 138

BURIMET PËR TË MËSUARIT

BURIMET 
NJERËZORE 

mësues, nxënës, 
prindër, ligjërues të 

ftuar

OBJEKTE/
ARTIKUJ 

NATYRORË 

kafshë, bimë, 
shkëmbinj kampione

OBJEKTE 
REALE

në/nga mjedis 
natyror dhe social/

kulturor

OBJEKTE 
SOCIAL 

KULTURORE  

si produkte të 
punës njerëzore

MEDIA 
MËSIMDHËNËSE

në një kuptim 
të ngushtë

MJETE NDIHMËSE 
TË MËSIMDHËNIES 

Letër, Laps

Dërrasë e zezë,
Dërrasë e bardhë, Tabakë

OHP

Televizor.

Aparat CD/DVD

Kompjuter (harduer)

Video-regjistrues

rol. Por ka edhe njerëz të tjerë nga të cilët nxënësit munden të mësojnë dhe mësojnë – prindërit 
e tyre, një grup ekspertësh (duke përfshirë ligjëruesit e ftuar), pjesëtarët e medias dhe nxënësit 
e tjerë.

Objektet reale janë edhe natyralë edhe të prodhuar nga njeriu. Varësisht nga lënda që jepet 
mësim, ata mund të përfshijnë bimë, kafshë, shkëmbinj, ndërtesa, monumente dhe trashëgimi 
industriale. Nëpër klasa ato mund të përfshijnë koleksione mostrash, monedha të vjetra, 
sende të çmuara familjare dhe koleksione etnografi ke. Ndryshe nga media të tjera, ata japin 
një përvojë ndijesore të drejtpërdrejtë me objektet e të mësuarit, dhe mundet më së miri të 
përdoren kur objektet janë të panjohur për nxënësit. Objektet reale kanë një cilësi tredimensi-
onale, e cila u mungon objekteve të tjerë. Ata shpesh ndikojnë që nxënësit të përdorin të gjithë 
shqisat e tyre: shikimin, dëgjimin, prekjen, nuhatjen dhe shijen. Një avantazh tjetër i përdorimit 
të objekteve reale është se ata, si “origjinalë” kanë trupëzuar në veten e tyre një faktor të fortë 
motivues. Domethënë ata kanë një “aura-atmosferë” të autenticitetit,origjinalitetit dhe realitetit, 
që mund të ngjallë magjepsjen që shumë burime të tjera nuk munden.

FIGURA6.1
 KATEGORITË E BURIMEVE TË TË MËSUARIT
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DËGJIMORE 

zë, regjistrime gramafoni, 
shirita zanorë, disqe zanorë, 

radio

MATERIALE TË PRINTUARA 

Prezantime simbolike

tekste, libra suplementare, libra reference, 
revista, gazeta, dokumente

PORTRETE JO TË PROJEKTUARA 

Printime dy dimensionale

piktura, fotografi , harta, postera, diagrama, 
grafi kë, animacione, karikatura

PORTRETE TË PROJEKTUARA 

Dydimensionale fi kse

diapozitive shirita fi lmike, 
pankarta të varura

ANALOGË HAPËSINORË 
 

Tre dimensionale

globa, modele, materiale të ekspozuar

PAMORE

Të printuara 
Portret 

Analogë hapësinorë 

DËGJIMORE-PAMORE  

Lëvizje e projektuar  

fi lm, dokumentarë, 
video

INTERAKTIVE 
  

ICT

kompjuter, programe, internet., 
World Wide Web, tabelë e 
bardhë videokonferenca 

interaktive

Kategoria e medies mësimdhënëse përfshin katër nën-kategori: dëgjimore, pamore, dëgji-
more-pamore dhe interaktive (siç është dhënë më së miri në shembullin ICT (Information and 
Communication Technologies)-e Teknologji të Informacionit dhe Komunikimit. Media dëgjimore 
(psh, transmetimet radiofonike, shiritat magnetikë dhe CD-të dhe regjistrimet elektronike në 
hard-disk) angazhojnë shqisën tonë të dëgjimit dhe konsiderohen të domosdoshme për të pa-
raqitur informacionin e përshtatshëm stimul në qoftë se na kujtohen shqetësimet për objektivin 
e të mësuarit ose për njohjen e tingujve. Media dëgjimore gjithashtu siguron mundësitë për 
përmirësimin e mësimdhënies së gjuhës dhe muzikës. Dëgjimi i një audio rrëfi mi ose i muzikës, 
është po ashtu i përshtatshëm për të dhënë mësim objektiva afektive (psh., vlerësimi i kompozi-
meve muzikore ose vlera e poezisë së recituar).

Kategoria e medies pamore ndahet më tej në materiale të printuara (psh., tekste, gazeta, 
dokumente), portrete jo të projektuara (psh., fotografi , harta, animacione), portrete të projek-
tuara (psh., diapozitiva në Power Point, pankarta të varura dhe analogë hapësinorë (psh., globe, 
modele). Mediet pamore më shpesh plotësojnë mediet e tjera, megjithëse mund të përdoren 
edhe të vetme. Dokumentet, duke përfshirë tabelat, fi gurat dhe grafi kët janë forma veçanërisht 
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të rëndësishme të medies së shtypur. Organizuesit grafi kë, skicimet e përmbajtjes, kompletet e 
problemave dhe dokumentet e burimeve parësore (në histori), janë instrumente shumë të do-
bishëm për të ndihmuar në të mësuarin e nxënësve. Analogët hapësinorë si globet dhe modelet 
e ADN-së mund t’i ndihmojnë nxënësit të kuptojnë gjëra që ose janë tepër të mëdha, ose tepër 
të vogla për t’i parë me sy të zhveshur. Media pamore i aftëson nxënësit që t’u kthehen gjërave 
të dhëna mësim më parë, rileximit dhe rishqyrtimit sipas nevojës për të kujtuar çfarë u është 
dhënë mësim.

Media dëgjimore-pamore (psh., fi lmat me metrazh të gjatë, dokumentarët dhe videot) nxisin 
edhe të shikuarit edhe të dëgjuarit dhe e bëjnë këtë në mënyrë integrative. Kjo formë e medies 
mund të japë një paraqitje më sistematike të dijes. Një fotografi  e vetme mund të sigurojë 
mbështetjen për të mësuar një koncept apo ide të vetme, një dokumentar nga ana tjetër iu bën 
të mundur nxënësve të shohin ndryshimin në kohë, të dëgjojnë shpjegimet e ngjarjeve dhe të 
kuptojnë marrëdhëniet shkakësore. Mediat dëgjimore-pamore janë të rëndësishme edhe kur 
objektet reale apo mjediset natyrore nuk janë të aksesueshme. Kamerat mund të regjistrojnë 
vende që shumica e njerëzve nuk munden t’i vizitojnë (psh., thellësitë e detit, vende të trashëgi-
misë kulturore në gjithë globin). Media dëgjimore-pamore po ashtu mund t’i ndihmojë nxënësit 
të kuptojnë disa procese, të cilat nuk janë të dukshme ose të njohshme sepse janë shumë të 
shpejta, tepër të ngadalshme ose tepër të vogla. Kamerat mund të përdoren për të ngadalësuar 
ngjarje që ndodhin shumë shpejt (për shembull fl uturimin e një grerëze.) apo të përshpejtojnë 
ngjarje që kërkojnë periudha të gjata kohore për t’u zhvilluar (psh., përdorimi i fotografi së në 
intervale për të parë rritjen e bimës).

Së fundmi, media interaktive i ngjan medies dëgjimore-pamore në atë që të dyja janë shumë-
shqisore por shkon përtej kufi jve të medies dëgjimore-pamore duke i angazhuar nxënësit në 
mënyrë më interaktive. Shembulli aktual më i mirë i medies interaktive është Teknologjia e 
Informacionit dhe Komunikimit (ITC). Kur projektohet dhe përdoret siç duhet ICT jep një rrjedhë 
konstante të reagimit të nxënësve dhe e rrit kontrollin e tyre të përzgjedhjes dhe ritmikën e 
programeve.

Mediet përdoren më mirë të kombinuara, gjë që jep si rezultat një sistem multimedial. Shumica 
e situatave të mësimdhënies kërkojnë ose lejojnë përdorimin e një a më shumë mediumi për t’i 
ndihmuar nxënësit të arrijnë objektivat. Dërrasat me shkumës, dërrasat e bardha dhe gjithnjë 
e më shumë SMART Boards (janë tabela ku ekspozohen materiale interaktive) – përdoren në të 
njëjtën kohë me prezantimet me gojë. Videot mund të paraprihen nga një hyrje e mësuesit dhe 
të pasohen nga një diskutim i klasës. Kjo renditje “dëgjo-ndiq” e “dëgjo-bisedo” simulon shqisa 
të shumta, të cilat nga ana e vet çojnë në një të kuptuar më të plotë të përmbajtjes. Përdorimi i 
medies së shumëfi shtë po ashtu jep mundësi të shumta që të realizohet të mësuarit. Në qoftë 
se një nxënësi i shpëton diçka në hyrje, ai apo ajo mund ta kapë atë në video ose në diskutimin 
pasues. Analogjikisht në qoftë se një student hutohet lidhur me diçka në video, ky hutim mund 
të reduktohet në masë të konsiderueshme ose të eliminohet gjatë diskutimit në klasë.
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REKOMANDIM 2

ZGJIDHNI BURIMET E TË MËSUARIT QË JANË (A) TË BASHKËRENDUARA 
ME OBJEKTIVAT E TË MËSUARIT, (B) MBËSHTETËSE PËR VEPRIMTARITË 
TUAJA MËSIMDHËNËSE-TË TË MËSUARIT DHE (C) TË PËRSHTATSHME 

PËR NXËNËSIT TUAJ NË TERMA TË DIJES SË TYRE E PËRVOJËS 
SË MËPARSHME, MOSHAVE OSE NIVELEVE TË ZHVILLIMIT.

Meqenëse burime të ndryshme të të mësuarit mund të përdoren për të dhënë mësim të njëjtën 
përmbajtje ose objektiv, si vendosim ne se cilat të përdorim? Kjo është një pyetje e vështirë 
sepse bazohet në supozimin që disa burime të të mësuarit janë më të efektshme se sa të tjerat 
në disa rrethana dhe për disa qëllime. Ne mund të testojmë vlefshmërinë e këtij supozimi, por 
kërkimet mbi këtë çështje nuk na ndihmojnë në mënyrë të veçantë. Në thelb, studimet kërkimo-
re në dispozicion sugjerojnë që praktikisht të gjithë burimet e të mësuarit janë të efektshme, në 
qoftë se ato janë të përshtatshme për situatën e të mësuarit (në terma edhe të objektivave të të 
mësuarit edhe të nxënësve të cilëve u jepet mësim) dhe përdoren në mënyrë të përshtatshme. 
Kur mendojmë për burimet e të mësuarit, ne duhet të kemi në mendje funksionin e tyre të 
dyfi shtë për nxënësit dhe mësuesit. Ato duhet të rrisin interesin dhe motivimin e nxënësve, 
dhe të çojnë në plotësimin e detyrave dhe në arritjen e objektivave të të mësuarit. Në të njëjtën 
kohë, ato duhet të ndihmojnë mësuesit që ta menaxhojnë më mirë mjedisin e të mësuarit, të 
ndryshojnë mënyrën se si paraqitet përmbajtja tek nxënësit dhe t’i angazhojnë nxënësit në 
procesin e të mësuarit.

BURIMET E TË MËSUARIT DHE OBJEKTIVAT E TË MËSUARIT

Objektivat e të mësuarit të përcaktuara qartë janë thelbësore, sepse ato udhëheqin vendimet 
që marrin mësuesit për mësimdhënien dhe vlerësimin. Kur burimet e të mësuarit lidhen me 
objektivat e të mësuarit, bëhet e qartë që burimet janë mjet për një qëllim dhe jo qëllim në 
vetvete. Le të supozojmë për shembull që ju doni të përdorni fotografi të, animacionet dhe 
posterat si burime të të mësuarit brenda një mësimi të studimeve sociale. Caktimi i “të jetë i 
aftë të analizojë materiale pamore “ si objektiv i juaj është tepër i përgjithshëm, sepse arritja e 
këtij objektivi ka të ngjarë të kërkojë disa javë, ndoshta dhe muaj. Megjithatë, ka disa mënyra 
me anë të të cilave mund të përdoren fotografi të për të lehtësuar të mësuarin e objektivave më 
të veçantë të mësimit. Ato mund t’i ndihmojnë nxënësit të vlerësojnë kulturat e kaluara ose të 
njohin personazhe historikë. Mund të përdoren për të shtuar njohuritë, duke u kërkuar nxënësve 
ta përshkruajnë një fotografi , animacion apo poster në disa detaje, me gojë ose më shkrim. Ato 
mund t’i ndihmojnë nxënësit të përmirësojnë mendimin e tyre kritik, në qoftë se ju u kërkoni 
nxënësve të analizojnë kontekstin në të cilin është krijuar një animacion i veçantë politik, ose 
një poster dhe se si e përdor autori humorin, ironinë, simbolet ose stereotipet për të përçuar një 
mesazh apo ideologji. Burimet e të mësuarit ka të ngjarë të jenë relativisht të pa efektshme, në 
qoftë se ju dhe nxënësit tuaj nuk jeni të qartë për lidhjen e tyre me objektivat e të mësuarit dhe 
funksionin që burimet pritet të luajnë për t’i ndihmuar nxënësit të arrijnë ato objektiva.
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BURIMET E TË MËSUARIT, MENDIMI KRITIK DHE MENDIMI KRIJUES

Promovimi i mendimit kritik dhe mendimit krijues janë objektiva të rëndësishme pavarësisht 
nga niveli i shkollës apo lënda. Mendimi kritik është aftësia për të menduar në mënyrë refl ektive 
dhe analitike dhe për të vlerësuar të dhënat. Mendimi krijues është aftësia për të menduar në 
mënyra të reja dhe të pazakonta, dhe për të dalë me zgjidhje unike të problemave dhe situata-
ve. Burimet e të mësuarit të zgjedhura mirë mund t’i ndihmojnë nxënësit të zhvillojnë atë çfarë 
referohet si “zakone të mendjes”, që përfshijnë mendimin kritik dhe mendimin krijues.

Burimet e informacionit, qoftë të shkruara, pamore apo dëgjimore-pamore rrallëherë janë 
neutrale për nga vlerat. Domethënë, ato nuk janë kopje të thjeshta të realitetit, por përfaqësojnë 
perspektivën e dikujt mbi këtë realitet. Kësisoj, është e rëndësishme që nxënësit të mësojnë si të 
interpretojnë të dhëna, të analizojnë prova dhe të vlerësojnë argumentet e dhëna nga personi 
që e ka prodhuar burimin e informacionit. Pasi nxënësit kanë mësuar të interpretojnë, analizojnë 
dhe vlerësojnë, ata janë të aftë të marrin dhe të mbrojnë vendime lidhur me besueshmërinë 
dhe vlefshmërinë e burimeve dhe informacionin që përmbajnë ato. Ata janë të aftë të bëjnë 
atributime rreth një personi përgjegjës për prodhimin dhe përhapjen e informacionit. Janë të 
aftë të përshkruajnë dhe krahasojnë perspektivat dhe pikëpamjet e të tjerëve që publikojnë për 
të njëjtën temë ose problem.

Për të lehtësuar mendimin kritik, fi lmat kanë potencial të madh si burime të të mësuarit. Si 
burime parësore ata mund të analizohen dhe interpretohen si artefakte të periudhës së veçantë 
të kohës në të cilën janë prodhuar, duke pasqyruar vlerat mbizotëruese dhe normat e shoqërisë 
në të cilën ishin krijuar. Lidhur me mendimin krijues ju mund t’i pajisni nxënësit me një larmi 
burimesh të të mësuarit që për shembull, ofrojnë përpjekje të ndryshme për të zgjidhur një 
problem të veçantë. Armatosur me këtë informacion, nxënësve mund t’u kërkohet të dalin me 
një zgjidhje që merr në konsideratë përpjekjet e mëparshme dhe u shtohet ose i modifi kon ato 
në një përpjekje për të zgjidhur problemin.

Por përdorimi i fi lmave (duke përfshirë dokumentarët, fi lmat dhe programet televizive) në klasa 
nuk është gjithmonë e lehtë. Filmat paraqesin sfi da ligjore, etike dhe praktike dhe kërkojnë të 
merren disa vendime. Tabela 6.2 përmban një komplet pyetjesh për t’u bërë kur ju merrni në 
konsideratë fi lmat si burime të mësuarit.
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TABELA 6.2
TË MËSUARIT NGA FILMAT

Shënim: Përshtatur nga Stradling, 2002; Buckingham, 2007.

Cili është konteksti (duke përfshirë mjedisin) brenda të cilit është prodhuar fi lmi?

Cili e kontrollon prodhimin dhe shpërndarjen e fi lmit?

Për çfarë qëllimi ishte prodhuar fi lmi?

Cila është cilësia e fi lmit (siç përcaktohet nga producentët, botuesit dhe kritikët)?

A ka pjesë të fi lmit që përmbajnë paragjykime ose mund të kon-
siderohen të papërshtatshme për nxënësit tuaj?

BURIMET E TË MËSUARIT DHE MËSIMDHËNIA

Pasi e keni marrë vendimin lidhur me objektivat tuaja të të mësuarit, nevojitet që ju të formuloni 
një skenar që përfshin burime të përshtatshme dhe të vlefshme të të mësuarit. Për të përcaktuar 
burimet më të përshtatshme të të mësuarit, ju duhet të merrni në konsideratë funksionin ose 
funksionet e tyre kryesore brenda skenarit. A do të përdoren ato për të paraqitur përmbajtjen, 
për të ilustruar detyrën, për të mbështetur veprimtaritë e të mësuarit, për të personalizuar 
të mësuarin, për të ndihmuar nxënësit të zbatojnë njohuritë dhe praktikuar aftësitë, për të 
konsoliduar rezultatet e të mësuarit, apo për të përsëritur dhe thelluar çfarë ka qenë mësuar? 
Këto janë vetëm disa shembuj të shumë funksioneve për të cilat mund të shërbejnë burimet e 
të mësuarit. Me të gjithë këto mundësi, si i marrim ne vendimet bazuar në njohuri të sakta? Këtu 
janë disa faktorë për t’u marrë në konsideratë.

  Vendndodhja e të mësuarit (në terrenin brenda apo jashtë shkollës). Kjo zgjedhje do të 
ndikojë në përzgjedhjen e burimeve, në mënyrë të veçantë në qoftë se nxënësit pritet 
të merren me objekte reale ose kur skenari përfshin të mësuarit jashtë shkollës.

  Struktura e mësimeve apo grup mësimeve tuaja. Mësimet dhe grup mësimet mund të 
ndahen në pjesë përbërëse, të cilat duhet të jenë në vazhdimësi. Shembujt përfshijnë 
hyrjen, përpunimin, punën e nxënësit dhe mbylljen e konsolidimin. Përzgjidhni 
burime që do t’ju mundësojnë të mbani strukturën e mësimit të qartë për veten dhe 
për nxënësit tuaj. Për qëllime motivimi, fi llojeni mësimin me burimet që kanë një 
përbërës të fortë afektiv, psh., objekte misterioze, eksperimente, tekst autobiografi k, 
regjistrime të zërit njerëzor, muzikë, pjesë fi lmash, animacione dhe burime të disku-
tueshme. Kur jepni mësim një përmbajtje të veçantë, zgjidhni burime të të mësuarit 
që e rrisin qartësinë e përmbajtjes që mësohet dhe sigurojnë një larmi shembujsh dhe 
paraqitjesh të tjera të përmbajtjes.
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  Qasja juaj e mësimdhënies. Burimet e të mësuarit duhet të jenë të pajtueshme dhe 
mbështetëse të qasjes tuaj të përgjithshme ndaj mësimdhënies. Supozoni për 
shembull që qasja e përgjithshme juaja i kushton pak vëmendje motivimit të nxënësit. 
Ju mund të zgjidhni burime të të mësuarit që ka të ngjarë të shtojnë motivimin e 
brendshëm, duke i ndihmuar nxënësit të shohin se përmbajtja ose detyra është 
interesante dhe/ose personalisht të vlefshme.

BURIMET E TË MËSUARIT DHE KARAKTERISTIKAT E NXËNËSVE

Në qoftë se burimet e të mësuarit duhet të jenë të efektshme, ato jo vetëm duhet të bashkëren-
dohen me objektivat, por edhe duhet të jenë të përshtatshme për nxënësit tuaj në terma të 
moshave të tyre, përvojës dhe dijenive të mëparshme, niveleve të zhvillimit dhe paaftësive 
fi zike. Për shembull, burimet konkrete janë më të përshtatshme për nxënësit më të rinj, të cilët 
rrallëherë ndjekin një stil të vetëm të prezantimit për më shumë se disa minuta. Nxënësit që 
nuk kanë përdorur asnjëherë një burim të veçantë të të mësuarit, zakonisht do të kërkojnë më 
shumë kohë për ta aksesuar dhe përdorur atë siç duhet. Së fundmi paaftësitë fi zike si shikimi i 
dobët, dëgjimi i dobët, disleksia, daltonizmi dhe paaftësi të tjera, mund t’i bëjnë disa burime të 
të mësuarit, të papërshtatshme ose të pa efektshme.

DISA KONSIDERATA PRAKTIKE

Kostot, të pasurit në dispozicion dhe preferencat personale janë faktorë për t’u marrë në 
konsideratë, në marrjen e vendimeve për burimet e të mësuarit. Meqenëse kushtet ndryshojnë 
shumë nga një shkollë në një tjetër, ju duhet të merrni në konsideratë burimet fi nanciare që ju 
keni në dispozicion. Në disa raste, konsideratat fi nanciare dominojnë vendimet për burimet e 
të mësuarit. Në këto raste, kostua e burimeve të të mësuarit duhet të merret në konsideratë kur 
planifi koni skenarët tuaj. Pasja e pak kompjuterëve për numrin e nxënësve në klasën tuaj, mund 
të jetë jo më e mirë se sa të mos keni fare kompjutera. Së fundmi, duhet të merrni në konsi-
deratë kohën që nevojitet për të përgatitur burimet e të mësuarit, edhe para mësimit (p.sh., 
ndërtimi i një prezantimi në Power Point), edhe gjatë mësimit (psh., shpërndarja e objekteve 
konkrete në orën e matematikës).

Tabela 6.3 përmban një listë kontrolli për përzgjedhjen e burimeve të të mësuarit. Ajo është e 
organizuar rreth ideve kryesore të ngritura dhe të diskutuara në këtë seksion. Megjithëse është 
një listë mjaft e zgjeruar, çdo artikull është i rëndësishëm kur zgjidhen burimet e përshtatshme 
të të mësuarit, në veçanti kur faktorët e jashtëm (psh., paratë, pasja në dispozicion), bartin një 
pjesë të madhe të peshës në vendimin e përgjithshëm.
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TABELA 6.3
LISTË KONTROLLI PËR PËRZGJEDHJEN E BURIMEVE TË TË MËSUARIT

OBJEKTIVAT 
E TË MËSU-
ARIT DHE 
VLERËSIMET

Çfarë dua unë që nxënësit të dinë apo të jenë të aftë të 
bëjnë pas mësimit (përmbajtje, përpunim)?

√

Cilët janë burimet më të përshtatshme të të mësuarit 
për të arritur këto objektiva mësimore?

√

Cilat burime mund të përdor për të gjetur se sa 
mirë nxënësit i kanë arritur objektivat?

√

Si dhe me çfarë burimesh mund të siguroj komente e kritika? √

MËSIMDHËNIA

A janë burimet e menduara të përshtatshme për 
qasjen time ndaj mësimdhënies?

√

A do t’ua lehtësojnë burimet e përzgjedhura nxënësve 
arritjen e objektivave të veçantë të të mësuarit?

√

A do ta lejojnë burimet mësimin apo grupin e mësimeve 
të rrjedhin në mënyrë të efektshme dhe efi kase?

√

Çfarë duhet të japë çdo burim në secilën fazë individuale 
të mësimit apo grupit të mësimeve?

√

KARAKTE-
RISTIKAT E 
NXËNËSVE

A dallohen burimet në mënyrat që akomodojnë 
dallimet midis nxënësve të mi?

√

A janë burimet e mjaftueshme, të përshtatshme për nxënësit në klasën 
time (gjithë klasën, një grup të veçantë ose nxënës individualë)?

√

A kanë nxënësit e mi njohuri të mjaftueshme, aftësi 
dhe përvojë për t’i përdorur burimet?

√

A do t’i motivojnë nxënësit burimet e të mësuarit dhe 
a do të promovojnë të mësuarit e pavarur?

√

ASPEKTE 
PRAKTIKE

A janë në dispozicion burimet e të mësuarit? √

A janë burimet e të mësuarit efi ciente për nga kostoja. √

A janë burimet e të mësuarit efi ciente për sa i përket kohës? √

A jam komod duke ndërtuar dhe duke përdorur burimet (në 
terma të njohurive, preferencave dhe nivelit tim profesional)?

√
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REKOMANDIM 3

LOKALIZONI NJË LARMI BURIMESH TË TË MËSUARIT PËR 
TË PËRMBUSHUR NEVOJAT E NDRYSHME DHE STILET E 

TË MËSUARIT TË NXËNËSVE NË KLASËN TUAJ.

Mendoni për çfarëdo klase në çfarëdo shkolle e në çfarëdo vendi. Ndërsa ju mendoni për këto 
klasa, ju mund të përqendroheni në shumë dallime, në terma të madhësisë fi zike, organizimit 
ose karrige e tryeza dhe pasjen në dispozicion të burimeve mësimore. Pavarësisht këtyre dalli-
meve të shumta, të gjitha klasat kanë një gjë të përbashkët. Çdo klasë ka një grup nxënësish, 
të cilët ndryshojnë për nga aftësitë, prirjet, nivelet e zhvillimit, qëndrimet, vlerat, stilet e të 
mësuarit dhe preferencat e tyre të të mësuarit. Po ashtu, ata dallohen për nga gjinia, etniciteti, 
kultura dhe klasa sociale e tyre. Madje edhe në klasën më homogjenikisht të grupuar ka dallime, 
shpesh çuditërisht të mëdha, midis nxënësve në raport me shumë nga këto karakteristika.

Një tërësi e madhe kërkimesh mbështet pohimin që shumë, në mos po shumica e karakteri-
stikave në të cilat dallohen nxënësit, janë të lidhura fort me dallimet në të mësuarit e tyre. Për 
shembull, nxënësit që jetojnë në varfëri klasifi kohen shumë më ulët në testimet e arritjeve, se 
sa nxënësit nga familje të pasura. Analogjikisht, praktikisht në çdo vend vajzat janë më mirë se 
djemtë në testet mbi të kuptuarit e leximit. Burimet e të mësuarit mund të përdoren për të rritur 
mundësitë e të mësuarit për grupe të ndryshme nxënësish.

Disa vendime për burimet e të mësuarit duhet të merren nga ne, duke u përpjekur që të mos 
disavantazhojmë disa grupe apo kategori të nxënësve. Për shembull, tekstet dhe materialet e 
tjerë të leximit duhet të mos kenë paragjykime apo stereotipe klasore, etnike dhe gjinore. Në 
qoftë se ju nuk mund t’i zgjidhni tekstet dhe ato përmbajnë paragjykime e stereotipe, shpen-
zoni një kohë për t’i diskutuar këto çështje me nxënësit tuaj dhe ndihmojini ata të mendojnë 
në mënyrë kritike rreth tyre. Kur është e mundshme, plotësojini tekstet me materiale origjinale 
(psh., gazeta, revista, libra ose fi lma), të cilat përmbajnë tregime dhe të dhëna që portretizojnë 
grupe të ndryshme kulturore në një dritë të ndryshme.

Vendime të tjera rreth burimeve mësimore synojnë t’iu ofrojnë përparësi nxënësve ose grupeve, 
të cilët tradicionalisht janë të lënë mënjanë apo të papërkrahur. Merrni në konsideratë për 
shembull, fëmijët me paaftësi për të mësuarit. Detyra të shkurtra dhe konkrete, materiale të 
ndërtuar qartë dhe të jo të rrëmujshme dhe sigurimi i një kuadri mbështetës dhe dhënies së 
komenteve e kritikave të shpeshta, janë dobiprurëse për këta nxënës. Merrni në konsideratë 
nxënësit me probleme në të lexuar. Një listë e “pyetjeve të përqendruara” ose një përmbledhje 
e shkurtër, dhënë nxënësve para fi llimit të leximit nga ata të një tregimi ose një pasazhi, është 
dobiprurëse. Ka edhe lista të avancuara të termave kryesore me një fj alorth të shkurtër, të lehtë 
në përdorim të fj alëve të panjohura.

Edhe vendime të tjera për burimet mësimore mendohet se sigurojnë atë që zakonisht referohet 
si “pasurim”, për të sfi duar nxënësit që ka të ngjarë të mërziten me një mësim (sepse ritmi është 
shumë i ngadalshëm) ose përmbajtje (sepse është shumë e lehtë ose tashmë ka qenë mësuar). 
Nxënësit me prirje, të talentuar dhe të tjerë nxënës me arritje të larta, hyjnë në këtë kategori. Në 
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këtë rast, burimet mësimore duhet të përzgjidhen që të japin sfi da për këta nxënës ose mundësi 
për të mësuar të pavarur në fushat e tyre të interesit. Si zgjatime të burimeve të dhëna gjithë 
nxënësve, këto mund t’i ndihmojnë këta nxënës të krijojnë një fj alor më të pjekur, të ushqejnë 
mendimin kritik ose japin mundësi për të ecur përpara me ritmin apo shkallën e atyre vetë.

REKOMANDIM 4

BËJINI BURIMET E TË MËSUARIT “TË VIJNË NË JETË”; MBANI 
MEND, JENI JU, MËSUESI QË VENDOS SE SI PËRDOREN BURIMET 

PËR TË KRIJUAR MJEDISE NXITËSE TË TË MËSUARIT DHE 
PËR T’I DHËNË FORMË ASAJ QË MËSOJNË NXËNËSIT.

Burimet mësimore mund të ndihmojnë që klasat dhe mjediset e tjerë edukative të shndërro-
hen në mjedise të të mësuarit të qëndrueshëm dhe aktiv, por siç u përmend më parë është 
përgjegjësia juaj si mësues të lokalizoni, përzgjidhni dhe ndonjëherë të krijoni burimet më të 
mira të të mësuarit, dhe pastaj t’i përdorni ato në mënyrat që i angazhojnë nxënësit dhe çojnë 
në suksesin e të mësuarit. Në këtë seksion, ne do të marrim në konsideratë pesë kategori të bu-
rimeve mësimore: tekste, materiale të tjera të shkruara të tekstit, organizues grafi kë,materiale të 
burimeve parësore, dhe fl etë pune dhe materiale të tjerë të bërë nga mësuesi. Për çdo kategori 
ne ofrojmë një listë kontrolli, që mund të përdoret për të ndërtuar apo vlerësuar shembuj të 
veçantë.

ZGJEDHJA DHE PËRDORIMI I TEKSTEVE MËSIMORË

Tekstet mësimorë janë ende burimi i përdorur më gjerësisht i të mësuarit, dhe nuk ka fare të 
ngjarë që do ta humbasin së afërmi qëllimin e tyre. Tekstet ofrojnë disa përparësi për mësuesit. 
Ata japin një ecuri të strukturuar të studimit dhe një gamë ushtrimesh e veprimtarish. Por në të 
njëjtën kohë, tekstet priren po ashtu të kenë një efekt ngushtues në cilësinë e punës, veçanëris-
ht në qoftë se ata janë përzgjedhur pa ndonjë shqyrtim kritik, dhe përdoren në mënyrë jo kritike 
në klasë.

Çfarë e bën të mirë një tekst? Megjithëse përgjigjet për këtë pyetje do të ndyshojnë nga vendi 
në vend, nga krahina në krahinë në të njëjtin vend dhe nga lënda në lëndë, ka disa parime që 
zbatohen praktikisht në çdo tekst mësimor. Një listë mjaft e zgjeruar e këtyre parimeve tregohet 
në Tabelën 6.4.
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TABELË 6.4
KRITERET PËR PËRZGJEDHJEN E TEKSTEVE MËSIMORE

Shënim. Përshtatur nga Stradling, 2002.

PËRMBAJTJA

  Cilat tema pasqyrohen? A shkojnë ato me programin mësimor? A ka ndofarë 
boshllëqesh që duhen mbuluar? A do të kërkojë teksti material të konsiderueshëm 
plotësues?

  Si është organizuar përmbajtja (struktura dhe renditja)? Sa faqe i kushtohen secilës 
temë? A pasqyrojnë këto shpërndarje mbulimin në programin zyrtar mësimor?

  A ka një baraspeshë midis tekstit dhe elementëve të tjerë (ilustrimeve, hartave, 
statikës, ekstrakteve të burimit, pyetjeve)? A janë këto të përshtatshme për 
diapazonin e moshave dhe/ose nivelin aftësisë së nxënësve?

  A përmban teksti treguesin, tryezën e lëndës dhe/ose elementë të tjerë që mund 
ta ndihmojnë nxënësin të lokalizojë informacionin?

  Kur është botuar për herë të parë teksti? A është lënda e kohëve të fundit, 
shkencërisht e përshtatshme dhe e saktë?

  A është teksti i shkruar në një stil të përshtatshëm për diapazonin e moshave të 
nxënësve dhe/ose nivelin e aftësive (gjatësia e fj alive, përdorimi i fj alorit, përdorimi 
i ndihmësve pamorë)?

  A janë materialet të paanshëm për kultura dhe grupe etnike të ndryshëm? A ka 
paragjykime, shpjegime tepër të thjeshtuara ose reduktuese?

QASJET PE-
DAGOGJIKE

  Çfarë njohurie e aftësish të mëparshme kërkohen nga nxënësi për ta përdorur 
efektshëm këtë tekst mësimor?

  A funksionon ai si “tekst pune” (domethënë a përfshin ai pyetje, projekte, detyra, 
burime, ushtrime vlerësimi)? Në qoftë se jo, a ka të tjerë libra plotësues të dhëna 
nga botuesi (libra pune, atlase, libra burim)?

  Çfarë pyetjesh, projektesh ose detyrash përmban ai: a merren ato kryesisht me kuj-
tesën dhe riprodhimin nga ana e nxënësve të informacionit të dhënë në tekst apo 
i pajisin nxënësit me mundësi për të eksploruar, krahasuar, analizuar në mënyrë 
kritike ose për të interpretuar? A do ta sfi dojnë ato nxënësin që ai të mendojë. ?

  A është përditësuar libri me praktikat moderne të klasës? A ka qenë testuar libri në 
terren ose a është provuar në klasë?

  Si lidhen ilustrimet, fotografi të, hartat dhe diagramat me tekstin? A japin ato 
mundësi të tjera që nxënësit të refl ektojnë dhe të eksplorojnë, apo funksioni i tyre 
kryesor është vetëm të ilustrojnë e ta bëjnë librin më joshës?

  A ka të ngjarë që ky tekst mësimor të ngjallë interesin e nxënësit për lëndën?

LIBRI

   A do t’i mbijetojë ai përdorimit të përditshëm në klasë për një periudhë të 
arsyeshme kohe?

  A është i ndërtuar mirë (faqosja, skema e ngjyrave, tipografi a)?
  Sa i rëndë është (në qoftë se nxënësve do t’u duhet ta mbajnë librin me vete çdo 

ditë)?
  Si krahasohet ai me tekstet e tjerë që gjenden në treg (është më i shtrenjtë apo më 

i lirë, i hartuar më mirë)?
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Pasi është zgjedhur teksti, vëmendja jonë zhvendoset tek ajo që ju, mësuesi, mund të bëni për 
ta bërë tekstin më të dobishëm si burim të të mësuarit. Këtu janë disa gjëra që mund të bëni.

  Mësojini nxënësit të njohin dhe të kuptojnë organizimin e librit. Bëni që ata të shohin 
tryezën e lëndës dhe renditjen e kapitujve. Mësojini si të dallojnë titujt e kapitujve dhe 
nëntitujt brenda kapitujve.

  Mësojini nxënësit se si ta gjejnë shpejt informacionin për disa tema, duke përdorur 
instrumente të ndryshëm, veçanërisht treguesin. Mësojini se si ta përdorin fj alorin 
për të kuptuar domethënien e fj alëve dhe koncepteve të panjohur. Tregojuni atyre si 
të përdorin lloje të ndryshme treguesish si ai i emrave, temave, si dhe si të kërkojnë 
nëpër fj alë ose emra deri sa të gjejnë atë që u duhet.

  Mësojini nxënësit si ta përcaktojnë rëndësinë relative të përmbajtjes së përfshirë në 
tekst. Mësojini si ta përdorin treguesin për të llogaritur numrin e faqeve që i kush-
tohet çdo të dhëne. Mësojini të shikojnë ndryshimet në llojin e germave (madhësia, 
trashësia, forma) si tregues të rëndësisë.

Gjithashtu, ju mund t’iu mësoni nxënësve strategji që ata mund t’i përdorin për të përmirësuar 
të kuptuarit e tekstit prej tyre. Këto strategji do të përfshinin:

  Tregojuni si të merret një ide e përgjithshme para leximit. Kjo mund të përfshijë 
shikimin paraprak aktiv të tekstit, duke u hedhur një vështrim titujve, përmbledhjeve 
ose bllokut të shënimeve, nëntitujve, ilustrimeve dhe burimeve, si dhe pyetjeve e 
detyrave. Mësojini ata të gjenerojnë pyetje bazuar në informacionin e fi tuar gjatë 
shikimit paraprak.

  Ndërsa nxënësit lexojnë materialin, nxitini ata të jenë lexues aktivë dhe të përpiqen 
të kuptojnë çfarë thotë autori. Lejojini të pyesin dhe t’u përgjigjen pyetjeve që 
lehtësojnë të kuptuarit e tekstit. “Cili është kuptimi i asaj që sapo lexova”?

  Pas leximit të materialit bëni që nxënësit të organizojnë veprimtari që i ndihmojnë të 
ruajnë të mësuarit e tyre në kohë (Shih Kapitulli 5).

TË KUPTUARIT E TEKSTIT

Veç teksteve, në shumë klasa përdoren mjaft shpesh një larmi materialesh të tjera ndihmëse. 
Shembujt përfshijnë detyra leximi jashtë klase, konspekte të përgatitura nga mësuesi, video 
apo transkriptime fj alimesh dhe informacion të aksesuar nga interneti dhe burime të tjera. Kur 
tekstet mësimore janë burime kryesore të të mësuarit, këto materiale të tjera të shkruara tek-
stuale, konsiderohen shumë mirë se janë burime dytësore. Si rrjedhim, nxënësve ka më shumë 
të ngjarë t’iu kërkohet të kuptojnë vetë se çfarë janë duke lexuar me një ndërhyrje minimale të 
mësuesit. Të kuptuarit e asaj që janë duke lexuar është një proces dy planësh. Së pari, nxënësit 
duhet të analizojnë tekstin në terma të çfarë është e rëndësishme dhe çfarë jo, ose çfarë është 
e përshtatshme për qëllimin e leximit dhe çfarë nuk është. Për nxënësit që mbajnë shënime të 
tilla, është një mënyrë për të gjetur se si e analizojnë ata një tekst të caktuar. Së dyti, nxënësit 
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duhet të kuptojnë çfarë janë duke lexuar. Të kuptuarit nuk është një konstrukt i vetëm, më saktë 
“llojet” e ndryshme të të kuptuarit janë të rëndësishme kur lexohet për qëllime të ndryshme. 
Kësisoj, qëllimi i çdo detyre leximi duhet të bëhet i qartë për nxënësit dhe të jetë i lidhur me 
objektivin e të mësuarit për të cilin ai ishte zgjedhur. Në diskutimin që pason, së pari ne do të 
fl asim për mbajtjen e shënimeve dhe pastaj të kuptuarit.

MBAJTJA E SHËNIMEVE

Siç u përmend më sipër kur nxënësit mbajnë shënime, atyre u duhet ta analizojnë informacio-
nin. Domethënë, ata duhet të dallojnë të nevojshmin nga informacioni më pak i rëndësishëm, të 
identifi kojnë konceptet kryesore dhe informacionin vendimtar, të kuptojnë idenë kryesore (“ta-
blonë e madhe”) dhe ta paraqesin atë në një mënyrë të organizuar. Por edhe pse iu është dhënë 
njëfarë udhëzimi se si të analizohet dhe të mbahen shënime siç duhet, shumë nxënës priren t’i 
mbajnë ato tepër të shkurtra dhe shpesh të çorganizuara ose thjesht kopjojnë sa më shumë që 
munden nga teksti. Këtu janë disa sugjerime për t’i ndihmuar nxënësit të përmirësojnë aftësitë e 
tyre për mbajtjen e shënimeve.

  Përqendroni vëmendjen e nxënësve për atë se si është strukturuar informacioni.

  Nxitini nxënësit të mos shkruajnë gjithçka lexojnë, shohin apo dëgjojnë.

  Pajisini nxënësit me shabllone ose korniza të mbajtjes së shënimeve, jepuni një 
komplet rregullash ose kategorish që t’i ndihmojnë ata se si t’i strukturojnë shënimet 
e tyre.

  Kërkojuni nxënësve të praktikojnë përmbledhjen në një fj ali të idesë kryesore të 
paragrafëve.

  Shpërndani markues të verdhë ose rozë dhe kërkojuni atyre t’i përdorin për “tju 
treguar juve” çfarë konsiderojnë ata të rëndësishme ndërsa lexojnë.

  Nxitini nxënësit t’i personalizojnë shënimet e tyre duke përdorur germa kapitale, fj alë 
me germa më të trasha, tituj, konspekte dhe diagrama.

  Mësojini nxënësit se si t’i mbajnë shënimet në një formular të formalizuar, konspekte 
me tituj për çështjet më kryesore, tituj të nivelit të dytë si nënçështje dhe tituj të 
nivelit të tretë si hollësi (sipas nevojës). Konspekti thekson natyrën hierarkike të 
materialit të tekstit me secilën copë të detajuar të informacionit, të vendosur nën një 
kategori të një niveli më të lartë.

  Më në fund, pasi janë mbajtur shënimet, nxitini nxënësit t’i shqyrtojnë dhe përsosin 
ato. Kërkojuni të caktojnë se cili informacion është thelbësor për t’u mbajtur dhe cili 
informacion mund të fshihet sepse nuk është thelbësor ose është i tepërt.
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TË KUPTUARIT E TEKSTIT KUR LEXOHET PËR QËLLIME TË NDRYSHME

Të lexuarit për të përvetësuar informacion është i ndryshëm nga të lexuarit për kënaqësi. Të 
lexuarit për të marrë një kuptim të përgjithshëm të asaj çfarë lexohet është i ndryshëm nga të 
lexuarit në mënyrë kritike. Qëllime të ndryshme kërkojnë strategji të ndryshme për të kuptuarit. 
Tabela 6.5 paraqet një analizë të pesë llojeve të të kuptuarit, të përkufi zuara sipas qëllimeve të 
ndryshme për të cilat teksti i shkruar mund t’u caktohet detyrë nxënësve. Ato janë: të kuptuarit 
fj alë për fj alë, të kuptuarit interpretativ, të kuptuarit kritik i autorit, të kuptuarit kritik i materialit 
në tekst dhe të kuptuarit krijues. Për secilin lloj, kolona e krahut të majtë tregon se çfarë pritet 
nga nxënësit të mësojnë. Kolona e krahut të djathtë jep shembuj të pyetjeve dhe frazave që ju, 
mësuesi, mund t’i përdorni për të promovuar të mësuarit.

Megjithëse nga mësuesit e shkollave sekondare nuk pritet që ata të japin mësim për njohuritë 
fi llestare të të lexuarit, ata do të ishin të mençur t’i mësonin nxënësit se si t’i kuptojnë materialet 
e leximit që u janë dhënë detyrë, në fi llim duke analizuar dhe pastaj duke kuptuar çfarë janë 
duke lexuar. Gjithashtu, mund të jepen mësim strategjitë e vetë normimit (Shih Kapitullin 5) 
në mënyrë që nxënësit të monitorojnë çfarë janë duke lexuar, të bëjnë një përcaktim nëse po e 
kuptojnë çfarë janë duke lexuar dhe në qoftë se jo, të bëjnë korrektime në strategjinë e tyre të të 
lexuarit, gjë që i çon në një të kuptuar më të mirë të asaj çfarë lexohet.

VLERA E KALENDARËVE GRAFIKË

Në shumicën e klasave, leximi dhe ligjërimi zotërojnë mësimdhënien, gjë që do të thotë se 
nxënësit më së shumti e marrin dijen nëpërmjet mënyrës gjuhësore. Kalendarët grafi kë janë 
instrumente pamore apo grafi ke që i ndihmojnë nxënësit të mësojnë dhe ta ruajnë informaci-
onin nëpërmjet imazherisë pamore, të shohin marrëdhëniet ndërmjet copave të përzgjedhura 
të informacionit në formatin grafi k, dhe të lidhin konceptet dhe parimet abstrakte me paraqitje 
konkrete. Kur nxënësit bëjnë harta të koncepteve, harta mendore, tabela me tabakë, kronologji, 
diagrama Venn dhe skica të renditjes, ata krijojnë në mënyrë aktive një model të të menduarit të 
tyre.

Ka disa arsye për të përdorur kalendarët grafi kë. Së pari, në përputhje me teorinë e kapacitetit 
të përpunimit të dyfi shtë të kujtesës funksionale, informacioni ruhet në kujtesën afatgjatë 
në dy forma: pamore dhe verbale. Informacioni i paraqitur edhe me pamje edhe me të folur 
kujtohet më mirë se sa informacioni i paraqitur në vetëm njërën mënyrë. Së dyti, ky përdorim i 
kalendarëve grafi kë kërkon nga nxënësit që ata ta organizojnë informacionin në mënyra që janë 
të dobishme për kujtesën. (psh., në formë hierarkike, të rastit). Ju mund të përdorni kalendarë 
grafi kë për të mbështetur mësimdhënien tuaj, ose t’iu kërkoni nxënësve t’i bëjnë vetë kalen-
darët grafi kë. Sidoqoftë, mbani parasysh që nuk është e mjaftueshme që t’iu thoni nxënësve t’i 
bëjnë kalendarë grafi kë. Do të duhet t’iu tregoni atyre si ta bëjnë këtë, duke u dhënë udhëzime 
të qarta dhe të hollësishme, duke i praktikuar dhe duke u kthyer komente e kritika.
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TABELA 6.5
TË KUPTUARIT E TEKSTEVE TË SHKRUAR TË PËRDORUR 

PËR QËLLIME TË NDRYSHME TË TË MËSUARIT.

Shënim. Përshtatur nga Vizek, Vidović et al. ,2003.

TIPET E TË KUPTUARIT SHEMBUJ TË PYETJEVE 
DHE FRAZA

TË
 K

U
PT

U
A

RI
T 

FJ
A

LË
 P

ËR
 F

JA
LË

Përcaktimi i idesë kryesore të 
tekstit (kur shprehet direkt)

Cila është fj alia më e rëndësishme në 
tekst? Përcaktoni një titull të tekstit

Identifi kimi i detajeve që 
specifi kojnë idenë kryesore

Kush? Çfarë? Ku? Pse? Si? Kur?

Diktimi i marrëdhënieve 
shkakësore në tekst

Sepse

Diktimi i vazhdimësisë kro-
nologjike të ngjarjeve

Në fi llim ndodhi...pastaj...më në fund

Ndjekja e udhëzimeve
Gjëja e parë që duhet të bëni...
pastaj, pas kësaj, në fund

TË
 K

U
PT

U
A

RI
T 

IN
TE

RP
RE

TU
ES

Nxjerrja e idesë kryesore (kur nuk 
është shprehur në mënyrë të qartë)

Cila mendoni se është ideja kryesore?
Çfarë ju bën ta mendoni këtë?

Nxjerrja e marrëdhënieve shka-
kësore që nuk janë të qarta

Cili mendoni se është shkaku 
i këtyre ngjarjeve

Leximi “midis rreshtave” (identifi kimi 
i gjërave që janë implikuar por 
nuk janë shprehur hapur)

Riformulimi i fj alive, mb-
ushja e boshllëqeve

Identifi kimi i gjendjes shpirtëro-
re dhe emocioneve

Cilat fj alë mund të vënë në 
lëvizje emocionet?

Përcaktimi i motiveve të autorit Përse është shkruar?

Nxjerrja e konkluzioneve
Çfarë duhet të ketë ndodhur 
para kësaj skene?

Interpretimi i fi gurave letrare të 
të folurit (idiomat, metaforat, 
hiperbolat, personifi kimet).

Ç’kuptim ka të thuhet “Nuk ka dobi 
të qash për qumështin e derdhur”?
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TË
 K

U
PT

U
A

RI
T 

KR
IT

IK
 I 

...

…
a

u
to

ri
t

Njohja e qëllimit të të shkruarit
Të informojë, të edukojë, të 
formojë, të bindë, të zbavitë

Njohja e pikëpamjeve të autorit
A është shkrimi me pa-
ragjykime apo objektiv?

Stili i të shkruarit
I saktë? I mprehtë? Gazmor? 
Prekës? Serioz? I mërzitshëm?

Kompetenca Cilat janë referencat e autorit?

…
m

a
te

ri
a

li
t

Koha e botimit të tekstit A nuk është i vjetruar?

Vlerësimi i vlefshmërisë dhe 
besueshmërisë së informacionit

A është ai një burim të cilit 
mund t’i besohet?

Vlerësimi i përshtatshmërisë 
së informacionit

A është teksti i përsh-
tatshëm për qëllimin?

Diferencimi i fakteve nga opinionet
Cilat fj alë kyçe sugjerojnë fakt 
dhe cilat sugjerojnë opinion?

TË
 K

U
PT

U
A

RI
T 

KR
IJ

U
ES

Motivet e veprimit dhe 
pasojat (e supozuara)

Përse ndodhi? Çfarë do të kishte 
ndodhur në qoftë se...?

Vizualizimi Si do të mund të dukej ajo ndërtesë?

Vlerësimi i procedurës
A ishte e justifi kueshme/e 
arsyeshme/e drejtë?

Problem-zgjidhja
Cili ishte problemi? Si u zgjidh ai? 
A kishte zgjidhje të tjera të mun-
dshme? Cilën do të zgjidhnit ju?

Parashikimi i rezultateve
Çfarë mendoni se do të 
ndodhë më pas?

Ndryshimi/përmirësimi i rrëfi mit
A mungon ndonjë përshkrim? Çfarë 
mund të mungojë? A ka nevojë subjek-
ti/tregimi për përshpejtim/ngadalësim?

Prodhimi i diçkaje të re
Ilustroni rrëfi min me vizatime, tinguj 
ose lëvizje. Shndërrojeni tekstin në një 
këngë, shkrim humoristik ose video.
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Një hartë koncepti është një paraqitje pamore e karakteristikave, lidhjeve dhe organizimit 
hierarkik të një koncepti. (Shih Figurën 6.2). T’u kërkohet nxënësve që të krijojnë një hartë të 
tipareve apo karakteristikave të një koncepti, kjo mund t’i ndihmojë ata ta mësojnë konceptin. 
Hapi i parë është të përkufi zohet qartë koncepti dhe të identifi kohen tiparet ose karakteristikat e 
tij kryesore. Sigurohuni që nxënësit e kuptojnë qartë cila është fj ala, koncepti, çështja studimore, 
ose problemi qendror rreth të cilit duhet ndërtuar harta. Pastaj sigurohuni që tiparet kryesore 
të konceptit (fj alët përshkruese, elementët ose pyetjet treguese që mund të shoqërohen me 
konceptin) janë kuptuar mirë. Kërkojuni nxënësve të kategorizojnë konceptet dhe të shpjegojnë 
tiparet kryesore. Nëse është e nevojshme, përfshini shembuj dhe jo-shembuj të konceptit. 
Renditini qelizat në mënyrë hierarkike: përdorni një qasje nga lart poshtë nga e përgjithshmja 
tek e veçanta dhe ngjyra e forma të ndryshme dhe lidhje për të identifi kuar llojet e informacionit 
(Përshtatur nga punimi i Joseph Donald Novak).

FIGURA 6.2
NJË HARTË KONCEPTI PËR ELEMENTIN JETËSOR DIELL

Këtu janë shembuj të disa kalendarëve të tjerë grafi kë të dobishëm:

Jep energji në formën e

E përdorur 
si

E nevojshme 
për 

ELEMENTI 
JETËSOR

DIELLI

DRITËS NXEHTËSISË

Fotosintezë Ciklin e ujitFoto voltaike 
Temperaturën 

e Tokës
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Një rrjetë për shkëmbim mendimesh është i mirë për veprimtari të fi llimit kur nxënësit gjenerojnë 
ide dhe pyetje, aktivizojnë njohuritë dhe interesat e mëparshme, krijojnë pyetje dhe probleme 
kontrolli. Kjo ndihmon për të grumbulluar ide për një subjekt, për ta ndarë temën në nëntema 
e për të krijuar çështje për kërkim bazuar tek nëntemat. (Përshtatur nga punimi i Alex Faickney 
Osborn)

Një diagramë e Venn-it është një instrument i dobishëm organizativ grafi k kur krahasohen 
dy gjëra: të parët e ngjashmërive dhe dallimeve është një proces njohës fundamental. Një 
diagramë e Venn-it jep hapësirë për të shënuar ngjashmëritë dhe dallimet midis dy a më shumë 
sendeve (gjërave, njerëzve, vendeve, ngjarjeve dhe ideve). Ajo mund të zbatohet me sukses në 
një diapazon të gjerë lëndësh. Në këtë diagramë të thjeshtë Venn, dallimet mund të renditen në 
seksione të veçanta; ngjashmëritë dhe karakteristikat e përbashkëta në seksionet që ndërpritet 
(Përshtatur nga punimi i John Venn)

Një t-chart është një kalendar tjetër grafi k i përdorur për të krahasuar dhe ballafaquar (ngjas-
hmëritë dhe dallimet, pro-të e kundra-t, avantazhet dhe disavantazhet). Të dy titujt në majë janë 
artikujt që krahasohen dhe kutitë me tekst të vendosura në mes janë kriteret e përdorura për 
krahasimin.
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Diagramat e renditjes së veprimeve ose Diagramat e renditjes ndihmojnë me informacion orga-
nizues, duke ruajtur gjurmën e ngjarjeve në kohë ose duke dokumentuar hapat e ndërmarrë. 
Ato përshkruajnë një renditje ngjarjesh, fazash, aksionesh dhe rezultatesh (Përshtatur nga 
punimet e Frank Bunker Gilbreth)

Një hartë e mendjes është një metodë e mbajtjes së shënimeve, e përdorur për të konspektuar 
informacionin nga ana pamore. Ajo shpesh krijohet rreth një fj ale qendrore kyçe, teksti, apo 
ideje tek e cila shtohen idetë, fj alët dhe konceptet shoqëruese. Kategoritë kryesore rrezatojnë 
nga një qelizë qendrore, dhe kategoritë më të pakta janë nëndegë të degëve më të mëdha. 
Harta e mendjes nxit të menduarit simbolik dhe “të tablosë së madhe”. (Përshtatur nga punimi i 
Tony Buzan)

©  Illumine – përdorur me leje, më shumë informacion tek www.mind-mapping.com)

Harta 
mendore

1. Filloni në qendrën e një faqe të bardhë 

për së gjeri, më mirë me një imazh me 

ngjyra që përfaqëson subjektin tuaj.

2. Përdorni fj alë dhe fi gura në gjithë hartën tuaj. 

Atje ku është e mundur përdorni fj alë të vetme 

ÇELËS, të shkruara përgjatë një vije. Çdo fj alë apo 

fi gurë qëndron në vijën e vet. 

3. Vijat i bëjnë shoqërimet midis ideve sa më qartë që 

munden. Bëjini ato të rrjedhshme dhe organike, secila vijë 

me të njëjtën gjatësi sa edhe fj ala apo imazhi. Gjithmonë 

sigurohuni që vijat të lidhen në fundin e vijave të nivelit 

të mëparshëm. Zakonisht vijat do të jenë më të trasha në 

qendër dhe më të holla më larg.

4. Eksperimentoni me mënyra të ndryshme të lidhjes 

dhe të theksimit të aspekteve të ndryshëm. Përdorni 

markues, kode dhe shigjeta sa të jetë e nevojshme.

5. Struktura që do  

të krijohej është një 

hierarki në formë 

rrezesh me idetë që 

rrezatojnë nga tema 

juaj qendrore dhe 

degët kryesore.
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Harta e shkak-pasojës është parashikuar për të treguar nga ana pamore marrëdhëniet shkakëso-
re. (Përshtatur nga punimi i Prof. Kaoru Ishikawa, University i Tokyo-s)

Një kronologji është një paraqitje shumë e efektshme pamore për renditjet kronologjike të 
ngjarjeve në një tregim apo rrëfi m historik (Përshtatur nga punimi i Joseph Priestly)
burimi: Snježana Koren et al. (2007)

ZGJEDHJA E PËRDORIMI I BURIMEVE PARËSORE

Burimet parësore përfshijnë objekte reale nga mjedisi natyror, artefakte, ndërtesa, monumente 
dhe në histori, fotografi  dhe dokumente të një kohe të mëparshme. Shumë burime parësore 
i lejojnë nxënësit të përdorin të gjithë shqisat e tyre; praktikisht të gjithë burimet parësore 
sigurojnë kapacitete për të hyrë në tërësinë e jetës reale, të tanishme apo të shkuar. Burimet 
parësore sigurojnë mundësi për nxënësit që ata të angazhohen në vrojtim, eksplorim, kërkim, 
krahasim, deduksion, vlerësim, interpretim dhe komunikim. Këtu janë disa gjëra për t’u marrë në 
konsideratë gjatë punës me burime parësore:

  Sigurohuni që të jeni i qartë përse dëshironi të përdorni burime parësore; ato duhen 
përzgjedhur dhe bashkërenduar me kujdes me objektivt tuaja të të mësuarit.

  Më saktë, burimet parësore përdoren më së miri, kur çelin fusha të reja të kërkimit ose 
ofrojnë mundësi që të zhvillohen perspektiva të reja.

  Burimet parësore gjithmonë duhet të vendosen në kontekstin e duhur. Kjo do të thotë 
të njihet origjina e burimit (Kush e ka bërë atë? Ku dhe kur është bërë? Përse ishte 
bërë? Për cilin ishte bërë?).

  Puna me burimet parësore kërkon që ju të theksoni interpretimin në vend të mbajtjes 
mend për informacionin bazë. Pyetja kryesore duhet të jetë: “Çfarë kuptoni ju nga 
kjo?” (Shih Tabelën 6.6).
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  Mos i mbingarkoni nxënësit me burime të tepërta. Më mirë përqendrohuni në një 
burim të vetëm për një hapësirë të arsyeshme të kohës, në mënyrë që ata të kuptojnë 
domethënien dhe rëndësinë e tij, pra çfarë po mësojnë ata në atë kohë.

  Gjithmonë kërkoni zgjerime dhe shpjegime të reagimeve dhe përgjigjeve fi llestare të 
nxënësve: “Mund të më thoni më shumë?” “Si e dini?” “Përse e mendoni këtë?” Në këtë 
mënyrë nxënësit do të mësojnë të mbështesin përgjigjet e tyre.

TABELA 6.6
PYETJE RRETH BURIMEVE PARËSORE

SHEMBUJ TË PYETJEVE

PËRSHKRIMI
Çfarë më tregon 
mua ky burim? 
Çfarë shoh/lexoj/
prek/nuhas?

Çfarë lloj burimi është ai?
Si e di që është burim parësor?
Shqyrtojeni atë dhe shpjegoni saktë çfarë shihni/lexoni/nuhasni/prekni.
Cili është reagimi juaj fi llestar ndaj tij?

KONTEKSTI
Çfarë di për 
rrethanat në të cilat 
u prodhua burimi?

Kush e shkroi/prodhoi atë?
Kush e porositi? Kush e fi nancoi atë?
Kur e ku është shkruar/prodhuar ai?
Cilat janë tiparet karakteristike të periudhës në të cilën u krijua?
Përse u shkrua/prodhua ai?
Për kë u shkrua/prodhua ai?
Si e gjeti shkrimtari/prodhuesi informacionin/materialin?

INTERPRETIMI
Çfarë mund të 
përgjithësoj për 
burimin (nga 
vrojtimi dhe dija 
ime e mëparshme)?

Çfarë rëndësie (në qoftë se ka ) kishte ose ka ai?
Çfarë mendoni se po ndodh në këtë pikturë/foto? Kush është personi më 
i rëndësishëm? A mund të përfytyroni tinguj, aroma dhe ngjyra?
Çfarë na tregon burimi për pikëpamjet ose pozicionet e shkrimtarit/artistit? 
A mund të dalloni faktet, opinionet dhe argumentat? A është ai një burim 
i besueshëm? A ka paragjykime? Si e dini? (argumentet)? Çfarë e mbështet 
tek burimi idenë tuaj (prova)? Çfarë do të ndodhte në qoftë se ....?
Krahasim: Si janë këto të ngjashme/të ndryshme. Për-
se ata janë të ngjashëm/të ndryshëm?

NDËRTIMI DHE PËRDORIMI I FLETËVE TË PUNËS, 
PANKARTAVE DHE DIAPOZITIVAVE

Mbështetja e tepërt në një burim të vetëm të të mësuarit mund të jetë problem, meqenëse kjo 
zakonisht nxit mërzinë në klasë dhe indiferencën ndaj detyrave. Problemi është veçanërisht i 
ngutshëm kur vjen puna për fl etët e punës dhe librat e punës. Megjithatë në të njëjtën kohë, 
praktikisht çdo burim i të mësuarit mund të jetë dobiprurës, kur është përzgjedhur dhe përdorur 
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siç duhet. Kështu është edhe më fl etët e punës. Forca kryesore e fl etëve të punës si burim i 
të mësuarit është se ato sigurojnë mundësi për t’u praktikuar të udhëhequr (me mbikëqyrje 
të mësuesit) dhe praktikë të pavarur (vetëm) të njohurive dhe aftësive të mësuara në orën e 
mësimit. Po ashtu ato mund të ndërtohen për të mbështetur burimet e tjera të të mësuarit (psh 
si një tekst plotësues i përgatitur nga mësuesi, që mbush boshllëqet në tekstin mësimor, ose si 
një komplet pyetjesh për t’u përdorur krahas me një pikturë, hartë apo diagramë në një tekst 
mësimor). Më në fund, fl etët e punës mund të përdoren edhe si detyra të dhëna për në shtëpi, 
që nxënësit të mund të rishqyrtojnë çfarë ishte mësuar dje në përgatitje për mësimin e sotëm. 
Tabela 6.7 përmban një komplet pyetjesh për t’u përdorur kur ndërtohet një fl etë pune. Me 
pak modifi kime pyetjet mund të përdoren edhe për të vlerësuar fl etët ekzistuese të punës të 
drejtuara nga të tjerët.

TABELA 6.7
PYETJE PËR T’U MARRË NË KONSIDERATË PËR NDËRTIMIN E NJË FLETE PUNE

Shënim. Përshtatur nga: G. Butt, 2006.

LISTË KONTROLLI: NDËRTIMI I NJË FLETE PUNE

OBJEKTIVAT
  Cili është qëllimi i fl etës së punës?
  Cilat janë objektivat e të mësuarit me të cilat lidhet?

PLANIFIKIMI
  Çfarë duhet përfshirë në fl etën e punës (psh., pyetje, ilustrime, shpjegime)?
  Si sigurohem që fl eta e punës është e lidhur qartë me objektivat e të mësuarit?
  Si do të vlerësohen nxënësit: Si do t’iu kthej komente e kritika nxënësve?

PARAQITJA

  Si do ta organizoj fl etën e punës (tekst, veprimtari, komente e kritika)? Çfarë titujsh 
e emërtimesh nevojitet të përfshij?

  Si do ta ndërtoj fl etën e punës: madhësia e germave dhe lloji i tyre, ilustrimet, 
hartat, diagramat, grafi kët dhe skemat? Në qoftë se fl eta e punës fotokopjohet, a 
do të jetë gjithçka e qartë dhe e lexueshme?

  A janë angazhuese për nxënësit teksti dhe veprimtaritë? A është i përshtatshëm 
fj alori? Mos ka tepër/jo mjaftueshëm tekst? A duhet që fj alët kyç të theksohen me 
germa të trasha?

PËRDORIMI

  Si do t’i paraqes fl etët e punës tek nxënësit?
  A dua që ata ta plotësojnë fl etën e punës të gjithë gjatë mësimit apo janë disa 

aktivitete për t’u plotësuar si detyrë shtëpie?
  A ka tekste të ndryshëm dhe/ose veprimtari për nxënës të ndryshëm?

VLERËSIMI

  A i ndihmoi fl eta e punës nxënësit të arrinin objektivat e mia të të mësuarit?
  A e gjetën nxënësit fl etën e punës të dobishme, interesante dhe nxitëse?
  Çfarë mund të ndryshoj në mësimet e ardhshme në fl etën e punës, ose në 

mënyrën si e përdora atë
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REKOMANDIM 5

PËRDORIMI I TEKNOLOGJISË NË MËNYRË TË PËRSHTATSHME 
DHE EFEKTSHME PËR TË MBËSHTETUR MËSIMDHËNIEN, 
PËR TË SHTUAR MUNDËSITË E TË MËSUARIT DHE PËR TË 

RRITUR SHANSET PËR SUKSESIN E TË MËSUARIT.

Merrni në konsideratë një mësues i cili po përgatit një mësim historie për një qytetërim të lashtë 
ose një mësim gjeografi e për një vend të largët. Skenarët për mësime të tilla mund të përfshijnë 
që t’u kërkohet nxënësve të dëgjojnë një ligjëratë të mësuesit, të lexojnë për qytetërimin apo 
për vendin në tekstin mësimor, të shqyrtojnë fotografi të dhe hartat e ndoshta disa video. Tekno-
logjia jonë e shumëpërhapur bën të mundur për mësuesit që të kenë një qasje të ndryshme në 
ndërtimin dhe realizimin e skenarit. Google Earth, për shembull, i lejon nxënësit të eksplorojnë 
hartën e rrugëve të vendit, pamjen e sipërfaqes së vendit në tre dimensione, të vizitojnë vendet 
arkeologjike dhe mbetjet e ndërtesave e monumenteve në një stil realist dhe të përjetojnë pa-
mje panoramike të nivelit të rrugës të qyteteve kryesore. Ne tashti e kemi teknologjinë që i lejon 
mësuesit të krijojnë skenare që i shndërrojnë nxënësit nga aktivë në interaktivë. E përkufi zuar 
gjerë, teknologjia ka qenë rrotull dhe ka qenë përdorur në arsimim për dekada. Projektorët e 
diapozitivave, të fi lmave dhe në veçanti projektorët e varur po përdoren rëndom nga shumë 
mësues. Sidoqoftë, zhvillimi i teknologjive vitet e fundit, ofron për mësuesit që tashmë rëndom 
përdorin TV, shiritat video, CD-të, DVD-të dhe ICT një gamë shumë më të gjerë të mundësive.

Përdorimi i kompjuterëve dhe teknologjisë së bazuar tek kompjuterat në mësimdhënien e për-
ditshme, ka shumë përparësi dhe mund të lehtësojë dhe zmadhojë procesin e mësimdhënies/
të mësuarit në shumë mënyra. Si mësues, ju mund të përdorni lloje të ndryshme të programeve 
kompjuterike edukative, që varijojnë nga programet ushtrim-e-praktikë deri tek programet për 
punë praktike, simulimet dhe lojërat instruktive deri tek spreadsheets dhe bazat e të dhënave. 
Ju mund të përdorni programet e përpunimit të fj alës për t’i nxitur nxënësit të shkruajnë 
referate më kompetente sepse programi e bën më të lehtë të fusësh tekstin, ta rishikosh dhe ta 
redaktosh atë, aq shpesh sa nevojitet. Tabelat e bardha interaktive (SMART Boards) që përdorin 
zbulimin me prekje për të dhënat e përdoruesit, kontribuojnë në joshjen e mësimdhënies. 
Programi i zbatuar në këto tabela të bardha interaktive, i lejon mësuesit që t’i mbajnë konspek-
tet e shënimet si skedarë elektronikë dhe t’ua shpërndajnë ato nxënësve, në letër, me anë të 
postës elektronike ose në uebsajtet ose në platformat e tyre të të mësuarit elektronik. Madje 
disa modele i lejojnë mësuesit ta regjistrojnë mësimdhënien e tyre si skedarë shifrorë video, të 
cilët mund të jenë shumë të dobishëm për nxënësit që mungojnë nga shkolla, apo për ata që 
përfi tojnë nga përsëritja dhe u duhet ta shikojnë përsëri materialin.

Interneti është një instrument i rëndësishëm i të mësuarit dhe në shumicën e rasteve siguron një 
informacion më bashkëkohor apo më të përditësuar se sa tekstet mësimore. Interneti siguron 
aksesin në bazën shumë të madhe të të dhënave për një grup të stërmadh temash. Informacioni 
jepet nga qeveritë dhe organizatat joqeveritare, kolegjet, universitetet, arkivat, bibliotekat dhe 
muzetë, kompanitë dhe individët. Gjithashtu interneti siguron shumë shërbime dhe mund të jetë 
dobiprurës për mësuesit dhe nxënësit, midis tyre sistemet e nxjerrjes së informacionit hiperme-
dial që lidhin një larmi materialesh të internetit (duke përfshirë grafi ka, radio,tekst të thjeshtë, 
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hiperlinke) dhe shërbimesh komunikimi që i lejojnë mësuesit dhe nxënësit të komunikojnë me 
njëri tjetrin me anë të mesazheve me tekst, të zërit apo videos (psh., e-mail, Skype). Më në fund, 
interneti mund të përdoret në klasa për të edukuar të mësuarit bashkëpunues. Nxënësit janë në 
gjendje të shkëmbejnë zbulimet dhe të mbështesin njëri tjetrin. Një bashkëpunim i tillë jo vetëm 
jep si rezultat përfi time akademike por po ashtu edhe shoqërore.

Së fundmi, interneti mund të përdoret për të shtuar njohuritë e një mësuesi dhe të kuptuarit çfarë 
dhe si të japë mësim. Janë në kuptimin e plotë të fj alës mijëra uebsajte të ndërtuar për t’i pajisur 
mësuesit me njohuri të përmbajtjes, materiale, udhëzime, dhe këshillë. Faqet e rrjeteve sociale, 
bloget, wikis, faqet për shkëmbimin e videove dhe platforma të tjera vetë botuese, etiketat dhe 
kujtesat, lejojnë që ju të bëni më shumë se sa të nxirrni informacionin. Ato u japin mundësinë të 
ndërveproni, bashkëpunoni e shkëmbeni informacion dhe ide, suksese dhe mossuksese.

Ashtu si të gjithë burimet e të mësuarit vetëm përdorimi i teknologjisë nuk garanton që do 
të ndodhë të mësuarit e dëshiruar. Çështja nuk është se sa shumë mësues e nxënës përdorin 
teknologjinë, por sa me efektshmëri e përdorin atë në mënyrë që të përmirësojnë cilësinë 
e procesit të mësimdhënies/të mësuarit. Ashtu si edhe për burimet e tjera të të mësuarit, 
teknologjitë e përshtatshme dhe të vlefshme do të varen nga objektivat e të mësuarit dhe nga 
nxënësit të cilëve u jepet mësim. Siç kanë theksuar Eggen and Kauchak (2007), pa një lidhje me 
objektivat e të mësuarit, teknologjia mund të jetë kundërproduktive dhe realisht të të largojë 
nga të mësuarit. Në këtë aspekt Tabela 6.8 përmban një komplet fi llestar pyetjesh që mund të 
përdoren për të vlerësuar faqet e internetit.

TABELA 6.8
VLERËSIMI I INFORMACIONIT TË PËRFTUAR NGA FAQET E INTERNETIT

QËLLIMI DHE AUTORITETI

  A është qëllimi i faqes në ueb i pohuar qartë në faqen fi llestare apo në 
faqet pasuese?

  A mund të përcaktohet autori i faqes? A jep autori ndonjë informacion 
për formimin e tij/saj, kualifi kimet dhe/ose ekspertizën? A është dhënë 
informacioni i kontaktit (emri, e-maili, numri i telefonit ose një adresë)?

  A është autori i lidhur me një organizatë apo fl et nga ana e vet?
  A është faqja në ueb e sponsorizuar nga ndonjë grup i veçantë, 

institucion, kompani apo organ qeveritar? A e pakëson apo e rrit kjo 
besueshmërinë e saj?

  Në qoftë se nuk ka informacion rreth autorit dhe/ose sponsorit të 
faqes në ueb, a ka ndonjë mënyrë tjetër për të përcaktuar origjinën 
e saj? Shihni për shembull për një titull a poshtëshënim që tregon 
përkatësinë, shihni adresën në ueb ose URL, ose në fushën. Emri i fushës 
mund të ndihmojë të përcaktohet origjina e faqes në ueb. Për shembull 
ac.(akademik), edu, (institucion arsimor), com. (organizatë tregtare), org. 
(organizatë jofi timprurëse), net. (portë interneti ose administrator, or-
ganizata të përfshira në teknologjitë e rrjeteve ose madje edhe emri për 
qëllim të përgjithshëm, emri i hapësirës, gov. (departament i qeverisë).



Kapitulli 6 162

SAKTËSIA E OBJEKTIVITETI

  A është dhënë burimi i informacionit?
  A ka ndonjë tregues të paragjykimeve? A është ndërtuar faqja për të 

ndikuar opinionet?
  Kush është audienca e synuar?
  Cili është thelbi i informacionit?
  A është informacioni i besueshëm dhe pa gabime?
  A ka ndonjë reklamë në faqe?

AKTUALITETI

  Është faqja e datuar? Janë përfshirë datat (psh., data e “postuar së pari” 
data “përditësuar së fundmi”?

  Nëse është kështu kur ishte përditësimi i fundit? A është informacioni 
bashkëkohor apo i vjetruar?

  Sa bashkëkohore janë linket? A kanë skaduar apo janë hequr disa?

PËRMBAJTJA

  Cilat tema pasqyrohen? A korrespondojnë ato me programin mësimor?
  A ofron kjo faqe diçka që nxënësit nuk mund ta gjejnë gjetkë?
  Cila është thellësia e pasqyrimit të informacionit?
  A është ajo e përshtatshme për moshën, njohurinë e mëparshme dhe 

përvojën e nxënësve tuaj?

NDËRTIMI

  A duket profesional prezantimi?
  A është faqja e lehtë për ta përdorur dhe e mirëorganizuar?
  A lidhen në mënyrë adekuate linket nga faqja?
  A është i nevojshëm një softuer apo harduer i veçantë për të parë tërë 

faqen (psh., për pjesën me zë apo video)?

Burimet e të mësuarit ofrojnë një pafundësi mundësish për të mbështetur mësimdhënien dhe 
për të lehtësuar të mësuarit. Ato ka më shumë të ngjarë që të jenë të efektshëm, në qoftë se 
janë përzgjedhur bazuar në funksionin për të cilin mendohet të shërbejnë brenda programit 
tuaj të përgjithshëm të mësimdhënies, dhe efektit motivues që gjasa të kenë mbi nxënësit 
tuaj. Megjithatë, pavarësisht nga burimet e të mësuarit që ju përzgjidhni apo krijoni, është 
përgjegjësia juaj që t’i bëni ato të “vijnë në jetë” tek nxënësit tuaj. Mbani mend që burimet e të 
mësuarit, madje edhe më interaktivet si interneti, janë vetëm instrumente, jeni ju ai që duhet t’i 
përdorë ato mirë dhe me mençuri.
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Si mësues, ju merrni një numër vendimesh çdo ditë. Rezultati i disa studimeve kërkimore gjatë 
gjysmëshekullit të kaluar tregon se një mësues mesatar merr diçka midis 800 dhe 1 000 vendi-
me në ditë. Ndërsa disa prej këtyre vendimeve janë për planifi kimin (p.sh., a duhet të fus media 
mësimdhënëse në mësimin tim sot?) dhe realizimin (p.sh., a po pasqyroj tepër material shumë 
shpejt për nxënësit e mi?), shumë nga vendimet më të rëndësishme janë të natyrës vlerësuese. 
Këto janë vendimet për të mësuarit dhe performancën e nxënësve. A po mësojnë nxënësit atë 
që unë synoj t’iu mësoj? Në qoftë se jo, atëherë çfarë duhet të bëj për këtë? A duhet ta shpjegoj 
çdo mësim edhe një herë, apo duhet të punoj me grupe të vegjël nxënësish që duket se kanë 
më shumë vështirësi? Cilët nxënës po mësojnë mirë dhe cilët po mësojnë dobët? Si duhet ta 
vlerësoj me notë performancën e nxënësve të mi, bazuar në të mësuarit dhe performancën 
e tyre? Këto janë vetëm disa nga pyetjet vlerësuese që bëjnë shumica e mësuesve (dhe u 
përgjigjen) rregullisht.

Për të marrë këto vendime vlerësuese, shumica e mësuesve mbështeten në informacionin e 
përftuar duke i kontrolluar nxënësit e tyre. Vini re dallimin midis vlerësimit dhe kontrollit në 
fj alinë e mëparshme. Kontrolli është procesi me anën e të cilit grumbullohet apo mblidhet 
informacioni. Vlerësimi është gjykimi i bërë mi bazën e informacionit që ju keni në dispozicion. 
Ju mund ta kontrolloni të mësuarit duke iu bërë nxënësve një sërë pyetjesh që lidhen me 
objektivat tuaja të të mësuarit dhe pastaj i vlerësoni përgjigjet e tyre për këto pyetje bazuar 
mbi një grup kriteresh (p.sh., drejt-gabim, shkëlqyeshëm-mirë-mjaftueshëm-dobët). Me fj alë 
të tjera, megjithëse kontrolli duhet të informojë vlerësimin, vlerësimi fut një element njerëzor 
në procesin e vendimmarrjes. Domethënë, një mësues mund të ketë informacion të mirë dhe 
përsëri mund të mos marrë vendime të drejta.

Ky dallim midis vlerësimit dhe kontrollit është veçanërisht i rëndësishëm kur vendosim se 
sa mirë t’ua vëmë notën nxënësve tanë bazuar mbi të mësuarit dhe performancën e tyre. 
Dy mësues mund të shqyrtojnë saktësisht të njëjtat rezultate të kontrollit për një nxënës të 
veçantë dhe t’i vlerësojmë me nota krejt të ndryshme të dy nxënësit. Kjo mungesë konseku-
ence i ka çuar disa vëzhgues të diskutojnë besueshmërinë e notave që ne iu vëmë nxënësve 
tanë. Siç shënonte Karlheinz Ingenkamp (1977) në librin e tij klasik “Die Fragwürdigkeit der 
Zensurengebung”(“Pasiguria e vënies së notave”), meqenëse “notat nuk përmbushin funksione 
të krahasimit...i tërë sistemi ynë i autorizimit në shkollë bazohet në trillim (fq. 192).

Që mësues të ndryshëm e vlerësojnë të njëjtën cilësi të punës në mënyra të ndryshme, të 
paktën pjesërisht, kjo është e kuptueshme. Por shumë më befasuese është që i njëjti mësues 
mund të vlerësojë të njëjtin kontroll të performancës në mënyra të ndryshme për nxënës të 
ndryshëm (Becker 1983) dhe në kohë të ndryshme (Ziegenspeck, 1999). Këto gjetje të studime-
ve e kanë çuar Becker-in (1983) të sugjerojë që mësuesit kanë disa tendenca që ata i sjellin me 
vete te detyra e vënies së notave nxënësve dhe këto tendenca ndikojnë në notat që ata vënë, 
pavarësisht nga rezultatet reale të vlerësimit të nxënësve.

Për shkak të problemeve të shoqëruara me vlerësimin, theksimi parësor në këtë kapitull është 
mbi kontrollin, ndërtimi i kontrolleve të mira dhe përdorimi i rezultateve të tyre në mënyrë të 
përshtatshme dhe me mençuri. Në terma të vlerësimit, ne vetëm do t’u kërkonim që t’i merrni 
vendimet për vënien e notave në përputhje me rezultatet e kontrolleve tuaja dhe të paanshme 
për të gjithë nxënësit.
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Kontrollet ndryshojnë për nga formaliteti i tyre. Disa kontrolle janë joformale. Për shembull, 
duke i vëzhguar me kujdes nxënësit, përftoni informacionin që ju mund ta përdorni për të 
marrë një larmi vendimesh. A nevojitet që unë të ngadalësoj (sepse e shoh që shumë nxënës 
duken të hutuar)? A nevojitet të jap më shumë shembuj (sepse e shoh që shumë nxënës duken 
konfuzë)? A nevojitet të tregoj më shumë entuziazëm (sepse disa nxënës kanë vështirësi të 
përqendrohen dhe më duken të përgjumur)? Përgjigjet për pyetje si këto mund të japin si rezul-
tat ndryshime të menjëhershme në mësimdhënien tuaj. Domethënë, ju mund të ngadalësoni, 
të jepni më shumë shembuj ose të jeni më entuziast

Kontrollet e tjera, veçanërisht ato të lidhura me vlerësimin tuaj për nxënësit, janë më formale. 
Kur juve ju nevojitet të vini notat, për shembull, ka shumë më tepër të ngjarë të administroni 
provimet e shkurtra ose testimet, ose t’iu kërkoni atyre të shkruajnë sprova, apo të përgatisin 
raporte kërkimorë se sa të mbështeteni në vrojtime më të rastësishme. Veç marrjes së vendime-
ve për notat, mund (dhe ndoshta duhet) të përdoren të dhëna nga kontrolle më formale për 
të marrë vendime për mësimdhënien tuaj. Cilat objektiva nxënësit i kanë zotëruar dhe cilat jo? 
Në qoftë se një numër i madh i nxënësve nuk kanë zotëruar objektiva të veçanta, a kam unë 
kohë t’iu kthehem atyre objektivave apo duhet të vazhdoj në qoftë se dua të mbuloj të gjithë 
përmbajtjen që nevojitet ta jap mësim, në kohën e mbetur të semestrit?

Fjala assessment vjen nga latinishtja assedere, që do të thotë “ulem në krah ose me”. Teorikisht, 
ulja në krah të nxënësve të veçantë duke biseduar me ta, duke i dëgjuar dhe duke i ndjekur 
ata të punojnë, do të japë informacionin më të mirë për angazhimin dhe të mësuarit tyre, mbi 
të cilin duhet të bazoni vendimet tuaja. Megjithatë, klasat e mbushura nga një numër i madh 
nxënësish nuk janë mjedise ideale për një pamje kaq të personalizuar të kontrollit. Në shumicën 
e klasave, mësuesit nuk mund “të ulen në krah” të çdo nxënësi Në këto mjedise ju duhet të 
gjeni metoda të bazuara në grup, të cilat ju lejojnë të merrni informacionin që u nevojitet për të 
marrë dhe mbrojtur vendimet tuaja, edhe për mësimdhënien edhe për të mësuarit (të mësuarit 
të përkufi zuar në terma të nxënësve individualë dhe në terma të klasave të tëra të nxënësve). 
Zgjedhja e metodës apo metodave varet nga ajo se pse bëhet kontrolli (domethënë qëllimi), 
çfarë informacioni nevojitet për të marrë vendimin (domethënë baza për vendimin) dhe kur 
nevojitet informacioni për të marrë vendimin (domethënë minutazhi).

Një numër në rritje i edukatorëve besojnë se vendimmarrja mund të jetë më vendimtarja nga të 
gjitha aftësitë mësimdhënëse. Më tutje, të dhëna të vlefshme, të besueshme dhe të sakta nga 
kontrollet me cilësi të lartë janë në zemër të vendimmarrjes së mirë. Për t’u bërë një mësues 
më i mirë, ju duhet të mësoheni të merrni vendime të bazuara në njohuri të sakta për nxënës të 
veçantë (vendime për të mësuarit). Para se të vazhdoni së lexuari këtë kapitull, ju ftoj të mendo-
ni se si e mblidhni ju aktualisht informacionin dhe si i merrni vendimet lidhur me mësimdhënien 
dhe të mësuarit. Pyetjet e përfshira në Tabelën 7.1 synojnë të udhëheqin të menduarit tuaj.
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TABELA 7.1
NJË VETËKONTROLL PËR KONTROLLIN

PSE, SI DHE 
KUR?

Për çfarë qëllimi i kontrolloni nxënësit?
Çfarë instrumente apo teknika përdorni për të kontrolluar nxënësit?
Si (dhe sa shpesh) i kontrolloni i nxënësit joformalisht?
Si (dhe sa shpesh) i kontrolloni nxënësit formalisht?

PËRDORIMI I 
REZULTATEVE

Çfarë vendimesh merrni bazuar mbi rezultatet e kontrollit?
Si i merrni vendimet bazuar në rezultatet e kontrollit?

ZOTËSIA JUAJ Cilat anë tuajat i konsideroni si të forta në fushën e kontrollit?
Cilat konsideroni dobësi tuajat në fushën e kontrollit?
Çfarë ndryshimesh mund të bëni për të përmirësuar cilësinë e kontrollit?

Para se të kalojmë te rekomandimet, ne duhet t’i drejtohemi edhe një çështje tjetër, faktit që 
termi “kontroll” ka një konotacion negativ për shumë edukatorë. Megjithëse kontrolli ka poten-
cialin për të përmirësuar të mësuarit për të gjithë nxënësit, historikisht ai ka qenë më shumë 
një barrierë sa një urë për te mundësia arsimore. Rezultatet e kontrollit kanë qenë përdorur për 
të etiketuar nxënësit, duke përcaktuar shpesh me këtë etiketim, grupet në të cilat caktoheshin 
nxënësit dhe në fund të fundit sfi dën e programit mësimor dhe cilësinë e mësimdhënies së 
arritur për nxënësit. Ky përdorim i rezultateve të kontrollit është veçanërisht problematik sepse 
shumë testime janë kritikuar fort si të paragjykuar dhe të paanshëm ndaj nxënësve të minorite-
tit, veçanërisht të minoriteteve gjuhësore dhe nxënësve të tjerë të mënjanuar. Ne e pranojmë që 
kontrolli ka një “anë të errët”, veçanërisht kur kombinohet me vlerësime të papërshtatshme dhe 
të paanshme të bazuara mbi rezultatet e kontrollit.

Në të njëjtën kohë, ne duhet të marrim në konsideratë se si mund të përdoret kontrolli më pozi-
tivisht dhe me produktivitet. Kur kontrolli kryhet në një mënyrë profesionale, dhe kur rezultatet 
përdoren për të rritur dhe jo për të refuzuar shansin edukativ, kontrolli bëhet jashtëzakonisht 
i rëndësishëm dhe i dobishëm në përpjekjet tona për të përmirësuar cilësinë e përgjithshme 
të mësimdhënies dhe të mësuarit. Problemi është si të ndërtohen kontrollet dhe të përdoren 
rezultatet e tyre “pozitivisht dhe me produktivitet”. Të pesë rekomandimet që pasojnë synojnë 
t’ju ndihmojnë për ta zgjidhur këtë problem.

REKOMANDIM 1

BAZOJINI KONTROLLET TUAJA KRYESISHT MBI OBJEKTIVAT E TË 
MËSUARIT QË KINI PËRCAKTUAR, DUKE HARMONIZUAR NIVELIN OSE 

LLOJIN E OBJEKTIVAVE ME FORMAT MË TË PËRSHTATSHME TË KONTROLLIT

Ky rekomandim në të vërtetë ka dy pjesë. E para është mjaft e thjeshtë; sigurohuni që ka një 
lidhje të qartë midis objektivave të të mësuarit dhe kontrolleve. Në qoftë se për shembull, 
objektivi juaj është që nxënësit tuaj të mbajnë mend ndikimet e Perandorisë Otomane në 
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vendet e Ballkanit të ditëve tona, atëherë do të ishte e përshtatshme të kontrolloni të mësuarit 
e objektivit duke iu kërkuar nxënësve tuaj të rendisin tre ndikime kryesore të Perandorisë 
Otomane në vendet e Ballkanit të ditëve tona. Nuk do të ishte e përshtatshme t’u kërkohej 
nxënësve të rendisnin tre ndikimet kryesore të Perandorisë Austro-Hungareze mbi vendet e 
Ballkanit të ditëve tona.

Pjesa e dytë e rekomandimit është paksa më komplekse: sigurohuni që forma e kontrollit tuaj 
të harmonizohet me nivelin e objektivit. Kontrollet mund të marrin shumë forma: pyetje me 
përgjigje të shkurtra, elementë me zgjedhje të shumëfi shta, sprova, raporte të shkruar, prezanti-
me me gojë, ndërtime (psh., ndërtimi i një kontejneri që do të ruante një vezë nga thyerja kur ai 
të hidhej nga një lartësi prej 50 metrash), dhe interpretime reale (për shembull ekzekutimi i një 
pjese teatrale me një akt). Një mosharmonizim i objektivave të të mësuarit me kontrollet është 
mjaft i lehtë të shihet. Ju nuk do të donit të përdornit artikuj të zgjedhjes së shumëfi shtë për të 
vlerësuar objektivat që u kërkojnë nxënësve të krijojnë diçka. Më saktë, sprovat, ndërtimet dhe 
interpretimet shkojnë më mirë për objektiva të tillë. Për analogji, ju nuk do të doni të përdornit 
sprova, ndërtime dhe interpretime për të vlerësuar të mbajturit mend të njohurive faktike. 
Pyetje me përgjigje të shkurtra dhe artikuj me zgjedhje të shumëfi shta janë më së miri të 
përshtatshme për kontrollin e kujtesës dhe njohjen e fakteve dhe të termave përkatësisht.

Megjithëse mospërputhjet është e lehtë të shihen në shumicën e situatave, sigurimi i një har-
monizimi midis objektivave dhe kontrollit është shumë më i vështirë. Në Kapitullin 2 u diskutua 
Sistematika e Rishikuar e Bloom-it (RBT). Ajo përbëhet nga gjashtë kategori procesesh njohëse: 
Kujto, Kupto, Zbato, Analizo, Gjyko dhe Krijo. Këto procese njohëse bëhen folje në deklarimin e 
objektivave. Objektivi i të mësuarit, i përmendur në paragrafi n e mëparshëm është në nivelin më të 
ulët të Sistematikës së Rishikuar të Bloom-it, Kujto (domethënë nxënësit duhet të kujtojnë ndikimet 
kryesore të Perandorisë Otomane mbi vendet e Ballkanit të ditëve moderne). Duke u kërkuar 
nxënësve të rendisin çfarë u kujtohet është një mënyrë përsosmërisht e arsyeshme për kontrollin e 
atij niveli të objektivit. Por supozoni se objektivi juaj për nxënësit do të ishte të krahasojnë ndikimet 
e Perandorisë Otomane dhe Perandorisë Austro-Hungareze mbi vendet e Ballkanit në ditët e 
sotme. Në këtë rast, t’u kërkohet nxënësve vetëm të rendisin ndikimet e secilës perandori, është 
e pamjaftueshme. Renditja e ndikimeve nuk është e njëjtë me krahasimin e ndikimeve. Një formë 
më e përshtatshme e kontrollit do të ishte t’u jepej nxënësve një diagram Venn (Shih Kapitullin 6) 
dhe të kërkohej prej tyre të shkruajnë ndikimet unike të secilës prej perandorive në rrethin e duhur 
dhe ndikimet e “përbashkëta” atje ku rrathët priten. Një rregull i mirë praktik në këtë aspekt është 
përqendrimi te folja në objektivin e të mësuarit kur zgjidhen instrumentet dhe teknikat e kontrollit. 
Në qoftë se për shembull, objektivi i të mësuarit pohon që nxënësit duhet të krahasojnë, kontrolli 
duhet t’u kërkojë nxënësve të krahasojnë. Për analogji, në qoftë se objektivi i të mësuarit pohon që 
nxënësit duhet të vlerësojnë), atëherë kontrolli duhet të kërkojë që nxënësit në fakt të vlerësojnë.

Tabela 7.2 përmbledh disa nga kontrollet më të përshtatshëm për objektivat që përfshijnë çdo-
njërën nga gjashtë kategoritë e proceseve njohëse të Sistematikës së Rishikuar të Bloom-it. Duhet 
të shënohet se të dhënat në tabelë janë për qëllime ilustruese. Tabela nuk përfshin të gjithë shem-
bujt e mundshëm të formave të përshtatshme të kontrolleve. Megjithatë, në qoftë se shembujt ju 
pajisin juve me një të kuptuar të llojit apo llojeve të kontrolleve që do të ishin të përshtatshme, ju 
do të jeni në gjendje të merrni vendime bazuar mbi dije të sakta rreth llojeve të tjera të vlerësimeve, 
që gjithashtu do të jenë të përshtatshme për secilin nivel të objektivit të të mësuarit.
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TABELA 7.2
HARMONIZIMI I KONTROLLEVE ME NIVELET E OBJEKTIVAVE TË TË MËSUARIT

Përshtatur nga http://www.cmu.edu/teaching/assessment/basics/alignment.html.

NIVELI I OBJEKTIVIT TË TË MËSUARIT KONTROLLI I PËRSHTATSHËM

Kujtoni (p.sh., emërtoni, sillni në 
mend, njihni ose identifi koni)

Artikuj të testimit të objektivit, si plotësimi 
me përgjigje të shkurtra, ballafaqimi, 
etiketimi dhe zgjidhjet e shumëfi shta

Kuptoni (p.sh., interpretoni, jepni shembull ose 
ilustroni, klasifi koni, përmblidhni, krahasoni, 
shpjegoni, konkludoni ose parashikoni)

Sprova, grupe problemesh, diskutime në klasë, 
harta koncepti, kalendarë grafi kë të shkak-
pasojës, artikuj të zgjedhjes së shumëfi shtë

Zbatoni (ekzekutoni, realizoni, 
demonstroni, përdorni)

Grupe problemesh, detyra interpretimi, 
ushtrime laboratorike, simulime

Analizoni (diferenconi, dalloni, or-
ganizoni, jepni atributet)

Studime tematike, projekte, ushtrime, 
gjetje dhe eliminim të problemeve, 
debate, sprova, raporte kërkimore

Vlerësoni (kontrolloni, monitoroni, kritikoni, gjykoni) Shqyrtime kritike, kritika, studime tematike, 
revista, ditarë, grupe problemesh

Krijoni (gjeneroni, supozoni, projek-
toni, planifi koni, ndërtoni)

Projekte kërkimore, eksperimente, kompozime 
muzikore, interpretime, sprova, plane biznesi, 
projekte në uebsajte, projekte të kompleteve

Në këtë pikë në diskutim ne jemi përqendruar vetëm në objektiva në sferën njohëse. Çfarë 
mund të bëni ju për të kontrolluar objektivat në sferat psikomotore, sociale dhe afektive? Kon-
trolli në sferën psikomotore priret të pasqyrojë kontrollin në sferën njohëse, në atë që çelësi për 
të bashkërenduar kontrollin me objektivat e të mësuarit është përqendrimi te foljet. Në qoftë 
se për shembull, objektivi është që nxënësit do të përdorin një kompas për të ndarë këndet 
për gjysmë, atëherë kontrolli duhet t’u kërkojë nxënësve të përdorin një kompas. Në qoftë se 
objektivi është që nxënësit të përdorin hapa të veçantë në rutinën e vallëzimit, atëherë kontrolli 
duhet të kërkojë nga nxënësit t’i përdorin këto hapa vallëzimi në rutinën e vallëzimit. Në asnjë 
prej këtyre situatave nuk është e përshtatshme që nxënësit të rendisin hapat, duke përfshirë 
përdorimin e kompasit apo të vizatojnë hapat e vallëzimit për rutina të veçanta të vallëzimit. 
Renditja apo vizatimi janë të ndryshme nga interpretimi. Ka shumë nxënës, të cilët mund të 
jenë të aftë që të rendisin apo të vizatojnë, por thjesht nuk mund të interpretojnë. Interpretimi 
është i rëndësishëm në mënyrë të veçantë në sferën psikomotore, meqë shumë objektiva të të 
mësuarit theksojnë që nxënësit të bëjnë me të vërtetë diçka fi zikisht.

Për sa u përket objektivave të të mësuarit në sferën sociale, metoda e preferuar e kontrollit është 
vrojtimi. Në qoftë se objektivi për nxënësit është të përdorin aftësitë interaktive për të punuar 



Kontrolli 173

me efi kasitet në grupe, ju doni t’i vrojtoni nxënësit duke punuar në grupe. Një listë kontrolli, një 
shkallë klasifi kimi ose një rubrikë që inkorporon aftësitë interaktive mund të përdoret për të 
vlerësuar sa mirë i kanë realizuar ato nxënësit. [Një rubrikë është një grup kriteresh ta qarta dhe 
nivelet e performancës që shoqërojnë ato që mund të përdoret për të kontrolluar dhe vlerësuar 
një punim apo performancë të nxënësit]. Në disa raste, mund të nevojiten luajtja e roleve apo 
simulimet për të krijuar situata në të cilat ka më shumë gjasa të vijnë rezultatet e të mësuarit. 
Supozoni për shembull, që objektivi është për nxënësit që të përdorin strategji të përshtatshme 
për të zgjidhur konfl iktet interaktive ose të grupit. Në vend që të pritet të lindë ndonjë konfl ikt, 
mund të sajohet një konfl ikt i simuluar dhe nxënësve t’u kërkohet të luajnë rolet me veprimet e 
sjelljet e tyre në këtë situatë konfl ikti.

Së fundmi, në lidhje me objektivat e të mësuarit në sferën afektive, metoda e preferuar e kon-
trollit është vetëraportimi i nxënësit. Në shumë raste vetëraportime të shkurtra mund të japin 
një pjesë të mirë të informacionit. Figura 7.1 për shembull, përmban tre mënyra që nxënësit 
t’iu përgjigjen një larmie replikash për vetëraportim. Për shembull, në qoftë se objektivi juaj 
merret me qëndrimin e përmirësuar kundrejt një lënde të veçantë (ose shkollës, ose të mësuarit 
në përgjithësi), mund t’iu kërkoni nxënësve të tregojnë sa pozitiv apo negativ është qëndrimi i 
tyre duke vendosur një X në fytyrën e duhur në rreshtin e parë të fi gurës. Duke bërë që nxënësit 
ta përfundojnë këtë veprimtari në dy momente të ndryshme të kohës, ju mund të përcaktoni 
shkallën e ndryshimit (domethënë të të mësuarit) që ka ndodhur. Për analogji, në qoftë se 
objektivi  juaj trajton besimin e shtuar tek të mësuarit, ju mund t’u kërkoni nxënësve të tregojnë 
se sa të sigurt janë ata që e kanë kaluar mirë kursin ose në një testim të veçantë duke vendosur 
një X në cilindrin e duhur në rreshtin e dytë të fi gurës. Në qoftë se ata janë krejt të sigurt, ata 
do ta vendosin X në cilindrin majtas (atë me nivelin më të lartë të sigurisë). Përndryshe, atyre 
mund t’u kërkohet që të vendosin një X në hapin e shkallares në rreshtin e tretë, që përcakton 
sigurinë e tyre (ku hapi më i lartë tregon sigurinë më të madhe). Ideja këtu është që për të qenë 
i dobishëm ky vlerësim nuk duhet të jetë kompleks.

FIGURA 7.1
FORMATET E PËRGJIGJEVE PËR TË KONTROLLUAR OBJEKTIVAT AFEKTIVË

01

02

03
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REKOMANDIM 2

PËRZGJIDHNI INSTRUMENTET DHE TEKNIKAT E KONTROLLIT, BAZUAR 
NË QËLLIMIN PËR TË CILIN JU PO I KONTROLLONI NXËNËSIT TUAJ.

Në klasa nëpër të gjithë botën, kontrolli përdoret për një larmi qëllimesh. Historikisht, qëllimi 
parësor i kontrollit ka qenë t’u akordojë notat nxënësve (p.sh, A, B, C, D, F). Përdorimet më 
tradicionale të rezultateve të kontrollit përfshijnë gjithashtu caktimin e nxënësve në `grupe ose 
rrugën e programit mësimor (p.sh., grupe të aftësisë së madhe kundrejt grupeve me aftësi të ulët, 
rrugë përgatitore për kolegj kundrejt rrugës profesionale) dhe për të përcaktuar gatishmërinë e 
tyre për kurse të veçanta (p.sh., gjermanishtja II, kimia) ose programe (p.sh., programe për nxënësit 
e talentuar). Në disa dekada të kaluara, një vëmendje në rritje i është kushtuar dy përdorimeve 
plotësuese të rezultateve të kontrollit; përmirësimit të të mësuarit (në vend që vetë të vihen nota 
bazuar në të) dhe diagnostikimi i vështirësive të të mësuarit (domethënë përcaktimi i arsyes apo 
arsyeve për mossuksesin e disave për të mësuar). Për këto dy qëllime, rezultatet e kontrollit mund 
të shqyrtohen nga nxënësi në nxënës, ose për grupe nxënësish (p.sh., klasash, shkollash, vendesh).

Për t’i thjeshtuar pak gjërat, edukatorët kanë diferencuar dy qëllime të përgjithshme të 
kontrollit: “kontrolli i të mësuarit” apo “kontrolli gjithëpërfshirës” dhe “kontrolli për të mësuarit” 
ose “vlerësimi formues”. Robert Sake citohet se e ka përmbledhur dallimin midis kontrolleve 
formuese dhe gjithëpërfshirëse si vijon: “Kur kuzhinieri shijon supën kjo është formuese, kur 
mysafi rët e shijojnë supën ajo është gjithëpërfshirëse”. (fq. 24). Për të vazhduar me analogjinë, 
kur kuzhinieri shijon supën, mund edhe të bëhen ndryshime për ta përmirësuar shijen e supës. 
Në kohën që mysafi rët shijojnë supën, është tepër vonë.”

Tabela 7.2 rendit një larmi instrumentesh të ndryshëm të kontrollit, të cilat mund të përdoren 
për kontrollin gjithëpërfshirës dhe formues. Edhe një herë, këto lista kanë kuptimin që japin 
shembuj, ato nuk janë shteruese.

TABELA 7.2
DISA INSTRUMENTE TË MUNDSHME KONTROLLI PËR 

DY QËLLIMET KRYESORE TË KONTROLLI.

QËLLIMI INSTRUMENTE TË MUNDSHËM VLERËSIMI

Kontroll i të 
mësuarit

Testime, provime me shkrim, sprova, raporte, provime me gojë, interpretime.

Kontroll për 
të mësuarit

Vrojtime, pyetje në klasë, fl etë pune, provime të shkurtra, revista, testime 
diagnostikuese, vetëkontrolle apo nga shokët, ushtrime praktike.

Megjithëse vlerësimi formues zakonisht përfshin shqetësime edhe për diagnozën, edhe për për-
mirësimin, është e rëndësishme të kuptohet roli që luan diagnoza (mund të luajë, duhet të luajë) 
në marrjen e vendimeve të përmirësimit. E thënë thjesht, diagnoza e duhur e bën më me gjasë që 
përpjekjet për përmirësim të jenë të suksesshme. Marrim në konsideratë një shembull nga fusha e 
mjekësisë, një fushë në të cilën është veçanërisht e rëndësishme të diferencohen simptomat nga 
shkaqet. Dhembjet dhe vuajtjet, lodhja, kolla, të ftohurit ose djersitja janë simptoma. Secila prej 
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këtyre simptomave mund të jetë rezultat i një larmie shkaqesh. Lodhja mund të shkaktohet nga 
infeksione, ilaçe dhe probleme të fj etjes (mes të tjerash). Trajtimi i simptomës (lodhje) pa kuptuar 
shkakun (infeksion) nuk ka të ngjarë të jetë i efektshëm. Dhënia e mjekimit një personi që vuan 
nga lodhja për shkak të mjekimeve të marra, jo vetëm që nuk ka të ngjarë të jetë e efektshme, por 
mund të jetë e rrezikshme. Kështu është edhe në arsim, të paktën deri diku. Është një gjë të dihet 
që një nxënës (ose një grup nxënësish) ka vështirësi në zgjidhjen e problemave matematike. Është 
krejt tjetër gjë të kuptohet nëse shkaku është mungesa e të kuptuarit nga leximi, një paaftësi 
për të analizuar problemin, përzgjedhja e një strategjie zgjidhje të papërshtatshme, apo gabime 
llogaritje nga pakujdesia. Përqendrimi në përmirësimin e zotësive llogaritëse, kur problemi është 
mungesa e zotësive analitike (ashtu si rekomandimi i mjekimit për një person që ka marrë shumë 
ilaçe), nuk ka gjasa të japë si rezultat ndonjë përmirësim në të mësuarit.

Rëndësia e të bazuarit të përpjekjeve për t’u përmirësuar mbi një diagnozë të saktë, çon tek një lloj 
i tretë i kontrollit: kontrolli si mësim. Kontrolli si mësim është procesi i trajtimit të kontrollit si një 
mundësi tjetër të mësuari. Kontrolli si mësim, do të thotë që mësuesit dhe nxënësit caktojnë provën 
që nevojitet para se të arrihet në përfundimin se të mësuarit ka ndodhur dhe mënyrën me të cilën 
duhet të mblidhet, organizohet dhe depozitohet prova e nevojshme. Brenda qëllimit të kontrollit 
si mësim, nxënësit refl ektojnë rëndom mbi punën e tyre, gjykojnë mbi cilësinë e punës së tyre dhe 
në qoftë se puna nuk përmbush standardet e cilësisë, vendosin çfarë mund të bëjnë ata në mënyrë 
të veçantë për të përmirësuar cilësinë e punës së tyre. Rubrikat që u përmendën shkurtimisht më 
parë, janë instrumente të dobishëm në këtë aspekt. Megjithëse shumë edukatorë i konsiderojnë 
rubrikat si instrumente të kontrollit, ato funksionojnë edhe si burime të të mësuarit, kur përdoren 
për t’i ndihmuar nxënësit të kuptojnë forcat dhe dobësitë e tyre, të përqendrojnë përpjekjet për t’u 
përmirësuar në sfera të veçanta ose të çojnë më tej zhvillimin e tyre në përgjithësi.

Të tre qëllimet e përgjithshme të kontrollit kanë vlerë dhe legjitimitet. Por siç u përmend më 
parë, qëllimi mbizotërues për gjenerata nxënësish ka qenë kontrolli I të mësuarit. Sfi da që na del 
përballë si mësues sot, është të gjendet një baraspeshë midis të tre qëllimeve, një sfi dë e cila do 
të kërkojë t’i kushtohet më shumë vëmendje kontrollit PËR të mësuarit dhe kontrollit si mësim. 
Tabela 7.3 përmbledh disa nga dallimet kryesore midis tre qëllimeve të kontrollit.

TABELA 7.3
QËLLIMI, PIKAT E REFERENCËS DHE VLERËSUESI KRYESOR PËR 

TRE QËLLIMET E PËRGJITHSHME TË KONTROLLIT.

Përshtatur nga Earl (2003).

QËLLIMI I 
PËRGJITHSHËM

GJYKIME/VENDIME PIKA REFERENCE VLERËSUESI KRYESOR

Kontrolli I të 
mësuarit

Vënie e notës, promovim, 
kredenciale, caktim

Zakonisht nxënës 
të tjerë

Mësuesi

Kontroll PËR 
të mësuarit

Vendime të mësimdhënies, 
imediate apo afatgjatë

Objektivat, pritshmëritë 
për programin mësimor

Mësuesi (ndoshta me 
inpute të nxënësve)

Kontrolli SI 
mësim

Vetëmonitorim, vetënor-
mim, vetëkorrigjim

Objektivat, shënjestra 
personale

Nxënësi
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REKOMANDIM 3

MËSOJUNI NXËNËSVE TUAJ STRATEGJITË DHE TEKNIKAT 
E VETËKONTROLLIT DHE VETËVLERËSIMIT.

Ky rekomandim rrjedh drejt nga rëndësia e arritjes së një baraspeshe midis kontrollit të të 
mësuarit, kontrollit për të mësuarit dhe kontrollit si mësim. Për të arritur këtë baraspeshë ne 
duhet t’i sjellim nxënësit në diskutimin edhe të të mësuarit edhe të kontrollit. Pa të kuptuarit 
nga ana e nxënësit të rolit të tij në të mësuarit dhe në kontroll, koncepti i kontrollit si mësim 
është i pamundur të arrihet në praktikë. Për të realizuar “kontrollin SI mësim” nxënësit nevojitet 
të kuptojnë (1) domethënien e objektivave, (2) provën që do të mblidhet për objektivin (ose 
do të ketë nevojë të mblidhet) dhe (3) kriteret dhe standardi që do të përdoren për të gjykuar 
me provat nëse është arritur (apo sa mirë është arritur) objektivi. Pika e dytë është vetëkontrolli 
(domethënë mbledhja e provave), ndërsa pika e tretë është vetëvlerësimi (gjykimi mbi provat). 
Një shembull tregohet në Tabelën 7.4

TABELA 7.4
KUPTIMI I OBJEKTIVIT, PROVËS, KRITEREVE E STANDARDEVE

KUPTIMI I … SHEMBULL

Objektivit
Nxënësit do të analizojnë një larmi poemash lidhur me kupti-
min bazë dhe konotacionin e tyre, imazherinë, gjuhën fi gurative, 
ritmin dhe metrikën, dhe tonin e pajisjet muzikore.

Provës
Nxënësve do t’u jepet një poemë që ata nuk e kanë lexuar ndonjëherë dhe do t’u kër-
kohet ta analizojnë atë lidhur me elementët poetikë të përfshira në objektiv. Ata do 
të shkruajnë një sprovë 500 fj alësh që e përshkruan dhe përmbledh analizën e tyre.

Kriteret e standar-
det e vlerësimit

Sprova do të marrë notën duke përdorur “Rubrikën e analizës së poezisë” të treguar 
në Tabelën 7.5. Realizmi i 12 nga 15 treguesve do të tregojë zotërimin e objektivit.

Në bërthamën e vet, objektivi ka të bëjë me analizën (procesi njohës) dhe poezinë (përmbajtja). 
Fjalët që pasojnë fj alën “poezi” tek objektivi janë faktorët që nxënësit duhet të përfshijnë në 
analizën e tyre (p.sh., përdorimi i imazherisë dhe gjuhëve fi gurative). Për të kontrolluar nëse 
nxënësit e kanë arritur objektivin, atyre do t’u jepet një poemë që nuk e kanë lexuar asnjëherë 
më parë dhe do t’u kërkohet ta analizojnë atë dhe më pas ta shkruajnë analizën e tyre në një 
sprovë. Sprova do të marrë notë nga mësuesi duke përdorur një rubrikë që përmban 15 tregues, 
të organizuar rreth 15 kritereve (shih Tabelën 7.5). Nxënësit që do të plotësojnë 12 nga 15 
tregues do të thuhet se e zotërojnë objektivin. Në qoftë se nxënësit duhet të marrin notë për 
këtë detyrë, ju mund të përcaktoni se si numri i treguesve kthehet në nota me germa (p.sh., 14 
ose 15 A, 12 ose 13, B, 10ose 11 C, 8 ose 9 D, më pak se 8 F). Atëherë, në këtë shembull “zotërimi” 
do të ishte i njëvlershëm me marrjen e notës A ose B.
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Të tre pyetjet në fundin e Tabelës 7.5 u japin nxënësve një mundësi për të refl ektuar mbi 
performancën e tyre. Një krahasim i këtij vetëvlerësimi me vlerësimin tuaj mund të shërbejë 
për dy qëllime. Së pari, ai mund t’u japë juve, mësuesit, informacionin që mund të përdoret për 
të përmirësuar mësimdhënien tuaj të objektivit, edhe tani edhe në të ardhmen. Së dyti, iu jep 
nxënësve një mundësi për të krahasuar vetëvlerësimin e tyre me vlerësimin tuaj (në rolin tuaj si 
ekspert i lëndës). Krahasime të tilla do t’i ndihmojnë nxënësit të arrijnë objektivin përfundimtar 
të rekomandimit të tretë, pikërisht të zhvillojnë strategji dhe teknika që i aftësojnë ata të bëhen 
vlerësues mjaft “objektivë” të të mësuarit të tyre.

TABELA 7.5
RUBRIKA PËR TË KLASIFIKUAR SPROVËN E ANALIZËS SË POEZISË.

KRITERET TREGUESIT
PO 

(SHËNJO)

Hyrje
Hyrje tërheqëse apo që të rrëmben vëmendjen (I1)
Informacion i duhur për sfondin (titulli, poeti) (I2)
Tezë logjike/kontroll i përshtypjes (I3)

Reagim ndaj 
poezisë

Kapje tërësor e poemës (R1)
Kontributi i mekanizmave stilistikë për domethënien e tekstit (R2)
Ide të mbështetura nga referenca të sakta & të hollësishme (R3)

Konkluzion
Ripohon tezën dhe përmbledh idetë kryesore (C1)
Komenti përfundimtar jep perceptim të 
qartë dhe zbatime jetësore (C2)

Stili
Integrim i rrjedhshëm i provave mbështetëse (S1)
Zgjedhje e larmishme, e saktë dhe e gjallë e fj alëve (S2)
Zë dhe ton i përshtatshëm për audiencën (S3)

Konvencione

Fjali korrekte dhe të plota (C1)
Pajtim korrekt i kryefj alës me kallëzuesin (C2)
Tension i saktë dhe konsekuent i foljes (C3)
Përdorim korrekt i shenjave të pikësimit, ger-
mave kapitale & germëzimit (C4)

Total ____/ 15
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SPROVË PËR VETËVLERËSIMIN E ANALIZËS SË POEZISË

Emri: __________________________________________________ Data: _____________
1. Ajo që pëlqej më shumë në sprovën time është ___________________________________

 _______________________________________________________________________
 _____________________________________________________________ sepse

 _______________________________________________________________________.
2. Çfarë nevojitet të përmirësoj për herën tjetër është ___________________________
 _______________________________________________________________________

 _____________________________________________________________ sepse
 _______________________________________________________________________.

3. Besoj se kam marrë notën A B C D F për këtë sprovë sepse
 ________________________________________________________________________
 _______________________________________________________________________..

Diskutimi në paragrafi n e mëparshëm fl et për një ide të rëndësishme për vetëkontrollin 
dhe vetëvlerësimin. Vetëm duke u lejuar (ose duke ua kërkuar) nxënësve të angazhohen në 
vetëkontroll dhe vetëvlerësim, kjo nuk do të thotë që të gjithë nxënësit do të arrijnë në kontrolle 
e vlerësime të cilat pasqyrojnë me saktësi të mësuarit dhe performancën e tyre. Këto kontrolle 
e vlerësime fi llestare duhet që të konfi rmohen ose verifi kohen në njëfarë mënyre para se të 
pranohen si të sakta apo realiste. Vetëkontrolli dhe vetëvlerësimi nuk janë qëllime në vetvete. 
Më saktë ato janë instrumente dhe teknika që nxënësit mund t’i përdorin sepse ato nxisin të 
përmirësohet cilësia e punës së tyre dhe të mësuarit në kohë. Kur përdoren siç duhet, vetëkon-
trolli dhe vetëvlerësimi, janë mënyra të ndihmës ndaj nxënësve që ata të ndihen përgjegjës dhe 
jo të viktimizohen nga kontrolli dhe vlerësimi. Së fundmi, përfshirja e nxënësve në procesin e 
kontrollit u mëson atyre të formojnë gjykime të arsyetuara për veten, punën dhe të mësuarit e 
tyre, që janë qendrore për të menduarit kritik dhe për nivele më të thella të të mësuarit. Ky është 
edhe një shembull tjetër i “kontrollit SI mësim”.

Ka një numër strategjish dhe teknikash për vetëkontrollin dhe vetëvlerësimin, të cilat mund të 
përdoren gjatë një semestri apo një viti, pavarësisht nga objektivi i veçantë që po ndiqet. Midis 
tyre janë ditarët e të mësuarit, kartelat e përparimit të nxënësve dhe listë-kontrollet dhe shkallët 
klasifi kuese. Le ta marrim me radhë në konsideratë secilën prej tyre me radhë.

DITARËT E TË MËSUARIT

Ditarët e të mësuarit janë një mënyrë e sistematizimit të vetëkontrollit. Nxënësit duhet të nxiten 
të shkruajnë çfarë kanë mësuar, nivelin e perceptuar prej tyre të zotërimit dhe çfarë planifi kojnë 
të bëjnë më pas. Që ditarët e të mësuarit të jenë maksimalisht të dobishëm, (1) nxënësit duhet 
të shkruajnë rregullisht në to, dhe (2) çdo shënim duhet të përqendrohet në një ngjarje apo 
çështje të veçantë. Tabela 7.6 tregon një shembull të një formulari të strukturuar për ditarët e të 
mësuarit.
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TABELA 7.6
NJË FORMAT PËR STRUKTURIMIN TË SHKRUARIT E 

NXËNËSIT NË DITARËT E TË MËSUARIT.

Përshtatur nga www.open.ac.uk

DATA 25 PRILL.

Përshkrim i 
ngjarjes

Punë praktike.

Çfarë mësova ? Sqarova temat e bllokut 3 dhe i lidha ato me çfarë duhet të di unë për provim.

Implikimet 
afatshkurtër

I dobishëm për testimin e fundit të semestrit pas tre javësh.

Implikimet 
afatgjatë

Kujtohem t’u kthehem temave kur të përsërit.

Komente e kritika 
nga të tjerët

Gjeta që nxënësit e tjerë ishin edhe ata të hutuar lidhur me domethënien e 
seksionit 2, disa nga ne do ta diskutojnë këtë pak më shumë në forum.

Çfarë do të bëj 
ndryshe?

Hyj në kontakt më shumë me nxënësit e tjerë, kjo ndihmon të mësoj 
që edhe të tjerët janë hutuar nga gjërat në kurs dhe bisedimi rreth tyre 
duket se ndihmon. Unë do të përfi toj më shumë nga forumet.

Notes Ende kam një pikëpyetje për një nga pyetjet e testimit të 
fundit të semestrit, duhet të pyes kujdestarin.

KARTELAT E PËRPARIMIT TË NXËNËSIT

Kartelat e përparimit të nxënësit mund të përdoren në një larmi të mjediseve arsimore. Ato 
përvijojnë një sërë objektivash afatgjatë që nxënësit mund t’i shqyrtojnë nga koha në kohë, 
dhe pastaj të përcaktojnë se sa besim kanë ata që e kanë zotëruar secilin objektiv. (Shih Tabelën 
7.7). Meqenëse theksi është mbi përparimin (domethënë të mësuarit), nxënësit udhëzohen të 
shkruajnë datat kur i kanë plotësuar kartelat e përparimit të nxënësit. Për shembull, në qoftë se 
një nxënës është “mjaft i sigurt” se sa mirë e kanë kuptuar ata teorinë që është në bazë të refl ek-
timit kritik në 18 shkurt 2013, ai apo ajo do të shkruajë 18/2/2013 në qelizën që i korrespondon 
rreshtit të parë dhe kolonës së dytë.

Në për si

të mësuarit
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TABELA 7.7
SHEMBULL I NJË KARTELE TË PËRPARIMIT TË NXËNËSIT

Përshtatur nga : www.nottingham.ac.uk

Emri ______________________________________________________
Udhëzime: Tregoni sigurinë në të mësuarit tuaj në raport me secilën nga këto objektiva duke shkruar 
datën e sotme (në formë numerike) në kolonën e duhur; shumë i sigurt, mjaft i sigurt, jo shumë i sigurt, 
fare i pasigurt. Kujtohuni të shkruani datën, mos u përgjigjni me një X apo një shenjë kontrolli.

NIVELI I SIGURISË

OBJEKTIVI SHUMË I 
SIGURT

MJAFT I 
SIGURT

JO SHUMË 
I SIGURT

FARE I 
PASIGURT

1.  Kuptoj teorinë që është në 
bazë të refl ektimit kritik

2.  Interpretoj saktë me shkrim situatat

3. Interpretoj saktë me gojë situatat

4.  Interpretoj situatat pa bërë 
gjykime vlerësuese

5.  Identifi koj njohurinë thelbësore 
ekzistuese në një situatë të veçantë

6.  Përzgjedh strategji të zgjidhjes 
ose teknika për situata të 
problemeve të veçanta

7.  Identifi koj supozimet që janë 
në bazë të një situate

8.  Krijoj ecuri të tjera veprimi 
për probleme të veçanta

9.  Hartoj një plan veprimi për të 
siguruar që strategjitë ose teknikat e 
zgjidhjes janë vënë në jetë siç duhet

10.  Vlerësoj suksesin apo mossuksesin 
e strategjive të zgjidhjes apo 
ecurisë së veprimit të kursit, 
bazuar në provat në dispozicion
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Shënimet e shumta në tabelë e lejojnë mësuesin apo nxënësin që të përcaktojë nëse (ose sa 
shumë ) ndryshim ka ndodhur. Në qoftë se në të njëjtën kolonë ka data të shumta, ka ndodhur 
shumë pak të mësuar. Nga ana tjetër, në qoftë se ka një lëvizje të qëndrueshme të datave nëpër 
kolona kjo tregon që ka ndodhur të mësuarit gjatë semestrit.

SHKALLË KLASIFIKUESE DHE LISTË-KONTROLLET

Shkallët klasifi kuese dhe listë-kontrollet ndërtohen lehtë dhe janë mjaft të dobishme për 
vetëkontroll dhe vetëvlerësim. Dallimi kryesor midis të dyjave është që shkallët klasifi kuese u 
kërkojnë nxënësve të zgjedhin midis disa kategorive numerike (p.sh., 1 deri në 5 ose 1 deri në 
10), ndërsa listë-kontrolli kërkon përgjigje me një po, apo një jo të thjeshtë (shenjë apo jo).. 
Shkallët klasifi kuese preferohen më shumë se listë-kontrollet kur kërkohen shkallët e reagimit. 
Për shembull, në qoftë se pohimi është “Dje lexova një libër”, ju ose e keni lexuar ose jo. Kësisoj 
listë-kontrolli është e mjaftueshme. Në qoftë se pohimi është “U kënaqa me librin dje”, ju mund 
të doni të tregoni se sa shumë u kënaqët me të duke përdorur një shkallë me 5 pikë (duke 
paraqitur me 1 “fare” dhe 5 “shumë”) Tabela 7.8 paraqet një shembull të një listë-kontrolli fare të 
thjeshtë për vetëmonitorimin e procesit të të lexuarit. Meqenëse theksi është mbi të mësuarit si 
“ndryshim me kalimin e kohës” është shumë e rekomandueshme që një listë-kontrolli e tillë të 
plotësohet disa herë gjatë një kursi apo semestri.

TABELA 7.8
NJË LISTË-KONTROLLI PËR VETËKONTROLLIN E TË LEXUARIT

Marrë nga: www.tesl-ej.org

EMRI   ____________________________________________________________________________  

DATA   ____________________________________________________________________________

PO   JO E kisha lexuar më parë [titulli i librit, tregimit apo artikullit]

___  ___  

___  ___  

___  ___  

mendim për titullin dhe çfarë sugjeron ai përse është teksti.

e pashë paraprakisht tekstin ose pjesë të tij.

caktova një qëllim për leximin tim.

PO   JO Ndërsa lexoja [titulli i librit, tregimit, artikullit] unë
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___  ___  

___  ___  

___  ___  

___  ___  

___  ___  

___  ___  

___  ___  

___  ___

zhvillova një dialog me shkrimtarin .

përfytyrova se si mund të dukeshin vendet, njerëzit, ngjarjet

bëra lidhjet me përvojat e mia.

nxora përfundimet nga aludimet e bëra prej autorit

parashikova çfarë mund të thoshte më pas autori dhe kon-

trollova saktësinë e parashikimeve të mia.

rilexova pjesët që i gjeta të ngatërruara .

u përpoqa të përcaktoj kuptimin e fj alëve që nuk i dija nga konteksti i tyre.

PO   JO Pasi e lexova [titulli i librit, tregimit, artikullit]:

___  ___

___  ___  

___  ___  

___  ___  

___  ___  

refl ektova mbi atë që kisha lexuar.

diskutova për atë çfarë kisha lexuar dhe ia parashtrova përshtypjet e mia dikujt.

përmblodha çfarë kisha lexuar dhe mësuar.

zhvillova një interpretim më të menduar të tekstit.

vlerësova ç’kisha lexuar dhe i mbështeta gjykimet e mia me referenca nga teksti..

Siç u sugjerua më parë vetëkontrolli dhe vetëvlerësimi me cilësi të lartë i nxënësit, është i 
mundshëm vetëm në qoftë se nxënësit e bëjnë të tyre domethënien e “cilësi” dhe “përsosmëri” 
(Shih edhe Kapitullin 9). Në qoftë se një nxënës mendon që një sprovë e shkruar dobët është 
“shumë e mirë” vetëvlerësimi nuk qëllon në shenjë. Një mënyrë me anë të së cilës nxënësit 
fi llojnë të bëjnë të tyre karakteristikat e një punimi të shkëlqyeshëm është duke vlerësuar 
punimet e shokëve të tyre. Por për ta bërë këtë me produktivitet, nxënësit duhet të kenë një 
kuptim të qartë se çfarë duhet të kërkojnë ata në punimin e një shoku të tyre. Cilat janë faktorët 
ose atributet që diferencojnë të shkëlqyeshmen nga mesatarja? Pasi nxënësit të kuptojnë 
kriteret që përkufi zojnë përsosmërinë ata ka më shumë të ngjarë t’i përdorin këto kritere për 
të përmirësuar cilësinë e punës së tyre. Por, në qoftë se përdoret kjo teknikë, emrat e nxënësve 
duhet të hiqen nga punimi për të shmangur çdo siklet të mundshëm.

Përmbledhtas, ka disa dobi nga vetëkontrolli dhe vetëvlerësimi. Së pari, vetëkontrolli dhe 
vetëvlerësimi i aftësojnë nxënësit të monitorojnë të mësuarit e tyre në pika të ndryshme brenda 
kursit. Së dyti, vetëkontrolli dhe vetëvlerësimi mund të çojnë në zhvillimin e të menduarit kritik, i 
cili nga ana e vet mund t’i ndihmojë nxënësit të shikojnë më me objektivitet fuqitë dhe dobësitë 
e tyre. Së treti, vetëkontrolli dhe vetëvlerësimi promovojnë zhvillimin e nxënësve më autonomë, 
të pavarur. Së fundmi, për ju si mësues, vrojtimet dhe refl ektimet e nxënësve mund të japin 
komente e kritika të vlefshme për të rimenduar e përsosur mënyrën tuaj të mësimdhënies. Ky 
përfi tim i fundit çon drejt e te rekomandimi ynë i katërt.
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REKOMANDIM 4

PËRDORINI REZULTATET E KONTROLLEVE FORMALE PËR TË 
KUPTUAR FUQITË DHE DOBËSITË E NXËNËSVE, DHE PËR 

TË BËRË PËRMIRËSIME NË MËSIMDHËNIEN TUAJ.

Siç u përmend më lart, kontrollet formale përfshijnë provimet e shpejta, raportet kërkimore dhe 
interpretimet në skenë. Të dhënat nga të gjithë këto kontrolle mund të paraqiten në një tabelë 
të thjeshtë, në të cilën emrat e nxënësve janë shkruar në kolonën majtas dhe artikujt e testimit, 
pyetjet apo kriteret e vlerësimit përdoren si tituj për kolonat e tjera në tabelë. Shpenzoni një çast 
për t’iu kthyer rubrikës së sprovës për analizën e poezisë në Tabelën 7.5. Tabela 7.9 paraqet pikët 
për një grup hipotetik nxënësish për të pesë kriteret e përfshirë në Tabelën 7.5. Numrat në kuti 
përfaqësojnë numrin e treguesve të cilët i ka arritur çdo nxënës.

TABELA 7.9
PËRMBLEDHJE E PERFORMANCËS SË NXËNËSVE NË 
RUBRIKËN PËR SPROVËN E ANALIZËS SË POEZISË

NXËNËSIT HYRJE REAGIM PËRFUNDIM STILI KONVEN-
CIONET

TOTAL

Ilir 3 2 2 2 4 13

Vjollca 3 3 2 2 4 14

Gent 2 2 2 1 3 10

Ardian 3 2 2 2 3 12

Vera 1 0 1 0 2 4

Blerta 0 0 0 1 2 3

Jon 3 0 2 1 2 8

Agron 2 3 2 2 3 12

Arben 3 3 2 3 4 15

Besnik 2 3 2 2 3 12

Luljeta 2 3 2 2 3 12

Arbër 0 2 1 1 2 6

Genci 3 2 2 2 3 12

Mimoza 1 1 0 1 1 4

Olta 2 3 2 2 2 11

Petrit 3 3 2 3 3 14
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Krenar 0 0 1 1 2 4

Spiro 3 3 2 3 4 15

Stefan 3 3 2 3 4 15

Tomor 3 1 2 3 2 11

Mesatare 2.1 (nga 3)
70%

1.95 (nga 3)
65%

1.65 (nga 2)
82.5%

1.85 (nga 3)
61.6%

2.8 (nga 4)
70%

Shënim për Tabelën: Numrat te rreshti “Mesatare” paraqesin pikët  mesatare të konvertuara 
në përqindje. Për shembull, pikët mesatare për kriterin “Hyrje” për të 20 nxënësit janë 
2.1. Ka tre tregues të shoqëruar me kriterin “Hyrje”. Në qoftë se pjesëtoni 2.1 (rezultatin 
mesatar) me 3 (numri i treguesve) ju merrni 0.7, që konvertohet në 70%.

Tabela 7.9 paraqet një pjesë të madhe të informacionit në një format shumë të thjeshtë. Rreshtat 
e tabelës japin informacion për nxënës individualë. Për shembull, ju mund të shihni lehtë që 
Arbeni, Spiroja dhe Stefani kanë marrë vlerësim perfekt dhe Vjollca e Petriti kanë humbur vetëm 
një tregues. Në qoftë se zgjidhni të formoni grupe për detyra të mëpastajme shkrimi, do të dukej 
e mençur që t’i vendosni këta pesë nxënës në grupe të veçanta që ata të mund të sigurojnë 
udhëheqje për grupin dhe asistencë për pjesëtarë të veçantë. Ende duke parë rreshtat ju mund të 
shihni që gjashtë nxënës nuk dolën mirë në analizën e poezisë: Vera, Blerta, Joni, Arbëri, Mimoza 
dhe Krenari. Pikët e tyre luhateshin nga 4 në 8. 

Duke e mbajtur përqendrimin tonë tek nxënës të veçantë (domethënë te rreshtat), por duke 
shqyrtuar kriteret e veçanta (domethënë kolonat), neve shohim se Blerta merr zero deri në tre 
nga pesë kritere. Në dallim nga kjo Joni, duket të ketë pasur vështirësinë më të madhe me “rea-
gimin ndaj poezisë”, kriterin që është i lidhur më direkt me objektivin parësor. Mjaft mirë ka dalë 
Joni në hyrjen e tij, përfundimin dhe përdorimin e konvencioneve. Megjithëse Tomori ka dalë 
mirë në përgjithësi, shohim se ai ashtu si Joni ka dalë shumë dobët në “reagimin ndaj poezisë”. 
Por duket se, megjithëse Joni mund të shkruajë mjaft mirë, ai nuk ka mësuar çfarë nevojitej për të 
zotëruar objektivin kryesor të grup-mësimeve.

Kur shqyrtojmë të dhënat në kolonat e tabelës përqendrimi ynë zhvendoset nga nxënësit e veçantë 
tek kriteret e vlerësimit (të cilat fare lehtë mund të zëvendësohen me pyetje të veçanta, artikuj testi-
mi, apo madje edhe me objektiva, në varësi të natyrës së kontrollit). Në total, nxënësit dolën më mirë 
në konkluzionet dhe më keq në stilin e tyre. Shembuj nga sprovat e shkruara prej nxënësve dhe pikët 
më të larta në kriterin e stilit, mund të përdoren për të ndihmuar që nxënësit e tjerë të kuptojnë do-
methënien e stilit, dhe se si ju prisni që nxënësit t’i drejtohen stilit në shkrimin e tyre në të ardhmen. 
Në qoftë se do të donit më shumë informacion mbi stilin (ose ndonjë nga kriteret e tjerë), ju mund 
të krijoni një tabelë të ngjashme në të cilën kolonat të paraqisnin treguesit e përshtatshëm dhe jo 
kriteret më të përgjithshme. Ky shqyrtim më i detajuar mund të sugjerojë për shembull që problemi 
kryesor me stilin është vështirësia që integron provat mbështetëse në sprovë. Çfarë mund të bëni nga 
ana e mësimdhënies për të ndihmuar që nxënësit të përmirësohen në këtë sferë të veçantë?

Siç u përmend më parë kriteri më i rëndësishëm në raport me objektivin parësor është „reagimi ndaj 
poezisë“. Nxënësit dolën pak më mirë në këtë kriter se sa në stil, por jo aq mirë sa në hyrjet, konkluzi-
onet dhe përdorimin e konvencioneve. Megjithatë, nëntë nxënës morën vlerësim shkëlqyeshëm në 
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„reagimin ndaj poezisë“. Një shembull nga sprova e secilit prej këtyre nxënësve mund të vendoset 
mbi një banderolë të varur dhe çdo nxënës mund të fl asë për shembullin e tij ose të saj, duke 
theksuar proceset e mendimit gjatë shkrimit (ose planifi kimit për të shkruar) të sprovës. Ju mund të 
doni të nxitni nxënësit duke bërë pyetje si „Përse u përqendruat në atë pjesë të poemës?“ „Si e bëtë 
lidhjen midis mekanizmave të veçantë stilistikë dhe domethënies së përgjithshme të poemës“?

Shënoni që në se i shqyrtoni të dhënat në Tabelën 7.9 horizontalisht (domethënë sipas rreshtave), 
ju mund të shihni aftësitë dhe dobësitë e secilit nxënës. Në qoftë se nga ana tjetër i shqyrtoni të 
dhënat vertikalisht (domethënë sipas kolonave), ju mund të shihni aftësitë dhe dobësitë e klasës 
si një e tërë. Të dy këto perspektiva mund të çojnë në ndryshime në procesin e mësimdhënies-të 
mësuarit që mund të jenë dobiprurëse për nxënësit në përgjithësi ose për nxënës të veçantë (ose 
grupe të vegjël të tyre).

Përmbledhtas, ne nuk po sugjerojmë që duhet të pushoni së përdoruri të dhënat e kontrollit për t’u 
vënë notat nxënësve. Ky përdorim tradicional i të dhënave të kontrollit, domethënë kontrolli i të mësu-
arit, ka të ngjarë që të jetë me ne edhe për pak kohë. Ne po sugjerojmë që ju të paktën, të merrni në 
konsideratë mundësinë e zhvendosjes drejt kontrollit për të mësuarit dhe ndoshta kontrollit si mësim. 
Një analizë e kujdesshme e të dhënave të kontrollit do t’u ndihmojë të shkoni në këto drejtime. Pasi 
të ndjeheni komod me regjistrimin dhe analizën e të dhënave të kontrollit siç është ilustruar më sipër, 
ju mund të gjeni që zhvendosja nga kontrolli i të mësuarit drejt kontrollit për të mësuarin nuk është 
shumë i vështirë. Kjo nuk kërkon ndonjë ndryshim në mënyrën që ju i kontrolloni nxënësit tuaj, më 
saktë, kjo kërkon një ndryshim në mënyrën se si ju i shihni të dhënat e kontrollit. Ideja jonë përfun-
dimtare duhet të jepet para se të shkojmë te rekomandimi i fundit. Analiza, interpretimi dhe përdorimi 
i të dhënave të kontrollit është një proces ciklik. Pasi të keni bërë ndryshime në mësimdhënien tuaj, 
ju duhet të mblidhni të dhëna të reja për të përcaktuar efi kasitetin e ndryshimeve. Këto të dhëna 
nevojitet të analizohen dhe interpretohen, rezultati mund të çojë në ndryshime të tjera.

REKOMANDIM 5

PAJISINI NXËNËSIT ME KOMENTE E KRITIKA ADEKUATE 
DHE TË DETAJUARA, GJË QË IU MUNDËSON ATYRE TË 
KORRIGJOJNË GABIMET DHE KEQKUPTIMET, DHE TË 

PËRMIRËSOJNË TË MËSUARIT E TYRE NË TË ARDHMEN.

Rekomandimi i mëparshëm ka lidhje me atë se si të dhënat e kontrollit të bëhen më kuptim-
plotë dhe të dobishme për ju, mësuesin. Rekomandimi i fundit i drejtohet nevojës për t’i bërë 
të dhënat e vlerësimit më kuptimplotë dhe të dobishme për nxënësit tuaj. Vetëm duke vënë 
një notë A ose F për një sprovë dhe duke ia kthyer atë një nxënësi, kjo jep pak informacion 
konstruktiv. Ata e dinë që sprova e tyre ishte e mirë apo e keqe, por nuk ka gjasa as të mësojnë 
përse as çfarë mund të bëjnë për ta përmirësuar atë.

Reagimi i duhur duhet t’i pajisë nxënësit me informacionin që i ndihmon ata të kuptojnë dhe në 
fund të fundit të përmirësojnë të mësuarit dhe performancën e tyre. Me fj alë të tjera, nxënësit 
duhet të jenë të aftë të lidhin komentet e kritikat që u bëhen, cilësinë e të mësuarit të tyre 
dhe performancën, me ndryshimet që ata mund të bëjnë për të përmirësuar të mësuarit dhe 
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performancën e tyre. Një tërësi në rritje e kërkimeve sugjeron që të mësuarit dhe performanca 
e përmirësuar është e mundshme në qoftë se kontrollet në klasë (1) përqendrohen në qëllime 
të qarta, (1) bashkërendohen me objektivat e të mësuarit, (3) përdoren vazhdimisht për të 
kthyer komente e kritika përshkruese për të mësuarit dhe (4) përfshijnë nxënësit në procesin e 
vlerësimit.

Për sa i përket përfshirjes së nxënësve në procesin e vlerësimit, ne do të sugjeronim që t’u 
kërkoni nxënësve t’u përgjigjen kohë pas kohe pyetjeve të Tabelës 7.10. Megjithëse nuk ka 
ndonjë kohë të caktuar për t’ju përgjigjur këtyre pyetjeve, fi llimi i një kursi apo grupi mësimesh 
dhe një ndryshim tek objektivat duken një kohë e mirë që nxënësit të refl ektojnë mbi atë që 
kuptojnë dhe për ju që të shikoni nëse ju dhe nxënësit tuaj keni të njëjtin të kuptuar. Pyetjes së 
pestë mund t’i përgjigjen periodikisht gjatë procesit të të mësuarit, si një mënyrë e stimulimit 
të meta njohjes (Shih Kapitulli 5). Së fundmi, ju mund të doni të përdorni pak kohë për t’u 
shpjeguar nxënësve kuptimin dhe qëllimin e çdo pyetje, para se ata t’u përgjigjen pyetjeve për 
herë të parë.

TABELA 7.10
PYETJE PËR REFLEKTIMIN DHE META NJOHJEN E NXËNËSVE

Përshtatur nga Kellough, R.D. & Kellough, N.G., 1999.

PYETJE PËRGJIGJE E SHKURTËR

1. Ku jam drejtuar?

2. Ku jam tani?

3. Si do të arrij atje ku po shkoj?

4. Si do ta di që kam arritur atje?

5. A jam në udhën e duhur për të shkuar atje?

Çfarë duhet të bëni për të përmirësuar komentet e kritikat që u ktheni nxënësve? Për testime 
dhe provime të shkurtër më tradicionalë, mund të përdoret një formular i thjeshtë si ai i treguar 
në Figurën 7.2. Katërkëndëshi i sipërm i fi gurës, ju kërkon juve të jepni emrin e nxënësit, datën 
në të cilën është bërë kontrolli dhe një “titull” për kontrollin (p.sh., provim i shkurtër mbi rritjen e 
bimëve). Në katërkëndëshin pasues ju duhet të jepni një listë me mundësitë e performancës së 
nxënësve sipas kontrollit. Në këtë aspekt, nxitet përmendja e të paktën një fuqie. Katërkëndëshi 
i poshtëm ndahet në dy katërkëndësha më të vegjël. Në katërkëndëshin e majtë ju duhet të 
përshkruani shkurtimisht dobësitë që ishin të dukshme nga performanca e kontrollit. Pastaj në 
katërkëndëshin e djathtë ju duhet të jepni për çdo dobësi një sugjerim se çfarë mund të bëjë 
nxënësi për ta eliminuar apo për ta reduktuar në thelb këtë dobësi në të ardhmen.
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FIGURA 7.2. 
NJË FORMULAR I THJESHTË PËR T’U KTHYER KOMENTE E KRITIKA NXËNËSVE

EMRI ____________________________________________________  Data ____________________

VLERËSIMI ________________________________________________________________________

FUQITË

DOBËSITË SUGJERIME PËR PËRMIRËSIM

Në qoftë se kontrolli merr formën e një sprove, të një raporti kërkimor ose interpretimi, rubrikat 
si ajo e treguar në Tabelën 7.5 mund të përdoren për t’u kthyer nxënësve komente e kritika 
krejt të veçanta. Më saktë, rubrikat e ndërtuara mirë, i ndihmojnë nxënësit të shikojnë fuqitë 
dhe dobësitë e tyre në kritere të veçanta të vlerësimit. Duke i lidhur në mënyrë të qartë kriteret 
e vlerësimit me objektivat e të mësuarit nxënësve u kthehen komente e kritika të qarta për 
performancën e tyre në raport me objektivat e të mësuarit. Pasi nxënësit t’i kuptojnë aftësitë 
dhe dobësitë e tyre, mund të përdoret Tabela 7.11 për t’i ndihmuar që të kapërcejnë dobësitë 
duke i shndërruar ato në fuqi.
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TABELA 7.11
NJË SHEMBULL I LIDHJES SË KOMENTEVE E KRITIKAVE 

ME BURIME SPECIFIKE TË TË MËSUARIT

KRITERET/TREGUESIT BURIME RELEVANTE TË TË MËSUARIT

Hyrje

  Hyrje tërheqëse e që përqendron vëmendjen
  Informacion historik i përshtatshëm
  Tezë logjike/kontroll i përshtypjeve

Lexo “Paragrafi  hyrës”
[http://homeworktips.about.com/
od/paperassignments/
a/introsentence.htm]

Reagim ndaj poezisë

  Kapje tërësore e poemës
  Kontribut i mekanizmave stilistike për 

domethënien.
  Idetë mbështeten me referenca

Merrni pjesë në sesionet e kujdestarisë së shokëve, 
të udhëhequr nga shokët e klasës të cilët shkëlqejnë 
në kriterin “reagim ndaj poezisë”. Shih programin 
për kohët e takimit në tabelën e buletinit.

Përfundim

  Ripohon tezën dhe përmbledh idetë
  Komenti përfundimtar jep perceptime të sakta

Lexo “Shkrimi i një konkluzioni” [http://
web.gccaz.edu/~mdinchak/
101online_new/conclusions.htm]; Çiftohuni 
me një shok klase që po ashtu ka vështirësi me 
përfundimet dhe diskutoni si të zbatoni ato që 
keni lexuar për të përmirësuar sprovat tuaja.

Stili

  Integrim i rrjedhshëm i provave mbështetëse
  Zgjedhje e larmishme, e gjallë e fj alës
  Zë dhe ton i duhur

Ndiqni videon mbi “Ide për stilin” [http://writingcen-
ter.pdx.edu/resources/video/index.php]; Përpiquni 
të njësoni disa nga idetë në një shqyrtim të sprovës 
tuaj dhe paraqitjani mësuesit atë që rishkruat.

Konvencione

  Fjali korrekte dhe të plota
  Përputhje korrekte kryefj alë/kallëzues
  Tension korrekt dhe konsekuent i foljes
  Përdorim korrekt i shenjave të pikësimit, germave 

kapitale dhe germëzimit

Shqyrtojeni posterin e treguar në Shtojcën 7.1 
Shkoni te http://www.quia.com/quiz/1473978.html 
dhe kontrolloni si i keni kuptuar konvencionet e 
ndryshme të të shkruarit. Në qoftë se keni probleme 
me termat e posterit, ose në qoftë se dilni dobët 
te provimi i shkurtër, takohuni me mësuesin tuaj.

Rreshtat në Tabelën 7.11 janë marrë drejtpërdrejt nga Tabela 7.5 me kriteret dhe treguesit po 
nga Tabela 7.5 të kombinuar nën një titull të vetëm të kolonës. Në kolonën djathtas ju do të shi-
hni shembujt e burimeve të të mësuarit të lidhura me secilin nga kriteret dhe grupin e treguesve 
të lidhur me të. Shënoni që të pesë kriteret e përfshira në Tabelën 7.11 zbatohen për të shkruarit 
në përgjithësi, ndërkohë që vetëm kriteri i dytë zbatohet në mënyrë të veçantë në analizën e 
poezisë. Kësisoj, Tabela 7.11 mund të përdoret me shumë detyra të ndryshme të shkrimit thjesht 
duke ndryshuar kriterin e dytë për tipin e shkrimit të dhënë detyrë në mënyrë të përshtatshme.
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Para se ta përfundojmë këtë kapitull, u kthehemi të pesë rekomandimeve që kemi përfshirë. Ju 
ftojmë t’i krahasoni këto rekomandime me këto katër sugjerime për përmirësimin e kontrollit, të 
ofruara nga OECD (The Organization for Economic Co-operation and Development – Organizata 
për Bashkëpunim Ekonomik e Zhvillim).

  Krijoni një kulturë të klasës, e cila nxit bashkëveprimin dhe përdorimin e instrumente-
ve të kontrollit, duke i bërë kontrollet pjesë integrale të jetës së klasës.

  Stabilizoni objektivat mësimore dhe ndiqni përparimin e nxënësve të veçantë drejt 
arritjes së këtyre objektivave.

  Jepni komente e kritika për të mësuarit dhe performancën e nxënësve, të bazuar në 
mundësitë dhe dobësitë e përcaktuara dhe e veçanta është që ato të kuptohen e të 
përdoren nga nxënësit.

  Përfshini aktivisht nxënësit në proceset e të mësuarit dhe kontrollit, duke i ndihmuar 
ata që të shohin lidhjen midis të dy grupeve të proceseve.

Ne mendojmë që ju do t’i gjeni ato krejt të ngjashme

Në mbyllje, ju kërkojmë të merrni në konsideratë vizionin e Lorna Earl (2003) për klasat e së 
ardhmes. “Unë mund të përfytyroj një ditë në të ardhmen jo të largët kur kontrolli dhe vlerësimi 
nuk do të shihen me parandjenjë të keqe dhe terror; të pandashme nga mësimdhënia dhe 
të mësuarit; jo të përdorura për të ndëshkuar dhe për të ndaluar të drejtën për të hyrë në të 
mësuarit e rëndësishëm e që nuk shihet si një ceremoni private e mistike. Përkundrazi, kontrolli 
dhe mësimdhënia/të mësuarit do të jenë të ndërsjella, duke kontribuuar çdonjëri për tjetrin në 
mënyra që i rrisin të dyja. Kontrolli do të zbulojë jo vetëm çfarë dinë dhe kuptojnë, nxënësit por 
po ashtu do të kapin se si ndodhin këto mësime të reja dhe do të japin një diapazon në larminë 
dhe cilësinë e punës, që tregon thellësinë, gjerësinë dhe rritjen e të menduarit të çdo nxënësi. 
Kjo pasuri e informacionit nga ana e vet do të përdoret për të provokuar të mësuarit e mëtej-
shëm dhe mësimdhënie të përqendruar.” (fq. 4).
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RREGULLAT THELBËSORE PËR TË SHKRUARIT

RREGULLA 1

FJALI TË PLOTA 

1.a.Shmangni fragmente fj alish
1.b.Shmangni  tre pikat 
1.c. Shmangni copëtimet me anë të presjeve  
1.d. Ruani strukturën paralele 

RREGULLA 2

ME GERMA KAPITALE

2.a. Fjalitë 
2.b. Emrat e përveçëm 
2.c. Veprat e botuara Punimet
2.d. Organizatat
2.e. Shkurtimet 
2.f. Titujt e kurseve 

RREGULLA 3

PRESJET

3.a. Artikujt në një seri 
3.b. Dy mendime të plota 
3.c. Dy a më shumë mbiemra
3.d. Adresimi i drejtpërdrejtë 
3.e. Elementë prezantues
3.f. Ndërprerje të fj alive
3g. Fraza dhe fj ali të varura jo kufi zuese

RREGULLA 4

THONJËZAT

4.a. Titujt
4.b. fj alët speciale 
4.c. Citime të drejtpërdrejta

RREGULLA 6

SHENJA SPECIALE TË PIKËSIMIT

6.a. Dy pika
6.b. Pikëpresje
6.c. Tre pika
6.d. Vijë ndarëse 

RREGULLA 7

PËRPUTHJA E KRYEFJALËS ME KALLZUESIN

7.a.Njëjës, shumës dhe e përbërë
7.b.Përemrat  e pacaktuar  

SHTOJCË 7.1
POSTER I KONVENTËS SË SHKRIMIT
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Fjalori Merriam-Webster online e përkufi zon bashkërendimin si “pozicionimi i duhur ose 
korrektimi i pjesëve në raport me njëra tjetrën”. Fjalori Macmillan online shton që bashkërendimi 
është “organizimi i veprimtarive ose sistemeve në mënyrë që të shkojnë e të përshtaten mirë 
së bashku.” Në klasat në të gjithë botën, “pjesët” kryesore të “sistemit” janë objektivat, kontrolli, 
mësimdhënia dhe burimet e të mësuarit. Pra në arsimim, bashkërendimi është organizimi 
i këtyre pjesëve në mënyrë që ato “të shkojnë mirë së bashku” siç tregohet në Figurën 8.1. 
Meqenëse burimet e të mësuarit, në përgjithësi përdoren për të mbështetur mësimdhënien, 
këto dy “pjesë” kombinohen. Rezultati është një trekëndësh me kulme të emërtuara “objektivat”, 
“kontrolli” dhe “burimet e mësimdhënies dhe të mësuarit”.

FIGURA 8.1
NJË PËRSHKRIM VIZUAL I KONCEPTIT TË BASHKËRENDIMIT

Për shumë dekada, edukatorët dhe studiuesit kanë qenë të interesuar për lidhjet midis çifteve 
të koncepteve të treguara në Figurën 8.1. për shembull, ata që hartojnë testime të standar-
dizuara, interesohen kryesisht për bashkërendimin e kontrollit (A) me Objektivat (O). Ky aspekt 
i bashkërendimit njihet si “vlefshmëria e përmbajtjes” ose “mbivënie e testimit në programin 
mësimor”. Ky përqendrim është i kuptueshëm sepse nivelet larta të vlefshmërisë së përmbajtjes 
nevojiten në qoftë se interpretimet dhe përfundimet e nxjerra nga rezultatet e testeve të tyre 
janë pasqyrime të sakta të asaj se sa mirë i kanë zotëruar objektivat nxënësit.

Kur në skenën arsimore rreth 50 vite më parë dolën testimet ndërkombëtare, edukatorët nga 
një shumësi e gjerë vendesh e kuptuan se “programi mësimor në letër” (domethënë objektivat e 
shkruara) nuk ishin e njëjta gjë me “programin mësimor të vënë në jetë” (domethënë programin 
mësimor që u jepej mësim nxënësve). Ky ndërgjegjësim çoi tek interesi në rritje për bashkëren-
dimin e kontrollit (A) me burimet e mësimdhënies dhe të mësuarit (ILR). Fraza “mundësia për të 
mësuar” u formulua për të pasqyruar këtë aspekt të bashkërendimit. Për të përftuar të dhëna 
për shansin për të mësuar, mësuesve iu kërkua që të shqyrtojnë çdo artikull të testimit dhe të 

OBJEKTIVAT (O)

KONTROLLI BURIME TË 
MËSIMDHËNIES & DHE 
TË MËSUARIT (ILR)
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tregojnë nëse nxënësve u është dhënë mësim përmbajtja e testuar nga ai artikull (domethënë 
a kanë pasur nxënësit e tyre një mundësi për ta mësuar përmbajtjen që po testohet?). Siç mund 
të pritej, nxënësit me mundësi më të mëdha për të mësuar (siç gjykohet nga mësuesit e tyre) 
arritën pikët më të larta në testimet ndërkombëtare, veçanërisht në fushat e matematikës dhe 
shkencës.

Shumë më pak vëmendje i ka qenë kushtuar bashkërendimit të objektivave me burimet e 
mësimdhënies dhe të mësuarit. Për shembull, cilat janë mënyrat më të efektshme për të dhënë 
mësim lloje për nxënës të niveleve të ndryshëm dhe objektivash po të ndryshme? Për shembull, 
a e jepni ju mësimin për të mbajtur mend ndryshe nga mënyra që ju u jepni mësim nxënësve 
që ata të dalin me ide të reja ose të ndërtojnë produkte të reja? Çfarë burimesh mësimore janë 
më të dobishme në lehtësimin e të mësuarit të llojeve ose niveleve të ndryshme të objektivave? 
Për shembull, a nevojiten burime të ndryshme të të mësuarit për të promovuar kuptimin e dijes 
dhe për t’i aftësuar nxënësit të zbatojnë në situata të ndryshme dhe të larmishme atë që kanë 
mësuar? Përgjigjet për këto pyetje trajtojnë bashkërendimin e objektivave me mësimdhënien 
dhe burimet e të mësuarit.

Në dallim me vlefshmërinë e përmbajtjes dhe mundësinë për të mësuar, koncepti i “bashkëren-
dimit” përqendrohet në marrëdhëniet midis të gjithë koncepteve të treguara në Figurën 8.1, 
domethënë objektivat me kontrollin, objektivat për mësimdhënien dhe burimet e të mësuarit 
dhe kontrollit me mësimdhënien dhe burimet e të mësuarit. Mësimdhënia duhet bashkërendu-
ar jo vetëm me objektivat siç janë pohuar por gjithashtu edhe me mënyrën në të cilën objektivat 
kontrollohen. Një objektiv i tillë si të kuptuarit e marrëdhënies midis sistemit të frymëmarrjes 
dhe atij të qarkullimit të gjakut tek kafshët, mund të kontrollohet me një sërë artikujsh me 
zgjedhje të shumëfi shtë ose me anë të një sprove me përgjigje të zgjeruara. Nxënësit që janë 
të aftë të shkruajnë një sprovë, gjë që tregon zotërim të këtij objektivi, mundet që jo domosdo 
të performojnë mirë në një sërë artikujsh të shkruar të zgjedhjeve të shumëfi shta për të testuar 
këtë objektiv (dhe anasjelltas). Lloji i kontrollit ka rëndësi! Në mënyrë analoge, kontrolli duhet 
të bashkërendohet jo vetëm me objektivat “në letër” por gjithashtu me objektivat “siç jepen 
mësim”. Po ashtu si dhe në shembullin e mëparshëm, dy mësues mund të japin mësim të njëjtin 
objektiv në mënyra të ndryshme. Edhe pse artikulimi i objektivit është identik, nxënësit e njërit 
mësues mundet që t’ua kalojnë nxënësve të mësuesit tjetër në një kontroll të përbashkët, për 
shkak të dallimeve në mënyrën se si është dhënë mësim objektivi. Mënyra se si u është dhënë 
mësim nxënësve, ka rëndësi!

Mund t’ju duket se shumë nga aspektet e bashkërendimit janë në kufi j me arsyen e shëndoshë. 
A nuk presim ne që kontrollet tona të japin rezultate që pasqyrojnë me saktësi të mësuarit e 
nxënësve në raport me objektivat? A nuk ka kuptim që nxënësit që kanë mundësi më të madhe 
për të mësuar përmbajtjen e përfshirë në objektivat tona, të arrijnë rezultate më të larta në 
testimet e bashkërenduar me këto objektiva? A nuk është e arsyeshme që lloje ose nivele të 
ndryshme të objektivave, të kërkojnë qasje të ndryshme ndaj mësimdhënies dhe/ose tipeve 
të ndryshme të burimeve të të mësuarit? Pavarësisht nga nocioni i arsyes së shëndoshë për 
bashkërendimin, duket sikur interesi për shqyrtimin dhe në fund të fundit përmirësimin e 
bashkërendimit nuk ka fi tuar ende një pjesë të madhe të vëmendjes në shumë klasa, shumë 
shkolla dhe shumë vende. Duket se arsyeja e shëndoshë nuk është gjë e zakonshme.
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Studiuesit që e kanë studiuar bashkërendimin gjatë gjysmëshekullit të kaluar, kanë ardhur në 
konkluzionet e mëposhtme (bazuar tek Leitzel & Vogler, 1994):

  Testet e përgatitura në nivel kombëtar e ndërkombëtar shpesh nuk përputhen me 
përmbajtjen e dhënë mësim në klasa.

  Testet e ndërtuara nga mësuesi dhe provimet e shpejta përqendrohen kryesisht 
në mbajtjen mend dhe njohjen e informacionit faktik dhe u mungon vështirësia e 
pandarë nga testet kombëtare dhe ndërkombëtare.

  Shumica e objektivave përqendrohen në mbatjen mend dhe jo në të ashtuquajturat 
procese njohëse të rendit të lartë; dhe,

  Tekstet mësimore nuk janë bashkërenduar mirë me testimet kombëtare dhe 
ndërkombëtare.

Qëllimi i këtij kapitulli është të shqyrtojë bashkërendimin në me më shumë hollësi se sa kemi 
bërë deri tashti dhe, bazuar në këtë shqyrtim, të ofrojë një grup prej katër rekomandimesh për 
atë çfarë mund të bëni ju për të siguruar që objektivat tuaja, kontrollet, burimet e mësimdhëni-
es dhe të mësuarit të “shkojnë mirë së bashku”. Kur bashkërendimi është i fortë, gjasat janë të 
ndodhin gjëra të mira. Së pari, nxënësit ka më shumë të ngjarë të mësojnë dhe ta demonstrojnë 
që kanë mësuar. Së dyti, nxënësit ka më shumë të ngjarë të vlerësohen (domethënë t’u vihet 
nota) në mënyrë të paanshme dhe të mbrojtshme. [T’u vihet notë nxënësve për një material, i 
cili nuk u është dhënë mësim ose me kontrolle të palidhura me objektivat, thjesht nuk është e 
ndershme]. Së treti, ju si mësues ka të ngjarë të përjetoni sukses më të madh, sukses të përku-
fi zuar në terma të më shumë nxënësve, që mësojnë në nivele në rritje të larta. Hansche dhe 
Hambleton (1998) e kanë përmbledhur fare bukur vlerën e bashkërendimit: “ Në një sistem të 
bashkërenduar, të gjithë përbërësit janë të koordinuar që sistemi të punojë drejt një objektivi të 
vetëm: edukimit të nxënësve për të arritur standarde të larta akademike.” (fq. 21).

REKOMANDIM 1.

TË KUPTOHEN TË TRE LLOJET KRYESORE TË BASHKËRENDIMIT 
– HORIZONTAL, VERTIKAL DHE I JASHTËM.

Kushtojini një minutë kohë dhe shikojeni përsëri Figurën 8.1. Figura ilustron atë që i referohen 
si “bashkërendim horizontal”. Bashkërendimi horizontal është i pandashëm nga marrëdhëniet e 
ndërsjella midis dhe mes objektivave, kontrollin, mësimdhënien dhe burimet e të mësuarit në 
një moment të kohës. Pyetja “Si ballafaqohen kontrollet, metodat e mësimdhënies dhe burimet 
e të mësuarit me objektivat e mia këtë vit?”, është një pyetje e bashkërendimit horizontal.

Bashkërendimi vertikal nga ana tjetër merret në konsideratë në marrëdhëniet e ndërsjella midis 
dhe mes objektivave, kontrollit, mësimdhënies dhe burimeve të të mësuarit gjatë kohës. Pyetja :”Si 
lidhen objektivat e mia me objektivat që iu dhanë mësim nxënësve të mi vitin e kaluar?”, është një 
pyetje e bashkërendimit vertikal. Bashkërendimi vertikal mund të paraqitzet nga ana pamore si një 
grup trekëndëshash në hapësirën tredimensionale siç tregohet në Figurën 8.2. Megjithëse Figura 
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8.2 përmban vetëm tre vite (të emërtuar Viti 1, Viti 2, dhe Viti 3), numri real i trekëndëshave do të 
varet nga diapazoni i kohës nga viti i parë i shkollës deri në vitin e fundit të shkollimit të detyrue-
shëm. Trekëndëshat mund të shtrihen përtej vitit të fundit të detyrueshëm në qoftë se ne jemi të 
interesuar për shembull, në kalimin nga shkolla sekondare në shkollën terciare. 

FIGURA 8.2.
VIZUALIZIMI I BASHKËRENDIMIT VERTIKAL

Llojit të tretë të bashkërendimit i shkon një larmi emrash (p.sh., bashkërendimi i përgjegjshmëri-
së). Ne do t’i referohemi si “bashkërendim i jashtëm” sepse përfshin marrëdhëniet e ndërsjella 
midis dhe në mes asaj që mund të kontrollohet brenda një shkolle, ose sistemi shkollor dhe 
asaj që shtrihet përtej kontrollit të edukatorëve, që punojnë brenda një shkolle, a të një sistemi 
shkollor. Shumë ministri të arsimit për shembull, i shpërndajnë burimet e mësimdhënies dhe 
i trajnojnë mësuesit t’i përdorin këto burime në klasat e tyre. Pyetja “Sa mirë përputhen këto 
burime të të mësuarit me objektivat dhe kontrollet tona?”, është një pyetje e bashkërendimit të 
jashtëm. Qysh nga viti 2000, OECD ka projektuar, administruar, llogaritur dhe raportuar rezulta-
tet e testeve PISA (Programme for International Student Assessment ). Pyetja “Në çfarë shkalle 
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objektivat tona, mësimdhënia dhe burimet e të mësuarit ballafaqohen me përmbajtjen dhe 
aftësitë e përfshira në testet PISA?”, është një pyetje e bashkërendimit të jashtëm. Për testimet 
PISA do të fl itet më shumë në rekomandimin e fundit për këtë kapitull.

Tabela 8.1 përmbledh dallimet bazë midis këtyre tre formave të bashkërendimit. Bashkërendimi 
horizontal dhe bashkërendimi vertikal ndryshojnë në kornizat kohore të tyre: “një pikë në kohë” 
kundrejt “gjatë kohës”. Një shqyrtim i bashkërendimit të jashtëm mund të përqendrohet në 
një pikë të kohës, gjithë kohën apo të dyja. Bashkërendimi horizontal mund të shqyrtohet nga 
mësues të veçantë (psh., një mësues i vetëm biologjie). Bashkërendimi vertikal nga ana tjetër, 
kërkon bashkëpunimin midis disa mësuesve (psh., të gjithë mësuesit e shkencës në shkollën 
sekondare pavarësisht nga niveli i kursit të shkencës që ata japin mësim.). Më në fund, për 
shkak të natyrës politike të bashkërendimit të jashtëm, shpesh duhet të përfshihen mësues dhe 
administratorë nga shkolla të ndryshme. Përfundimisht, shqyrtimi i bashkërendimit horizontal 
zakonisht prodhon të dhëna mjaft specifi ke (psh., përqindjen e mbivendosjes). Bashkërendimi 
vertikal nga ana tjetër shqyrtohet në një mënyrë më shumë subjektive. Bashkërendimi i jashtëm 
përfshin gjykimin mbi vlerën (psh., sa e rëndësishme është kjo dije, ose a janë këto aftësi për 
nxënësit tanë?) si edhe shqyrtimin e rezultateve për të parë çfarë mund të mësohet nga to, 
veçanërisht krahasimet me vendet e tjera.

TAELA 8.1
DALLIMET BAZË MIDIS BASHKËRENDIMIT HORIZONTAL, VERTIKAL DHE TË JASHTËM

KRITERET HORIZONTAL VERTIKAL I JASHTËM

Kuadri kohor Një pikë në kohë Gjatë kohës Mund të jetë ose një pikë 
në kohë ose gjatë kohës

Edukatorët e përfshirë Përgjithësisht një 
mësues i vetëm

Shumë mësues Mësues dhe administratorë

Fokusi i kërkimit Shkalla e 
mbivendosjes

Gjykime të shumë 
mësuesve

Gjykime të vlerës, të 
mësuarit nga krahasimet

REKOMANDIM 2

LLOGARISNI SHKALLËN E BASHKËRENDIMIT HORIZONTAL, 
DUKE BËRË NDRYSHIME SA ËSHTË E NEVOJSHME 

PËR TË PËRMIRËSUAR BASHKËRENDIMIN.

Ekzistojnë dy përmasa gjithëpërfshirëse të bashkërendimit horizontal: ballafaqimi i përmbajtjes dhe 
ballafaqimi i thellësisë. Përkufi zime të shkurtra të secilit janë dhënë në Tabelën 8.2. Ndërsa shqyrtoni 
të dhënat e Tabelës 8.2 mendohuni përsëri për strukturën gramatikore të objektivave të përshkruara 
në Kapitullin 2 (domethënë kryefj alë-kallëzues-kundrinë. Pyetja e parë kryesore ka të bëjë me 
kundrinën (objektin) e objektivit ndërsa pyetja e dytë kryesore me kallëzuesin (foljen) e objektivit.
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TABELA 8.2
DY PËRMASA TË BASHKËRENDIMIT ORIZONTAL

Përshtatur nga La Marca, 2001.

LLOJI I BALLAFAQIMIT 
OSE “PËRPUTHJA”

PYETJE KRYESORE

Përmbajtja Sa mirë ballafaqohet përmbajtja e vlerësimit me 
përmbajtjen e përfshirë tek objektivat?

Thellësia (procesi) Sa mirë ballafaqohet kontrolli me kompleksite-
tin njohës të përfshirë tek objektivat?

Ballafaqimi i përmbajtjes i referohet masës në të cilën përmbajtja tek objektivat, përmbajtja e 
kontrolluar dhe përmbajtja e kapur është përmbajtje e njëjtë apo e ngjashme. Sa më specifi -
kisht të mund të identifi kohet përmbajtja, aq më i saktë do të jetë vlerësimi i bashkërendimit 
horizontal. Supozoni për shembull, që përmbajtja tek objektivi është përkufi zuar gjerë si 
ekonomi. Pyetja e bashkërendimit horizontal është nëse është kontrolluar apo dhënë mësim 
edhe ekonomia në këtë kurs të veçantë të studimeve sociale. Me përmbajtjen e përkufi zuar kaq 
gjerë, kjo pyetje zakonisht merr përgjigje pohuese. Por supozojmë që përmbajtja tek objektivi 
përkufi zohet si prodhim, atëherë kontrolli thekson konsumin dhe mësimdhënia dhe burimet 
mësimore përqendrohen në shpërndarjen dhe shkëmbimin. Në këtë shembull, bashkërendimi 
horizontal i objektivave, kontrollit dhe mësimdhënies është fare i dobët.

Ballafaqimi i thellësisë i referohet shkallës në të cilën objektivat, mësimdhënia dhe kontrolli 
janë të njëjta, ose të ngjashme në terma të procesit apo proceseve njohës për nxënësit. Duke 
vazhduar me shembullin në paragrafi n e mëparshëm, supozoni që përmbajtja e objektivit është 
shpërndarja dhe shkëmbimi dhe se po e njëjta përmbajtje është theksuar në kontroll dhe gjatë 
mësimdhënies. Kësisoj ballafaqimi i përmbajtjes është shumë i lartë. Por supozoni që objektivi 
përqendrohet në analizën e problemeve ekonomike në terma të shpërndarjes dhe shkëmbimit 
dhe si mësues, ju e shpenzoni shumicën e kohës duke i ndihmuar nxënësit tuaj të mësojnë ta 
zbatojnë këtë dije në jetën e përditshme. Në terma të ballafaqimit të thellësisë, bashkërendimi 
horizontal është shumë i dobët. Analiza, krahasimi dhe zbatimi janë tre procese njohëse 
fundamentalisht të ndryshëm.

Çfarë mund të bëni për të llogaritur shkallën e bashkërendimit horizontal në një kurs të tërë, 
ose grup mësimesh të veçanta në një kurs? Ne do tju sugjeronim të fi llonit me objektivat tuaja. 
Analizoni tërë grupin e objektivave në terma të përmbajtjes dhe procesit. Ndërsa realizoni 
këtë analizë, shkruani elementët kryesorë të përmbajtjes (në gjysmën e sipërme) dhe foljet 
(në gjysmën e poshtme) të Kolonës 1 të Tabelës 8.3 (Shih faqen pasuese). Jini sa më i detajuar 
që mundeni në shkrimin e elementëve të përmbajtjes. Gjithashtu, mund ta bëni detyrën e 
përgjithshme më të lehtë në qoftë se i vendosni elementët e përmbajtjes në rendin alfabetik. 
Kur ta përfundoni analizën në Kolonën 1 do të keni disa elementë kryesorë të përmbajtjes dhe 
disa procese njohës.
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Pastaj, shihni tek burimet tuaja mësimore për elementët e përmbajtjes së gjetur në Kolonën 1. 
Në qoftë se burimi juaj kryesor i të mësuarit është një tekst mësimor, ju mund të tregoni numrat 
e faqeve në të cilat mund të gjendet secili prej elementëve të përmbajtjes i renditur në Kolonën 
1. Në qoftë se nuk përmendet një element kryesor i përmbajtjes në tekstin mësimor, ju keni 
identifi kuar një mospërputhje midis një objektivi dhe burimeve tuaja të të mësuarit. Në qoftë 
se burimi juaj kryesor i të mësuarit është një video, ju mund të tregoni numrin e minutave që i 
kushtohen çdo elementi të përmbajtjes. Masa të tilla sasiore mund të formulohen për çdo lloj 
ose formë të burimit të të mësuarit. Këto të dhëna (psh., numrat e faqeve, minutat) duhet të 
vendosen në Kolonën 2, fqinjë me elementin e përshtatshëm të përmbajtjes në Kolonën 1.

Tashti shikoni veprimtaritë e përfshira në skenarin ose planin tuaj të mësimdhënies. Identifi koni 
dhe llogarisni numrin e veprimtarive që përfshijnë foljet e gjetura në Kolonën 1. Për shembull, sa 
veprimtari kërkojnë që nxënësit të krahasojnë, vlerësojnë, llogarisin ose mbajnë mend? Numri 
i veprimtarive (ose gjatësia e kohës së mësimdhënies së shoqëruar me veprimtaritë) mund të 
vendoset në Kolonën 2 fqinjë me vendin e foljes në Kolonën 1.

Më në fund shihini kontrollin ose kontrollet tuaja në terma edhe të përmbajtjes, që kontrollohet 
dhe të procesit që pritet të demonstrohet nga studenti kur përfundon kontrollin apo kontrollet. 
Në qoftë se kontrolli është një test, shqyrtoni secilin artikull në terma të përmbajtjes dhe 
procesit. Merrni në konsideratë për shembull, një artikull nga algjebra: “A është ekuacioni 
3 (2 × -4) = -18 ekuivalent me 6 × -12 = -18 ?” Janë dy elementë të përmbajtjes: “operacionet 
aritmetike në ekuacionet” dhe koncepti “ekuivalencë”. Gjithashtu janë dy procese: “zbatoj” 
(elementi i parë i përmbajtjes) dhe “kuptoj” (elementi i dytë i përmbajtjes). Domethënë, në qoftë 
se shumëzoni korrekt anën e majtë të ekuacionit të parë, dhe në qoftë se e kuptoni konceptin e 
ekuivalencës, ju do të jeni i aftë të përcaktoni nëse të dy shprehjet algjebrike janë ekuivalente. 
Numri i artikujve që vlerësojnë çdo element të përmbajtjes të përfshirë në Kolonën 1 dhe numri 
i artikujve që vlerësojnë çdo proces të përfshirë në Kolonën 1, janë shkruar në Kolonën 3 (përsëri 
në të njëjtin rresht si edhe elementët e përmbajtjes dhe proceset në Kolonën 1).

TABELA 8.3
FORMULAR I LLOGARITJES SË SHKALLËS SË BASHKËRENDIMIT HORIZONTAL

KURSI: MËSUESI: DATA:

Kolona 1:

Objektivat

Kolona 2: 

Mësimdhënia/Burimet

Kolona 3:

Kontroll

PËRMBAJTJA

PROCESET (FOLJET)

Në qoftë se kontrolli prodhon një përgjigje të zgjeruar ose performancë (psh., sprovë raport 
kërkimor, ose aftësi e demonstruar), analizoni kriteret e përdorur për të vlerësuar përgjigjen ose 
performancën, përsëri në terma të përmbajtjes dhe procesit. Për shembull, një nga kriteret e 
përdorura në shembullin e analizës së poezisë në Kapitullin 7, është “kontributi i mekanizmave 
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stilistike në kuptimin e tekstit”. Përmbajtja është “mekanizma stilistike” dhe procesi njohës 
(i nënkuptuar) është “kuptoj” (siç tregohet nga fraza “kuptim i tekstit”). Numri i kritereve të 
shoqëruara me secilin element të përmbajtjes dhe çdo proces në Kolonën 1, mund të shkruhet 
në Kolonën 3. Kur kriteret “peshohen” ndryshe (domethënë disa kritere janë më të rëndësishëm 
apo bartin më shumë vlera në pikë se të tjerët), këto pesha apo pikë mund të trupëzohen 
brenda në informacionin e përfshirë në Kolonën 3.

Pasi kompletohet Tabela 8.3, është mjaft e lehtë që të inspektohet nga ana pamore shkalla e 
bashkërendimit horizontal. Në përgjithësi mungesa e bashkërendimit tregohet me hapësira 
boshe në tabelë. Për shembull, mungesa e bashkërendimit është e dukshme kur ka objektiva të 
pakontrolluara e pa veprimtari të të mësuarit. Mungesa e bashkërendimit është e dukshme edhe 
kur përmbajtja dhe proceset e përfshira në objektiva, janë duke u kontrolluar por ka veprimtari 
ose burime të të mësuarit, që lidhen me përmbajtjen dhe/ose proceset. Kur identifi kohet mun-
gesë bashkërendimi, e rëndësishme është që të bëhen korrigjime ose të shtohet bashkërendimi. 
Në qoftë se një objektiv i veçantë as nuk është kontrolluar dhe as nuk është dhënë mësim, 
DHE në qoftë se ju besoni që objektivi është me pak rëndësi, atëherë problemi i mungesës 
së bashkërendimit mund të zgjidhet duke e eliminuar objektivin. Në qoftë se nga ana tjetër, 
objektivi është mjaft i rëndësishëm dhe është dhënë mësim por nuk është kontrolluar, atëherë 
shtimi i një kontrolli të objektivit do ta zgjidhte problemin e mungesës së bashkërendimit.

REKOMANDIM 3

JINI NË DIJENI TË SHTRIRJES SË BASHKËRENDIMIT VERTIKAL, 
DUKE PUNUAR ME MËSUES TË TJERË PËR TË PËRMIRËSUAR 
BASHKËRENDIMIN VERTIKAL PËR SA ËSHTË E NEVOJSHME.

Shqyrtimi i bashkërendimit vertikal është shumë më i vështirë se shqyrtimi i bashkërendimit 
horizontal për dy arsye. Së pari, një numër mësuesish duhet të përfshihet domosdo. Kur përfshihen 
mësues të shumtë, shpesh është e vështirë të programohen takime në kohët kur secili mund t’i 
ndjekë. Megjithatë shkëmbimi sy më sy i ideve dhe materialeve, është një pjesë thelbësore e shqyr-
timit të bashkërendimit vertikal. Së dyti, përqendrimi nuk është tek marrëdhëniet midis objektivave, 
kontrollit dhe mësimdhënies, por tek marrëdhëniet e objektivave gjatë kohës, marrëdhëniet e 
kontrolleve gjatë kohës dhe marrëdhëniet e mësimdhënies dhe burimeve të të mësuarit gjatë kohës. 
Kësisoj, kjo është një detyrë më komplekse se sa detyra për shqyrtimin e bashkërendimit horizontal.

Pavarësisht këtyre vështirësive të pandashme, ka shumë gjëra që ju mund të bëni për të shqyrtuar 
dhe në fund të fundit për të përmirësuar artikulimin vertikal, qoftë formalisht apo jo formalisht. 
Jo formalisht ju mund të zhvilloni dy apo tre takime me mësues në departamentin tuaj (psh., 
shkencë, histori) për të shqyrtuar bashkërendimin vertikal në sferën e lëndës tuaj siç ekziston ai 
aktualisht. Ju mund të doni të përfshini një mësues, i cili jep mësim në një shkollë ku përgatiten 
nxënës për të ardhur e vazhduar mësimet në shkollën tuaj dhe një mësues, i cili jep mësim në një 
shkollë ku nxënësit tuaj do të regjistrohen kur të largohen nga shkolla juaj. Ne do të rekomando-
nim që në këtë proces të përfshihen jo më shumë se shtatë mësues. Para takimit të parë, ju duhet 
t’iu kërkoni mësuesve pjesëmarrës të sjellin kopje të planeve mësimore, modele të burimeve 
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të të mësuarit, detyra, kontrolle dhe çdo material tjetër që mund t’ju ndihmojë juve të kuptoni 
bashkërendimin nga kursi në kurs, ose nga një nivel shkolle në një tjetër.

  Pasi secili mësues përmbledh çfarë ai apo ajo ka sjellë në takim, jepini secilit mësues 
një fi je letër me pyetje si këto të shkruara mbi të.

  Si ndryshojnë objektivat tuaja në terma të përmbajtjes dhe procesit nga kursi në kurs, 
ose nga një nivel shkolle në një tjetër?

  A ka hendeqe në përmbajtje kur nxënësit kalojnë nga kursi në kurs, ose nga një nivel 
shkolle në një tjetër?

  Cilat janë burimet kryesore të të mësuarit që janë përdorur në çdo kurs? A ka dublime 
(psh., e njëjta novelë lexohet në shumë kurse, i njëjti kërkim në ueb përdoret në 
shumë kurse)?

  A bëhen burimet e të mësuarit më sfi duese kur nxënësit kalojnë nga kurse të një niveli 
të ulët në kurse të nivelit më të lartë, ose nga një nivel shkolle tek pasuesi?

  Çfarë detyrash bazë u janë dhënë nxënësve në secilin kurs?

  Si ndryshojnë detyrat në terma të stilit, formatit, gjatësisë, kohës së përfundimit dhe 
faktorëve të tjerë të ngjashëm?

  Si ndryshon me kohën kontrolli i nxënësve në terma të formatit (psh., zgjedhje të shumta 
kundrejt sprovave) dhe gjatësisë (psh., koha për t’i plotësuar, numri i fj alëve apo faqet)?

  Si ndryshon me kohën kontrolli i nxënësve në terma të standardeve të performancës, 
cilësisë së pritshme dhe/ose kritereve të vlerësimit?

Kjo listë pyetjesh synohet të jetë si një “grup për fi llim”. Mund të shtohen pyetje të tjera për t’ju përshta-
tur nevojave të veçanta të grupit në terma të shqyrtimit dhe përmirësimit të bashkërendimit vertikal.

Në fund të takimit fi llestar, mendoni me kujdes sa u realizua dhe sa mbetet për të bërë. Caktojini 
kohët e takimeve dhe zgjatjen e tyre bazuar mbi këtë analizë, duke u kujtuar të gjithë pjesëtarëve 
të grupit rëndësinë e kësaj pune, për cilësinë e përgjithshme të mësimdhënies dhe të mësuarit. 
Kjo qasje joformale për shqyrtimin e artikulimit vertikal mund të iniciohet dhe të mbahet nga një 
mësues i vetëm në qoftë se ai apo ajo, është i gatshëm të marrë përsipër përgjegjësi të drejtuesit 
dhe është i aftë të marrë mbështetje dhe angazhim nga mësuesit e tjerë.

Një qasje më formale do të kërkonte këtë mbështetje dhe, më e rëndësishme, angazhim nga një 
a më shumë administratorë të shkollave apo të sistemit para fi llimit të procesit. Argumenti juaj 
në këtë aspekt do të bazohej në rëndësinë e bashkërendimit vertikal si mjet i zgjidhjes së shumë 
prej problemeve të identifi kuara të të mësuarit në shkollë apo në sistem, dhe rritja e shanseve dhe 
rezultateve të të mësuarit të një numri në rritje të nxënësve. Pasi të keni mbështetje administrative 
dhe angazhim, studimi juaj i bashkërendimit vertikal mund të paraqitet si një iniciativë e shkollës 
apo e sistemit, duke përfshirë në këtë proces një numër më të madh mësuesish. Një përfi tim nga 
përfshirja e një numri të madh mësuesish në shqyrtimin e bashkërendimit ekzaminimin e rreshtimit 
vertikal është se mësuesit fi llojnë të shohin ndihmesat e tyre në dritën e një përpjekje të arsyeshme 
arsimore, për të ndikuar mbi të mësuarit dhe suksesin afatgjatë të nxënësve, në vend që të marrin 
përsipër një përqendrim më të ngushtë në një fetë të vetme të jetës akademike të një nxënësi.
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REKOMANDIM 4.

NË QOFTË SE JU PUNONI NË NJË SISTEM ARSIMOR QË NDIKOHET 
SHUMË NGA FAKTORË DHE SHTRËNGIME TË JASHTME, (SHIH KAPITUJT 

1 DHE 2), MËSONI TË PËRDORNI PROGRAMIN MËSIMOR KOMBËTAR, 
BURIMET E TË MËSUARIT TË PËRGATITURA NGA MINISTRITË E 

ARSIMIT DHE NË VEÇANTI TË DHËNAT E TESTIMIT NDËRKOMBËTAR 
PËR TË SHQYRTUAR DHE SHTUAR BASHKËRENDIMIN E JASHTËM.

Bashkërendimi i jashtëm është shkalla në të cilën përbërësit kryesorë të sistemit arsimor lidhen me 
forca të jashtme të një shoqërie, si legjislacioni, normat administrative, nevojat për fuqi punëtore 
dhe opinioni publik. Duke i bashkërenduar objektivat, kontrollin, mësimdhënien dhe burimet e të 
mësuarit me këto forca, shkollat dhe gjithëkush punon në to, ka më shumë të ngjarë të shihen në 
një dritë më pozitive; mësuesit ka më shumë të ngjarë që të shihen si të efektshëm dhe nxënësit 
ka më shumë të ngjarë që të jenë të suksesshëm sot, nesër dhe në të ardhmen.

Shpeshherë, mësuesit që punojnë në një klasë të vetme në një shkollë të vetme, harrojnë 
pikërisht se sa komplekse janë në të vërtetë sistemet arsimore. Një edukator amerikan është 
përpjekur ta ekspozojë nga ana pamore këtë kompleksitet (siç tregohet në Figurën 8.3).

FIGURA 8.3.
FAKTORËT QË PËRFSHIHEN NË BASHKËRENDIMIN E PËRBËRËSVE 

TË NJË SISTEMI ARSIMOR (NGA WEBB, 1997).
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Një mënyrë për ta kuptuar këtë diagram, është të fi llohet në fund me “rezultatet e nxënësit”. 
Çdo gjë mbi “rezultatet e nxënësit” është një faktor që mundet dhe shpesh ndikon të mësuarit 
e tij direkt apo indirekt. Si mësues, Praktika juaj (shih kolonën e krahut të majtë) ndikohet nga 
Programet (psh., çertifi kimi i mësuesve, zhvillimi profesional), Politika (psh, organizimi i shkollës, 
tekstet mësimore dhe mësimdhënia në klasë) dhe Qëllimi (siç përcaktohet midis të tjerash nga 
opinioni publik, kërkesat e arsimit të lartë dhe pritshmëritë e punës). Interesimi për bashkëren-
dimin vertikal siç u përshkrua në seksionin e mëparshëm, janë përpjekje për të organizuar më 
mirë disa aspekte të Politikës dhe Programeve. Por Qëllimi i përgjithshëm i arsimimit, siç shihet 
nga një larmi aktorësh ose palësh të interesuara, duke përfshirë ligjvënësit, politikanët, akade-
mikët, publikun dhe punëdhënësit e ardhshëm, është shumë përtej kontrollit tuaj.

Megjithëse politikat qeveritare dhe specifi kimet e testimit ndërkombëtar u janë transmetuar 
mësuesve me anë të simpoziumeve e seminareve, përgjegjësia për bashkërendimin e objekti-
vave vendore, kontrollit, mësimdhënies dhe burimeve të të mësuarit me ato politika kombëtare 
dhe specifi kime ndërkombëtare, bie mbi mësuesit dhe administratorët. Për të përmbushur këtë 
përgjegjësi, mësuesit duhet së pari t’i kuptojnë këto politika dhe specifi kime dhe së dyti, të 
gjejnë mënyra të lidhjes së tyre me objektivat aktuale që ata synojnë, kontrollet, mësimdhënien 
dhe burimet e të mësuarit. Në disa vende (për shembull Greqi), mësuesve u është dhënë edhe 
liria edhe përgjegjësia e përkthimit të standardeve dhe synimeve të miratuara nga Ministria e 
Arsimit në objektiva, t’i japin mësim këto objektiva dhe të kontrollojnë të mësuarit e nxënësve 
në raport me këto objektiva. Megjithatë, qysh se nuk ka provime kombëtare (përveç provimeve 
të hyrjes në universitetin kombëtar) dhe meqenëse mësuesit grekë nuk vlerësohen sistematikis-
ht, në klasat e tyre nuk ekziston nevoja e pranuar për bashkërendim të jashtëm. Nga ana tjetër, 
në vendet ku ka provime kombëtare, me rezultate të publikuara në medie dhe të shqyrtuara me 
kujdes nga zyrtarë qeveritarë dhe publiku i përgjithshëm, ose në vendet ku mësuesit vlerësohen 
sistematikisht nga administratorët lokalë, ose inspektorë të jashtëm, nevoja për të shqyrtuar e 
përmirësuar bashkërendimin e jashtëm është shumë më e mdhe.

Gjithnjë e më shumë, provimet e jashtme po përdoren për të vlerësuar shkolla dhe sisteme të 
tëra arsimore në shumë vende. Me “provime të jashtme” ne kuptojmë testime të përgatitura nga 
“ekspertë të testimit” dhe zakonisht administrohen dhe vlerësohen nga njerëz që nuk punojnë 
në shkollë ose sistemin e shkollave (dhe në fakt, mund të punojnë diku tjetër). Një shembull 
logjik është PISA (Programme for International Student Assessment). Testet PISA ndërtohen, 
administrohen, klasifi kohen dhe raportohen nën siglën e OECD. Testet, të cilat u administruan 
për herë të parë në vitin 2000, synojnë të vlerësojnë sistemet arsimore në të gjithë botën, duke 
testuar dijet dhe aftësitë e nxënësve 15 vjeçarë. Testet PISA janë aktualisht në dispozicion për 
lexim, matematikë dhe njohuri shkencore dhe administrohen çdo tre vjet. Herën e fundit që u 
administruan ishte në vitin 2009, me pjesëmarrjen e më shumë se 70 vendeve.

Testet PISA janë teste me letër e laps në çdo periudhë kontrolli që zgjat dy orë për çdo student. 
Elementët e testit janë një përzierje e artikujve me zgjedhje të shumëfi shtë dhe pyetjeve që 
kërkojnë nga nxënësit të ndërtojnë përgjigjet e tyre. Artikujt janë organizuar rreth pasazheve 
që përshkruajnë situata të jetës reale. Nxënësit plot ësojnë edhe një pyetësor 20 deri 30 minuta, 
që jep informacion për ta dhe për shtëpitë e tyre. Drejtorëve të shkollave u është dhënë një 
pyetësor 20 minutash për shkollat e tyre.
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Ka të paktën dy mënyra që rezultatet e PISA mund të përdoren nga ju si mësues për të ndikuar 
sa më mirë që nxënësit tuaj të kenë gjasa të performojnë në testet PISA. E para është të shqyrto-
hen rezultatet e testit PISA për vendin tuaj veçanërisht. Për ta bërë këtë ju nevojitet të aksesoni 
një përmbledhje të raportit të PISA, që gjendet në uebsajtin e OECD ( http://www.oecd.org/pisa/
pisaproducts/48852548.pdf). E dyta është të lexohet dhe të gjendet se çfarë po bëjnë vendet të 
cilat performojnë mirë në testet PISA në terma të objektivave të tyre, kontrolleve, mësimdhënies 
dhe burimeve të të mësuarit. Aktualisht janë në dispozicion disa burime të informacionit mbi 
këtë temë (Shih për shembull, Mendelovits dhe Searle, 2009; Rado, 2011; Hancock, 2011).

SHQYRTIMI I TË DHËNAVE TË VEÇANTA TË VENDIT

Raportet e PISA japin informacion rreth objektivave që po testohen, duke dhënë artikuj model 
të testeve për çdo kategori objektivi. Ata gjithashtu japin të dhëna të veçanta për vendin, se sa 
mirë kanë performuar nxënësit për çdo kategori të objektivave gjatë ciklit të testimit të kohëve 
të fundit. Testet PISA të kohëve të fundit në lexim për shembull, përfshijnë tre kategori kryesore 
të objektivave bazuar kryesisht në dallimet e proceseve njohëse të kërkuara. Kategoria e parë 
është emërtuar “akses dhe tërheqje”. Kjo kategori përfshin objektiva që u kërkojnë nxënësve të 
lokalizojnë, përzgjedhin dhe mbledhin informacionin e gjetur në tekst. Kategoria e dytë është 
emërtuar “integro dhe interpreto”. Kjo kategori përfshin objektiva që u kërkojnë nxënësve të 
kuptojnë një tekst, duke kuptuar marrëdhëniet midis pjesëve të ndryshme të tekstit (integro), 
ose duke identifi kuar hamendësimet që qëndrojnë nën to, apo implikimet e pjesës ose të gjithë 
tekstit (interpreto). Kategoria e tretë është emërtuar “refl ekto e vlerëso”. Kjo kategori përfshin 
objektiva që u kërkojnë nxënësve të nxjerrin njohuri, ide ose vlera të jashtme për tekstin, apo të 
gjykojnë tekstin duke u mbështetur në përvojën personale ose në njohjen e botës. Në gjuhën 
e Sistematikës së Rishikuar të Bloom-it, këto tre kategori përkthehen afërsisht si Kujto (një 
kombinim i) Analizo, Kupto dhe Vlerëso.

Tek PISA një pasazh i vetëm ose një tregim pasohet nga disa artikuj që vlerësojnë kategori 
të ndryshme të objektivave. Figura 8.4 përmban një pasazh të shkurtër të titulluar “Pastrimi i 
dhëmbëve” pasuar nga katër artikuj. Tre nga artikujt janë shkruar në një format të zgjedhjeve 
të shumëfi shta, artikulli i katërt kërkon një përgjigje me shkrim. Si grup, artikujt kontrollojnë tre 
kategoritë kryesore të objektivave. Artikulli i parë kontrollon “integro e interpreto”. Artikulli i dytë 
e i tretë kontrollojnë “akses dhe tërheqje”. Artikulli i katërt kontrollon “refl ekto dhe vlerëso”.
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FIGURA 8.4
MODEL I ARTIKUJVE PËR NJOHURITË E LEXIMIT PISA

Performanca e nxënësve në testet PISA përmblidhet duke përdorur një shkallë raportimi 
standard. Në këtë mënyrë mësuesit e çdo vendi, jo vetëm mund të krahasojnë performancën 
e nxënësve të tyre me atë të nxënësve në vende të tjera, por gjithashtu të krahasojnë perfor-
mancën e nxënësve të tyre në kategori të ndryshme të objektivave. Për shembull, në disa vende 
të Ballkanit (psh., Slloveni, Mali i Zi dhe Serbi) nxënësit performuan në masë të konsiderueshme 
më ulët në artikujt që vlerësonin “refl ekto dhe vlerëso” se sa në artikujt që vlerësonin secilën nga 
dy kategoritë e tjera të objektivave. Bazuar në këto të dhëna, autorët e raportit PISA konkluduan 
që “nxënësit në këto vende duket se janë më pak të mësuar me përdorimin e teksteve për të 
gjetur dhe analizuar informacionin.”(fq. 71).

Kjo mund të jetë e vërtetë, por përse është kështu? A nuk po u jepet fare mësim nxënësve për 
të vlerësuar dhe për të refl ektuar mbi atë çfarë lexojnë apo atyre u jepet një mësim i dobët rreth 
këtyre objektivave? Është e rëndësishme për nxënësit në klasën time ose në vendin tonë të 
mësojnë, të vlerësojnë dhe të refl ektojnë mbi atë që lexojnë? Përgjigjet e këtyre pyetjeve mund 
të çojnë në pyetje të tjera, pyetje që kanë të bëjnë me ndryshimet që mund të nevojiten. A do 
të jemi ne të zgjuar t’i zgjerojmë objektivat tona në mësimdhënien e leximit për të përfshirë 
dhënien mësim nxënësve të strategjive për refl ektimin dhe vlerësimin e tekstit të shkruar? Në 
qoftë kështu, si? A mundemi ne të nxisim refl ektim dhe vlerësim në të gjithë lëndët ku përdoren 
burime të shkruara të të mësuarit? Në qoftë se jo, në cilat lëndë duhet të përqendrohemi?

A bëhen më të pastër dhëmbët sa më 

gjatë e më fort t’i pastrojmë me furçë? 

Studiuesit britanikë thonë jo. Ata në të vërtetë 
kanë provuar shumë alternativa të ndryshme 
dhe kanë përfunduar me mënyrën e përsosur 
për të pastruar dhëmbët tuaj. Një pastrim me 
furçë dy minutash pa ushtruar shumë forcë, jep 
rezultatin më të mirë. Në qoftë se i fërkon fort, 
ju dëmtoni zmaltin dhe mishrat e dhëmbëve 
tuaj pa çliruar mbeturinat e ushqimit apo 
pllakëzat. 

Bente Hansen, një eksperte e pastrimit të 
dhëmbëve me furçë thotë se është një ide 
e mirë të mbahet furça e dhëmbëve në atë 
mënyrë që mbahet pena. “Fillo në një cep 
dhe vazhdo me furçë tërë rreshtin” thotë ajo. 
“Mos harroni gjuhën! Ajo mund të përmbajë 
ngarkesa bakteresh që mund të shkaktojnë erë 
të keqe të gojës.”

Pastrimi i dhëmbëve tuaj 
1. Për çfarë fl et artikulli?

A. Mënyrën më të mirë për të pastruar dhëmbët tuaj.
B.  Llojin më të mirë të furçës së dhëmbëve për t’u përdorur.
C. Rëndësinë e dhëmbëve të mira.
D.  Mënyrën se si njerëz të ndryshëm pastrojnë dhëmbët 

e tyre.

2. Çfarë rekomandojnë studiuesit britanikë?

A. Që ju t’i pastroni dhëmbët tuaj sa 
më shpesh që është e mundur.
B. Që të mos përpiqeni ta pastroni gjuhën. 
C. Që të mos i fërkoni dhëmbët shumë fort me furçë. 
D. Që ta pastroni gjuhën më shpesh se dhëmbët. 

3.  Sipas Bente Hansen, përse duhet ta 

pastroni me furçë gjuhën tuaj? 

___________________________________.

4. Përse përmendet pena në tekst?

A.  Për t’iu ndihmuar juve të kuptoni si të mbani furçën.
B.  Sepse fi lloni nga një cep edhe me penën 

dhe me furçën e dhëmbëve.
C.  Për të treguar që ju mund t’i pastroni 

dhëmbët në mënyra të ndryshme.
D.  Sepse duhet ta vlerësoni pastrimin e 

dhëmbëve po aq seriozisht sa shkrimin.
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Ndërsa mendojmë për shembullin e pastrimit të dhëmbëve me furçë, ne duhet të kujtojmë një 
gjë të rëndësishme lidhur me të dhënat e testit PISA. Shqyrtimi i të dhënave të testit PISA mund 
t’ju çojë në pyetje të rëndësishme. Por të dhënat e PISA nuk u japin përgjigje këtyre pyetjeve. 
Përgjigjet duhet të vijnë nga edukatorët, pikërisht si ato tuajat.

TË MËSUARIT NGA VENDET ME PERFORMANCË TË LARTË

Siç përmendëm më parë, një mënyrë e dytë me të cilën ju mund të mësoni nga rezultatet e 
PISA, është të shikoni me kujdes çfarë po bëhet në vendet, nxënësit e të cilëve performojnë në 
nivelet më të larta në testet PISA. Për shembull, nxënësit fi nlandezë me ngulm kanë performuar 
mirë në PISA gjatë dhjetëvjeçarit të kaluar. Në këtë aspekt, mund të jetë e rëndësishme që në 
vitin 1998 Bordi Kombëtar Finlandez i Arsimit miratoi Aktin Themeltar të Arsimit. Akti që është 
shumë gjithëpërfshirës në natyrën e tij, përmban katër parime bazë të kontrollit, të cilat duhet 
të ndiqen nga të gjithë mësuesit. Ato janë si vijon:

  Kontrolli i aftësive për të studiuar, aftësive për të punuar dhe i sjelljes duhet të jetë 
individual, i besueshëm dhe i zhdërvjellët.

  Komenti e kritika duhet të mbështesë zhvillimin e vetënjohjes dhe motivimin e 
nxënësit.

  Të mësuarit si të mësosh (domethënë caktimi i objektivave për të mësuarit dhe puna 
për t’i arritur këto objektiva), është çelësi për të mësuarit gjatë gjithë jetës.

  Kontrolli është një instrument për të këshilluar dhe për të mbështetur studimin, të 
mësuarit si edhe zhvillimin e aftësive për vetëkontroll.

Shënoni se keta katër parime janë shumë të pajtueshëm me rekomandimet e përfshira në këtë 
libër dhe kur realizohen ka shumë të ngjarë e që i shtojnë të tre llojet e bashkërendimit – hori-
zontal, vertikal dhe të jashtëm.

Tek përsosmëria e Finlandës për PISA-n ka më shumë se sa ndryshim të mënyrës në të cilën kon-
ceptohet dhe praktikohet kontrolli. Është krijuar dhe pranuar një grup i përbashkët objektivash 
nga çdo sistem shkollor në vend. Ka një qëndrim të përgjithshëm të mësuesve dhe admini-
stratorëve që “mossuksesi nuk është alternativë.” Ekziston një theksim i qartë për të njohur 
secilin nga nxënësit. Mësuesit janë të gatshëm dhe nxiten të bashkëpunojnë për planifi kimin 
dhe mësimdhënien. Së fundmi, ka një orientim të qartë drejt të ardhmes. Domethënë nxënësit 
përgatiten për të ardhmen me një theksim të të mësuarit si mësohet. Këta janë disa nga faktorët 
që shpjegojnë suksesin e Finlandës.

Por Finlanda nuk është vendi i vetëm që ia del mirë me PISA-n. Ka edhe mësime që duhen marrë 
edhe nga Singapori, Hong Kongu dhe Kanadaja. Raportet e veçanta për këto vende janë në 
dispozicion dhe mund të gjenden në Internet duke përdorur çfarëdo motori kërkimi.

Shqyrtimi i bashkërendimit nuk është as i thjeshtë dhe as vijëdrejtë. Më shumë ai është një pro-
ces ciklik dinamik që ndodh në vende të ndryshme të një sistemi arsimor, që kërkon përfshirjen 
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e aktorëve të ndryshëm të interesuar dhe ndikon në forcën e përgjithshme dhe efektivitetin 
e perceptuar të sistemit arsimor. Siç mund të pritet, ka kosto që përfshihen, edhe në terma të 
kohës edhe të përpjekjeve. Për t’i reduktuar disi këto kosto, ne rekomandojmë që puna për 
bashkërendimin të behet në bashkëpunim me të tjerët. Madje edhe bashkërendimi horizontal, i 
cili mund të bëhet nga një mësues i vetëm, përmirësohet kur në proces përfshihen disa mësues. 
Përpjekja në grup është përgjithësisht më produktive dhe jep rezultate më të besueshme se sa 
puna individuale. Sidoqoftë, kur punohet në grupe, është e rëndësishme të shmanget futja në 
hollësi. Përqendrimi do të jetë tek “idetë e mëdha”, konceptet kryesore dhe aftësitë thelbësore 
në secilën prej fushave të lëndëve; mënyrat më të përshtatshme për kontrollin e të mësuarit 
të nxënësit dhe identifi kimin dhe shkëmbimin e qasjeve të mësimdhënies, veprimtarive dhe 
burimeve të të mësuarit që kanë qenë më të suksesshme.

Pavarësisht kostove në shqyrtimin e bashkërendimit, ka shumë dobi që rrjedhin po të 
bëhet kjo. Ne do ta përfundojmë këtë kapitull me katër dobitë që ne besojmë se janë më të 
rëndësishmet. Së pari, bashkërendimi siguron që kontrollet të jenë të arsyeshëm, të vlefshëm 
dhe rritin mundësinë e nxënësve për të marrë njohuri dhe mësuar aftësi që besohet se janë 
më të rëndësishmet për suksesin e ardhshëm. Së dyti, lidhur me mundësinë për të mësuar, një 
numër në rritje i studimeve, kanë treguar që përmirësimi i bashkërendimit e redukton ndikimin 
e faktorëve që prekin arritjen e nxënësve dhe kanë lënë mënjanë në të kaluarën disa grupe 
nxënësish, faktorë si statusi socio-ekonomik, gjinia apo raca. Së treti, meqenëse bashkërendimi 
shpesh jep si rezultat më shumë të mësuar nga ana e nxënësve (si dhe aftësi të shtuar të tyre për 
të demonstruar që ata kanë mësuar), mësuesit priren të rrisin efi kasitetin e vetë atyre (do-
methënë besimin që ata munden dhe e bëjnë diferencën në jetët e nxënësve të tyre). Së fundmi, 
në një sistem të bashkërenduar vertikalisht, mësuesit janë më të aftë të caktojnë përparësi për 
kursin ose nivelin e tyre të veçantë, të shmangin përsëritjen e panevojshme të përmbajtjes dhe 
objektivave, të mbushin boshllëqet në programin mësimor (sipas nevojës) dhe të monitorojnë 
përparimin e të mësuarit të nxënësve në kohë.
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Gjatë gjithë librit, veçanërisht në Kapitujt 3 deri 8 ne kemi prezantuar një pjesë të madhe 
informacioni që besojmë se është i përshtatshëm dhe i dobishëm për mësuesit që dëshirojnë 
të përmirësojnë mësimdhënien e tyre dhe në fund të fundit të mësuarit e nxënësve apo 
studentëve të tyre. Këtu janë disa nga gjërat më të rëndësishme që ne shpresojmë se ju i keni 
mësuar deri tani.

  Faktorët shoqërorë dhe kulturorë ndikojnë mbi shkollat dhe mësuesit në shkallë të 
ndryshme, disa herë duke e shtuar e herë të tjera duke e shtrënguar çfarë ndodh në 
këto mjedise të të mësuarit. Suksesi që përjetoni ju si mësues varet pra, në njëfarë 
mase, nga ajo se sa mirë “i luani letrat që iu kanë rënë”.

  Mjediset e të mësuarit, qoftë kur ato janë klasa, korridore ose mjedise jashtë shkolle 
duhet të jenë mikpritës nga ana shoqërore, tërheqëse, emocionalisht nxitëse dhe 
akademikisht kërkuese.

  Objektivat më të rëndësishme të të mësuarit janë ato që kur arrihen, i përgatisin 
nxënësit për sukses në të ardhmen. Megjithatë, në të njëjtën kohë duhet pasur kujdes 
për t’u siguruar që objektivat janë të përshtatshme për nxënësit, duke marrë të dhënë 
dijen e tyre, përvojën dhe pjekurinë.

  Mësuesit e mirë u ngjajnë më shumë regjisorëve të ekranit dhe të skenës, se sa 
aktorëve. Aktorët, nga perspektiva e mësimdhënies janë nxënësit. Ashtu si regjisorët, 
mësuesit duhet t’i angazhojnë studentët në veprimtari kuptimplote të të mësuarit dhe 
të sigurojnë mbështetjen dhe nxitjen që nevojitet.

  Burimet e të mësuarit, veçanërisht ato që janë tërheqëse dhe shumë interaktive 
mund ta lehtësojnë ose mbështesin procesin e mësimdhënies–të mësuarit. Sidoqoftë, 
është mësuesi përgjegjës për të futur jetën në këto burime. Pa përfshirjen e mësuesit, 
burimet mund të mos përdoren, apo të përdoren jo siç duhet.

  Kontrolli duhet të jetë një pjesë integrale e procesit të mësimdhënies/të mësuarit dhe 
jo një diçka që qëndron më vete dhe ndodh pas faktit. Dhënia për nxënësit e komen-
teve dhe kritikave nga kontrolle të vlefshme e të besueshme, është një nga faktorët 
më të rëndësishëm në mësimdhënien me cilësi të lartë.

  Bashkërendimi i objektivave mësimore, mësimdhënia dhe kontrolli në një moment të 
kohës, në kohë dhe me politika e standarde të jashtme siguron që të gjithë pjesët e 
sistemit arsimor të funksionojnë së bashku në mënyrë që t’u japin të gjithë nxënësve 
mundësinë maksimale për të mësuar.

Qëllimi i këtij kapitulli është të tregojë se si të gjithë copat e mozaikut mësimdhënie-të mësuarit 
shkojnë praktikisht me njëri tjetrin. Për të përmbushur këtë qëllim, e kemi organizuar këtë 
kapitull ndryshe nga të pesë kapitujt e mëparshëm. Domethënë, nuk ka rekomandime. Më saktë, 
përqendrimi në kapitull është në tre skica. Secila nga skicat i bindet të njëjtit format. Ajo fi llon 
me një titull, identifi kon lëndën e përshtatshme dhe jep një përafrim të kohës që nevojitet për të 
plotësuar të gjithë veprimtaritë e të mësuarit. Pastaj veçohen objektivat e të mësuarit, pasuar nga 
një përshkrim i shkurtër i mjedisit të të mësuarit në klasë. Thelbi i çdo skice është një renditje e 
rekomanduar veprimtarish të të mësuarit. Janë këto veprimtari që i bëjnë të gjalla skicat. Seksioni 
i fundit përshkruan një a më shumë kontrolle të përshtatshme dhe të rëndësishme. Secila skicë 
ka gjithashtu një komplet të atyre që referohen si “shtojca”. Ato japin prospekte që nevojiten për 



të realizuar veprimtaritë e të mësuarit si edhe kontrollet model. Këto skica synojnë t’ju ndihmojnë 
juve të kuptoni si t’i zbatoni rekomandimet e ofruara nga autorët e kapitullit. Domethënë, ato janë 
“shembuj mësimdhënie” dhe jo dorëshkrime që duhen ndjekur. Secila skicë është shkruar për 
mësues të veçantë që punojnë brenda një sistemi të veçantë. Rrjedhimisht, secila do të duhet të 
modifi kohet në qoftë se do të duhet të jetë e përshtatshme në rrethana të tjera.

Seksioni pasues i këtij kapitulli përmban hyrje për të tre skicat. Këto hyrje synojnë që të përqen-
drojnë vëmendjen e lexuesit në aspekte të veçanta të skenarit, që ne besojmë të jetë i rëndësishëm. 
Së fundmi, pasi janë prezantuar të gjitha skicat, seksioni përmbyllës i këtij kapitulli përmban komen-
te të shkurtra për secilën skicë. Këto komente përqendrohen kryesisht në çështjet e bashkërendimit, 
megjithëse mund të përfshihen edhe vërejtje mbi përbërësit e tjerë të kornizës sonë.

HYRJE NË ZBATIMET PRAKTIKE

ZBATIM PRAKTIK 1

Kontribut nga Melinda Russell, Berkeley Academy in South Carolina

Një pjesë e madhe e kërkimeve ka mbështetur rëndësinë e pak javëve të para të shkollës në kri-
jimin e një kulture të klasës, duke përfshirë ndërtimin e një ndjenje të komunitetit dhe krijimin 
e komunikimin e pritshmërive për të mësuarit dhe sjelljen. Skica e parë trajton këtë aspekt të 
rëndësishëm të mësimdhënies.

Janë tre objektiva, një që ka të bëjë me të mbajturit mend të emrave të njerëzve, interesave dhe 
përvojave , një që merret me të kuptuarit e pritshmërive të sjelljes dhe të mësuarit dhe një që 
merret me vënien në jetë (ose përdorimin) e rutinave të duhura për përmbushjen e detyrave të 
zakonshme (për shembull shpërndarja e mbledhja e materialeve). Në mënyrë që të arrihen këto 
objektiva janë gjashtë veprimtari të plota të të mësuarit, të organizuara rreth gjashtë pyetjeve: 
Cilët jemi, përse jemi këtu? Si i bëjmë ne gjërat? Çfarë dimë tashmë? Çfarë është përsosmëria? 
Çfarë kemi mësuar? Lënda është Historia Botërore (megjithëse veprimtaritë, me disa modifi ki-
me, janë praktikisht të përshtatshme për çdo lëndë). Duhen rreth dy javë për ta përfunduar këtë 
grup mësimesh. Dy nga shtojcat nevojiten për të mbështetur veprimtari të veçanta, shtojca e 
tretë është një model kontrolli i njohurive të mëparshme.

ZBATIM PRAKTIK 2

Kontribut nga Dr. Jörg Dieter, German School of Thessaloniki, Greece

Shumë është mësuar për mësimdhënien e dobishme të matematikës gjatë çerekshekullit 
të kaluar. Tashti ne e dimë për shembull, se që të jepet mësim matematika në kontekst (do-
methënë e trupëzuar në mjedise të jetës reale) është më e efektshme se sa të jepet matematika 
e izoluar. Ne gjithashtu e dimë që nxënësit mësojnë më shumë matematikë kur u kërkohet ta 
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gjejnë vetë përgjigjen (me mësuesin si udhëheqës) se sa kur mësuesi e gjen vetë përgjigjen për 
nxënësit dhe ata e kopjojnë atë. Së fundmi, ne e dimë që është thelbësore për studentët, që ata 
të bëhen nxënës të pavarur në qoftë se presim që ata ta përdorin matematikën pasi të largohen 
nga shkolla. Kjo skicë ilustron çdonjërin nga këta përgjithësime.

Skica përmban tre objektiva. I pari merret me njëfarë përmbajtje bazë të matematikës (psh, 
thyesat, numrat dhjetorë, sipërfaqen, vëllimin, sistemet matëse). Objektivi i dytë ka të bëjë me 
aftësinë për të punuar në grupe në mënyrë bashkëpunuese dhe produktive. Objektivi i fundit 
e vë theksin në aftësinë për të zgjidhur probleme komplekse në një mënyrë sistematike dhe 
të vetëdijshme. Në mënyrë që të arrihen këto objektiva, janë shtatë veprimtari të plota të të 
mësuarit, të gjitha të shoqëruara me një problem të përbashkët që përfshihet në Shtojcën A. 
Ju do të vini re që mësuesi përfshihet direkt me nxënësit vetëm në veprimtaritë 4 dhe 6. Për 
pjesën e mbetur të veprimtarive, përgjegjësia kryesore për të mësuarit bie mbi nxënësit ndërsa 
mësuesi mbikëqyr dhe dëgjon me kujdes, në mënyrë që të mbledhë informacion se si po 
shkojnë punët dhe problemet që duket se kanë nxënësit. Ky informacion përdoret nga mësuesi 
në veprimtaritë e të mësuarit 4 dhe 6. Më në fund, kontrolli më i vlefshëm i të tre objektivave 
është të jepet një problem tjetër, të formohen grupe të ndryshëm dhe të shihet nëse ata e kanë 
mësuar përmbajtjen, i kanë përvetësuar aftësitë e nevojshme për të punuar bashkë dhe janë të 
aftë t’i zgjidhin vetë problemet. Ky “problem i dytë” përfshihet si Shtojca B.

ZBATIM PRAKTIK 3

Fillimisht i krijuar nga I. Ivić, A. Pešikan, & S. Antić. Përshtatur nga L. W. Anderson, botues.

Disa problema, si ato që zakonisht gjenden në matematikë, kanë përgjigje të sakta. Problema të 
tjera, si ajo e gjetur në këtë skicë të fundit, nuk kanë përgjigje të sakta. Disa problema, përsëri, 
ashtu si ato që zakonisht gjenden në matematikë, mbështeten kryesisht në dijen në një fushë të 
vetme të lëndës. Problema të tjerë si ai i gjetur në këtë skicë, kërkojnë njohuri nga lëndë ose disi-
plina akademike të shumta. Problemat e këtij lloji të fundit, shpesh referohen si “multidisiplinare”.

Siç ishte e vërtetë për të dy skicat e mëparshme, kjo skicë përmban tre objektiva që përfaqësojnë 
tre nivele të përpunimit njohës. Objektivi i parë përqendrohet në të kuptuarit, i dyti në zbatimin 
dhe i treti në analizën. Krahas me vlerësimin, këto tre nivele njohjeje janë përbërës kryesorë të 
zgjidhjes. Analiza dhe vlerësimi janë po ashtu qendrore për të menduarit kritik. Për të përmbushur 
këto objektiva, janë shtatë veprimtari të të mësuarit. Si edhe në skicat e mëparshme, veprimtaria 
e parë përfshin mësuesin që jep strukturën për pjesën e mbetur të grupit të mësimeve. Ndërsa 
shqyrtoni veprimtaritë e tjera të të mësuarit, ju do të shihni formimin dhe riformimin e grupeve. 
Formimi fi llestar janë grupi i njerëzve me të njëjtin mendim (për shembull, pjesëtarë të komuni-
tetit, politikanët, aktivistët mjedisorë.) Kur riformohen grupet, ata caktohen në grupe të njerëzve 
me axhenda dhe pikëpamje të ndryshme. Në këto grupe të krijuara rishtas, nxënësit duhet të 
artikulojnë pozicionet e tyre në një mënyrë të qartë dhe logjike. Kontrolli kërkon që nxënësit të 
shkruajnë një sprovë, duke përmbledhur shkurtimisht çfarë bënë ata për ta zgjidhur problemin 
dhe çfarë mësuan nga kjo përvojë. Janë përdorur gjashtë pyetje për të strukturuar sprovën dhe 
për t’u siguruar që ajo çfarë ishte shkruar, i jep mundësi mësuesit të përcaktojë se sa mirë e kanë 
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mësuar nxënësit secilin nga të tre objektivat mësimorë. Të tre shtojcat japin informacionin që do 
t’u nevojitet nxënësve për të plotësuar disa aktivitete të të mësuarit.

ZBATIM PRAKTIK 1

CILËT JEMI NE DHE PËRSE JEMI KËTU

Lënda: Historia e botës Kohëzgjatja e përafërt: 2 javë

OBJEKTIVAT MËSIMORË

Pas përfundimit të grupit të mësimeve nxënësit do të:

1.  Mbajnë mend emrat, disa interesa dhe disa përvoja të shokëve të tyre të klasës;

2.  Kuptojnë pritshmëritë e sjelljes dhe të të mësuarit të mësuesit si edhe të atyre të nxënësve për 
vitin e ardhshëm; dhe

3.  Vënë në jetë rutinën e duhur për hyrjen dhe largimin nga klasa, kalimin midis veprimtarive 
(p.sh, leksion dhe punë ndenjur), shpërndarjen dhe caktimin e detyrave dhe bashkëbisedi-
min/punën me nxënës të tjerë.

BURIME TË TË MËSUARIT

Shtojcat A, B, & C; Tabelë për shkumës, Smartboard ose tabakë që ndërrohen; etiketa për emrat, 
butcher block paper & shënjues (për punë grupi).

ORGANIZIMI I KLASËS

Kombinim i tërë klasës dhe grupeve të vegjël. Formohen çifte për një pjesë të Veprimtarisë 1. 
Formohen grupe të vegjël për pjesë të Veprimtarisë 2 dhe Veprimtarisë 5.

PËRMBLEDHJE E VEPRIMTARIVE TË TË MËSUARIT

Cilët jemi ne? Qëndroni tek dera, përshëndetni çdo nxënës dhe jepini secilit një etiketë bosh për 
emrin. Kërkoni që secili nxënës të shkruajë emrin e tij, ose të saj në etiketë. Për të fi lluar orën e 
mësimit shpërndani kopje të Shtojcës A dhe shpjegoni rregullat. Thojuni nxënësve që të fi llojnë 
Gjahun e Fshesarit (lojë në të cilën merren artikuj nga një listë pa blerë asgjë) . Në fund të një kohe 
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të parapërcaktuar, kërkojuni nxënësve të shkëmbejnë çfarë gjetën ata interesante si edhe një 
përshtypje të përgjithshme të klasës si një e tërë. Çiftojini studentët dhe kërkoni që një pjesëtar 
i çiftit të prezantojë tjetrin. Ju do t’u duhet t’u jepni atyre njëfarë kohe për të biseduar para se t’i 
thërrisni për prezantimet.

Përse jemi këtu? Filloni duke folur për domethënien e historisë. Bëni pyetje si “Përse është kjo histori 
e rëndësishme?” Ndajeni fj alën në “his-e tij” dhe “story-historia”. Pyesni “historia e kujt është kjo?” 
Flisni për historianët, duke theksuar se ata janë njerëz si ne dhe kanë përvojat dhe pikëpamjet e 
tyre. Formoni grupe të vegjël (tre nxënës) dhe kërkojuni atyre të dalin me një listë të dy apo tre 
gjërave që ata do të donin që të mësonin në kurs. Pas një farë kohe të arsyeshme, kërkoni që një 
nxënës nga çdo grup të përmbledhë diskutimin e grupit. Flisni për objektivat tuaja për kursin dhe 
tregoni se si ajo çfarë ata duan të mësojnë gjatë kursit “përshtatet” me “objektivat tuaja”.

Si i bëjmë ne gjërat? Flisni shkurtimisht për regjimin dhe jepni një shembull nga jeta juaj (p.sh., 
ngritjen në mëngjes, psonisjen për ushqimet). “Kërkojuni nxënësve që të shkëmbejnë regjimet 
nga jeta e tyre. Pyesni përse regjimi është i rëndësishëm. Shqyrtojini regjimet që do të ndiqen 
në këtë orë mësimi (p.sh., hyrja e dalja nga klasa, kthimi në klasë pas një mungese nga shkolla, 
shpërndarja dhe mbledhja e punës). Sigurohuni që nxënësit t’i kuptojnë dhe të mund t’i 
realizojnë regjimet, duke iu përgjigjur çfarëdo lloj pyetjesh. Më në fund, tregojuni nxënësve se 
ka vetëm dy rregulla për orën e mësimit (1) trajtoni këdo me respekt dhe (2) bëni gjithmonë më 
të mirën tuaj. Flisni për domethënien e respektit dhe se si t’u tregohet ai të tjerëve.

Çfarë ne tashmë e dimë? Përgatitni një test për njerëzit, vendet, idetë dhe ngjarjet më të rëndësis-
hme në historinë e botës, bazuar në objektivat e kursit(Shih Shtojcën B për një shembull). 
Shpërndajini kopjet e testit dhe thojuni nxënësve se jeni i interesuar për të ditur çfarë dinë ata 
për historinë e botës, në mënyrë që të mund t’u jepni atyre më mirë mësim. Domethënë, bazuar 
mbi rezultatet, ju do të jeni në gjendje që të përdorni më pak kohë për gjërat që ata tashmë i 
dinë dhe më shumë kohë mbi ato gjëra që ata nuk i dinë. Thojuni nxënësve që të mos i venë 
emrat e tyre mbi test, sepse nuk do t’u vini nota performancës së tyre. Administrojeni testin. Vini 
pikët në test artikull për artikull në terma të përqindjes së nxënësve që i janë përgjigjur secilit 
artikull korrekt. Ri-renditini artikujt për të pasqyruar performancën e nxënësve, duke fi lluar me 
ata artikuj që më shumë nxënës u janë përgjigjur korrekt dhe duke përfunduar me ata artikuj 
që më pak nxënës u janë përgjigjur korrekt. Komunikojuani rezultatet nxënësve, duke u kërkuar 
atyre të shpjegojnë përgjigjet korrekte të pyetjeve për artikujt në krye të fl etës dhe duke dhënë 
(dhe shpjeguar) përgjigjen korrekte afër apo në fund të fl etës.

Çfarë është përsosmëria? Udhëhiqni një diskutim të shkurtër të medies sociale dhe rolin e saj në 
shoqërinë e sotme. Thojuni nxënësve se ju doni që ata të shkruajnë një sprovë të shkurtër-afër-
sisht 250 fj alë – për medien sociale në shoqëri. Sprova duhet të përmbajë çfarë ju shihni si dobi, 
probleme dhe perspektivën e tyre mbi rëndësinë e medies sociale në botën e sotme. Caktoni 
një afat kohor për ta përfunduar sprovën dhe mbikëqyreni punën e tyre. Mblidhini sprovat dhe 
lexojini me kujdes. Përzgjidhni tre sprova që përfaqësojnë tre shkallë të përsosmërisë (p.sh., 
“shkëlqyeshëm”, “mirë”, dhe “mjaftueshëm ose dobët”). Caktojini nxënësit në grupe treshe 
(ideale). Jepini secilit grup një numër sprovash dhe brenda çdo grupi kërkojini një nxënësi të 
zgjedhë në mënyrë të rastit një sprovë. Kërkojini çdo nxënësi ta lexojë sprovën që u zgjodh dhe 
pastaj jepjani atë personit në të djathtë apo në të majtë të tij ose të saj. Vazhdoni ta bëni këtë 
deri sa të gjithë nxënësit t’i kenë lexuar të gjitha sprovat. Pastaj, kërkoni që çdo grup të zgjedhë 
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sprovën “më të mirë” e “më të keqe” dhe të arsyetojnë për zgjedhjen e tyre. Thirrini të gjithë 
nxënësit të mblidhen si klasë dhe pyetini : Çfarë e bën një sprovë të shkëlqyer? Rendisni faktorët 
(ose kriteret) në tabelë. Thojuni nxënësve se ju prisni që çdonjëri prej tyre të shkruajë sprova të 
shkëlqyeshme dhe në përgjithësi të bëjë punë të shkëlqyeshme.

Çfarë kemi mësuar? Jepini çdo nxënësi një tufë letrash dhe udhëzoni çdo nxënës të shkruajë një gjë që 
ata mësuan gjatë dy javëve të kaluara (apo çfarëdo kuadri kohor të jetë). Mblidhini tufat e letrave dhe 
lexojini ato me zë të lartë. Kur është shkruar një “gjë” e njëjtë apo e ngjashme, përmendeni atë dhe kaloni 
tek tjetra. Krahasoni çfarë ata thonë që kanë mësuar për tre objektivat tuaja. Kërkojuni nxënësve në 
mënyrë të rastit të ngrihen më këmbë. Kërkojini një nxënësi tjetër të thotë emrin e nxënësit më këmbë 
dhe të thotë diçka për nxënësin. Vazhdoni kështu deri sa të gjithë nxënësit të jenë ngritur më këmbë.

KONTROLLI

Objektivi i parë kontrollohet pikërisht në fund të grupit të mësimeve (Aktiviteti 6). Objektivi i 
dytë kontrollohet jo formalisht gjatë Veprimtarisë 2 dhe Veprimtarisë 5. Më në fund kontrolli i 
objektivit të tretë do të kërkojë vrojtime se sa mirë nxënësit janë angazhuar në rregjimin ditor.

SHTOJCA A
GJAHU I FSHESARIT

Rregull 1: Bëni vetëm një pyetje për çdo person në të njëjtën kohë. Për shembull, në qoftë se 
ju pyesni dikë të quajtur Sonya nëse ajo është lindur në një qytet ose vend tjetër, ju duhet të 
pyesni dikë tjetër për një artikull, para se t’i bëni Sonya-s një pyetje tjetër.

Rregull 2: Në qoftë se dikush i përgjigjet “po” një pyetje kërkojini atij personi të shkruajë inicialet 
e tij ose të saj në krah të artikullit të cilit iu përgjigj.

Rregull 3: Gjeni një person të ndryshëm për secilin artikull. Domethënë ju duhet të keni një 
grup të ndryshëm inicialesh për secilin artikull.

GJENI NJË PERSON NË DHOMË, I CILI:

1. është pjesëtari më i ri në moshë i familjes ____________

2. pëlqen rrëshqitjen në akull _____________

3. është lindur në një qytet apo vend tjetër ______________

4. luan futboll _____________

5. ka veshur rroba të reja (p.sh., këpucë, pantallona të reja) _______________

6. mund të fl asë tre a më shumë gjuhë ___________________

7. ka një të dashur ______________

8. përdor mediet sociale më shumë se një orë në ditë _____________

9. pëlqen të lexuarit për kënaqësi _____________

10. pëlqen të punojë me problema matematike _______________

Emri juaj _______________________ Nënshkrimi juaj _________________________
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SHTOJCA B
PJESË E PARAKONTROLLIT

1. Cili është termi i dhënë i sistemit të përdorur gjatë Mesjetës që e detyron-

te një bujkrob të punonte tokën e Padronit& Vasalit të tij?

a. Feudalizëm
b. Rend çifl igar
c. Skllavëri me kontratë
d. Bujqësi fshatarake

2. Në cilin vend të ditëve të sotme ishte vendosur Babilonia?

a. Iran
b. Irak
c. Siri
d. Turqi

3. Cilli ishte emri i sëmundjes që rrënoi dhe shfarosi një të tretën 

e popullsisë së Europës në shekullin e 14-të?

a. Murtaja e Zezë
b. Vdekja e Zezë
c. Lebra
d. Lija

4. Cili pushtues i famshëm i shekullit të 5-të njihej si “Kamxhiku i Zotit”?

a. Attila i hunëve
b. Hannibali
c. Julius Caesar
d. William Pushtuesi

5. Si kontribuoi Magna Carta (1215) në zhvillimin e qeverisjes angleze?

a. Ajo krijoi parlamentin me dy Dhoma.
b. Zgjeroi të drejtat e votimit.
c. Dha një Akt të të Drejtave.
d. Kufi zoi pushtetin e monarkut.

6. Midis viteve 1815 & 1848, Kongresi i Vjenës dhe Marrëveshja e Europës e shtypi nacionalizmin duke:

a. siguruar një baraspeshë të pushteteve midis kombeve.
b. promovuar institucione demokratike.
c. ndarë koloni midis fuqive të mëdha.
d. vendosur lidhje ekonomike ndërkombëtare.

7. Cila lëvizje artistike e fundit të shekullit të tetëmbëdhjetë lin-

di si reagim ndaj theksimit të arsyes nga Klasicizmi?

a. impresionizmi
b. realizmi
c. romantizmi
d. surrealizmi
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8. Në vitin 1914, Etiopia dhe Liberia ishin dy vendet e vetme afrikane që :

a. themeluan qeveri demokratike.
b. krijuan ekonomi industriale.
c. ruajtën pavarësinë e tyre.
d. kolonizuan vende të tjera.

9. Sipas disa historianëve, sistemi i aleancave i Europës para vitit 1914 shtoi gjasat që:

a. idetë demokratike të shpërhapeshin në gjithë kontinentin.
b. vendet do të mbrohen nga shfrytëzimi ekonomik.
c. kolonizimi i vendeve të pazhvilluara do të pushonte.
d. konfl ikte të vogla do të shndërroheshin në luftëra të shkallës së gjerë.

10. Cila nga këto është arsyeja kryesore që Polonia, Çekosllovakia, Hun-

garia dhe Rumania u bënë satelitë të Bashkimit Sovjetik?

a. Këto vende iu dhanë Bashkimit Sovjetik nga një mandat i Lidhjes së Kombeve.
b. Njerëzit në çdo vend votuan në zgjedhje të lira për të qenë aleatë me sovjetikët.
c. Ushtria sovjetike i pushtoi këto zona në fund të Luftës së Dytë Botërore.
d. Hitleri ia dorëzoi kontrollin e këtyre zonave Bashkimit Sovjetik në fund të Luftës

11. Në Indi dhe në Pakistan ndjenjat e nacionalizmit gërshetohen me konfl iktin fetar midis

a. Budistëve dhe Hinduve.
b. Të Krishterëve dhe Myslimanëve.
c. Taoisëve dhe Budistëve.
d. Myslimanëve dhe Hinduve.

12. Gjatë shekullit të 20-të cili nga këta faktorë e kanë bërë Lin-

djen e Mesme të rëndësishme për pjesën tjetër të botës?

a. Novacionet teknologjike dhe prodhimi i energjisë bërthamore
b. Konfl iktet fetare/etnike dhe ekzistenca e rezervave të pamasa të naftës
c. Novacionet teknologjike dhe konfl iktet fetare/etnike
d. Prodhimi i energjisë bërthamore dhe ekzistenca e rezervave të pamasa të naftës.
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SHTOJCA C
SPROVË PËR MEDIEN SOCIALE

EMRI _____________________________________________ DATA _____________
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ZBATIM PRAKTIK 2

ZGJIDHJA BASHKËPUNUESE E PROBLEMAVE NË MATEMATIKË

Lënda: Matematikë Kohëzgjatja e përafërt : 1 javë

OBJEKTIVAT E TË MËSUARIT

Pas plotësimit të grup mësimeve nxënësit do të:

1. Kuptojnë se si të :
a. kryejnë llogaritje me shkrim me thyesat dhe numrat dhjetorë;
b. llogarisin sipërfaqet dhe volumet; dhe
c. operojnë me efi kasitet me njësitë dhe sistemet metrikë të ndryshëm të matjes.

2. Mësojnë të punojnë me të tjerët në bashkëpunim dhe me produktivitet; dhe

3.  Jenë të aftë të zgjidhin probleme komplekse në një mënyrë sistematike dhe të sigurt në 
vetvete.

BURIMET E TË MËSUARIT

Ushtrimi i pishinës (shih Shtojcën A); problemi i kontrollit (Shtojca B); letër (ose bllok) dhe lapsa e 
shënjues, tabelë e zezë dhe shkumës, ose tabelë me tabakë dhe shënjues.

MJEDISI I KLASËS

Rregullimi i klasës duhet të jetë i ndryshueshëm, duke u lejuar nxënësve t’i lëvizin tryezat në 
përputhje me veprimtaritë dhe nevojat. Disa nga veprimtaritë për shembull, do të plotësohen 
nga nxënësit duke punuar në grupe. Veprimtaritë e tjera do të drejtohen drejt të gjithë klasës, 
gjë që sugjeron një organizim më tradicional të klasës.

PËRMBLEDHJE E VEPRIMTARIVE TË MËSIMDHËNIES –TË MËSUARIT

1.Udhëzime për zgjidhjen e problemit. Thojuni nxënësve se do t’u jepet një problem. Për ta 
zgjidhur problemin ata duhet t’u binden këtyre rregullave:
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  Ata do ta zgjidhin problemin duke punuar në ekipe. Çdo ekip do të vendosë se si të 
organizohet për ta përfunduar punën dhe për ta zgjidhur problemin.

  Në qoftë se nxënësit janë me përvojë në punën në ekip, dhe numri i nxënësve në klasë 
nuk është shumë i madh, është e mundshme po ashtu që të gjithë nxënësit në klasë 
të punojnë së bashku si një ekip i madh. Me më shumë nxënës në një ekip, theksimi 
i ushtrimit do të jetë mbi aspektin e të mësuarit bashkëpunues, sepse sa më shumë 
nxënës janë në ekip, aq më e vështirë do të jetë për ata që të organizohen dhe ta 
ndajnë punën.

  Secili ekip do të duhet ta zgjidhë problemin brenda 90 minutave (apo çfarëdo kuadri 
kohor duket i përshtatshëm duke marrë të dhënë nivelin e përgjithshëm të perfor-
mancës së klasës).

  Për ta zgjidhur problemin nxënësit mund të përdorin letër, lapsa, tabelën e zezë, ose 
tabakë letre. Kalkulatorët e xhepit nuk lejohen.

  Nxënësit duhet të dorëzojnë një letër që paraqet një zgjidhje për të cilën është rënë 
dakord së bashku nga ekipi. Letra duhet të përmbajë renditjen e llogaritjeve që çuan 
në zgjidhje, rezultatet aritmetike dhe përgjigjet e formuluara siç duhet për problemin.

Për të ndihmuar nxënësit të mbajnë mend rregullat, mund të jetë e arsyeshme që të pajisen 
secili me një kopje të shkruar së cilës ata mund t’i referohen.

2.Shqyrtim i përgjithshëm i problemit. Jepini çdo studenti një kopje të Shtojcës B dhe diskutojeni 
atë me tërë klasën. Kujtojini klasës që për ta përfunduar ushtrimin dhe për ta zgjidhur proble-
min, duhet të përgjigjen për çdo pyetje. Nxitini ata të punojnë në grupe, por tregojuni se është 
përgjegjësia e tyre t’i organizojnë grupet në mënyra që lehtësojnë të mësuarit nga nxënës të 
veçantë si edhe të grupit si i tërë. Kujtojuni atyre se në fund të fundit objektivi është që e tërë 
klasa të kuptojë se si ta zgjidhë problemin.

3. Puna mbi problemin. Përgjigjuni çdo pyetje që ata kanë për detyrën, jepuni atyre një afat për 
të përfunduar detyrën dhe thojuni të fi llojnë punën e tyre. Gjithashtu, thojuni atyre që në qoftë 
se ata nuk mund t’i përgjigjen një pyetje të veçantë, duhet ta kapërcejnë atë dhe të shkruajnë 
një shënim për të që të mund ta diskutojnë më pas. Gjatë kësaj faze të mësimdhënies, roli i 
mësuesit është ai i vëzhguesit. Ai apo ajo nuk u përgjigjen asnjë pyetje dhe ndërhyjnë vetëm 
në qoftë se ka ndonjë urgjencë, p.sh., një mosmarrëveshje që fi llon të përshkallëzohet midis 
nxënësve. Qëllimi i kësaj faze të mësimdhënies është të shihet çfarë mund të bëjnë nxënësit 
vetë. Pak minuta para afatit, u kujtoni nxënësve që ata duhet ta dorëzojnë detyrën e tyre shpejt.

3. Sesioni i komenteve dhe kritikave. Kërkojuni nxënësve të përshkruajnë përvojën e tyre në (1) 
zgjidhjen e problemit dhe (2) punën në grupe. Çfarë vështirësish kanë? Cilave pyetje nuk u janë 
përgjigjur? Për cilat përgjigje ata në veçanti nuk janë të sigurt në terma të saktësisë së tyre? 
Mbani një listë ndërsa nxënësit fl asin. Pastaj, kthejuni komentet e kritikat për punën në ekip 
dhe bashkëpunimin midis anëtarëve të ekipit. Komentet dhe kritikat duhet të theksojnë cilat 
pjesë të problemit ata i kanë kuptuar saktë dhe cilat pjesë janë të pasakta ose pjesërisht të sakta. 
Nxirrni një listë “sugjerimesh” për përmirësimin e zgjidhjes së problemit dhe punën në grupe në 
përgatitje për aktivitetin pasues.
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4. Vazhdim i punës. Kërkojuni nxënësve të vazhdojnë punën e tyre për projektin, duke u kthyer 
tek grupet e tyre të fi llimit. Përqendrimi i kësaj veprimtarie duhet të jetë në ato pjesë të proble-
mit që janë të pasakta ose pjesërisht të sakta. Sigurohuni që çdokush e kupton përqendrimin e 
tij dhe caktojini një kufi  kohe për të përfunduar këtë fazë të punës.

5. Kontrolloni punën. Mblidheni klasën dhe shpërndani një çelës përgjigje për çdo nxënës. Shqyr-
tojeni çelësin me klasën, pyetje për pyetje. Në qoftë se një apo më shumë nxënës kanë pyetje, 
kërkojini një pjesëtari të klasës t’u përgjigjet atyre. Në qoftë se askush nuk mund t’u përgjigjet 
pyetjeve, jepni përgjigjet dhe shpjegojuani atyre (domethënë si arritët tek përgjigja). Në këtë 
rast të fundit, përdorni dërrasën e zezë ose tabakë letre dhe kalojeni zgjidhjen hap pas hapi.

6. Refl ektim. Kërkojini çdo nxënësi të hartojë një listë të gjërave që “duhen” bërë dhe që “nuk 
duhen” bërë. Domethënë,

  Tre gjëra që janë të dobishme kur zgjidhen problemet në një grup (së bashku) [lista e 
gjërave që janë “për t’u bërë”], dhe

  Tre gjëra që duhen shmangur kur zgjidhen problemet në një grup [lista e gjërave “për 
të mos u bërë”].

Mblidhini listat nga nxënësit dhe hartoni një listë të përgjithshme në dërrasë të zezë. Nxënësit 
duhet ta kopjojnë listën e përgjithshme, e cila përmban gjërat që përmenden më shpesh “për 
t’u bërë” dhe “për të mos u bërë”, në bllokun e tyre apo në një fl etë letër.

KONTROLLI

Megjithëse veprimtaria e refl ektimit jep një informacion potencialisht të dobishëm, mënyra më 
e mirë për të kontrolluar objektivin e dytë dhe të tretë është të jepet një problem tjetër (pak më 
i shkurtër se i pari) dhe t’u kërkohet nxënësve të punojnë për problemin në grupe të ndryshëm 
dhe të dorëzojnë një zgjidhje (shih Shtojcën B). Vrojtimet dhe përfundimet do të përqendrohen 
në përmirësimet, në aftësitë për të punuar në grupe dhe për zgjidhjen e problemeve (në terma 
të kohës që nevojitet dhe saktësisë së zgjidhjes).

SHTOJCA A
PROBLEMI I PISHINËS

Një pishinë është 14.2 metra e gjatë, 8.20 metra e gjerë dhe 2 metra e thellë. Në dimër pishina 
do të duhet të rindreqet; në të përfshihen lyerja e pjesës së brendshme të pishinës me blu 
dhe zëvendësimi i pllakave rreth pishinës. Pasi punimet të kenë përfunduar, pishina duhet të 
rimbushet.
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Lyerja

Janë dy kosto të shoqëruara me lyerjen: kostua e bojës dhe kostua e bojaxhiut. Së pari le të 
marrim në konsideratë koston e bojës. Për 1 metër katror duhet 0.4 litra bojë. Një kuti boje (10 
litra) kushton 19.9 Euro. Cila është kostua e bojës?

Një bojaxhi ka llogaritur që detyra mund të përfundohet për tetë orë. Në qoftë se punësohet një 
bojaxhi i dytë koha e punës reduktohet me 2/5. Supozoni që është marrë vendim që të pajtohen 
dy bojaxhinj. Sa kohë do të duhet që të lyhet pishina? Përse shtimi i një bojaxhiu të dytë nuk 
e shkurton kohën në gjysmë (në vend që ta reduktojë me 2/5). Pagesa në orë për një bojaxhi 
është 20 Euro. Cila është kostua e të dy bojaxhinjve?

Zëvendësimi i pllakave

Rreth pjesës së jashtme të pishinës është planifi kuar një rrugicë e gjerë 1 metër. Secila pllakë 
është katrore me brinjë 33 centimetra. Sa pllaka nevojiten? Secila nga pllakat kushton 1.5 Euro. 
Cila është kostua e pllakave? Veç blerjes së pllakave, juve ju nevojitet dikush për t’i vendosur 
ato në vend. Ju keni një llogaritje nga një ekspert në vendosjen e pllakave prej 50 Eurosh për të 
gjithë punën. Cila është kostua TOTALE e zëvendësimit të pllakave (pllakat plus puna)?

Uji

Gjatë verës pishina mbushet deri në 20 centimetra nën buzën e pishinës. Sa ujë nevojitet? Me 
tre pompa pishina mund të mbushet brenda 180 minutash. Fatkeqësisht një pompë është me 
defekt. Sa kohë do të nevojitet që dy pompat e mbetura të mbushin pishinën?

Për shkak të nxehtësisë së verës, 1/12 e ujit avullon në çdo javë. Në qoftë se supozojmë se 
avullimi ndodh me një masë konstante, sa litra ujë duhet të shtohen në ditë në mënyrë që niveli 
i ujit të mbetet i njëjtë? Sa kohë nevojitet për ta rimbushur çdo ditë në qoftë se përdoret vetëm 
një pompë? Sa do të jetë niveli i ujit në pishinë pas 10 ditësh në qoftë se uji nuk zëvendësohet? 
Sa do të duhet që i gjithë uji në pishinë të avullohet?

Zgjidhja përfundimtare

Duke përfshirë mbushjen e pishinës me ujë, sa kohë do të duhet për të përfunduar rindreqjen e 
pishinës? Duke përjashtuar koston e ujit, sa para do të duhen për ta përfunduar rinovimin?
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SHTOJCA B
PROBLEMI I KONTROLLIT

Konkursi i përvitshëm europian i sharrëxhinjve është programuar për këtë vjeshtë. Një nga eve-
nimentet në konkurs është prerja e drurëve (ose rrëzimi i një druri) me një sharrë me dy doreza 
(shih foton poshtë). Vitin e kaluar çifti mesatar i sharrëxhinjve e rrëzoi një dru 20 inch të trashë 
në 15 minuta. Bart dhe Carrie pretendojnë që ata e kanë rrëzuar një dru të kësaj madhësie dy 
herë më shpejt se mesatarja. Betty dhe Carl pretendojnë se e kanë rrëzuar një dru me trefi shin e 
madhësisë së një druri mesatar në dyfi shin e kohës mesatare.

Për të fi tuar kombinimin e këtij viti çdo çift sharrëxhinjsh duhet të rrëzojë tre drurë.

Druri 1 20 inch i trashë

Druri 2 60 inch i trashë

Druri 3 10 inch i trashë

Koha më e shpejtë që duhet për të prerë të tre drurët fi ton konkursin. Bazuar në kohët e rapor-
tuara nga Bart dhe Carrie dhe Betty e Carl, cili çift do ta fi tojë konkursin? Cilat do të jenë kohët e 
tyre? Shpjegojini përgjigjet tuaja. Ju do të keni 30 minuta për ta përfunduar këtë problem.

Bett y & Carl 
Kundër

Bart  &Carrie
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ZBATIM PRAKTIK 3

VENDIMMARRJA NË BOTËN REALE. NJË SHEMBULL MULTI-DISIPLINAR

Lënda : Ekologji, Kimi, Ekonomi, Gjelogji dhe Shëndetësi Kohëzgjatja e përafërt : 2–3 javë

OBJEKTIVAT E TË MËSUARIT

Të kuptohet se si grupe të ndryshëm aktorësh mund të kenë perspektiva shumë të ndryshme 
për problemet e jetës reale.

Të zbatohet një metodë sistematike për të marrë vendime në situata ku perspektivat konfl iktue-
se janë të dukshme.

Të analizohen të dhënat në dispozicion në mënyra që mbështesin argumentet në mbështetje të 
pozicioneve të marra për çështjet e diskutueshme në botën reale.

BURIMET E TË MËSUARIT

Kopje të Shtojcave A, B, & C, të mjaftueshme për secilin grup (shih më poshtë). Shtojca A do të 
pritet në gjashtë rripa letre dhe çdo grup do të marrë një të tillë që përcakton rolin e tij: anëtarët 
e komunitetit të Babushnicës, përfaqësuesit qeveritarë, udhëheqësit politikë lokalë, anëtarët e 
një shoqate ekologjike, fqinjët rajonalë dhe përfaqësuesit e shoqatës turistike rajonale. Secili 
grup do të marrë një kopje të Shtojcës B. Kopje të Shtojcës C do të priten në 20 rripa letre (siç 
tregohet në shtojcë) dhe secili grup do të marrë një grup të plotë prej 20 rripash letre.

Bllok shënimesh ose fl etë të bardha letre, lapsa dhe shënjues me ngjyra.

MJEDISI I KLASËS

Meqenëse nxënësit do ta kalojnë shumicën e kohës së tyre duke punuar në grupe, vendimet për 
numrin e grupeve dhe numrin e pjesëtarëve për çdo grup duhet të merren më përpara. Numri 
optimal i grupeve është gjashtë. Gjashtë grupe do të bëjnë të mundur që të përfaqësohen të 
gjashtë grupet e aktorëve. Numri i pjesëmarrësve për çdo grup mund të jetë i ndryshueshëm 
por rekomandohet të mos jenë më shumë se 5 nxënës. Përpiquni të keni grupe me madhësi të 
barabartë, por mund t’u nevojitet të keni një më shumë apo disa nxënës më pak në një grup 
(ose grupe) të veçantë për shkak të madhësisë së klasë s.



Zbatime praktike231

PËRMBLEDHJE E VEPRIMTARIVE TË MËSIMDHËNIES-TË MËSUARIT

1. Paraqitja e problemit tërë klasës. Thojuni nxënësve se një nga parrullat më të famshme eko-
logjike është “MENDONI GLOBALISHT, VEPRONI LOKALISHT”. Thojuni atyre që ata do të përpiqen 
ta vënë në jetë këtë parrullë, ndërkohë që zgjidhin një problem ekologjik në një situatë lokale. 
Jepuni nxënësve informacionin që vijon qoftë me gojë si një leksion, ose me shkrim.

Për shkak të luftës, 28 ura të mëdha betoni u shkatërruan në Serbi dhe Mal të Zi. Sipas disa llogari-
tjeve, rindërtimi i urave të shkatërruara do të kërkojë rreth 6 milion ton beton. Materiali kryesor për 
betonin është çimentoja. Aktualisht, ekzistojnë vetëm dy fabrika çimentoje që punojnë dhe prodhimi 
i tyre është i pamjaftueshëm për t’i rindërtuar urat. Për të mbuluar hendekun midis prodhimit dhe 
nevojës, politikanët dhe menaxherët tanë kanë vendosur kontakte shumë të mira me qeverinë dhe 
udhëheqjen ekonomike të Kinës. Pas bisedimeve fi llestare, menaxherët kinezë kanë vendosur të 
investojnë në ndërtimin e një fabrike tjetër çimentoje në Serbi. Interesi i tyre qëndron në faktin që 
80% e prodhimit të çimentos do të eksportohet në Kinë me çmime më të favorshme se sa çmimi 
aktual i tregut. Kinezët janë të gatshëm të dërgojnë një grup ekspertësh të tyre të ndërtimit që do të 
marrë pjesë në ndërtimin e fabrikës. Meqenëse dy përbërësit kryesorë të çimentos janë guri gëlqeror 
dhe argjila, Fakultetit të Minierave iu kërkua të lokalizojë terrenet me gur gëlqeror dhe argjilë në 
Serbi. Një terren jashtëzakonisht i mirë është në rajonin fqinjë me qytetin e Babushnicës, në periferi 
të Maleve Suva. Në mënyrë që të miratohet puna minerare në Malet Suva si edhe ndërtimi i fabrikës, 
plani i përgjithshëm urban i Serbisë duhet modifi kuar. Një debat publik do të paraprijë modifi kimin e 
planit të përgjithshëm urban. Gjatë debatit publik, do të paraqiten palë të ndryshme të interesuara: 
anëtarë të komunitetit të Babushnicës, përfaqësues qeveritarë, politikanë lokalë, anëtarë të shoqatës 
ekologjike, përfaqësues të krahinave fqinje me Babushnicën dhe përfaqësues të shoqatës lokale të 
turizmit. Meqë çdokush e ka shansin për t’u dëgjuar, do të bëhet një votim nga paneli qeveritar që 
ka autoritetin për të modifi kuar planin e përgjithshëm urban. Pyetjet që do të merren në konsideratë 
janë, e para nëse duhet (ose jo) të përmirësohet puna në miniera në Malet Suva, dhe e dyta nëse 
duhet ndërtuar (ose jo) një fabrikë çimentoje në atë krahinë.

2. Ndarja në grupe. Kërkojuni nxënësve të numërojnë deri në gjashtë (domethënë nxënësi i parë 
thotë 1, i dyti thotë 2 e kështu me radhë.) Të gjithë “1”-shat formojnë një grup siç bëjnë edhe 
të gjithë “2”-shat , “3”-shat e kështu me radhë. Madhësia optimale e grupit është nga 3 në 5 
pjesëtarë, që natyrisht varet nga madhësia e klasës. Shpërndajini nga një rrip letre nga Shtojca A 
dhe një kopje të Shtojcës B çdo grupi.

3. Shqyrtimi i të dhënave dhe marrja e vendimeve. Thojuni nxënësve që secili grup përfaqëson një 
grup të palëve ose aktorëve të interesuar. Përkufi zojeni aktorin si një person me një interes apo 
shqetësim në diçka, veçanërisht në biznes apo sipërmarrje biznesi. Kërkoni nga çdo grup të japë 
opinionin e vet përse pjesëtarët e tij janë aktorë. Kërkojuni nxënësve të lokalizojnë Babushnicën 
në hartë tek Shtojca B dhe të vendosin një X me një shënjues në vendndodhjen e saj. [Ajo është 
në veri-veriperëndim të Sofj es]. Thojuni nxënësve që secili grup duhet të mendojë për njerëzit 
që po përfaqësojnë (p.sh., fqinjët rajonalë) dhe të rrahin mendime nëse ky grup i aktorëve do të 
ishte pro apo kundër minierës dhe ndërtimit të fabrikës. Përpiquni të dilni mundësisht me sa më 
shumë argumente pro dhe kundër. Thojuni atyre që ata do të donin të shqyrtonin disa të dhëna 
para se të marrin pozicionin e tyre përfundimtar mbi këtë çështje. Shpërndani rripat e letrës nga 
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Shtojca C dhe kërkojini çdo nxënësi të marrë rreth 4 rripa (janë gjithsej 20 rripa letre). Kërkojini 
çdo nxënësi të lexojë një nga rripat e tij apo të saj të letrës dhe grupi të vendosë (1) nëse është e 
rëndësishme të përcaktojë pozicionin e vet, dhe (2) në qoftë se është e rëndësishme, është e tillë 
në drejtimin pozitiv (pro) apo në drejtimin negativ (kundër). Bazuar në të dhënat dhe diskutimi, 
arrini në një marrëveshje nëse grupi është pro apo kundër minierës dhe ndërtimit të fabrikës. 
Kërkoni që çdo pjesëtar i grupit të shkruajë pozicionin dhe argumentin që e mbështet pozicio-
nin në një copë letër apo në bllokun e shënimeve. Kjo është e rëndësishme sepse çdo pjesëtar 
i grupit do të duhet ta argumentojë për grupin e tij/saj në takimet me pjesëtarët e grupeve 
të tjerë. Thojuni nxënësve se për sa kohë duhet ta përfundojnë këtë veprimtari. Monitoroheni 
punën e tyre dhe kohën kur duhet të kalohet në veprimtarinë tjetër.

4. Riorganizimi i grupeve. Brenda çdo grupi, kërkojuni nxënësve të numërojnë nga 1 në 5 (apo 
çfarëdo numri nxënësish për grup). [Në qoftë se një grup ka më shumë se 5 nxënës, caktojini 
ata nxënës në mënyrë të rastit në grupet e tjerë të riformuar]. Kërkojuni të gjithë “1”-shave të 
formojnë një grup të ri, të njëjtën gjë për “2”-shat, “3”-shat e kështu me radhë. Secili grup tashti 
ka një përfaqësues të komunitetit lokal të Babushnicës, të qeverisë, një politikan lokal, një 
anëtar të shoqatës ekologjike, një qytetar nga një krahinë fqinje dhe një anëtar të një shoqate 
lokale të turizmit. Për të shmangur konfuzionin, caktojini secilit grup një germë : A, B, C, e kështu 
me radhë.

5. Diskutimi i të dhënave dhe i pozicioneve të ndryshme dhe arritja e një vendimi. Brenda çdo grupi 
të ri, secili nxënës do të përfaqësojë pozicionin e marrë nga grupi i tij i aktorëve si edhe argu-
mentin që e mbështet pozicionin. Thojuni nxënësve të tjerë të dëgjojnë me kujdes pozicionin 
dhe argumentet, sepse atyre u nevojitet të kuptojnë pozicionin e grupeve të tjerë të aktorëve 
dhe të mbrojnë pozicionin e marrë nga grupet e tyre të aktorëve. Pasi çdo student ta ketë bërë 
prezantimin e tij ose të saj, grupi i ri duhet të diskutojë, negociojë dhe të marrë një vendim të 
përbashkët për minierën dhe ndërtimin e fabrikës së çimentos. Rezultati përfundimtar do të 
jetë një rekomandim për komitetin e duhur qeveritar krahas me një argument të shëndoshë e 
të arsyetuar në mbështetje të rekomandimit. Kur argumenti dhe rekomandimi të jenë shkruar, 
secili grup do të zgjedhë një kryetar, i cili do të jetë përgjegjës për të prezantuar pozicionin dhe 
argumentin e grupit para gjithë klasës. Informojini nxënësit për kohën që kanë ata në dispozi-
cion për të përfunduar këtë veprimtari dhe thojuni atyre të fi llojnë punën. Në fund të kohës së 
përcaktuar ndërpritet çdo punë dhe kaloni në veprimtarinë tjetër.

6. Prezantimet e grupit. Përzgjidhni renditjen e prezantimeve të grupit në mënyrë të rastësishme 
duke përzgjedhur germat e shkruara në letër nga një qese apo kuti e vogël. Për shembull, 
rripi i parë i letrës mund të thotë “Grupi C”. Kryetari i secilit grup prezanton rekomandimin e 
grupit, përvijon argumentin në mbështetje të rekomandimit dhe përmbledh të dhënat që janë 
përdorur në procesin e vendimmarrjes.

7. Diskutimi dhe përfundimet. Udhëhiqni një diskutim të tërë klasës për rekomandimet e 
ndryshme. Gjatë këtij diskutimi, duhen theksuar pikat që vijojnë.

  Në çdo situatë të jetës reale, janë disa grupe aktorësh dhe secili grup ka qëndrimet 
dhe argumentet e tij autentike, kësisoj çdo vendim ka të ngjarë që të duartrokitet nga 
disa grupe dhe të kritikohet nga të tjerët.;
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  Zgjidhja e problemeve reale nga këndvështrimi i ekologjisë, zakonisht përfshin 
zgjedhjen midis zgjidhjeve të këqia dhe më pak të këqija, sepse zgjidhjet e mira janë 
ose të pamundura, ose shumë të kushtueshme;

  Vendimmarrja e përgjegjëshme përfshin parashikimin e të gjithë pasojave të një 
vendimi dhe një kuptim të qartë të asaj se interesat e kujt rrezikoheshin dhe në çfarë 
mënyre rrezikoheshin ato;

  Vendimmarrja është një zotësi që duhet mësuar, kjo zotësi ka qenë mësuar nga shumi-
ca prej nesh, nëpërmjet përvojës në situata të ndryshme jetësore, por kjo është një 
nga zotësitë më të rëndësishme, e domosdoshme për jetën jashtë shkollës, që duhet 
të jetë zhvilluar gjatë shkollimit.

KONTROLLI

Kërkojini secilit nxënës të shkruajë një sprovë 500 fj alësh (afërsisht) në të cilën ata të shqyrtojnë 
përvojat e tyre duke punuar mbi problemin ekologjik. Para se të fi llojë të shkruajë sprovën, jepni 
një strukturë për të në formën e pyetjeve, të cilave u duhet përgjigjur.

1. Cili ishte vendimi që ju kërkua të merrni?

2. Anëtar i cilit grup aktorësh ishit? Cilat ishin interesat kryesore të këtij grupi aktorësh?

3.  Çfarë pozicioni mori grupi juaj i aktorëve, dhe çfarë argumenti u dha për të mbështetur 
vendimin?

4. Çfarë pozicionesh dhe argumentesh plotësues u dhanë nga grupet e tjerë të aktorëve?

5.  Bazuar në të gjithë të dhënat dhe argumentet e shqyrtuar, çfarë rekomandimi JU personalisht 
do t’i jepnit qeverisë lidhur me miratimin e punimeve minerare dhe ndërtimin e fabrikës së 
çimentos? Çfarë të dhënash ekzistuese do të përdorni për të mbështetur rekomandimin tuaj?

6.  Cilat janë dy ose tre gjërat më të rëndësishme që ju mësuat nga puna me këtë projekt? Si 
mund t’i zbatoni këto gjëra në të mësuarit në të ardhmen?
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SHTOJCA
LETRAT QË PËRSHKRUAJNË ROLE TË NDRYSHËM

ANËTAR I KOMUNITETIT TË BABUSHNICËS

Ju jeni një banor i Babushnicës. Edhe gjatë kohës së lulëzimit ekonomik në Jugosllavi, krahina juaj 
ishte disi e lënë pasdore. Më pas, shumë të rinj largoheshin nga kjo zonë dhe nguleshin në qytete 
më të mëdhenj duke kërkuar punë. Shumica e popullsisë deri tashti ishte punësuar në bujqësi.

PËRFAQËSUES I QEVERISË

Ju jeni përfaqësuesit e komisionit për rikonstruksionin dhe zhvillimin në qeverinë e Republikës së Serbisë. Pas 
gjithë këtyre viteve nën sanksione, u desh një punë e madhe për të thyer disi murin e jashtëm të sanksio-
neve, por ju e keni bërë këtë dhe keni pasur sukses në arritjen e një kontrate për këtë punë me kinezët.

UDHËHEQËS POLITIK LOKAL

Ju jeni udhëheqësi politik lokal. Për vite të tëra ju keni luftuar me probleme të shumta të komunitetit: rrugë të 
këqija, shërbime shëndetësore jo adekuate, numër i pamjaftueshëm shkollash të mesme (të rinjtë largohen 
për në qytete më të mëdhenj), furnizim me ujë nga ujësjellës të vjetër. Ju keni përgatitur projekte, por asgjë 
nuk mund të kryhet për shkak të mungesës së parave. Vitin tjetër ju do të përballeni me zgjedhjet lokale.

ANËTAR I NJË SHOQATE EKOLOGJIKE

Ju jeni anëtarë të një shoqate krahinore të ekologjistëve të sapoformuar. Disa nga ju janë 
doktorë. Ju e doni krahinën tuaj, bukuritë natyrore të Malit Suva, mbi të cilin mund të gjen-
det një bimë endemike, juniperus. Ju organizoni rregullisht pastrimin e lumit lokal dhe 
përpiqeni gjithashtu të zgjoni ndërgjegjësimin ekologjik të komunitetit të Babushnicës. 

FQINJË RAJONAL

Ju jetoni në zonën 20 deri 50 km nga Babushnica. Më së shumti jeni punësuar në sektorin bujqësor, por shko-
ni shpesh në Babushnicë, sepse atje janë qendra më e afërt shëndetësore, një zyrë postare, tregu, dyqanet etj.

SHOQATA KRAHINORE E TURIZMIT

Ju punoni në shoqatën e turizmit. Me shumë përpjekje ju keni arritur sukses në tërheqjen e interesit 
nga Fakulteti i Mjekësisë për burimet e ujit mineral në llixha. Edhe pse nuk ka qenë i promovuar mirë, 
këto llixha janë të njohura mirë dhe shumë njerëz nga e gjithë Serbia vijnë për vizitë. Në të njëjtën 
kohë, ju jeni përfshirë në promovimin e turizmit të fshatit në krahinën e Babushnicës.
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SHTOJCA B
HARTA E SERBISë, MALIT TË ZI DHE VENDEVE TË TJERA TË BALLKANIT

BABUŠNICA

SERBIA

NIŠ

SOFIA

RUMANIA

BULGARIA
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SHTOJCA C
TË DHËNA NË DISPOZICION

Si rezultat i luftës 28 ura të mëdha betoni u shkatërruan në serbi dhe mal të zi

Kompozicioni gjeologjik i maleve suva është kryesisht argjilë për çimento dhe dolomit

Shpatet e malit ndërpriten nga rrëshqitje trungjesh dhe në rajonet më të ulëta nga përrenj.

Malet suva nuk janë të mbuluar mirë me pyje sepse pyjet u spastruan gjatë luftës 
së dytë botërore. Rrjedhimisht , erozioni është i konsiderueshëm.

Zgjidhjet teknologjike për prodhimin aktual të çimentos kanë qenë 
në dispozicion qysh nga vitet 1970-të dhe 1980-të.

Efektet e ndotjes të një fabrike çimentoje llogariten të jenë deri në distancën 20 kilometra.

Në bashkëpunim me bullgarinë, ministria e ekologjisë ka fi lluar një iniciativë për ta emërtuar lokalitetin e 
malit suva një “zonë të ruajtur natyrore” nën mbikëqyrjen e organizatave ekologjike ndërkombëtare.

Qeveria serbe ka inicuar një iniciativë për zhvillimin e turizmit të fshatit

Drejtimi i erës për këtë lokalitet është perëndim-veriperëndim; duhet të pri-
ten ndryshime të klimës deri në distancën 50 kilometra

Prodhimi i çimentos kontrollohet nga standarde ndërkombëtare, gjë që sjell si rezultat çmi-
me të larta në tregjet ndërkombëtare. Në gjashtë muajt e fundit çmimi është rritur.

Pluhuri i çimentos është një ndotës i madh, pasojat e të cilit janë letale për bimët dhe të rrezikshme për njerëzit.

Çmimi mesatar i strehimit për fj etje e ngrënie është 5 euro. Kapaciteti është 200 shtretër.

Nuk ka rrugë në malet suva. E vetmja hyrje për transport është gryka e sicevos

Teknologjia e prodhimit të çimentos është shumë e zhurmshme (në disa faza të punës mbi 100 db).

Vargmali suva është shumë i thatë, me rreshje mesatare prej vetëm 220 milimetra për metër katror në vit.

Rajoni i malit suva është pak i populluar

Numri mesatar i njerëzve të punësuar në fabrikën e çimentos do të jetë 600. Numri 
mesatar i njerëzve me arsim të lartë të punësuar llogaritet të jetë 50.

Sipas standardeve europiane ndërtimi i fabrikës së çimentos duhet të mos cënojë standardet e mbrojtjes së 
shëndetit për punonjësit. Kjo do të thotë që një profesionist i shëndetit duhet të punësohet për çdo 60 punëtorë.

Në krahinën e babushnicës ka një llixhë që as ka qenë zbuluar e as promovuar. Megjithatë 
të dhënat në dispozicion tregojnë për shumë burime të ujit mineral.

Statistikat tregojnë që me zhvillimin industrial të krahinës, ka një rritje të vendeve të 
shërbimeve dhe zbavitjes (p.Sh., Klube, restorante, pishina të mbyllura etj.)
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KOMENTE

KOMENT MBI ZBATIMIN PRAKTIK 1

Objektivi i parë është bashkërenduar me veprimtarinë e parë të të mësuarit dhe me kontrollin 
e përfshirë në veprimtarinë e gjashtë të mësimdhënies-të mësuarit. Fakti që kontrolli përfs-
hihet në një veprimtari të të mësuarit, nënvizon se sa lehtë mund të integrohet kontrolli me 
mësimdhënien. Objektivi i dytë bashkërendohet me tre veprimtari, numrat 2, 3 dhe 5, me 
kontrollin jo formal të këtij objektivi të bashkuar në veprimtaritë e të mësuarit 2 dhe 5. Objektivi 
i tretë bashkërendohet me veprimtarinë e tretë të mësimdhënies-të mësuarit dhe vlerësohet 
me anë të vrojtimit, duke shënuar përmirësimin në performancën e nxënësve të regjimeve dhe 
zbatimit të rregullave. Së fundmi, veprimtaria e katërt është kryesisht në dobi të mësuesit. Para 
kontrollet e çdo lloji japin informacion të dobishëm rreth asaj çfarë nxënësit dinë dhe nuk dinë, 
çfarë ata munden dhe çfarë nuk mund ta bëjnë, dhe sa diversitet në dije dhe në aftësi ekziston 
në klasën tuaj.

KOMENT MBI ZBATIMIN PRAKTIK 2

Ndryshe nga skica e parë, ku tentohej të ishte një korrespondencë një-për-një midis secilit 
objektiv dhe një ose dy veprimtarive të mësimdhënies-të mësuarit, bashkërendimi në këtë skicë 
është disi më i përgjithshëm. Domethënë, praktikisht të gjithë veprimtaritë e të mësuarit janë 
bashkërenduar me tërë grupin e objektivave. Ai që ndryshon ndërsa ne kalojmë nga veprimtaria 
në veprimtari, është roli i mësuesit. Në të dy veprimtaritë e para, mësuesi cakton rregullat dhe 
grupet. Në fi llim të veprimtarisë së tretë mësuesi strukturon problemin. Paskëtaj, nxënësit 
punojnë në grupe ndërsa përpiqen të zgjidhin problemin. Në veprimtarinë e katërt, funksioni 
kryesor i mësuesit është të vëzhgojë nxënësit dhe të dëgjojë diskutimin e tyre. Në veprimtarinë 
e pestë, mësuesi riorganizon grupet dhe jep strukturën për veprimtarinë tjetër. Vetëm në 
veprimtarinë e gjashtë, mësuesi merr një rol udhëheqës për të siguruar që nxënësit e mësuan 
përmbajtjen matematike dhe e zgjidhën problemin me saktësi.

Bashkërendimi i kontrollit me objektivat pasqyron bashkërendimin e objektivave me veprimta-
ritë e të mësuarit. Domethënë, kontrolli mendohet se siguron informacion për arritjen e të tre 
objektivave. Për shkak të kësaj, do të ishte e pranueshme që të përdoren objektivat si kritere 
vlerësimi. Domethënë, secilit objektiv mund t’i jepet një numër maksimal i “pikëve” (p.sh., 30 
pikë për “përmbajtjen matematike”, 20 pikë për “punën për të tjerë” dhe 50 pikë për “zgjidhjen e 
problemave”).
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KOMENT MBI ZBATIMIN PRAKTIK 3

Mënyra më e mirë për të kuptuar bashkërendimin e qenësishëm në skicën e tretë është duke 
përgatitur tabela. Tabela 9.1 përmbledh bashkërendimin e objektivave me veprimtaritë e të 
mësuarit, ndërsa Tabela 9.2 përmbledh bashkërendimin e objektivave me kontrollin, më specifi -
kisht, me pyetjet udhëzuese të përdorura për të strukturuar sprovën prej 500 fj alësh. Shënoni që 
nuk ka tabelë që tregon bashkërendimin e veprimtarive të të mësuarit me kontrollin. Një tabelë 
e tillë zakonisht nuk nevojitet sepse në qoftë se objektivat bashkërendohen me veprimtaritë e 
të mësuarit, dhe objektivat janë bashkërenduar me kontrollet, atëhere ka shumë të ngjarë që ak-
tivitetet e të mësuarit dhe vlerësimi janë mjaftueshëm të bashkërenduara. Përdorimi i tabelave 
është një mënyrë e mirë të menduari dhe e demonstrimit të bashkërendimit të qenësishëm në 
skenarët tuaj ose në planet e mësimdhënies.

TABELA 9.1
BASHKËRENDIMI I OBJEKTIVAVE ME VEPRIMTARITË E TË MËSUARIT

OBJEKTIVI VEPRIMTARITË E TË MËSUARIT

1. Kupton aktorët 3, 5, 7

2. Zbaton një metodë sistema-
tike për vendimmarrjen

5, 6, 7

3. Analizon të dhëna për të mbështetur argumente 3, 5, 6

TABELA 9.2
BASHKËRENDIMI I OBJEKTIVAVE ME KONTROLLIN

OBJEKTIVI PYETJE UDHËZUESE

1. Kupton aktorët 2, 3, 4, 6

2. Zbaton një metodë sistema-
tike për vendimmarrjen

3, 4, 6

3. Analizon të dhëna për të mbështetur argumente 3, 4, 5, 6

Përmbledhtas, në këtë kapitull ne jemi përpjekur të tregojmë me shembuj zbatime të disa prej 
rekomandimeve të bëra në këtë libër. Kufi zimet për gjatësinë e kapitullit e bënë të pamundur 
të përfshihen të gjithë rekomandimet ose të gjitha lëndët tek të cilat zbatohen rekomandimet. 
Megjithatë, shpresa është që këto zbatime do të jenë të dobishme për të parë se si objektivat, 
kontrollli, mësimdhënia dhe burimet e të mësuarit harmonizohen së bashku në një mënyrë 
kuptimplotë dhe të efektshme. Më tutje, zbatimi i parë do të jetë i dobishëm për të kuptuar 
se si ju mund të organizoni në ato pak javë të para të shkollës për të promovuar një kulturë të 
përbashkët dhe pozitive të klasës.
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Ky libër është rreth ndryshimit, rreth qëndrimeve tona ndaj ndryshimit, rëndësisë së ndryshimit, 
vështirësisë së ndryshimit dhe realizimit e ruajtjes së ndryshimit. Charles Darvin sugjeronte 
që nuk është specia më e fortë ajo që mbijeton, as edhe më inteligjentja, por ajo që është më 
reaguesja dhe që përshtatet më shumë ndaj ndryshimit. Ndryshimi është një proces dinamik 
që kërkon vetëvlerësim, angazhim dhe vendimmarrje të vazhdueshme. Bashkëpunimi dhe 
diversiteti gjenerojnë ndryshim të atypëratyshëm, një ndryshim në shoqëri që bëhet shumë i 
madh nga një të mësuar i balancuar. Kur ne mund ta lidhim arsimimin me kontekstet e jetës së 
vërtetë dhe të formojmë nxënës që mësojnë për hir të të mësuarit, ne bëhemi këmbëngulës dhe 
pranojmë se ndryshimi nuk është vijëdrejtë, por rezultat i frytshëm i provës dhe gabimit.

A JEMI VËRTET TË KUFIZUAR NGA SISTEMI ARSIMOR?

Ne mund ta paraqesim shumë mirë ndikimin që kemi mbi rrethinat kur shqyrtojmë nivelet e 
ndryshëm të mjedisit me të cilët ndërveprojnë. Ekonomistët dhe analistët politikë shkruajnë 
në lidhje me tre nivele: makro-, meso-, dhe mikro-. Këto tre nivele pasqyrohen në kalendarin 
tonë grafi k dhe ilustrojnë rolin që ju luani realisht për të ndihmuar nxënësit tuaj të kenë sukses 
si edhe ndikimin që ju mund të keni në përmirësimin e sistemit arsimor dhe, nëpërmjet tij, të 
shoqërisë sonë të ardhshme.

Makromjedisi është konteksti shoqëror në të cilin ju jetoni dhe punoni. Si mësues, ju mund të 
keni pak ndikim të menjëhershëm afatshkurtër mbi makromjedisin, edhe pse mund të jeni i aftë 
të ndikoni në planin afatgjatë. Makromjedisi është korniza komplekse e politikave arsimore dhe 
qëndrimeve e vlerave të shoqërisë. Ai mund të përshkruhet si emëruesi më i vogël i përbashkët 
që gjejnë shoqëritë për të arritur një të kuptuar të përbashkët të nevojave arsimore të një 
shoqërie. Disa herë makromjedisi na ofron direktiva të dobishme; të tjera herë, ai kufi zon dhe 
shtrëngon vizionin tonë të arsimit dhe mënyrën se si ne e praktikojmë atë.

Klima dhe kultura e shkollës formojnë mesomjedisin, ndërkohë që kultura dhe klima e 
klasës formojnë mikromjedisin. Si mësues vetë, ju mund dhe me shumë gjasa ndikoni mbi 
mesomjedisin. Në një masë të madhe, ju i jepni formë vetë mikromjedisit. Shumë shpesh ne 
e ngatërrojmë kulturën me klimën, ose i përdorim ato si sinonime. Kur duam të refl ektojmë 
për cilësinë e mjediseve tona të të mësuarit, është e domosdoshme të dallojmë dhe kuptojmë 
qartë marrëdhënien e ndërsjellë të të dy koncepteve. Një klimë është mjaft e lehtë të ndryshojë, 
por do të duhet kohë të shndërrohet një kulturë e stabilizuar. Megjithatë, në të njëjtën kohë 
ne duhet të pranojmë se bërja e korrigjimeve te klima, është shpesh hapi i parë për të ndikuar 
mbi kulturën. Në shkëmbim, kultura përcakton sa kohë do të duhet që të ndodhë një ndryshim 
kuptimplotë, ose në rastin e një kulture të shkollë, sa reagues është një sistem në përshtatjen 
me situata e kërkesa të reja. Aktualisht në Europë, ne po përjetojmë një shembull shumë të 
mirë të transformimit kulturor. Projekti Europian kërkon që ne të gjithë të reformojnë sistemet 
tona në mënyrë që të bëhet pjesë e një Europe më të integruar, që e konsolidon forcën e saj 
dhe përpiqet të bëhet konkurruese në kontekstin global. Këto tendenca kalimtare kanë një 
efekt pozitiv, stabilizojnë një klimë reformuese, e cila e bën kulturën tonë më të përgjegjshme 
ndaj një nevoje për ndryshim dhe na frymëzon për të refl ektuar mbi atë që ne kemi nevojë të 
ndryshojmë në mënyrë që të bëhemi konkurrues .
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Kësisoj, reformimi i mikromjedisit tuaj ose me fj alë më të njohura, klasës tuaj, është një hap i 
parë jetik në përmirësimin e procesit të mësimdhënies/të mësuarit. Vetëm “ nxënësit “ u përsh-
taten lehtë nevojave për ndryshim, kurse “të diturit” mbeten me atë që kanë mësuar. “Të diturit” 
priren të ngecin në vend dhe të bëhen pengesë për përparimin e shoqërisë. Në udhëzuesin 
tonë shpjegues, ne kemi paraqitur disa sugjerime se si ju mund t’i ktheni klasat tuaja në mjedise 
të të mësuarit dhe të promovoni konceptin e të qenit një “nxënës”. Ky koncept duhet të shtrihet 
përtej nxënësve tuaj te ju si mësues. Reformimi i klasës tuaj është një objektiv afatshkurtër 
që mund të bëhet një vizion afatgjatë. Me mësuesit që mendojnë njëlloj, ju mund ta zgjeroni 
ndikimin tuaj në mesomjedisin tuaj (shkollën tuaj) dhe eventualisht në makromjedisin tuaj 
(sistemin tuaj arsimor).

A E KEMI DHE A E PARAQESIM PËR STUDENTËT TANË 
QËNDRIMIN E DREJTË NDAJ TË MËSUARIT?

Si mundet që ne më në fund ta dimë që jemi bërë mbrojtës të të mësuarit? A kemi krijuar ne një 
mjedis të të mësuarit ku nxënësit ndjehen të pa rrezikuar, ku kanë një ndjesi të përkatësisë dhe 
krijojnë një qëndrim pozitiv ndaj të mësuarit? A janë studentët tanë të nxitur të mbështesin të 
mësuarit dhe të mësuarit praktik për hir të të mësuarit edhe tani, edhe në të ardhmen?

Instrumenti më i fuqishëm dhe më i qartë është të përcaktohet nëse ne jemi bërë vetë nxënës 
dhe nëse i kemi ndërtuar klasat tona me një theksim të të mësuarit. Një barometër i mirë për 
vlerësimin e arritjeve tona është qëndrimi ynë ndaj gabimeve. A i pranojmë gabimet si të domo-
sdoshme në procesin e të mësuarit, qoftë edhe si një mundësi për të mësuar, apo i konsiderojmë 
si shenjë e “mosdijes”, me fj alë të tjera injorancës? Në kulturat ku gabimet janë të rrezikshme, 
nxënësit dhe mësuesit do të jenë më pak të gatshëm të shkelin në një territor të panjohur, apo 
të shkojnë përtej kapaciteteve të tyre për të kërkuar mundësi të reja të të mësuarit. Dhe, ashtu 
siç shkruante një shekull më parë fi lozofi  dhe edukatori amerikan John Dewey: “Qëndrimi më i 
rëndësishëm që mund të formohet është ai i dëshirës për të vazhduar të mësuarit”.

Ashtu si i merrni në konsideratë politikat për t’u vënë nota nxënësve tuaj, ju mund të vendosni 
se çfarë mesazhi doni ju që të komunikojnë notat te nxënësit tuaj. A doni ju që nxënësit tuaj të 
mësojnë për marrë nota të mira? Apo doni që notat të jenë simbol i të mësuarit mirë? Shumë 
prova të studimeve tregojnë që për shumë nxënës qëllimi i arsimimit është të merren nota të 
mira. Nota dhe jo të mësuarit është “monedha e perandorisë” për këta nxënës. A përforcojnë apo 
krijojnë probleme politikat tuaja për këtë objektiv? A po shpërbleni të mësuarit autentik, apo 
nxënësit mund të marrin nota kaluese në qoftë se ata thjesht shfaqen si kompetentë? Përgjigjet 
për pyetje si këto janë veçanërisht të rëndësishme për nxënësit që priren të jenë jo të orientuar 
drejt të mësuarit, por më saktë janë ngarkuar me pengesa të brendshme dhe të jashtme ndaj të 
mësuarit. Studentë të tillë shpesh do të përfi tojnë shumë nga një mjedis në të cilin të mësuarit 
është objektivi kryesor i të gjithë veprimtarive dhe të gjithë kohëve.

Nxënësit ka më shumë të ngjarë që të angazhohen në të mësuarit kur ata kanë një ndjesi të 
përkatësisë dhe një ndjesi të vlerës së vetes. Këto ndjesi ka më shumë të ngjarë të shfaqen në 
një mjedis të bazuar te besimi dhe respekti i ndërsjellë dhe në të cilin secili nxënës pranohet 
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e vlerësohet. Njohja e diçkaje për çdo nxënës dhe pastaj të vepruarit mbi këtë dije, kur ju 
bashkëveproni me nxënësit janë hapa të dobishëm në krijimin e një mjedisi të tillë.

Investimi i kohës për të njohur nxënësit tuaj është veçanërisht i rëndësishëm në trajtimin me 
efektivitet të sjelljes së padenjë dhe përçarëse. Njohja e nxënësve tuaj ju lejon të diferenconi 
shkaqet (d.m.th., nevoja për vëmendje, mërzia apo hutimi) nga simptomat (d.m.th., vetë sjellja). 
Dhe ne e dimë nga komuniteti mjekësor se trajtimi i shkaqeve dhe jo simptomave priret të 
japë rezultate më efektive. Gjithashtu, njohja e nxënësve tuaj ju lejon të jeni më veprues dhe të 
ndërmerrni veprime parandaluese dhe jo të lejoni zemërimin të mbisundojë gjatë përballjeve. 
Qenia ekspert në gjuhën e studentëve tuaj dhe përdorimi i humorit ju jep juve kontrollin pa u 
perceptuar se jeni duke kontrolluar.

Veçanërisht në klasat e tejmbushura ku koha është e pakët, kjo shkallë e personalizimit duket 
një detyrë jo realiste. Sidoqoftë, edhe në rrethana të tilla, ju mund të përdorni anët e forta të çdo 
nxënësi për të rritur arritjen e grupit. Në fakt, shuma e forcave individuale priret të rrisë efi kasi-
tetin e një grupi dhe bën të mundur që grupi të kompensojë dobësitë individuale. Megjithëse 
puna në grup është promovuar si një instrument për t’i bërë mësimet më interaktive, ne e dimë 
nga përvoja që jo çdo grup menjëherë bëhet një grup produktiv në këtë aspekt. Në qoftë se i 
njihni mirë nxënësit tuaj, ju mund të ballafaqoni fuqitë dhe dobësitë dhe të formoni grupe që 
kanë potencialin të bëhen të pavarur, ku ndodh të mësuarit e shokëve të klasës dhe ku ju mund 
të merrni rolin e udhëheqësit, burimit dhe mbikëqyrësit.

Veçanërisht në vendet dhe krahinat më pak të begata, ndërtesat e shkollave mund të mos 
ju lejojnë gjithmonë që të krijoni një mjedis ideal të të mësuarit. Sigurisht, ju nuk mund të 
zëvendësoni letrat në dorën tuaj, pasi ato janë ndarë. Megjithatë, ju mund të përcaktoni sa mirë 
t’i luani ato. Në vend që të zhgënjeheni nga ajo që ju nuk mund bëni, përqendrojeni vëmendjen 
dhe përpjekjet tuaja në atë që ju mund të bëni për të nxitur, mbështetur dhe lehtësuar të 
mësuarit. Disa nga faktorët e renditur në Kapitullin 3 vijnë pa asnjë apo shumë pak kosto dhe 
ende mund të sjellin përmirësime vendimtare. Megjithëse një Smart Board është një copë e 
bukur pajisjeje për ta pasur, ajo nuk është as një parakusht dhe as, siç u diskutua në Kapitullin 6, 
një garanci për të mësuarit.

A PO SHKOJMË NË DREJTIMIN E DUHUR?

Një mjedis mbështetës i të mësuarit është një hap i parë i mirë në përmirësimin e procesit 
të mësimdhënies-të mësuarit. Caktimi i objektivave të realizueshme dhe me synime të qarta 
të të mësuarit është një hap i dytë i domosdoshëm. Objektivat e të mësuarit që ne caktojmë 
për nxënësit tanë, përcaktojnë se sa gjasa ka që ata do të jenë të përgatitur, akademikisht, 
emocionalisht, shoqërisht dhe fi zikisht, për të qenë të suksesshëm në klasën apo nivelin tjetër 
të shkollës. Shënoni që përgatitja për suksesin e ardhshëm ndërpritet në fushat e emërtuara 
të të mësuarit: njohëse, afektive, psikomotore dhe sociale. Mund të mos jetë e mundshme dhe 
as e dëshirueshme të vihet theks i njëjtë në të gjithë fushat gjithë kohën, megjithatë ne nuk 
duam të kufi zohemi vetëm në njërën. Të mësuarit e qëndrueshëm e me kuptim kërkon arritjen 
e një baraspeshe midis të gjithë fushave. Sigurisht ne nuk duam të përgatisim nxënës që e kanë 
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mësuar shumë mirë një lëndë, por asnjëherë nuk e përdorin këtë të mësuar përsëri, sepse nuk e 
pëlqejnë, janë të painteresuar ose nuk shohin ndonjë vlerë në atë që kanë mësuar.

Një të kuptuar i qëndrueshëm i objektivave globale (domethënë atyre të caktuara për shumë 
vite si ato të programit të shkencës së shkollës sekondare) jep kontekstin për caktimin e objekti-
vave më të veçanta si ato për një kurs apo grup mësimesh brenda një kursi. Sa më i madh të jetë 
bashkërendimi i këtyre objektivave më të veçanta me objektivat tona globale, aq më shumë ka 
të ngjarë që nxënësit do të bëjnë lidhjet midis të mësuarit të tyre të përditshëm, të mësuarit të 
përjavshëm, të mësuarit për semestrin dhe në fund të fundit të mësuarit për një rrugë të gjatë.

Pavarësisht nga niveli për të cilin ato janë caktuar, objektivat janë blloqet ndërtues të shtëpisë 
sonë të dijes. Sa më të qartë të jemi rreth objektivave tona, aq më e fortë do të jetë korniza jonë 
e të mësuarit, dhe aq më mirë ne mund të zgjedhim burimet e të mësuarit dhe të planifi kojmë 
mësimdhënien tonë. Vetëm kur ne jemi vetë të qartë për objektivat tona ne mund t’ua komuni-
kojmë ato qartësisht nxënësve tanë dhe në fund të fundit të jemi të paanshëm në kontrollin dhe 
vlerësimin e nxënësve tanë.

Shumë mësues i ngatërrojnë veprimtaritë e të mësuarit me objektivat e të mësuarit. E thënë 
thjesht, objektivat e të mësuarit përshkruajnë rezultatin e menduar përfundimtar tonin, 
veprimtaritë e të mësuarit janë mjetet me anë të të cilave nxënësit arrijnë këto qëllime të 
dëshiruara. Nuk janë vetëm mjetet dhe qëllimet që ngatërrohen, ne po ashtu duhet të kuptojmë 
qartë dallimin midis objektivave të të mësuarit (qëllimit të të mësuarit) dhe objektivave të 
mësimdhënies (procesit të mësimdhënies).

Si e mësojmë më në fund që ne kemi një grup të strukturuar mirë të objektivave të qarta të të 
mësuarit? Përdorimi i formatit kryefj alë-kallëzues-kundrinë, siguron që objektivat tona të të 
mësuarit e përshkruajnë më qartë rezultatin e menduar tonin të të mësuarit. “Kryefj ala” garanton 
që ne përqendrohemi te nxënësit tanë, jo te vetja si mësues. “Kundrina” kërkon që ne të marrim 
në konsideratë për të mësuar vetëm përmbajtjen më të rëndësishme. “Kallëzuesi” na mban neve 
vazhdimisht të vetëdijshëm që të mësuarit kërkon që nxënësit tanë ta përpunojnë përmbajtjen 
në një farë mënyrë në qoftë se ata duan ta mësojnë atë.

Pasi kemi stabilizuar grupin tonë fi llestar të objektivave, ne duhet t’i rishqyrtojmë ato duke i 
bërë vetes tre pyetje. Së pari, a janë këto objektivat më të rëndësishme në terma të përgatitjes 
së studentëve të mi për nivelin pasues? Së dyti, a kanë kuptim objektivat e mia në qoftë se unë 
shikoj nga fundi lart, nga nivelet e mësimit tek ato të kursit e programit dhe nga lart poshtë, nga 
nivelet e kursit dhe programit deri tek ai i mësimit? Së treti, a janë objektivat e mia të arritshme 
duke marrë në konsideratë kohën dhe burimet në dispozicion?

Si mund t’i trajtojmë ne shtrëngesat në kohë? Ne duhet të bëjmë zgjedhje të mira. Mbajtja 
mend e një numri të madh faktesh dhe termash ka më pak të ngjarë që t’i përgatitë nxënësit për 
të ardhmen, se sa të kuptuarit e ideve kryesore dhe të menduarit kritik. Në vend që të fi ksohen 
tek mbajtja mend dhe të menduarit si kundërshtarë, merrni në konsideratë që nxënësit ka 
shumë të ngjarë që t’i mbajnë mend gjërat duke menduar. Megjithatë, në qoftë se në objektivat 
tona përfshihen shumë fakte dhe terma, ata mund të mos kenë kohë të mendojnë. E gjithë 
përpjekja e tyre mendore ka të ngjarë të shpenzohet për të mbajturit mend. Atëherë, me kohën 
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në dispozicion, ne duhet të zgjedhim objektiva që në fund të fundit do të përgatisin nxënës 
që janë të aftë të analizojnë vlefshmërinë e një argumenti kundrejt supozimeve të tij, të cilët 
nuk pranojnë gjykimin e ekspertëve për diçka pa e vlerësuar atë vetë, dhe që angazhohen në 
krijimin e metodave dhe strategjive që mund t’i ndihmojnë ata të kapërcejnë pengesat për te 
zgjidhja e problemeve. Megjithatë, përsëri theksimi duhet të jetë mbi baraspeshën. Shumë të 
menduar për pak gjë për të menduar natyrisht nuk është shumë i dobishëm.

Kur ne jemi vetë të qartë se çfarë drejtimi do të marrë të mësuarit tonë, vetëm atëherë ne mund 
ta komunikojmë atë me efi kasitet. Një nga aspektet më të pa vëna re të caktimit të objektivave, 
është nevoja për t’i komunikuar ato me efi kasitet, efektshmëri tek të gjithë aktorët tanë, por në 
mënyrë të veçantë te nxënësit tanë dhe prindërit, apo kujdestarët e tyre. Kur kushdo i kupton 
cilat janë objektivat dhe çfarë kuptimi kanë ato, mundësia e të punuarit së bashku drejt një 
qëllimi të përbashkët, përsosmërisë në të mësuarit, rritet.

SI MËSOJMË?

Të mësuarit është një proces thellësisht interaktiv, por edhe personal. Ne mësojmë nga dhe 
me të tjerët në mikromjedisin tonë, dhe ndërtojmë domethënien për veten, bazuar në njëfarë 
kombinimi të asaj çfarë tashmë dimë dhe asaj çfarë po na jepet mësim. Brenda mikromjedisit 
tonë në arrijmë të kuptojmë se shumë nga kuptimi që marrim për gjërat është e veçanta e 
kulturës. Ne bëhemi më të efektshëm në të mësuarit tonë kur jemi në gjendje të normojmë 
veten dhe kur jemi mjaft të interesuar për monitorimin e përparimit tonë, kur kemi një arsye për 
të këmbëngulur dhe për të kapërcyer pengesat, sepse po punojmë drejt një objektivi që e kemi 
pranuar si tonin.

Çdo ndërveprim ka nevojë për të paktën dy aktorë. Në rastin e të mësuarit, tabloja më e 
zakonshme që ne kemi në mendjen tonë është një mësues që jep mësim dhe nxënësi që mëson. 
Siç e kemi përmendur, megjithatë, mësuesit duhet të jenë nxënës dhe shumë shpesh, mësuesi 
më i mirë për një nxënës është një shok i tij nxënës. Kjo e ndryshon tablonë në një tablo që 
përfshin dy nxënës në një marrëdhënie asimetrike të mësuari, ku një nxënës ka më shumë dije 
ose aftësi se sa tjetri dhe e ndihmon tjetrin të ndërtojë atë dije ose të zhvillojë atë aftësi. Ndërsa 
tabloja e zakonshme bazohet në role të shoqërisë, tabloja e ndryshuar bazohet në dallimet 
në dije e aftësi. Atëherë të mësuarit bëhet një partneritet në të cilin të dy nxënësit nevojitet të 
marrin pjesë e të kontribuojnë. Nxënësi më i avancuar apo “i lartë” do të jetë drejtuesi i të mësua-
rit (më shpesh mësuesi), ndërsa nxënësi më pak i avancuar apo “ulët” do të ketë përgjegjësinë 
për të përmbushur objektivat e të mësuarit të caktuara nga nxënësi më i avancuar. Në këtë 
proces të dy nxënësit duhet të jenë aktivisht të angazhuar për një rrjedhje të lirë të dijes dhe 
aftësisë midis tyre. Të dy mund të monitorojnë angazhimin dhe nivelin e të mësuarit, megjithëse 
përgjegjësia për këtë monitorim zakonisht bie mbi nxënësin më të lartë.

Monitorimi kërkon që ne të mësojmë “të lexojmë” nxënësit tanë. Ne mund të monitorojmë 
shkallën e angazhimit në veprimtari dhe detyra duke ndjekur me kujdes çfarë po bëjnë nxënësit. 
A duket se po i kushtojnë vëmendje? A duket se ata “po e kapin”? më negativisht, a duken ata 
“të humbur”? Ne gjithashtu mund të bëjmë e t’u përgjigjemi pyetjeve. Ka më shumë të ngjarë të 
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angazhohemi kur mund t’i kuptojmë gjërat, kur kemi dije të mëparshme dhe kur kemi njëfarë të 
kuptuari se si është i lidhur të mësuarit e ri me atë çfarë ne tashmë e dimë dhe mund ta bëjmë. 
Kuptimi që nxjerr nxënësi nga ajo çfarë po jepet mësim, ose si një nxënës po e kupton diçka, 
nuk mund të vrojtohet drejtpërdrejt. Megjithatë, pyetje të hartuara mirë mund të japin percep-
time të qarta të domethënies dhe të kuptuarit. Më në fund, ne mund të përdorim instrumente 
më formale të monitorimit si provimet e shpejta dhe testimet. Instrumentet e kontrollit japin 
informacion për të mësuarit pas një periudhe kohe, dhe jo në të njëjtën kohë. Një qëllim i të 
mësuarit të përbashkët është t’i kalojë nxënësit nga nxënës të dobët në nxënës të përgatitur, 
të cilët bëhen të pavarur ose që fuqizohen për të mësuar vetë. Ne mund të monitorojmë sa të 
suksesshëm jemi në këto përpjekje duke iu përgjigjur pyetjeve të tilla. A mendojnë nxënësit e 
mi në mënyrë kritike? Sa mirë i përdorin ata proceset njohëse të rendit të lartë për të analizuar 
e vlerësuar informacionin e për të krijuar ide të reja, produkte apo performanca? A refl ektojnë 
ata për të menduarit e tyre, kur mësojnë se nuk janë në brazdë dhe a bëjnë ata korrigjime në 
përputhje me këtë? Sa të pjekura janë vendimet e tyre bazuar mbi këto refl ektime? A munden 
ata të vlerësojnë paarsyeshmërinë e një përgjigje ndaj një pyetjeje ose një zgjidhje të një 
problemi? A munden ata ta lidhin të mësuarit e ri me atë që tashmë dinë dhe mund të bëjnë? Sa 
më shumë të kuptojmë se si nxënësit tanë mësojnë, në mënyrë më të veçantë si e përpunojnë 
ata informacionin që hasin ose u japim ne, aq më shumë jemi në gjendje që të rrisim efektivi-
tetin e procesit të mësimdhënies-të mësuarit. Mësimdhënia e mirë është shumë më tepër se 
sa prezantimi i përmbajtjes te nxënësit. Ajo kërkon që ne t’i mësojmë nxënësit të përpunojnë 
përmbajtjen në mënyra që prodhojnë të mësuarit e dëshiruar.

Angazhimi dhe të mësuarit e nxënësve varen gjithashtu nga sa mirë ne i përdorim instrumentet 
tona të mësimdhënies. Mësimdhënia efektive kërkon përzierjen e drejtë të mësimdhënies “thuaj 
e trego”, “të bazuar në detyrë” dhe “të bazuar në kërkim”. Larmia nuk është vetëm nuancë e jetës, 
por po ashtu është një nga çelësat e mbështetjes së angazhimit në kohë. Të tre instrumentet 
mund të jenë të efektshme në situata të ndryshme dhe për qëllime të ndryshme, sidoqoftë 
të tre kërkojnë që ne të përgatisim skenën për të mësuarit, duke parashtruar pyetje sfi duese 
dhe të rëndësishme që mund të mbërthejnë interesin e nxënësve dhe me këtë të aktivizojnë 
të mësuarit e tyre. Pyetjet janë një instrument i fuqishëm për të na mbajtur të angazhuar, truri 
ynë duket se është programuar të ndalet për një kohë te një pyetje që nuk ka marrë përgjigje. 
Parashtrimi i pyetjeve të reja që lindin nga përpjekjet tona për të gjetur përgjigje për pyetjet e 
mëparshme ua bën të qartë nxënësve që procesi i të mësuarit është i pafund.

Ne duhet të kujtojmë që të harruarit është një pjesë e qenësishme e të mësuarit. Dija dhe 
aftësitë që ne nuk i përdorim, që ne nuk i lidhim me përvojën tonë, ose që nuk janë interesante, 
ose nuk kanë vlerë për ne, zhduken shumë shpejt nga kujtesa jonë. Përdorimi i teknikave si 
përsëritja e shpeshtë dhe ndihmës të kujtesës do të na ndihmojnë ne dhe nxënësit tanë të 
ruajmë atë që kemi mësuar. Analogjikisht, zbatimi i dijes dhe aftësive në mjedise të reja dhe të 
ndryshme jo vetëm e ruan, por gjithashtu e pasuron të mësuarit. Më në fund, shkëmbimi me 
nxënësit tanë dhe emocioni për të mësuar disa gjëra dhe ndihma që ata të shohin thelbin ose 
rëndësinë e të mësuarit të tyre e përmirëson ruajtjen e të mësuarit.

Gabimet janë jo vetëm një pjesë e qenësishme e të mësuarit, por janë një pjesë e rëndësishme. 
Siç ka shkruar dikur Albert Einstein “Kushdo që nuk ka bërë ndonjëherë një gabim, nuk ka 
provuar kurrë ndonjë gjë të re”. Gabimet janë problem vetëm në qoftë se lejohen të mbeten të 
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pakorrigjuara dhe grumbullohen, duke u gërshetuar kështu me të mësuarit në një kohë më të 
vonshme. Komenti dhe kritika korrekte jo vetëm i ndihmojnë nxënësit të kuptojnë gabimet që 
bëjnë, por edhe japin një drejtim për t’i kapërcyer e mësuar prej tyre. Sipas fj alëve të shkrimtarit 
George Bernard Shaw, “Suksesi nuk konsiston në të mos bërët asnjëherë të gabimeve, por në të 
mos bërët e të njëjtit gabim për herë të dytë.”

SI E DIMË QË BURIMET TONA I SHËRBEJNË QËLLIMIT TË TË MËSUARIT?

Të kuptuarit e rolit tonë si mësues në procesin e të mësuarit do të përcaktojë se si i përzgjedhim 
dhe i përdorim burimet e të mësuarit. Burimet e të mësuarit mund të përdoren për të ndërtuar 
ura nga atje ku nxënësit janë tani, për atje ku ne duam që ata të jenë në fund të njëfarë periudhe 
të mësimdhënies. Nxënësit do të jenë të motivuar të përdorin urat tona dhe të angazhohen 
aktivisht në të mësuarit vetëm në qoftë se shohin një lidhje të qartë midis burimeve dhe 
objektivave të të mësuarit. Burimet e të mësuarit janë veçanërisht të rëndësishme kur ato na 
lejojnë neve të ndërtojmë ura të shumta për tek të njëjtat objektiva të të mësuarit, me secilën 
urë të drejtuar drejt nxënësve ose grupeve të veçanta të nxënësve.

A jeni mjaft të ndërgjegjshëm për larminë e burimeve të të mësuarit që ekzistojnë brenda dhe 
jashtë shkollës? A keni akses te burimet e printuara (veç tekstit), burimet pamore, burimet dëgji-
more-pamore, burimeve elektronike, burimet parësore? Në qoftë se do të regjistroni burimet e 
të mësuarit që janë në dispozicionin tuaj, kujt do t’i ngjante katalogu juaj?

A e dini se cilat burime janë më së miri të përshtatshme për të arritur objektiva të caktuara? Kur 
duhet që nxënësit të ndjekin një fi lm në lidhje me një tekst leximi? Ku shkon më së miri një vizitë 
ose në një burim tjetër të komunitetit? Kur duhet të prezantoni burime parësore në mënyrë 
që nxënësit të kenë një mundësi për t’i eksploruar ato duke përdorur më shumë se sa një nga 
shqisat e tyre?

Një nga argumentet e diskutuar gjatë gjithë udhëzuesit tonë shpjegues, është rëndësia e 
mësimdhënies për të kuptuar dhe jo për të mbajtur mend, dhe mësimdhënia për të menduarit 
kritik dhe krijues dhe jo zbatimi rutinë i procedurave të përcaktuara mirë. Çfarë burimesh të 
të mësuarit janë më të mirat për këto qëllime dhe si ato futen më së miri brenda në plane dhe 
skenarë? Burimet e përshtatshme të të mësuarit në këtë aspekt u japin nxënësve mundësi të 
diskutojnë synime, të lokalizojnë paragjykime dhe stereotipa, të formulojnë hipoteza, të marrin 
e mbrojnë vendime dhe të krijojnë një qëndrim skeptik për shumëçka ata hasin në media.

Burimet e të mësuarit shërbejnë për qëllime të ndryshme varësisht nga vendosja e tyre brenda 
programit të përgjithshëm të mësimdhënies. Kur prezantojmë një subjekt, ne duhet të përpiqe-
mi të zgjedhim burime që ka të ngjarë që të motivojnë dhe ngjallin interesin e nxënësve tanë. 
Kur përpiqemi të zgjerohemi në një prezantim fi llestar ose të qartësojmë pikat e konfuzionit, 
ne duhet të zgjedhim burime që e vendosin subjektin në një larmi kontekstesh dhe situatash 
dhe të prezantojmë një larmi shembujsh dhe ilustrimesh. Kur ju dyshoni që nxënësit mund 
ta humbasin interesin apo të mos kushtojnë vëmendje, ju duhet të zgjidhni një burim të të 
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mësuarit që paraqet një sfi dë ose fut humor në një përpjekje për të rifi tuar ose për të rritur 
motivimin e brendshëm.

Siç u përmend më parë, burimet e të mësuarit japin një mundësi të mrekullueshme për të 
akomoduar dallimet midis nxënësve në terma të prejardhjes, interesave, stileve të të mësuarit 
dhe preferencave të tyre. Dallimet në prejardhjen etnike dhe gjini janë gjë e zakonshme por 
gjithashtu janë edhe dallimet shoqërore e ekonomike dhe kulturore, të cilat shpesh shihen 
si dëmtime të të mësuarit. Gjetja e burimeve të të mësuarit të shënjestruara drejt niveleve 
shoqërore e ekonomike ose kulturave të veçanta mund të çojë në një konkluzion të ndryshëm, 
domethënë që këto dallime janë dëmtime vetëm kur për të gjithë nxënësit përdoret vetëm një 
grup i standardizuar i burimeve.

Ashtu si të gjithë burimet, tekstet nuk janë as të mirë e as të këqij. Më saktë, përshtatshmëria 
dhe efektshmëria e tyre varet nga kur dhe si përdoren ata. Në qoftë se teksti mësimor është 
burimi i vetëm i të mësuarit (shih paragrafi n e mëparshëm), atëherë ne mund të presim që do-
bishmëria e tij të jetë e kufi zuar. Në qoftë se ai lexohet nga nxënësit jashtë klasës dhe asnjëherë 
nuk diskutohet në klasë, ose lexohet rresht për rresht nga mësuesi në klasë, dobishmëria e tij 
përsëri ka të ngjarë të jetë e kufi zuar. Nga ana tjetër, në qoftë se mësuesit e plotësojnë tekstin 
me histori anekdotike, burime parësore, burime multimediale ose organizues grafi kë, një tekst 
mësimor i shkruar mirë që bashkërendohet qartë me objektivat tuaja të të mësuarit mund të 
jetë një burim i vlefshëm i të mësuarit.

Pavarësisht nga opinioni juaj për tekstet mësimore si burime të të mësuarit, ata ka shumë 
të ngjarë që të mbeten burimi më i rëndësishëm i të mësuarit, për shumë nxënës, në shumë 
lëndë, në shumë vende. Kësisoj, ne kemi përfshirë në Kapitullin 6 një grup kriteresh që mund 
të përdoren për të vlerësuar se sa i përshtatshëm është një tekst mësimor për studentët dhe 
qëllimet tuaja.

Përveç përzgjedhjes së teksteve të mirë mësimorë, është e rëndësishme që t’u mësohet 
nxënësve se si ta përdorin tekstin mësimor si një burim të mësuari. Nxënësit duhet të mësojnë 
që leximi i teksteve mësimore është i ndryshëm nga leximi i letërsisë. Në tekstet mësimore ju 
lexoni për informacion, shumë shpesh informacion të veçantë. Të mësuarit se si të përdoret një 
tregues për të lokalizuar informacionin e duhur, si të përdoren titujt dhe ndryshimet e germave 
për të njohur idetë dhe pikat kryesore dhe si të përdoren organizuesit grafi kë për t’i lidhur 
tekstet mësimore me objektivat e të mësuarit, të gjitha janë aftësi të rëndësishme për shumë, në 
mos për të gjithë nxënësit. Organizuesit grafi kë janë veçanërisht të dobishëm në të paktën dy 
aspekte. Së pari, siç sugjerohet, ata i ndihmojnë nxënësit të kuptojnë lidhjen midis asaj që janë 
duke lexuar dhe asaj që ata supozohet të mësojnë, siç tregohet në objektivat. Së dyti, për hir 
të faktit që nxënësit i përfundojnë ata dhe që ata janë të gatshëm në dispozicion që studentët 
t’i shqyrtojnë në çdo kohë, ata i ndihmojnë nxënësit që të ruajnë dijen e duhur në kujtesën 
afatgjatë.

Së fundmi, teknologjia interaktive e bazuar në kompjuterët po rritet si një burim i të mësuarit 
dhe me një ritëm shumë të shpejtë. Si mund të përdoret më së miri ky burim shumë i fuqishëm i 
të mësuarit? Ashtu si praktikisht çdo teknologji (p.sh., fi lmat, shiritat fi lmikë, regjistrimet zanore), 
teknologjia e bazuar në kompjuterë mund të përdoret për mirë apo për keq. Softueri më i mirë 
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kompjuterik nuk krijon më shumë të mësuar se sa një tekst mësimor, në qoftë se përdoret 
kryesisht si një version elektronik i një teksti mësimor. Instrumentet interaktive dhe motorët 
e kërkimit nga ana tjetër, kanë potencialin të shtojnë një element totalisht të ri në procesin e 
mësimdhënies-të mësuarit. Me një akses të tillë të lehtë për tek një sasi e jashtëzakonshme e 
informacionit, sidoqoftë, nevoja që studentët të analizojnë dhe vlerësojnë informacionin, të 
mendojnë në mënyrë kritike dhe të arsyeshme, është më e rëndësishme tashti se sa ka qenë 
ndonjëherë.

SI E DIMË QË KEMI MËSUAR?

Shumë shpesh kontrolli ka një konotacion negativ, veçanërisht kur kombinohet me vlerësimin 
dhe vënien e notës. Ky konotacion është veçanërisht i pafat për shkak të mundësive që kontrolli 
ofron për të rritur mundësinë e arsimimit. Për të kuptuar këto mundësi, kontrolli duhet të 
diferencohet qartësisht nga vlerësimi. Duke folur rigorozisht, kontrolli është thjesht mbledhje e 
informacionit që mund të përdoret për të marrë një vendim. Nga ana tjetër, vlerësimi është vetë 
vendimi, i cili shpesh është i natyrës vlerësuese. Është e mundshme që të kemi kontroll të mirë 
(domethënë informacion të vlefshëm dhe të besueshëm) dhe vlerësim të dobët (domethënë 
vendim të dobët, të anshëm ose të paragjykuar).

Instrumentet dhe teknikat e kontrollit duhet të japin informacion të saktë për të mësuarit nga 
ana e nxënësve të objektivave të caktuara për ta. Një nga mënyrat më të mira për të bas-
hkërenduar instrumentet dhe teknikat tona të kontrollit është përqendrimi te folja në objektiv 
(domethënë te procesi njohës). Në qoftë se folja është “analizoj”, atëherë kontrolli duhet të 
kërkojë që nxënësit të analizojnë. Në qoftë se folja është “mbaj mend”, atëherë kontrolli duhet të 
kërkojë që studentët të mbajnë mend. Problemet lindin kur folja në objektiv është “analizoj” dhe 
kontrolli u kërkon nxënësve vetëm të mbajnë mend (ose anasjelltas).

Forma ose formati i instrumenteve dhe teknikave tona varet gjithashtu në një masë të madhe 
nga foljet në objektivat tona. Për objektivat me foljen mbaj mend, janë të përshtatshme pyetjet 
ose artikujt që kërkojnë përgjigje të shkurtra. Por për objektivat me foljen zbatoj nxënësit 
duhet të pritet që të demonstrojnë të mësuarit e tyre (dhe jo thjesht ta mbajnë mend atë). Për 
objektivat me foljen vlerësoj kontrolli ynë ka shumë të ngjarë t’u kërkojë nxënësve të kritikojnë 
ndonjë ide, objekt apo performancë. Lloje ose nivele të ndryshme të objektivave kërkojnë forma 
ose formate të ndryshme.

Pasi kemi të dhënat e kontrollit, ne mund të zgjedhim t’i përdorim të dhënat në shumë mënyra. 
Nuk ka dyshim se një nga përdorimet më të shpeshta të të dhënave të kontrollit është t’u 
vihen nota nxënësve. Këtij i referohen si “kontroll i të mësuarit” (ose kontroll gjithëpërfshirës). 
Megjithatë, ky nuk është përdorimi i vetëm i mundshëm i të dhënave të kontrollit. Ne mund 
t’i përdorim të dhënat për të identifi kuar fuqitë dhe dobësitë e të mësuarit dhe ndoshta për të 
identifi kuar burimet (shkaqet) e dobësive të të mësuarit. Këtij përdorimi i referohen si “kontroll 
për të mësuarit” (ose kontroll formues).
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Kontrolli për të mësuarit kërkon që të mblidhen të dhëna mjaft të detajuara për performancat 
e nxënësve mbi instrumentet dhe teknikat e kontrollit. Në shumicën e rasteve të dhënat mund 
të ekspozohen në një tabelë dypërmasore, me rreshtat që përmbajnë emrat e nxënësve dhe 
kolonat që përmbajnë shkurtimet e pyetjeve të veçanta, artikuj testimi ose kritere vlerësimi. Ky 
format lehtëson analizë të detajuar statistikore që jep informacion për çdo nxënës, çdo pyetje, 
artikull ose kriter dhe ndërveprimin e studentëve të veçantë me pyetje, artikuj ose kritere të 
veçanta. Ky shqyrtim jep një tablo mjaft të saktë të forcave dhe dobësive të nxënësve të veçantë, 
nën grupeve të nxënësve dhe të klasës si një e tërë. Në Kapitullin 7 ne kemi dhënë teknikat 
korresponduese që na ndihmojnë të detajojmë informacionin e kontrollit tonë në një mënyrë 
efi kase dhe të arrijmë në vendime të shëndosha për mësimdhënien si rezultat i analizës sonë. 
Kjo mund të duket një punë intensive, por ne besojmë që do të shpërblehet në dividendë të të 
mësuarit.

Kontrollet vetë e jo thjesht të dhënat nga to, mund të përdoren për një qëllim të tretë, një qëllim 
që e shndërron kontrollin në një burim të mësuari. Këtij përdorimi i referohen si “kontrolli si 
mësim”. Për të përmbushur këtë qëllim ne duhet t’i ndihmojmë nxënësit të mësojnë strategjitë 
dhe teknikat që u nevojiten për të bërë vetëkontrollin dhe vetëvlerësimin. Në qoftë se kontrolli 
bazohet në objektivat, nxënësit duhet të kuptojnë domethënien e objektivave. Pastaj ata 
nevojitet të kuptojnë provën që do të nevojitet të japin, për të treguar shkallën e tyre të të 
mësuarit në raport me objektivin. Kjo është pjesa e vetë kontrollit. Së fundmi, ata nevojitet 
të vlerësojnë provën për të përcaktuar në një mënyrë kuptimplotë, të saktë dhe realiste, nëse 
ata e kanë zotëruar objektivin. Kjo është pjesa e vetëvlerësimit. Vetëkontrolli dhe në mënyrë 
të veçantë vetëvlerësimi duan kohë për t’u zhvilluar. Nxënësit natyrisht do të kalojnë nëpër 
një sërë provash e gabimesh si pjesë e këtij zhvillimi. Me komente e kritikat e duhura nga ju, 
mësuesi, shumica e nxënësve do të jenë të aftë të zhvillojnë një nivel të arsyeshëm zotësie në 
këto dy sfera.

Në të njëjtën masë që është e dobishme për ne të përpunojmë hollësitë e kontrolleve tona, 
është po ashtu e rëndësishme që të gjenden mënyrat për t’ua komunikuar këtë nxënësve në 
një mënyrë efi kase dhe të kuptueshme. Ky komunikim duhet t’i aftësojë nxënësit që edhe të 
ngazëllehen nga forcat e të mësuarit të tyre, edhe të identifi kojnë dhe të fi llojnë të kapërcejnë 
dobësitë e tyre të të mësuarit. Kuptimi i kombinuar që ata pritet të përmirësohen nga dobësitë 
e tyre dhe që do të marrin ndihmë për ta bërë këtë, do t’i motivojë nxënësit që të shtojnë 
përpjekjet që nevojiten për t’u përmirësuar dhe besimin e nevojshëm për të punuar më shumë 
dhe më me zell në të ardhmen.

Të tre format e kontrollit e kanë justifi kimin e tyre, edhe njëherë varësisht nga qëllimi dhe 
vendosja në skemën e përgjithshme të gjërave. Asnjë nuk është më e mirë apo më e keqe se 
të tjerat, më saktë, ato janë thjesht “të ndryshme”. Ashtu si shumë nga konceptet e tjera që ne 
diskutuam në këtë udhëzues shpjegues, çelësi është baraspesha. Të merren të dhëna të mira të 
kontrollit dhe të përdoren ato mirë për të marrë vendimet më të mira që ne mund të marrim për 
përmirësimin e nxënësve tanë dhe të mësuarit e tyre.
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SI TË HARMONIZOHEN TË GJITHA KËTO?

Është në kufi  me arsyen e shëndoshë që objektivat, kontrolli, mësimdhënia dhe burimet e të 
mësuarit nevojitet të bashkërendohen dhe të formojnë një sistem të qëndrueshëm, të logjik-
shëm. Megjithatë, një kontroll i realitetit tregon që kjo nuk është evidente në sistemet tona 
arsimore; por është një sfi dë të cilën ne luftojmë ta arrijmë dhe që njihet pak. Siç u përmend 
në Kapitullin 8, Leitzel & Vogler i kanë përmbledhur problemet kryesore në këtë fushë pothuaj 
20 vite më parë. Në shumë vende, testet e përgatitura në nivel kombëtar ose ndërkombëtar 
nuk përputhen me përmbajtjen e dhënë mësim në klasa. Më tej, testet e decentralizuara (si 
ato të ndërtuara nga mësuesit) shpesh përqendrohen kryesisht në thirrjen nga kujtesa dhe 
njohjen e informacionit faktik, dhe u mungon vështirësia e qenësishme në testet kombëtare e 
ndërkombëtare. Veç kësaj, një shumicë objektivash përqendrohen në mbajtjen mend dhe jo 
në të ashtuquajturat procese njohëse të rendit të lartë. Së fundmi, tekstet mësimore nuk janë 
të bashkërenduara mirë me testet kombëtare e ndërkombëtare. Këto probleme u bien përmes 
të tre llojeve të bashkërendimit: horizontal (domethënë bashkërendimi në një pikë të kohës), 
vertikal (domethënë bashkërendimi në kohë) dhe i jashtëm (domethënë bashkërendimi me 
faktorë të jashtëm si programi mësimor kombëtar ose testet ndërkombëtare).

Një përparim është bërë në rritjen e ndërgjegjësimit se reduktimi i theksimit aktual mbi 
mbajtjen mend është i vjetruar. Duket se ka gjithashtu ndërgjegjësim në rritje se një theksim 
i shtuar mbi të menduarit kritik dhe proceset njohëse të rendit të lartë është vendimtar për 
të mësuarit në botën e sotme. Më në fund, duket se është një ndërgjegjësim në rritje që ne 
mund të mësojmë mësime të dobishme dhe produktive nga vendet, shtetet ose krahinat 
brenda vendeve nxënësit e të cilëve performojnë shumë mirë në testet ndërkombëtare. Por në 
të njëjtën kohë, përpjekjet sistematike për të refl ektuar mbi problemet e bashkërendimit dhe 
për të ndërmarrë veprimet e nevojshme për të zgjidhur këto probleme janë të rralla. Ndërkohë 
që presim për t’u ndërmarrë veprim, ju si mësues individual mundeni natyrisht që të fi lloni ta 
eksploroni bashkërendimin horizontal në kurset tuaja me nxënësit tuaj. Një rritje në bashkëren-
dimin horizontal ka shumë të ngjarë të përmirësojë të mësuarit e nxënësve tuaj dhe si përfi tim 
anësor, të rrisin vetë vlerën tuaj si mësues. Ne besojmë se të gjithë mësuesit ndjehen më mirë 
kur vënë re se janë të shumtë nxënësit e tyre që mësojnë tepër.
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A
Aktivitet i përbashkët

Aktivitet i organizuar dy e nga dy, ose në grupe, në 
mënyrë që të ndërtohet së bashku njohuria përmes 
ndërveprimit asimetrik. Ndërtimi i përbashkët i njohu-
rive është i rëndësishëm për të zhvilluar kuptimet e 
ndara ndërmjet tyre, ose të kuptuarit e përbashkët. 
Referojuni gjithashtu Ndërveprimit asimetrik.

Aktivitetet e të mësuarit

Veprimtaritë që synojnë t’i përfshijnë nxënësit në 
proceset e të mësuarit. Veprimtari të tilla synojnë 
të zotërojnë dy karakteristika. Së pari, ato janë të 
përshtatshme për nxënësit e veçantë, për të cilët është 
hartuar veprimtaria e të mësuarit. Së dyti, ato janë 
të lidhura me arritjen e objektivave të përcaktuara të 
të mësuarit. Veprimtaritë e të mësuarit shpeshherë 
ngatërrohen me objektivat e të mësuarit. Një objektiv 
i të mësuarit (shikoni më poshtë) është rezultati 
përfundimtar i dëshiruar i procesit të shpjegimit të 
të mësuarit. Një veprimtari e të mësuarit është mjeti 
përmes të cilit arrihet ai rezultat. Referojuni gjithashtu 
Objektivave të të mësuarit.

Analiza e përmbajtjes

Një metodë sistematike për të grupuar shumë fj alë 
të një teksti në disa kategori përmbajtjesh, bazuar në 
rregulla të qarta. Analiza e përmbajtjes mundëson 
që të analizohen shumë të dhëna me lehtësi përmes 
një metode sistematike. Në fushën arsimore mund 
të përdoret për objektivat, tekstet e librave dhe për 
burime të tjera të të mësuarit si dhe për lloje dhe 
forma të ndryshme të vlerësimeve.

Arritja

Sasia e njohurive të përgjithshme që ka përvetësuar 
një nxënës, deri në një moment të caktuar. Arritja 
ndryshon nga të mësuarit, pasi të mësuarit përbën 
një ndryshim në arritje me kalimin e kohës. Referojuni 
gjithashtu edhe Të mësuarit.

Atributi

Një shpjegim i shkaqeve dhe/ose pasojave të sjelljeve 
ose ngjarjeve. Dy llojet kryesore të atributeve janë: të 
brendshme (ku ai ose ajo mendon se ai ose ajo është 
përgjegjës/e për sjelljen ose ngjarjen), dhe të jashtme 
(ku personi mohon përgjegjësinë dhe fajëson faktorët 
e jashtëm për sjelljen ose ngjarjen).

B
Bashkërendimi horizontal

Referojuni Bashkërendimit.

Bashkërendimi i jashtëm

Ndërveprimet midis atyre që mund të kontrollohen 
brenda një shkolle, ose brenda një sistemi shkollor 
dhe asaj që shtrihet përtej kontrollit të mësuesve 
të cilët punojnë brenda një shkolle ose brenda një 
sistemi shkollor (p.sh. ligjet, politikat, kushtet e 
punës). Fokusi i bashkërendimit të jashtëm mund 
të përqendrohet në një moment kohor, në të gjithë 
harkun kohor, ose së bashku.

Bashkërendimi vertikal

Referojuni Bashkërendimit.

Bashkërendimi. Niveli ku objektivat, vlerësimet, udhëzi-
met dhe burimet e të mësuarit përshtaten mirë me 
njëri-tjetrin në një moment të caktuar (bashkërendimi 
horizontal) ose me kalimin e kohës (bashkërendimi 
vertikal). Referojuni gjithashtu Bashkërendimit të 
jashtëm.

Burimet e të mësuarit

I gjithë grupi i mjeteve (duke përfshirë pajisjet dhe 
materialet) që mundësojnë, ose mbështesin, procesin 
e të shpjeguarit-të mësuarit. Burimet e të mësuarit 
përfshijnë të gjithë mjetet përmes të cilave një 
mësuese mund të përpiqet që t’i përfshijë nxënësit në 
procesin mësimor dhe të lehtësojë të mësuarit dhe 
arritjet e tyre.

Burimet njerëzore.
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Burimet parësore

Burime mësimore që përfshijnë objekte nga mjedisi 
natyror si edhe artifakte historikë si p.sh. dokumente 
të shkruara, të dhëna statistikore, fotografi  dhe fi lma.

E
Element

Një nga detyrat (p.sh. pyetjet) e përfshira në një test 
ose në një detyrë kontrolli provim të shkurtër (quiz).

Empatia

Aftësia për të regjistruar, njohur dhe kuptuar sinjale që 
vijnë nga të tjerët (në mënyrë të veçantë ndjeshmëria 
për nevojat njohëse, dhe të të mësuarit, për nxënësit).

F
Feedback

Ofrimi i informacionit dhe mjeteve për nxënësit që do 
t’i mundësojnë atyre të kuptojnë pikat e tyre të forta 
dhe të dobëta dhe të përmirësojnë të mësuarit e tyre 
duke marrë veprimet e duhura për të përdorur pikat 
e forta dhe për të kapërcyer pikat e dobëta. Feedback 
periodik është një pjesë e rëndësishme e procesit të 
shpjegimit dhe të të mësuarit dhe shpeshherë bëhet 
në formën e një dialogu ndërmjet mësueseve dhe 
nxënësve.

Fleksibiliteti

Një gatishmëri për t’ju përshtatur dhe përputhur 
procesit të të shpjeguarit në bazë të kushteve dhe 
situatave të reja dhe të ndryshme.

Fuqizimi

Përpjekjet për të rritur nivelin e pavarësisë dhe vendo-
smërisë së vetë nxënësve, duke bërë të mundur që ata 
të mësojnë në mënyrë të pavarur, të monitorojnë, të 
përshtasin të mësuarit e tyre dhe ta vlerësojnë atë në 
një mënyrë objektive të arsyeshme.

Fushat (domain) e të mësuarit

Kategoritë e rezultateve të të mësuarit. Me kalimin 
e kohës janë identifi kuar katër fusha të të mësuarit. 
Ato janë: njohëse (njohuri që lidhen me temën dhe 
aftësitë, si dhe kompetencat intelektuale), emocionale 
(emocionet, sjelljet dhe vlerat), psikomotorike (aftësitë 
fi zike), dhe sociale (aftësitë për të menaxhuar veten në 
situata sociale, dhe në situata që lidhen me të tjerët).

H
Hartat e konceptit dhe hartat e mendjes

Organizime grafi ke të cilat mund të përdoren për të 
lidhur vizualisht copëza dhe pjesë të informacionit. 
Një hartë koncepti është prezantim vizual i karak-
teristikave të konceptit përmes përdorimit të një 
organizimi të lidhur dhe hierarkik. Një hartë e mendjes 
është një metodë e mbajtjes së shënimeve e përdorur 
për të strukturuar informacionin në mënyrë vizuale. 
Zakonisht krijohet rreth një fj ale kyçe, teksti ose ideje 
qendrore, të cilës i shtohen idetë, fj alët dhe konceptet 
përkatëse.

K
Klima

Atmosfera, mjedisi ose sipas terminologjisë së 
përgjithshme “ndjesia” e një shkolle ose klase në një 
moment të caktuar. Ndryshe nga kultura, e cila është 
shumë më e qëndrueshme, klima mund të ndryshojë 
nga dita në ditë dhe nga java në javë. Referojuni 
gjithashtu Kultura.

Kompleksiteti i njohjes. Niveli, shkalla ose thellësia e të 
menduarit që kërkohet për të zotëruar një objektiv të 
veçantë. Elementi abstrakt i përmbajtjes dhe numri i 
hapave të një algoritmi rrisin kompleksitetin e njohjes.

Kriteret

Standardet e përdorura për të vlerësuar se sa mirë 
është arritur një objektiv (ose disa objektiva). Saktësia 
(p.sh. korrektësia ose mënyra e arsyetimit) dhe 
shpejtësia (p.sh. sa shpejt është mësuar ose mund të 
zbatohet diçka) janë dy kritere që përdoren shpesh.
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Kultura e shkollës

Referojuni Kultura.

Kultura

Vlerat, normat dhe besimet e përbashkëta që 
karakterizojnë një grup ose organizatë (p.sh. të gjithë 
shkollën, ose një klasë brenda shkollës). Zakonisht një 
kulture i nevojitet një kohë e gjatë për t’u formuar dhe 
prandaj mbase edhe zgjat për shumë kohë. Prandaj 
shpeshherë një kulturë ndryshohet me vështirësi.

Kushtet

Kur përcaktohen objektiva, kushtet përshkruajnë situ-
atat sipas të cilave nxënësi/ja pritet që të shprehë atë 
që ka mësuar lidhur me objektivat. Kushtet përfshijnë 
mjetet ose ndihmën që duhet dhënë.

L
“Lexoni” nxënësit tuaj

Interpretimi i sjelljes së nxënësve duke iu kushtuar 
vëmendje elementëve jo-verbalë, duke i dëgjuar ata 
me kujdes dhe duke parashikuar lëvizjet.

Librat shkollorë

Burimi më i përhapur i të mësuarit për studimin 
formal të një lënde. Librat shkollorë ofrojnë një lëndë 
studimore të strukturuar dhe një numër ushtrimesh 
dhe veprimtarish. Megjithëse pjesa më e madhe e 
libra shkollorë botohen në format të shtypur, ata janë 
gjithashtu të disponueshëm gjerësisht në versione 
elektronike.

Listë-kontrolli. Një grup kriteresh që zakonisht përdo-
ren për të bërë një vlerësim që kërkon një përgjigje 
të thjeshtë “po” ose “jo” (ose “vendosni shenjën X”, ose 
“mos vendosni shenjën X”) për secilin kriter.

M
Mbajtja e shënimeve

Praktika e përzgjedhjes dhe e ruajtjes së informa-
cionit nga burime të ndryshme (p.sh. libra, video, 
bashkëbisedime, intervista). Përmes mbajtjes së 
shënimeve, nxënësit ruajnë atë që ata mendojnë se 
është thelbi i informacionit dhe në këtë mënyrë ata 
mund ta mbajnë mend dhe mund ta përdorin atë në 
të ardhmen.

Mbajtja mend e të mësuarit

Mbajtja mend e asaj që është mësuar më parë dhe 
rikujtimi i saj në një moment të mëvonshëm.

Media mësimore

Një nënkategori e burimeve të të mësuarit që përfs-
hijnë mediat dëgjimore (p.sh. këngët), vizive (p.sh. 
fotografi të), audio-vizive (p.sh. fi lmat), dhe ndëraktive 
(p.sh. Skype).

Meta-njohja

Teknikisht do të thotë “të mendojmë mbi të 
menduarin”. Meta-njohja i mundëson nxënësve “të 
shohin veten e tyre”, ndërkohë që ata përfshihen në 
veprimtari të të mësuarit, monitorojnë të mësuarin e 
tyre dhe përshtaten nëse nevojitet që të mësohet më 
shumë dhe më mirë. Meta-njohja ka tre kompo-
nente: dijet personale, dijet mbi detyrat dhe dijet e 
strategjive.

Metoda S-K-A

Akronim i përdorur për të përpiluar objektivat e 
të mësuarit. Ai përbëhet nga fj alët Skills [Aftësitë], 
Knoëledge [Njohuritë], dhe Attitudes [Qëndrime], 
dhe përdoret më shumë për të përpiluar objektivat e 
lëndës dhe të kapitullit.

Metoda SMART

Një metodë për kujtesën që mund të përdoret kur 
përcaktohen objektivat e mësimit. Ajo përbëhet 
nga akronimet e Specifi c [Specifi kë], Measurable [I 
matshëm], Action-oriented [I orientuar drejt veprimit], 
Reasonable [I arsyeshëm], dhe Time-bound [Me afat 
të përcaktuar].
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Mësimdhënia në grupe të vogla

Ofrimi i mësimdhënies për ata nxënës të cilët janë 
vendosur në struktura më të vogla organizative, 
dhe jo në klasa, por më të mëdha sesa nxënësi 
individual. Grupet mund të formohen bazuar në 
nevoja të përbashkëta, interesa të përbashkëta ose 
nga shumëllojshmëria e përcaktuar. Një grup optimal 
përbëhet nga tre deri në pesë nxënës. Për të siguruar 
suksesin e mësimdhënies në grupe të vogla, mësueset 
fi llimisht duhet të harxhojnë kohë duke ju shpjeguar 
nxënësve sesi të punojnë në mënyrë efi kase dhe 
produktive në grupe.

Mjedisi i të mësuarit

Ambienti (ose ambientet) ku synohet të organizohet 
procesi i të mësuarit. Mjedisi i të mësuarit mund 
të shqyrtohet përmes mënyrave të ndryshme. 
Mënyrat më të përgjithshme janë: mjedisi fi zik (p.sh. 
organizimi i mënyrës sesi do të ulen), mjedisi social 
(p.sh. ndërveprimi ndërpersonal i pritur ose i toleruar), 
mjedisi akademik (p.sh. çështjes për trajtim), dhe 
mjedisi emocional (p.sh. ndjesitë e kënaqësisë ose të 
përkatësisë).

Mjete e mësimdhënies

Një grup materialesh dhe pajisjesh që përdoren rre-
gullisht nga mësueset gjatë procesit të mësimdhënies. 
Këtu mund të përmendim letra, lapsa, shkumësa, dhe 
projektorë.

Mjetet organizative grafi ke ndryshojnë kur bëhet fj alë 
për qëllimet e tyre. Disa prej tyre i ndihmojnë nxënësit 
që t’i shohin marrëdhëniet përmes koncepteve që 
janë më abstrakte dhe shembujve më konkretë; të 
tjerat synojnë t’i ndihmojnë nxënësit që të kuptojnë 
marrëveshjet e vazhdueshme dhe rastësore; gjithsesi 
mjete të tjera, si për shembull diagramat, synojnë t’i 
ndihmojnë nxënësit që ta organizojnë punën në një 
mënyrë sistematike.

Mjetet organizative grafi ke

Mjete vizive synojnë të ndihmojnë nxënësit që ta 
përvetësojnë dhe ta rikujtojnë informacionin.

Multimedia

Integrim i formave të ndryshme të medias mësimore 
(tekste, video, audio dhe ndëraktive) për të ofruar një 
përvojë mësimore më gjithëpërfshirëse, më autentike.

Mundësia për të mësuar

Niveli sipas të cilit nxënësve ju është shpjeguar 
përmbajtja dhe aftësitë që janë të përfshira në 
kurrikulën e shkruar, dhe/ose ato që atyre u nevojiten 
të kishin mësuar për të pasur rezultate të mira në 
testet e jashtme.

N
Ndërveprimet asimetrike

Ndërveprimet në të cilat njëri nga partnerët (p.sh. 
një mësuese, një nxënës më i përgatitur) ka më tepër 
njohuri dhe përvoja krahasuar me një tjetër (p.sh. një 
nxënës në përgjithësi apo një nxënës i ri).

Ndjesia e mirëqenies

Gjendja pozitive mendore që i mundëson një nxënësi 
të punojë me efi kasitet brenda shkollës dhe klasës. 
Një gjendje pozitive mendore lidhet me mospërfi lljen 
e frikës dhe ankthit.

Ndjesia e përkatësisë

Ndjesitë që të bëjnë të pranueshëm dhe të vlerësuar 
nga bashkëmoshatarët, mësueset dhe të rriturit e 
tjerë.

O
Objektivat e të mësuarit

Objektivat e të mësuarit janë deklaratat që shprehin 
ato synime që ne duam të mësojnë (përvetësojnë) 
nxënësit tanë, si rezultat i mësimdhënies që ne 
ofrojmë. Ka tre nivele parësore të objektivave: global 
(synimet ose qëllimet e programit), arsimor (objektivat 
dhe synimet e orës mësimore ose të kapitullit), dhe 
mësimor (objektivat e mësimit). Të gjithë objektivat 
mund të shkruhen në të njëjtin format: kryefj ala 
(nxënësi ose nxënësit), folja (procesi i synuar i njohjes), 
dhe kundrinori (përmbajtja ose dija).
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Orientimi drejt qëllimit

Përcaktimi dhe puna drejt përmbushjes së synimeve 
të deklaruara. Pasi janë përcaktuar këto qëllime, 
ato iu komunikohen të gjitha palëve të përfshira. 
Përmbushja e synimeve përbën një rëndësi shumë të 
madhe pasi ajo zbeh qëllimet konkurruese siç mund 
të jenë promovimi i marrëdhënieve pozitive ndërmjet 
individëve.

P
Personalizimi

Përputhja e një mjedisi të veçantë mësimor dhe/ose 
qasjes mësimore me interesat, aftësitë dhe nevojat e 
nxënësve të veçantë.

Përgjegjësia

Përgjegjësia e përbashkët e prindërve, drejtorëve, in-
spektorëve, anëtarëve të bordit të shkollës, mësueseve 
dhe vetë nxënësve për të siguruar një proces mësimor 
cilësor për të gjithë nxënësit.

Përputhshmëria e përmbajtjes

Niveli sipas të cilit përmbajtja në objektiva, përmbajtja 
e vlerësuar dhe përmbajtja e shpjeguar janë të njëjta, 
ose të ngjashme.

PISA

The Programme for International Student Assessment 
[Programi për vlerësimin ndërkombëtar të nxënësve] 
i cili është hartuar, administruar, vlerësuar dhe 
raportuar nën mbikëqyrjen e (OECD) Organisation for 
Economic Co-operation and Development [Organizata 
për Bashkëpunimin dhe Zhvillimin Ekonomik]. PISA 
vlerëson sistemet arsimore në mbarë botën, duke 
testuar njohuritë dhe aftësitë e nxënësve 15-vjeçar në 
mënyrë periodike (p.sh. çdo tre vjet).

Planet mësimore

Një përshkrim i detajuar i një ore mësimore (që 
mund të jetë 45 deri në 90 minuta në një ditë të 
vetme, ose ndoshta në dy ditë) që synon të orientojë 
mësimdhënien gjatë kësaj periudhe kohore. Planet 
mësimore zakonisht përfshijnë: objektiva shumë 
specifi kë, një përmbledhje të shkurtër të aktiviteteve, 
materialet e nevojshme dhe një mënyrë për të 
vlerësuar synimet e vecanta. Referojuni gjithashtu 
Skenarit.

Pritshmëritë. Besimet lidhur me atë çfarë ju mendoni 
se mund të ndodhë ose do të ndodhë në të ardhmen. 
Si mësues pritshmëritë tona mund të lidhen me atë 
çfarë do të bëjnë ose nuk do të bëjnë nxënësit ose 
me atë çfarë do të mësojnë ose nuk do të mësojnë 
nxënësit.

Proceset njohëse. Mënyrat e ndryshme përmes të 
cilave njerëzit kujtojnë, kuptojnë, zbatojnë dhe 
në përgjithësi “mendojnë për” përvojat e tyre dhe 
informacionin me të cilin përballen. Procese të 
përgjithshme njohëse përfshijnë nocionet: shpjegoni, 
klasifi koni, sqaroni, dalloni, organizoni, vlerësoni dhe 
krijoni.

Q
Qasja ekosistematike

Një metodë që trajton sjelljen ndaj problemit, nga ana 
e nxënësit, e cila bazohet në konceptin e shkollave 
dhe klasave si ekosisteme, që do të thotë njësi të 
lidhura dhe ndërvepruese që kërkojnë një baraspeshë 
në zhvillim. Në qasjen ekosistematike fokusi përqen-
drohet në ndryshimin e organizimit, ose situatës, 
krahasuar me një ose disa probleme të nxënësve.

R
Raporti i të mësuarit

Një mënyrë për të sistematizuar vetë-vlerësimin 
duke ju kërkuar nxënësve që të shkruajnë përreth 
asaj që ata kanë mësuar, nivelin e perceptimit të 
përvetësimit të objektivave, problemet që kanë hasur 
dhe çfarë planifi kojnë të bëjnë me mësimet e reja në 
të ardhmen.
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Rubrikë

Mjet vlerësimi që mësueset e përdorin për të vlerësuar 
nivelin e të mësuarit të nxënësve. Ai përbëhet nga një 
grup kriteresh, një shkallë vlerësimi për secilin kriter 
dhe një përshkrim verbal të secilës pikë në shkallën e 
vlerësimit, që përfshijnë mënyrën se si ndryshon secila 
pikë prej pikës tjetër.

S
Sjellje e papërshtatshme

Sjellje që është e papranueshme në shkollë ose në 
klasë. Ka dy lloje kryesore të sjelljeve të papërsh-
tatshme. Të sjellurit keq përbën një sjellje kur shkel 
një rregull të shkollës ose të klasës (p.sh. “Mos fl isni 
ndërkohë që dikush tjetër është duke folur”). Sjellja 
përçarëse është një sjellje e pahijshme në procesin e 
të mësuarit-të shpjeguarit (p.sh. kur një nxënës shtyn 
një nxënës tjetër dhe ai pa dashje përplaset me një 
nxënës të tretë dhe më pas fi llon një grindje).

Skeda e ecurisë së nxënësit

Skeda që përmbajnë një numër të objektivave më 
afatgjatë, të cilave nxënësit mund t’iu referohen herë 
pas here për të përcaktuar ecurinë e tyre lidhur me 
arritjen e objektivave, dhe se sa të bindur janë ata që e 
kanë përmbushur secilin objektiv.

Skenari. Një skenar, fj alë e cila është huazuar nga 
teatri, është një kolazh veprimesh dhe ngjarjesh që 
organizohen në një ambient të veçantë, ku i kushtohet 
vëmendje e veçantë skenave, personazheve dhe 
situatave si edhe marrëdhënieve ndërmjet tyre. Kur 
planifi kohen dhe zbatohen skenarët, mësueset marrin 
rolin e drejtuesit dhe nxënësit marrin rolin e aktorëve.

Struktura

Ndihma e ofruar që i ndihmon nxënësit për të lidhur 
objektivat me njohuritë dhe mundësitë e tyre. Pasi 
nxënësi të ketë arritur objektivin, struktura mund 
të hiqet për ta lejuar nxënësin të ecë përpara drejt 
objektivit të radhës.

Shkalla e vlerësimit

Një grup kriteresh tipikë, i përdorur për të bërë një 
vlerësim që kërkon gjykim të nivelit sipas të cilit 
prezantohet ose përpilohet secili kriter. Zakonisht 
shkallët e vlerësimit përbëhen nga shkallë me pesë-
pikë dhe dhjetë-pikë.

“Shoqëri dijesh”

Një shoqëri në të cilën dija, dhe jo kapitali, puna ose 
çdo gjë tjetër përbën burimin parësor të prodhimit.

T
Teaching for Active Learning (TfAL)
[Mësimdhënia për të Mësuarin Aktiv]

Një qasje e të shpjeguarit që bazohet në katër parime 
bazë të të mësuarit: të mësuarit është konstruktiv, 
të mësuarit është i vetë-rregulluar, të mësuarit është 
konteksual, dhe të mësuarit është bashkëpunues. 
Në mënyrë që TfAL të jetë e suksesshme, fi llimisht 
mësueset duhet të krijojnë një situatë të të mësuarit 
e cila i përfshin aktivisht nxënësit në procesin e të 
mësuarit. Për më tepër mësueset duhet të jenë të 
ndjeshme ndaj asaj që po bëjnë nxënësit dhe se si ata 
po iu përgjigjen veprimtarive të të mësuarit si edhe 
ndaj detyrës që ata po ndërmarrin.

Teknologjia e komunikimit dhe 
informacionit (ICT)

Çdo produkt që ruan, rigjen, ndryshon, transmeton 
ose merr informacione elektronike në formë dixhitale. 
Si shembuj mund të përmenden kompjuterat perso-
nalë, televizorët dixhitalë, e-mail dhe media sociale.

Të gjithë personat, të cilët janë në gjendje të kontri-
buojnë në procesin e shpjegimit dhe përvetësimit të 
mësimit, përfshirë mësueset/it, prindërit, të ftuarit në 
orët e mësimit, personat e komunitetit të biznesit dhe 
vetë nxënësit.

Të menduarit krijues

Aftësia për të menduar për diçka në mënyra të reja, 
ose të pazakonta për të gjetur zgjidhje të veçanta për 
problemet.
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Të menduarit kritik

Aftësia për të konceptuar, analizuar, përmbledhur, 
dhe vlerësuar informacionin, idetë, produktet ose 
performancën në mënyrë aktive dhe në mënyrën e 
duhur.

Të mësuarit aktiv

Procesi për të kuptuar atë që po shpjegohet dhe 
mësohet përmes (a) përfshirjes në veprimtari 
kuptimplota (përfshirë komunikimin me të tjerë) dhe 
(b) njohurive për krijimin e personalitetit.

Të mësuarit kuptimplotë

Kjo i referohet të mësuarit të qëndrueshëm “që ka 
kuptim”. Të mësuarit kuptimplotë ka të bëjë me 
të kuptuarit. Kur nxënësit kuptojnë me të vërtetë 
diçka, ata mund ta transferojnë të mësuarin lëndën e 
përvetësuar prej tyre, të zgjerojnë njohuritë që kanë 
përfi tuar drejt një konteksti të ri.

Të mësuarit rutinë

Të mësuarit përmendësh përmes përsëritjes, 
shpeshherë pa kuptuar domethënien, arsyetimin, ose 
marrëdhëniet e përfshira mbi temën që po trajtohet.

Të mësuarit

Një ndryshim në arritje me kalimin e kohës. Nëse 
nuk ka ndonjë ndryshim në arritje gjatë një semestri, 
atëherë procesi i të mësuarit nuk është përmbushur. 
Referojuni gjithashtu

Arritjes.

Të shpjeguarit-të mësuarit (mund të përdoret të 
shpjeguarit/të mësuarit). Në vend që t’i shohim të 
shpjeguarit dhe të mësuarit si procese të ndara, ato 
mund t,i shohim edhe si dy procese të lidhura ngushtë 
mes tyre. Fraza “të shpjeguarit-të mësuarit” ka si 
synim të tregojë se të shpjeguarit dhe të mësuarit 
janë dy aspekte të të njëjtit proces të ndërthurur, 
ku njëri aspekt ndikon, por edhe ndikohet nga 
tjetri. Ndonjëherë mësueset shpjegojnë dhe herë 
të tjera ato mësojnë. Në të njëjtën mënyrë nxënësit 
shpeshherë mësojnë por gjithashtu shpeshherë ata 
janë të përfshirë në shpjegim (si në rastin e ndihmës 
që bashkëmoshatarët i ofrojnë njëri-tjetrit, ose kur 
bëhen prezantime grupi përpara klasës).

Traditional teaching (TT)

[Të mësuarit tradicional]

Një qasje mësimdhënieje ku mësuesja është “aktorja 
kryesore”, e cila është kryesisht përgjegjëse për 
shpërndarjen e informacionit që duhet mbajtur 
mend nga nxënësit (të cilat shihen si marrëset 
pasive të informacionit). Të mësuarit tradicional 
bazohet në mendimin se të mësuarit ka të bëjë me 
përfi timin, mbledhjen dhe grumbullimin e pjesëve të 
informacionit.

Transferimi i të mësuarit

Transmetimi i asaj që është mësuar në një kontekst, 
për t’u përdorur në kontekste të ardhshme (kjo ka të 
bëjë me ambientet, situatat dhe problemet). Aplikimi 
i një formule matematikore (të shpjeguar në orën 
e matematikës) në një problem shkencor (i hasur 
jashtë shkollës) është një shembull i transferimit të të 
mësuarit.

Thellësia e përshtatjes

Niveli sipas të cilit një test, ose forma të tjera të 
vlerësimit përfaqësojnë nivelin ose llojin e kompleksi-
tetit njohës të përfshirë në objektiva dhe të shpjeguar 
në klasë.

V
Vendimmarrja

Një proces njohës që përfundon me një zgjidhje 
përfundimtare ndërmjet disa alternativave.

Vetë-rregullimi

Procesi i vetë-monitorimit të progresit dhe procesit të 
të mësuarit, duke bërë përshtatjet e nevojshme për të 
siguruar sukses në të mësuar.

Vlefshmëria e përmbajtjes

Niveli sipas të cilit një test, ose forma të tjera të vlerësi-
mit, përfaqësojnë përmbajtjen e lëndës të përfshirë 
në kurrikul. Vlefshmëria e përmbajtjes mund të lëvizë 
nga lart - (kur përfaqësimi është i lartë) – poshtë (kur 
përfaqësimi është i ulët).
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Vlerësim diagnostikues

Vlerësimi që i ofron mësueseve informacion lidhur me 
shkaqet, ose arsyet që krijojnë probleme ose dështime 
në të mësuar. Gjithashtu mund të përdoret si bazë 
për të përcaktuar se çfarë pjese ka zënë procesi i të 
mësuarit gjatë orëve mësimore.

Vlerësimi formues

Referojuni Vlerësimit.

Vlerësimi i shumatoreve

Referojuni Vlerësimit.

Vlerësimi përfundimtar

Një gjykim për një person ose për një karakteristikë të 
një personi (p.sh. sjellja, arritja), bazuar në informacio-
nin që ju keni për to. Informacioni mund të jetë i mirë 
ose i keq, sikurse edhe gjykimi mund të jetë i mirë ose 
i keq. Një informacion i mirë nuk do të thotë që me 
domosdoshmëri ju të bëni një gjykim të mirë.

Vlerësimi

Procesi përmes të cilit informacioni mblidhet ose 
përmblidhet për një qëllim të caktuar. Zakonisht 
ka dy qëllime kryesore: vlerësimi i të mësuarit (ose 
vlerësimi i përgjithshëm) dhe vlerësimi për të mësuarit 
(ose vlerësimi formues). Kohët e fundit është shtuar 
një qëllim i tretë, i quajtur vlerësimi ndërsa mëson, 
që është procesi i zhvillimit dhe mbështetjes së 
pjesëmarrjes aktive të nxënësve për vlerësimin, si 
pjesë e procesit të përgjithshëm të të mësuarit.

Z
Zone of Proximal Development (ZPD) 
[Zona e Zhvillimit të Ardhshëm]

Një koncept i zhvilluar nga psikologu rus Lev Vygotsky, 
që përfaqëson distancën optimale ndërmjet asaj 
që një nxënës e ka mësuar tashmë dhe asaj që një 
nxënës mund të mësojë përmes udhëzimeve ose 
ndihmës së të rriturve, ose të bashkëmoshatarëve më 
të përgatitur.
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Gjatë dhjetëvjeçarit të kaluar, pritshmëritë e shoqërisë për shkollat janë rritur më shumë praktikisht në të gjithë 
vendet. E thënë thjesht, “më shumë” nxënës se asnjëherë më parë priten të mësojnë në nivele “më të larta”. 
Prandaj rolet dhe përgjegjësitë e mësuesve duhet të ndryshojnë rrënjësisht për t’ju përgjigjur kërkesave të reja. 
Cilat janë objektivat e duhura e të mësuarit, të cilat u sigurojnë nxënësve suksesin, në ditet e sotme dhe në të 
ardhmen? Si mundemi ne të kontrollojmë dhe vlerësojmë të mësuarit e nxënësve, duke u siguruar si nxënësve 
ashtu dhe mësuesve një informacion të dobishëm? Si duhet t’i ndërtojmë ne mjediset e të mësuarit dhe të 
përdorim teknologjinë? Dhe a mundemi ne të plotësojmë nevojat e të gjithë nxënësve? Si mundet mësimdhënia 
të përqendrohet më shumë tek të mësuarit e nxënësit se sa në sjelljen e mësuesit? Këto pyetje dhe të tjera janë 
trajtuar në këtë udhëzues referencë për mësuesit. Ai nuk jep receta, por më shumë sugjeron zgjidhje alternative, 
duke i lejuar mësuesve t’ju përgjigjen vetë këtyre pyetjeve jetësore.

Qendra për Demokraci dhe Pajtim në 
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