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PREDGOVOR

Ucenje, kao sredi$nji proces u obrazovanju, zadnjih je desetlje¢a predmet sve in-
tenzivnijega istrazivackog interesa, ali i interesa obrazovne politike i prakse. Vaznost
kompetencija vezanih uz ucenje istaknuta je u dokumentima europske obrazovne
politike i u globalnim istrazivanjima kvalitete obrazovnih sustava. Procesi usmjereni
na promjene u sustavima odgoja i obrazovanja diljem svijeta u srediste postavlja-
ju upravo poticanje razvoja znanja, vjestina i stavova vezanih uz uéenje. Shvacanje
ucenja kao temeljne kompetencije na koju valja usmjeriti odgojno-obrazovni sustav
omogucila su brojna istrazivanja provedena u sklopu razli¢itih znanstvenih disci-
plina, koja su bitno unaprijedila nase razumijevanje prirode i procesa ucenja. Ta su
znanstvena dostignuc¢a temelj koncipiranja kompetencije uciti kako uciti koja po-
sljednjeg desetljeca postaje neizostavnim dijelom dokumenata usmjerenih na obra-
zovne promjene.

Ova je knjiga nastala na poticaj prof. dr. sc. Vlaste Vizek Vidovi¢ kao pokusaj da
se i u nas objedine suvremene teorijske spoznaje o upravljanju procesom ucenja, ali
i empirijska istrazivanja vezana uz razlidite aspekte ucenja koja su posljednjih godina
provedena u Institutu za dru$tvena istrazivanja u Zagrebu. Te su teorijske i empirij-
ske spoznaje posluzile kao osnova za izradu prijedloga kurikuluma medupredmetne
teme Uditi kako uciti, izradenog u sklopu Cjelovite kurikularne reforme 2015./2016.
godine. Budu¢i da se radi o jednom od jo$ uvijek rijetkih kurikulumskih dokume-
nata te vrste u svijetu, prepoznali smo potrebu da se na jednome mjestu predstave
znanstvene spoznaje $to su u podlozi njegova nastanka. Knjiga sadrzi ukupno deset
poglavlja. U prvom poglavlju teorijskog dijela knjige Iris Marusi¢ predstavlja razvoj
kompetencije uciti kako uciti u medunarodnom kontekstu, s posebnim osvrtom na
globalne i europske inicijative obrazovne politike koje definiraju i teorijski razraduju
sastavnice te kompetencije. U drugom poglavlju teorijskog dijela Josip Sabi¢ daje
pregled domacih istrazivanja pojedinih sastavnica kompetencije uciti kako uciti. Za-
vr$ni dio istog poglavlja posveéen je konceptualizaciji i elaboraciji prijedloga ku-
rikuluma medupredmetne teme u(iti kako uliti, jednog od prvih kurikulumskih
dokumenata u svijetu u ¢ijem je fokusu razvoj te kompetencije u formalnom sustavu
odgoja i obrazovanja.

Idu¢ih nekoliko poglavlja posveceno je osnovnim teorijskim postavkama samo-
regulacije ucenja i njezinim klju¢nim sastavnicama, poput strategija u¢enja i meta-
kognicije te samoregulacije emocija i motivacije u ué¢enju. U tre¢em poglavlju knjige
Nina Pavlin-Bernardi¢ i Vlasta Vizek Vidovi¢ opisuju osnovne postavke i zajednicke
pretpostavke najvaznijih modela samoreguliranog ucenja. Sljedeée poglavlje auto-
rica Nine Pavlin-Bernardi¢ i Vesne Vlahovié-Steti¢ donosi pregled strategija ucenja
i pradenja nastave kao kognitivnih aspekata samoregulacije ucenja, uz vrlo korisne



preporuke nastavnicima vezane uz poticanje razvoja strategija u¢enja kod ucenika.
U petom poglavlju knjige Zrinka Risti¢ Dedi¢ bavi se metakognitivnim aspektima
samoregulacije ucenja, s posebnim naglaskom na ulogu metakognitivnih znanja,
vjestina i dozivljaja u pracenju, kontroli i regulaciji u¢enja te ostvarivanju obrazov-
nih rezultata i na mogu¢nost razvoja u skolskom kontekstu. U Sestom poglavlju
Vlasta Vizek Vidovi¢ detaljno razraduje samoregulaciju motivacije i emocija u uce-
nju nudedi pregled relevantnih konstrukata i modela u tim podru¢jima, ali i smjer-
nice za poticanje razvoja samoregulacije ucenic¢ke motivacije i emocija u $kolskoj
praksi. Sedmo poglavlje autorice Zrinke Risti¢ Dedi¢ predstavlja razlicite pristupe
mjerenju samoregulacije u¢enja i glavne izazove s kojima se istrazivaci susrecu pri
ispitivanju i procjenjivanju odredenih sastavnica samoreguliranog ucenja. Iduca tri
poglavlja knjige predstavljaju izbor tema i nalaza istrazivanja vezanih uz kompeten-
ciju uciti kako uciti koji su plod istrazivackih interesa skupine istraziva¢a u Centru za
istrazivanje i razvoj obrazovanja Instituta za drustvena istrazivanja u Zagrebu.

Taj dio zapocinje poglavljem autorice Ivane Jugovi¢ u kojem prikazuje teorij-
ske zasade i empirijske nalaze o rodnim aspektima motivacije za ucenje hrvatskih
srednjoskolaca. Knjiga se nastavlja poglavljem o vezama licnosti i strategija ucenja
ucenika zavr$nog razreda osnovne skole, u kojem autorica Iris Marusi¢ prikazuje na-
laze dobivene u nas iz perspektive dosadasnjih empirijskih spoznaja o ulozi li¢nosti
u obrazovanju. U zavrsnome, desetom poglavlju Boris Joki¢ i Zrinka Risti¢ Dedi¢
prikazuju neke od rezultata velikoga empirijskog istrazivanja o razvijenosti kompe-
tencije uciti kako uciti uéenika osnovnih skola. U poglavlju su prikazani rezultati o
ucenickoj percepciji instrumentalne vrijednosti obrazovanja i ucenja za ostvarenje
dugoro¢nih pozitivnih Zivotnih ishoda te o njihovoj percepciji Republike Hrvatske
kao pogodnog okruzja za ucenje i obrazovanje.

Zeljela bih zahvaliti svim autorima koji su svojim znanjem i predanos$é¢u dopri-
nijeli sadrzaju ove knjige, a posebice na strpljenju tijekom dugog procesa njezina
stvaranja. Posebnu zahvalnost dugujem prof. dr. sc. Vlasti Vizek Vidovi¢ koja je bila
spiritus movens nastanka ove knjige, ali i dobrog dijela istrazivanja koja ona predstav-
lja. Prije svojega preranog odlaska Vlasta je stigla dovrsiti vlastito poglavlje i urediti
dio poglavlja ove knjige, ¢ime je, kao i tijekom ¢itave svoje karijere, dala nesebican
doprinos promicanju spoznaja o u¢enju u hrvatskome obrazovnom kontekstu.

Nakraju, autori knjige nadaju se da ¢e ona biti zanimljiva znanstvenoj zajednici,
ali i korisna stru¢njacima u podruéju obrazovanja i svima zainteresiranima za spo-
znaje vezane uz temu ucenja.

U Zagrebu 28. kolovoza 2019.

Iris Marusi¢
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Iris Marusié

KOMPETENCIJA UCITI KAKO UCITI
U MEDUNARODNOM OKRUZJU

Pocetkom 21. stoljeca sve intenzivnija internacionalizacija obrazovanja omogu-
¢ila je pojavu globalnih inicijativa usmjerenih definiranju zajednickih nacela koja
bi usmjeravala razvoj obrazovnih sustava. Ove su inicijative nastale iz prepoznava-
nja srediSnje uloge obrazovanja u suocavanju s izazovima promjenjivoga, raznoli-
kog i sve povezanijeg svijeta. Najsiri doseg medu ovim inicijativama ima program
procjene ucenickih postignuca — PISA (engl. Programme for International Student
Assessment; OECD, 2000) te uvodenje pojma univerzalnih, klju¢nih kompetencija
potrebnih za cjelozivotno uéenje i uspjesan zivot (npr. DeSeCo — Definition and
Selection of Key Competences; OECD, 2005).

Konceptualno odredenje kompetencije uéiti kako uciti

Prepoznajuéi potrebu za medunarodno usporedivim praéenjem ucenickih posti-
gnuca, ¢lanice OECD-a 1997. godine pokrenule su projekt PISA s idejom pracenja
ucenic¢kih znanja i vjeStina u podru¢jima jezi¢ne, matematicke i znanstvene pisme-
nosti. Prva procjena ucenickih postignuca u sklopu tog projekta provedena je 2000.
godine i u njoj je uveden inovativni koncept funkcionalnih pismenosti. Taj se koncept
u prvom redu oslanja na primjenu ste¢enih znanja i vjestina u izvanskolskom okruz-
ju, u rjesavanju svakodnevnih problema i izazova s kojima se ucenici suocavaju i s
kojima ¢e se susretati tijekom ¢itavog zivota. PISA je istodobno prosirila razumije-
vanje procesa u¢enja, prepoznajuéi da presudnu ulogu u uspjesnom ucenju imaju i
motivacija za ucenje, strategije ucenja, stavovi te uvjerenja o sebi kao uceniku.

Kljuéne kompetencije u projektu DeSeCo

Ideja klju¢nih kompetencija u obrazovanju svoju je medunarodnu promociju
dozivjela projektom DeSeCo (Definition and Selection of Key Competences) OECD-
a, u kojem je sudjelovalo 12 zemalja (OECD, 2005). Projekt je zapoceo u isto vrije-
me kad i PISA, a voden je idejom da medunarodne procjene ucenickih postignuca
trebaju obuhvatiti nove kompetencije koje nisu ograni¢ene na pojedina predmetna
podrucja, nego su univerzalne i klju¢ne za zivot pojedinca i drustva. Ideja u osnovi
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Iris Marusic¢

odabira kompetencija jest da one trebaju imati ekonomsku i drustvenu relevantnost
te da su potrebne svim ¢lanovima drustva. DeSeCo projekt odreduje ih kao klju¢ne
kompetencije, no u razli¢itim konceptualizacijama, o kojima ¢e biti rije¢i kasnije,
spominju se i genericke ili transverzalne kompetencije, katkad kao istoznacnice, a
katkad i kao nadreden pojam klju¢nima.

Klju¢ne kompetencije znatno su $iri pojam od znanja i vjestina, a odnose se
na kompleksne strukture medusobno isprepletenog znanja, kognitivnih sposobno-
sti i prakti¢nih vjestina, stavova, emocija, vrijednosti, motivacije i etike (Rychen i
Salganik, 2003). Kompetencije omoguc¢uju udinkovito suo¢avanje s kompleksnim
zahtjevima razlicitih situacija u stvarnom svijetu primjenom kognitivnih sposob-
nosti, prakti¢nih vjestina i kreativnog pristupa rjesavanju problema. Mobilizaciju
kognitivnih resursa omogucuju odgovaraju¢a motivacija te stavovi i vrijednosti.
Konceptualni okvir DeSeCo projekta nastao je kao rezultat multidisciplinarnog pri-
stupa odredivanju klju¢nih kompetencija koje moraju biti relevantne i za pojedinca
i za drustvo, omogucujuéi pojedincu uspjesno zaposljavanje i ¢jeloZivotno ucenje te
socijalne vjestine vazne za uspjesnu participaciju u pluralnom drustvu, $to doprinosi
drustvenoj koheziji. Okvir predlaze tri Siroke kompetencijske kategorije (slika 1.).

ucinkovita
upotreba
alata

komunikacija i
suradnja

neovisno
djelovanje

Slika 1. Kompetencijske kategorije DeSeCo projekta

Prva od njih odnosi se na wucinkovitu upotrebu alata u interakciji s fizickom
i socijalnom okolinom. Ovi alati mogu biti nove informacijsko-komunikacijske
tehnologije, ali i poznavanje jezika, ukljucujuéi i simbolicki i matematicki jezik.
Vazan je element ove kompetencije i interaktivna upotreba znanja i informacija,
$to podrazumijeva sposobnost da se prepoznaju znanja koja nedostaju, da se odrede
izvori informacija te vrednuju i organiziraju dobivene informacije. Ta kompetencija
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Kompetencija uciti kako uciti u medunarodnom okruzju

obuhvaca pojmove poput jezi¢ne i numericke pismenosti te komunikacijskih vje-
stina. Druga skupina kompetencija omoguéuje uspje$nu komunikaciju i suradnju
s pojedincima razli¢itoga kulturalnog i socijalnog podrijetla u sve povezanijemu
suvremenom svijetu. Te kompetencije omogu¢uju uspostavljanje pozitivnih od-
nosa s drugima, suradnju i timski rad te uspjes$no rjesavanje sukoba, a vazne su
za interakcije u heterogenim skupinama u pluralnim dru$tvima. Treéa kategori-
ja kompetencija omogucuje pojedincu neovisno djelovanje i upravljanje vlastitim
zivotom. Pojedinac s razvijenim kompetencijama neovisnog djelovanja sposoban
je sagledati svoje funkcioniranje u Siremu drustvenom okruzju, planski odreduje
vlastite Zivotne prioritete i uspjesno zagovara vlastita stajalista, interese i potrebe.
Ove kompetencije omogucuju uspjesno funkcioniranje u radnom okruzju i u obi-
teljskom Zivotu, ali i u $iremu drustvenom okruzju. Prema idejama autora DeSeCo
projekta, sve klju¢ne kompetencije mogu se svrstati u okvir ovih triju kategorija
(OECD, 2005).

PISA i DeSeCo su kao projekti od globalnog znacenja usmjerili fokus obra-
zovne politike na obrazovanje temeljeno na ishodima ucenja. Odabir relevantnih
ishoda uéenja oslanja se na klju¢ne kompetencije potrebne za uspjesno sudjelovanje
u svjetskoj ekonomiji, cjelozivotno udenje, ali i osobnu i drustvenu dobrobit. Time
su u srediSte interesa dosla pitanja o prirodi ucenja, najcesée konceptualizirana u
kompetenciji uciti kako uciti. U osnovi je ove kompetencije ideja da je najvazniji
zadatak obrazovnog sustava razviti sposobnost cjelozivotnog uc¢enja koja pojedincu
omogucuje uspje$no suocavanje s izazovima zivota i rada u suvremenom drustvu.
Tijekom posljednja dva desetlje¢a znatan broj istrazivanja i inicijativa obrazovne
politike usmjerio se na definiranje i razvoj kompetencije uciti kako uciti, no pita-
nje njezina konceptualnog odredenja i bitnih sastavnica jo$ uvijek ostaje otvoreno
(Stringher, 2014). U nastavku ovog poglavlja ukratko ¢e biti predstavljeni najvazniji
teorijski i istrazivacki dosezi u kompetencijskom pristupu ucenju te pokusaji defini-
ranja kompetencije uciti kako uéiti u kurikulumskim dokumentima.

Europski kompetencijski okvir

Prepoznajuéi obrazovanje kao temelj ekonomskog razvoja i drustvene kohezi-
je, pocetkom dvijetisucitih godina Europska unija potaknula je razvoj europskoga
kompetencijskog okvira (Europski parlament, 2006). Okvir predlaze osam klju¢nih
kompetencija potrebnih za cjelozivotno ucenje (slika 2.). Predlozene kompetencije
vrlo su $iroke i dijelom se oslanjaju na tradicionalna predmetna podrudja komuni-
kacije na materinskom i stranom jeziku te matematicke, prirodoslovne i digitalne
pismenosti, no dio njih su transverzalne kompetencije koje nadilaze pojedinacne
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predmete i discipline, a medu njima je i kompetencija uéiti kako uciti. Utiti kako
uditi u osnovi je i proces i ishod obrazovanja, jedna od klju¢nih kompetencija po-
trebnih za uspjesno djelovanje u dinami¢nim okruzjima 21. stolje¢a (Deakin Crick,
Stringher i Ren, 2014).

komuniciranje
na materinskom
jeziku

komuniciranje na
stranom jeziku

matematicke,

digitalna

prirodoslovne
kompetencija

i tehnoloske
kompetencije

socijalne i
gradanske

kompetencije

smisao za kulturalna
inicijativu i svijest i
poduzetnistvo izrazavanje

Slika 2. Klju¢ne kompetencije Europskoga kompetencijskog okvira
(Europski parlament, 2006)

Ova je kompetencija naglasena kao politicki prioritet u europskom obrazova-
nju zbog svoje vaznosti za cjelozivotno ucenje, za ekonomiju temeljenu na znanju
i za drustvenu koheziju, a definirana je ovako: U¢iti kako uditi jest sposobnost da
se ustraje u ulenju, organizira vlastito ucenje, ukljucujuci tu i uéinkovito upravljanje
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Kompetencija uciti kako uciti u medunarodnom okruzju

vremenom i informacijama, pojedinacno i u grupama. Ova kompetencija ukljucuje
svijest 0 vlastitom procesu ucenja i potrebama za uienjem, prepoznavanje dostupnib pri-
lika i sposobnost previadavanja prepreka na putu uspjesnom uéenju. Ova kompetencija
podrazumijeva stjecanje, obradu i usvajanje novog znanja i vjestina, kao i koristenje
pomodi i usmjeravanja. Uéiti kako uciti zahtijeva od ucenika da svoje ucenje temelje
na prethodnom znanju i Zivotnim iskustvima kako bi znanje i vjestine mogli primi-
Jeniti u razlicitim kontekstima: kod kuce, na poslu, u obrazovanju i usavriavanju. Za
ovu su kompetenciju nuzni motivacija i samopouzdanje (Europski parlament, 20006).
Okvir definira i osnovno znanje, vjestine i stavove vezane uz svaku kompetenciju,
pa tako navodi da je za kompetenciju uéiti kako uciti vaino da osoba poznaje i ra-
zumije svoje strategije uenja, vlastite snage i slabosti u u¢enju te da u skladu s tim
odabire prilike za obrazovanje i trazi dostupnu pomo¢ i usmjeravanje. Medu vje-
Stinama koje ¢ine ovu kompetenciju spominju se i u¢inkovito upravljanje vlastitim
ucenjem, narocito ustrajnost u ucenju, sposobnost organizacije vlastitog ucenja,
vrednovanja naucenog, ucenje u suradnji s drugima te trazenje pomo¢i i podrske.
Pozitivni stavovi u kompetenciji uciti kako uéiti odnose se na razlicite elemente mo-
tivacije za ucenje.

Izbor i odredenje temeljnih kompetencija unutar europskog okvira, pa tako
i kompetencije uciti kako uéiti, rezultat je politickog procesa usuglasavanja rad-
nih skupina unutar nadleznih tijela Europske unije (Hoskins i Fredriksson, 2008;
Hautamiki, Hautamiki i Kupiainen, 2010), pa je iz tog razloga i o¢ekivana raz-
mjerna fragmentiranost i nekonzistentnost predlozene definicije. Ipak, u njoj se
sasvim jasno mogu prepoznati temeljni pojmovi proizasli iz teorijskog okvira sa-
moreguliranog ucenja, a odnose se na afektivne i kognitivne elemente ucenja. I
u europskom dokumentu, u kojem se prvi put spominje, uz ,sposobnost u¢enja“
kao dio generi¢kih kompetencija vezuju se pojmovi samoreguliranog ucenja, me-
takognicije i motivacije za u¢enje (Eurydice, 2002). Pod utjecajem Europskoga
kompetencijskog okvira neke su europske zemlje u svoje nacionalne kurikulume
uvrstile razli¢ita odredenja kompetencije uciti kako uciti (Hoskins i Fredriksson,
2008).

Prepoznajuéi promjene koje su se u meduvremenu dogodile u svim podrudji-
ma rada i Zivota pojedinca, nadlezna tijela Europske Unije 2018. godine usvojila
su revidirani okvir klju¢nih kompetencija za cjeloZivotno ucenje, prikazan na slici

3.
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Iris Marusic¢

U novom je okviru prosireno odredenje kompetencije uciti kako uciti, pa ova
kompetencija obuhvaca i socioemocionalne i interpersonalne vjestine, prepoznate
kao sve vaznije u suvremenom svijetu u kojem se pojedinci suocavaju s izazovima
brojnih promjena i neizvjesnosti (Vije¢e Europske unije, 2018). Novo odredenje
obuhvaca osobne kompetencije poput svijesti o sebi i osobne dobrobiti, socijalne
kompetencije poput interpersonalnih vjestina i suradnje s drugima, te kompetencije
vezane uz uéenje, usmjerene na strategije cjeloiivotnog uéenja i upravljanja karije—
rom. Osnovni su elementi kompetencije u¢enja pritom ostali isti kao i u definiciji

kompetencija
citalacke
pismenosti

kompetencija
visejezi¢nosti

matematicke,

prirodoslovne digitalna
i tehnoloske kompetencija
kompetencije

osobne,

socijalne i .
kompetencije gradans a
uciti bako kompetencija

uciti

kompetencija

kompetencija kulturalne
poduzetnistva svijesti i
izrazavanja

Slika 3. Klju¢ne kompetencije Europskoga kompetencijskog okvira

(Vije¢e Europske unije, 2018)

iz 20006. godine.
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Kompetencija uciti kako uciti u medunarodnom okruzju

Kompetencijski model KSAVE

Tijekom 2008. godine tri su velike tehnoloske korporacije, zabrinute zbog ne-
dostatnih vjestina ucenika i studenata po napustanju $kolovanja, istaknule potrebu
za globalnom reformom koja ¢e obrazovanje usmjeriti na razvoj vjestina potrebnih
za digitalno doba 21. stoljeca. Projekt je okupio medunarodni tim znanstvenika pod
vodstvom Sveucilista u Melbourneu, a cilj mu je bio identificirati kljuéne vjestine
21. stoljeca i na¢ine njihova poucavanja i procjene. Ubrzo su se projektu pridruzi-
le vlade $est zemalja: Australije, Singapura, Sjedinjenih Americkih Drzava, Finske,
Kostarike i Nizozemske. U razdoblju izmedu 2009. i 2012. godine identificirane
su kljuéne vjestine 21. stolje¢a, organizirane u model poznat kao KSAVE' (znanje,
vjestine, stavovi, vrijednosti i etika). Radna skupina usmjerila se na cetiri Siroke ka-
tegorije vjestina (Griflin i Care, 2015):

* nacini miSljenja — kreativnost i inovativnost, kriticko misljenje, rjeSavanje

problema i donos$enje odluka, uéiti kako uciti i metakognicija

* nadini djelovanja — komunikacija i suradnja

* alati djelovanja — informacijsko-komunikacijska tehnologija (IKT) i infor-

macijska pismenost

*  vjestine potrebne za Zivot u svijetu — vjestine vezane uz gradanstvo, Zivot i

karijeru, osobnu i drustvenu odgovornost.

Prema ovom modelu, uéiti kako uciti dio je vjestina misljenja, medu kojima
zajedno s metakognicijom ¢ini jednu od cetiriju predlozenih vjestina. Svaka od
njih definirana je sukladno kompetencijskom pristupu kao amalgam znanja, vje-
Stina i stavova. Znanja se odnose na spoznaje o vlastitim preferiranim nacinima
ucenja, ali i obrazovnim i karijernim izborima. Vjestine obuhvadaju upravljanje
vlastitim ucenjem i karijerom opdenito, ali i ustrajnost, autonomiju, sposobnost
koncentracije, sposobnost kriticke refleksije o svrsi ucenja te sposobnost komuni-
kacije. Stavovi i vrijednosti odnose se na samopoimanje koje podrzava spremnost
na promjenu, motivaciju, pouzdanje u vlastite sposobnosti potrebne za uspjeh te
pozitivan stav prema ucenju. Pragmati¢no orijentiran, KSAVE model ne upusta se
u Siru teorijsku elaboraciju predlozenih koncepata i nacina njihova grupiranja, pa
ostaje nejasan razlog izdvajanja metakognicije kao posebne vjestine izvan okvira
uciti kako uliti.

1 kronim engleskih rijeci knowledge, skills, attitudes, values, ethics
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Osnovne sastavnice kompetencije uciti kako uciti

U dosad najopseznijoj sintezi ponudenih teorijskih elaboracija ove kompe-
tencije, Stringher (2014) identificira 40 relevantnih definicija koncepta wuéiti kako
uiti, a proizasli su iz okvira akademskih istrazivanja ili okvira obrazovne politike.
Definicije proizasle iz akademskih okvira uglavnom se oslanjaju na dobro poznate
konstrukte iz podru¢ja razvojne psihologije i psihologije obrazovanja, dok se defi-
nicije predloZene u okvirima obrazovne politike uglavnom zasnivaju na paradigmi
cjeloZivotnog ucenja. Prema tim definicijama, kompetencija uditi kako uéiti ima
dvije osnovne funkcije. Prva je od njih omoguditi osobi koja u¢i napredak u u¢enju
i osobni razvoj, a druga je omoguditi im socijalnu integraciju i uspjesno funkci-
oniranje u svijetu brzih promjena, $to pridonosi razvoju uspjesnih drustava koja
uce. Iz predloZenih definicija autorica izdvaja 46 makrokomponenti koje se mogu
grupirati u dvije vrlo $iroke skupine: osobnu i socijalnu. Osobna domena obuhvaca
kognitivnu, metakognitivnu i motivacijsko-afektivnu dimenziju te dispozicije za
ucenje poput znatizelje, ustrajnosti i kreativnosti. Socijalna dimenzija odnosi se
na razumijevanje okruzja za ucenje te na drustvene vrijednosti, interpersonalne
odnose, ucenje s vr$njacima i percepciju podrske drugih. Prema Stringher (2014),
sinteza najvaznijih sastavnica kompetencije uéiti kako uciti upuéuje na nekoliko
klju¢nih obiljezja:

*  udliti kako uciti odnosi se na upravljanje vlastitim procesom ucenja, $to na-

glagava element kako uciti

*  uliti kako uliti jest metakompetencija u okviru koje osoba upotrebljava i

uskladuje razlicite sposobnosti koje omogucuju bolje ucenje

* znanje o ucenju koje osoba stjece kroz proces u¢enja omogucuje napredak

u ucenju ako pojedinac posjeduje motivaciju i vrijednosti koje su poticajne
za ucenje

* socijalna dimenzija u¢enja jedna je od temeljnih odrednica kompetencije jer

se ucenje odvija tijekom ¢itavog Zivota u razli¢itim socijalnim kontekstima,
a oni su vazan izvor motivacije za ucenje.

Ova sinteza upucuje na mnogostruke dimenzije ove kompetencije koja svojom
Sirinom obuhvaca i slozene teorijske konceptualizacije poput samoreguliranog ude-
nja, ali i one koje proizlaze iz drugacijih teorijskih paradigmi, poput sociokulturne
koja naglasava socijalnu prirodu udenja.
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Istrazivanja i razvoj kompetencije uéiti kako uéiti u Europi

Prije navedena europska definicija kompetencije uditi kako wuciti (Eurydice,
2002) objedinila je dvije teorijske perspektive koje su postavile temelje za razvoj
ove kompetencije u europskom kontekstu (Hoskins i Fredriksson, 2008). Prvu je
promovirao finski okvir za vrednovanje kompetencije uciti kako uciti, a zasniva se
na modelu ucenja koji integrira teorijske i istrazivacke spoznaje iz kognitivne psiho-
logije i psihologije obrazovanja (Hautamaiki i sur., 2002). Engleski projekt, koji je
ponudio drugacije konceptualno odredenje i empirijsku provjeru ove kompetencije,
zasniva se na teorijskim uporistima sociokulturnog pristupa (Black, McCormick,
James i Pedder, 2006).

Finski model

Model kompetencije u(iti kako uciti prve obrise u Finskoj dobiva sredinom de-
vedesetih godina 20 stolje¢a kao dio novog okvira vrednovanja obrazovnih ishoda
u finskim Skolama. Razvoj takva okvira potaknut je potrebom vrednovanja ishoda
koji nisu ograni¢eni samo na tradicionalnu reprodukciju znanja sadrzaja pojedinih
predmeta ve¢ omogucuju uvid u specifiénosti procesa ucenja i postignuéa uceni-
ka na razli¢itim razinama obrazovanja. Uz vrednovanje znanja sadrzaja pojedinih
nastavnih predmeta ovaj okvir vrednovanja predvidio je i vrednovanje dviju medu-
sobno povezanih sastavnica koje se odnose na kognitivhu dimenziju ucenja te na
motivaciju za cjelozivotno ucenje koja ¢ini njegovu afektivnu dimenziju. Zajedno,
one ¢ine kompetenciju uéiti kako uciti. Prema odredenju Finskoga nacionalnog vije-
¢a za obrazovanje ova kompetencija nije predmetno specifi¢na, ve¢ se poti¢e dobrim
praksama poucavanja u svim predmetima (Hautamiki i Kupiainen, 2014). Nova
paradigma udenja postavila je kompetenciju wuciti kako uiiti kao sredisnji koncept
ucenja u finskim $kolama. Odreduje se kao sposobnost i spremnost za prilagodbu na
nove zadatke, predanost razmisljanju i oéekivanje uspjeha odrzavanjem kognitivne i
afektivne samoregulacije u situaciji u¢enja (Hautamaiki i sur., 2002). Finska koncep-
tualizacija kompetencije uciti kako uciti oslanja se na nasljede Richarda Snowa, koji
je devedesetih godina promovirao cjeloviti pristup ucenju kao temelj za novi model
vrednovanja u obrazovanju. Prema njegovim idejama, $iru koncepciju sposobnosti
za ucenje podjednako ¢ine kognitivne komponente poput sposobnosti, znanja ili
strategija u¢enja i konativne i afektivne komponente kao $to su motivacija, emocije
i procesi samoregulacije (Shavelson i dr, 2002; Hautamiki, Hautamiki i Kupiainen,
2010). Ovo je konceptualno odredenje sposobnosti za uéenje u temeljima finskog
modela u kojem su se autori oslonili na kognitivne i afektivne elemente ucenja s
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jasnim teorijskim i empirijskim uporistem u kognitivnoj psihologiji i psihologiji ob-
razovanja. Kognitivnu komponentu ucenja ¢ine misljenje i rasudivanje, ¢injeni¢no
znanje, ali i proceduralno znanje koje omogucuje primjenu prethodno naucenoga
na nove situacije. Kognitivni zadaci u testovima kojima se empirijski provjerava ova
sposobnost uklju¢uju razumijevanje procitanog, vjestine matematickog misljenja i
zadatke koji zahtijevaju opée vjestine misljenja i rezoniranja. Kognitivni elementi te
kompetencije nisu usko vezani uz kurikulum, pa ovi zadaci ne obuhvacaju konkret-
ne kurikulumske sadrzaje pojedinih predmeta. U izvjesnoj su mjeri sli¢ni $kolskim
zadacima, ali sadrze i elemente novog i neocekivanog, pa njihovo rjesavanje zahtijeva
fleksibilnu primjenu vjestina i znanja usvojenih u $koli, ali i u¢enjem izvan $kol-
skog konteksta. Afektivna dimenzija ove kompetencije u finskom modelu obuhvaca
uvjerenja o sebi i o kontekstu ucenja te stavove vezane uz ucenje. Ona ukljucuje
motivaciju za ucenje, ciljne orijentacije, uvjerenja o kontroli ishoda ucenja, strate-
gije ucenja, akademsko samopoimanje, opée samopostovanje, samohendikepirajuca
ponasanja i strah od neuspjeha. Uz njih, autori finskog modela ukljuc¢uju i kontek-
stualne varijable poput u¢enickog dozivljaja skole i razreda, dozivljenu podrsku zna-
¢ajnih drugih, vrijednost obrazovanja i intelektualnih postignuca, ucenikove ideje
o vlastitoj obrazovnoj i profesionalnoj budu¢nosti te pokazatelje socioekonomskog
statusa (Hautamiki i dr., 2002).

Razvoj finskog modela kompetencije uciti kako uciti imao je cilj omogucditi pro-
¢jenu razli¢itih elemenata ucenja na nacionalnoj i lokalnoj razini, ali i u pojedi-
na¢nim $kolama i razredima. Izmedu 1996. i 2013. godine oko 120 000 ucenika
sudjelovalo je u procjeni ove kompetencije na razli¢itim razinama, od $kolske do
nacionalne, ¢ime je stvorena jedna od najvecih baza podataka o aspektima ove kom-
petencije u svijetu (Hautamiki i Kupiainen, 2014). Jedan od najvaznijih zadataka
procjene ove kompetencije jest pruzanje podataka nacionalnoj i lokalnoj obrazovnoj
politici o kvaliteti obrazovanja u finskim $kolama. Interpretacije tih rezultata temelj
su za planiranje obrazovne politike usmjerene na unapredenje ucenja i poucavanja
na razli¢itim razinama, od pojedinih $kola do sustava u cjelini. Hautamiki i Kupia-
inen (2014) posebno naglasavaju ulogu koju je ovaj projekt posljednjih dvadesetak
godina odigrao u razumijevanju bitnih odrednica ucenja i pitanja obrazovne jed-
nakosti u finskim $kolama. Premda je inicijalno bio zamisljen kao sustav procjene
na nacionalnoj razini, podaci prikupljeni primjenom zadataka i ljestvica za mjere-
nje kompetencije u(iti kako uliti sve se vise koriste za unaprjedivanje obrazovnih
praksi koje poti¢u razvoj vjestina ucenja u finskim $kolama. Istrazivaci su se poseb-
no usmjerili na longitudinalni razvoj ove kompetencije u prvih Sest razreda finske
osnovne $kole (Vainikainen, 2014; Vainikainen, Wiistenberg, Kupiainen, Hotulai-
nen i Hautamiki, 2015). Ta su istrazivanja imala cilj rasvijetliti dinamiku razvoja
kompetencije u razli¢itim skolama, razredima i vr$njackim skupinama te njezinu
povezanost s uspjehom u rjesavanju slozenih problema. Posebna je pozornost po-
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svecena pitanju obrazovnih jednakosti, narocito rodnim razlikama u razvoju pojedi-
nih komponenata ove kompetencije, ali i njezinu razvoju kod ucenika koji trebaju
posebnu podrsku u ucenju. Dobiveni podaci upu¢uju na razli¢ite razvojne putanje
pojedinih elemenata kompetencije uéiti kako uciti kod djecaka i djevojcica te kod
ucenika koji trebaju posebnu podrsku u u¢enju u odnosu na svoje vrsnjake (Vaini-
kanen, 2014). Razvijenost kognitivnih i motivacijskih elemenata kompetencije «citi
kako uciti povezana je i s u¢enickim vjestinama rjesavanja problema na kraju $estog
razreda osnovne $kole, $to upuduje na vaznost skolskog okruzja za razvoj transver-
zalnih vjestina. Nalazi istrazivanja pruzaju temelj za implementaciju razlicitih mjera
lokalne i nacionalne obrazovne politike usmjerene na razvoj vjestina potrebnih za
gjeloZivotno ucenje i pruzanje jednakih obrazovnih $ansi svim finskim udenicima.

Engleski model

Paralelno s razvojem finskog modela, u Engleskoj je pocetkom novog tisudlje-
¢a zapoceo opsezan Cetverogodi$nji program istrazivanja razvoja kompetencije uditi
kako uciti u $kolama (James i sur., 2007). Taj program ima svoje uporiste u sociokul-
turnoj paradigmi koja isti¢e klju¢nu ulogu konteksta u uéenju i temelj je engleske
konceptualizacije kompetencije uciti kako uiti. Program se usmjerio na podrsku
koju valja dati skolama i uciteljima da bi u svakodnevnoj praksi mogli poticati razvoj
vjestina ucenja, pri cemu su izdvojena njegova temeljna polazista. Aktivnosti koje
promic¢u kompetenciju uciti kako uciti trebaju biti usko povezane s vrednovanjem za
ucenje, a naglasavaju jasne ciljeve ucenja i oslanjaju se na razlicite oblike formativ-
nog vrednovanja. Cilj je ovih aktivnosti kod ucenika razviti autonomiju u ucenju,
a njihova uspjes$na primjena ovisi o stvaranju znanja i Sirenju dobrih praksi u svim
s$kolama. Program se temelji na ideji da je uciti kako uéiti kompetencija koja je po-
djednako vazna i za uenje ucenika, ali i za u¢enje samih uéitelja. Njihovo se ucenje
odvija pojedina¢no i putem umrezavanja ucitelja, ali i kao organizacijsko ucenje
Citave Skole. Prihvacanje inovativnih praksi ucenja zahtijeva sustavnu podrsku, a
istrazivanja su trebala dati odgovor o najefikasnijim nacinima pruzanja takve podrs-
ke (James, Black, McCormick i Pedder, 2007).

Pocetkom dvijetisu¢itih godina u Engleskoj je pokrenuta i opsezna kampanja
za ucenje (engl. Campaign for Learning) koja je uciti kako uciti odredila kao proces
otkrivanja o prirodi ucenja s idejom da se u¢enje moze nauciti (Wall i sur., 2010).
U sklopu kampanje devet godina provodio se nacionalni projekt akcijskog istrazi-
vanja u Cetrdesetak engleskih osnovnih i srednjih $kola. Temeljni cilj projekta bio je
istraziti razvoj pojedinih elemenata u(iti kako uciti u Skolskom okruzju i u¢inkovi-
tost pojedinih pristupa razvoju kompetencije te odrediti uvjete i vrstu podrske koja
je potrebna Skolama da bi uspjesno poticale razvoj vjestina ucenja svojih ucenika.
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U zadnje dvije faze projekt se posebno usmjerio na podrsku uciteljima u $kolama
da predlazu promjene i ispituju njihov u¢inak na ucenike refleksivnom praksom.
Istrazivanje je bilo strukturirano oko sredi$njih tema koje su obuhvacale suradnicko
ucenje i interakcije u razredu, razlicite pristupe ucenju i vrednovanju s naglaskom
na refleksiju ucenika i ucitelja, poticanje uéenika na istrazivanje i kriticku refleksiju
o vlastitom uéenju te partnerstvo roditelja i $kole u stvaranju poticajnog okruzja za
ucenje. Tijekom Cetiriju faza pocetna se radna definicija kompetencije uéiti kako
uciti neprekidno mijenjala, a u zadnjem je izvjestaju glasila:

Uciti kako uciti pristup je usmjeren na ro sto se dogada kad ucimo i na koji nacin
mozemo ulinkovitije uciti. Ukljucenost u aktivnosti vezane uz uliti kako uditi znaci
biti dijelom zajednice koja Zeli bolje razumjeti proces ucenja. Uiti kako uciti kao pri-
stup ucenju svim ucenicima daje priliku i alate za refleksivno i stratesko misljenje koje
potice razggovor i suradnju. Pojedincima to omogucuje da razviju vjestine i dispozicije
za uspjesno cjeloZivotno ucenje koje podupire njihovu motivaciju i omogucuje im da
uspjesno ostvaruju svoje ciljeve ucenja (Wall i sur., 2010).

Dugogodisnji istrazivacki i prakti¢an rad u skolama u sklopu projekta omoguéio
je razumijevanje kompetencije u¢enja u ¢ijem je srediStu metakognicija, odnosno
kriticka i refleksivna praksa samog ué¢enika koja mu omoguéuje razvoj vjestina uce-
nja i usvajanje znanja. Za taj je pristup klju¢na praksa istrazivackog ucenja koja i
ucenicima i uciteljima omoguéuje propitivanje ucenja i poucavanja u okruzju u
kojem svi sudionici imaju priliku sudjelovati u demokratskom dijalogu o ucenju. To
zahtijeva spremnost uditelja na uvodenje novih pristupa poucavanju koji su usmje-
reni na ucenika i njegovo razumijevanje vlastitog ucenja, stalno propitivanje tih
pristupa refleksivnom praksom i trajno profesionalno ucenje u kojem se vlastita
praksa povezuje s najnovijim istrazivackim spoznajama o uc¢enju (Wall i sur., 2010).

Uz programe razvoja kompetencije u engleskim skolama na Sveucilistu u Bri-
stolu zapoceo je i program razvoja instrumenta za procjenu kompetencije uéiti kako
uciti (Deakin Crick, Broadfoot i Claxton, 2004). Ovaj pristup naglasava socijalne i
suradnicke elemente ucenja kao klju¢nu odrednicu kompetencije, smatrajuéi da se
ona najbolje definira kao skup dobrih praksi u¢enja. Dobre su prakse ucenja one
koje promicu ucenikovu autonomiju u uéenju $to ¢ini temelj cjelozivotnog ucenja
(Deakin Crick i Wilson, 2005; Black, McCormick, James i Pedder, 2006). U toj se
konceptualizaciji pojmom snaga ucenja objedinjuju dispozicije, vrijednosti i stavovi
svojstveni uspjesnom ucéeniku (Deakin Crick, Broadfoot i Claxton, 2004). Snagu
ucenja ¢ini sedam elemenata:

Orijentacija rastu — uéenikovo uvjerenje da se ucenje moze uditi i da tijekom

vremena moze razviti vlastite kapacitete za ucenje.

Pronalagenje smisla — u¢enikova sposobnost da prepoznaje veze medu informa-

cijama, da povezuje nove informacije s onim §to ve¢ zna i razumije cjelinu.

Kriticka znatizelja — sklonost u¢enika da kriticki preispituje stvari, ulazi u dubi-
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nu problema, uZiva u izazovu i usvaja dubinske strategije ucenja.

Kreativnost — sluzenje mastom, prepoznavanje novih situacija kao prilike za uce-
nje, sposobnost poigravanja razlic¢itim idejama i promatranja stvari na razli¢ite
nacine.

Povezanost s drugz’mn # ucenju — uzajamna povezanost i suradnja u uéenju, tra-
zenje podrske u ucenju, zajedniStvo nasuprot izolaciji.

Strateska svijest — svijest o vlastitom procesu ucenja, sposobnost da se njime
upravlja i da ga se vrednuje, koristenje razli¢itih nacina ucenja nasuprot meha-
nickom udenju.

Ustrajnost — ustrajnost u ucenju usprkos teSkocama i sposobnost nosenja s ne-
gativnim osje¢ajima poput frustracije i zbunjenosti, prihvacanje neizvjesnosti i
pogresaka kao sastavnog dijela ucenja.

Ovi su elementi posluzili kao temelj u razvoju instrumenta ELLI (Effective Li-
felong Learning Inventory) koji sluzi za procjenu kapaciteta za cjelozivotno ucenje
pojedinca, ali i za empirijska istrazivanja slozene prirode pojedinih aspekata ucenja i
njihova djelovanja u razli¢itim kontekstima u¢enja. Empirijska je provjera pokazala
da se prve tri varijable — orjjentacija rastu, pronalazenje smisla i kriticka znatizelja —
mogu objediniti u faktor nazvan predanost i ukljucenost ucenika, $to ¢ini motivacijsku
komponentu ucenja. Teorijsko je polaziSte autora da je strateska svijest konstrukt vi-
Seg reda koji se kod ucenika razvija pod utjecajem drugih faktora u¢enja. Empirijska
provjera ove hipoteze pokazala je da se znatan dio varijance varijable szrateska svijest
moze objasniti faktorima predanosti i uklju¢enosti u¢enika, otpornosti, kreativnosti
i povezanosti s drugima u ucenju (Deakin Crick, Broadfoot i Claxton, 2004). Taj je
instrument jedan u nizu pokusaja identificiranja i vrednovanja klju¢nih dimenzija
ucenja koji snazno oblikuju suvremeno obrazovanje, a zajedno s finskim i $panjol-
skim instrumentom ¢inio je okosnicu razvoja europskog instrumenta za procjenu
kompetencije uciti kako uciti (Hoskins & Fredriksson, 2008).

Europski okvir za vrednovanje kompetencije uéiti kako uéiti

Usporedo s razvojem europskoga kompetencijskog okvira Europska je komisi-
ja 2005. godine osnovala ekspertnu skupinu ¢ija je zadaca bila predloziti europski
okvir za vrednovanje kompetencije uciti kako uciti. Skupina se oslonila na postojece
europske instrumente za procjenu kompetencije, prvenstveno na finski i engleski
te na nizozemski test medukurikulumskih vjestina. Ti su instrumenti u osnovi pro-
cjene kognitivne i afektivne dimenzije kompetencije u(iti kako uciti, a naknadno je
dodana i dimenzija metakognicije zasnovana na $panjolskoj konceptualizaciji. Ko-
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na¢no definiran europski test za mjerenje kompetencije uciti kako uciti sadrii ove
elemente unutar predlozene tri dimenzije (Hoskins i Fredriksson, 2008):

Afektivna dimenzija:

* motivacija za ucenje, strategije ucenja i orijentacija promjeni

* akademsko samopoimanje i samopostovanje

*  okolina za ucenje.

Kognitivna dimenzija:

*  prepoznavanje problema

*  primjena pravila

*  provjera pravila

*  koriStenje mentalnim alatima.

Metakognitivna dimenzija:

* metakognitivno praéenje

* metakognitivna to¢nost

* metakognitivna sigurnost.

Preliminarna provjera testa provedena je 2008. godine u osam europskih ze-
malja na viSe od dvije tisu¢e u¢enika. Konacni izvjestaj o rezultatima njegove prve
primjene upucuje na slabosti testa proizasle iz nekoherentnog teorijskog okvira koji
eklekti¢no spaja razlicite istrazivacke tradicije — kognitivnu, zasnovanu na radu Je-
ana Piageta, te sociokulturnu, utemeljenu na nasljedu Lava Vygotskog (Stringher,
2014). Autori izvje$taja o pilot-primjeni instrumenta naglasavaju potrebu za znat-
nom revizijom sva tri dijela predlozenog instrumenta, $to ukljucuje kvalitetniju ope-
racionalizaciju predlozenih konstrukata, ali i njihovo pouzdanije mjerenje (Kupia-
inen, Hautamiki i Rantanen, 2008). Cini se da preliminarni podaci nisu dovoljno
uvjerljivo govorili u prilog nastavku rada na zajedni¢kom instrumentu pa se razvoj
jedinstvenog testa za mjerenje razvijenosti kompetencije u¢iti kako u(iti na razini
EU-a prestao spominjati, no i dalje se zagovara razvoj ove temeljne kompetencije u
$kolama.

Kurikulumski dokumenti o razvoju vjestina ucenja

Znatan teorijski napredak u odredenju koncepta uciti kako uciti i naglasena vai-
nost ove kompetencije u medunarodnim dokumentima obrazovne politike nema
odgovarajudi odraz u nacionalnim kurikulumskim dokumentima. Dosad ni u jed-
noj zemlji nije izraden cjeloviti kurikulum wéiti kako uciti, ali elementi kompetencije
ugradeni su u kurikulumske dokumente razli¢itih zemalja. Najopsezniju razradu
sastavnica kompetencije uciti kako uciti daje dokument o razvoju medupredmet-
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nih kompetencija u okviru kurikuluma kanadske pokrajine Quebec (Ministere de
'Education du Québec, 2007). Medupredmetne kompetencije ué¢enicima omogu-
¢uju prilagodbu na razlicite situacije i uspjesan nastavak ucenja tijekom citavog Zi-
vota, a smatraju se osnovnim kompetencijama i za svijet rada. Razvijaju se tijekom
nastave svih predmeta i u razli¢itim aktivnostima ucenja u skoli. Kurikulum Que-
beca sadrzi devet medukurikulumskih kompetencija svrstanih u Cetiri kategorije:
intelektualne, metodoloske, osobne i socijalne te one vezane uz komunikaciju. In-
telektualne kompetencije obuhvacaju koriStenje informacijama, rjesavanje proble-
ma, kriticko misljenje i kreativnost. Metodoloske kompetencije odnose se na izbor
ucinkovitih metoda rada te koristenje informacijsko-komunikacijskim tehnologi-
jama. Osobne i socijalne kompetencije obuhvacdaju ostvarivanje vlastitih potenci-
jala te uspjesnu suradnju s drugima, a posljednja se skupina odnosi na uspjesnu
komunikaciju. Sve ¢etiri skupine obuhvacaju kompetencije koje ¢ine elemente $ire
kompetencije uciti kako uciti, a prvenstveno se to odnosi na kategoriju intelektual-
nih kompetencija koja obuhvaca upravljanje informacijama, vjestine rjesavanja pro-
blema, ali i kreativno i kriticko misljenje. Primjena u¢inkovitih metoda rada odnosi
se na planiranje i upravljanje vlastitim u¢enjem, odabir najprikladnijih metoda rada
na zadatku i praenje vlastitog napretka, $to predstavlja klju¢ne vjestine u koncep-
tualizaciji samoreguliranog ucenja. Ostvarivanje vlastitih potencijala, medu ostalim,
odnosi se i na sposobnost postavljanja ciljeva te kriterija uspjeha tijekom vlastitog
skolovanja, $to je zajedno sa sposobnostima suradnje, timskog rada i uspjesne komu-
nikacije takoder sastavnica $ire kompetencije uciti kako uciti.

I kurikulumski dokument kanadske pokrajine Alberte detaljno razraduje medu-
predmetne kompetencije kao skup medusobno povezanih stavova, vjestina i znanja
koje, primijenjene u odgovaraju¢em kontekstu, omoguéuju uspjesno uéenje i uspje-
$an zivot (Alberta Education, 2013). Znati kako uciti prva je od deset medupredmet-
nih kompetencija, a u¢enici koji znaju kako uditi cijene ucenje i aktivno primjenjuju
razli¢ite pristupe i strategije u situacijama uéenja. Usavr$avaju vlastito u¢enje kroz
istrazivanje, otkrivanje, eksperimentiranje te pokusaje i pogreske. Ucenici s razvije-
nom kompetencijom udenja uspjesno se koriste vlastitim i zajednickim resursima,
suraduju s drugima, razmisljaju o vlastitim iskustvima, odreduju ciljeve, ustrajni su,
snalazljivi i samopouzdani u ostvarivanju ciljeva tijekom cjeloZivotnog ucenja. Uce-
¢i kako uditi, uéenici razvijaju radnu etiku, samopouzdanost i odgovornost i sluze
se samorefleksijom u promisljanju cjelozivotnih odluka vezanih uz uéenje, karijeru
i vlastitu dobrobit. Kurikulum Alberte ovu kompetenciju postavlja $ire od samog
ucenja pa je smatra vaznom i za razvoj karijere te osobni rast i dobrobit. Uz ovako
siroko i opéenito odredenje kompetencije uc¢enja, kurikulum navodi i uobicajene
kognitivne elemente ove kompetencije kao samostalne kompetencije, primjerice
kriticko misljenje, rjesavanje slozenih problema i upravljanje informacijama.
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Tri temeljne kompetencije u kurikulumu kanadske pokrajine British Columbia
koje svaki ucenik treba razviti za cjelozivotno ucenje jesu komunikacijska kompe-
tencija, kompetencija misljenja te osobna i socijalna kompetencija. Kompetencija
misljenja najbliza je konceptualnom odredenju uéiti kako uciti, a odredena je kao
znanje, vjestine i procesi povezani s intelektualnim razvojem. Ukljucuje razlicite
vjestine misljenja poput kreativnog i kriti¢ckog misljenja te metakognitivnu svjesnost
(British Columbia’s New Curriculum, 2018).

Kurikulum Novog Zelanda navodi pet klju¢nih kompetencija u ¢ijem se opisu
jasno naziru elementi kompetencije u(iti kako uciti (The New Zealand Curriculum,
2007). Prva je od njih misljenje koja obuhvacda kognitivne i metakognitivne aspekte
ucenja, pri ¢emu se izdvajaju strategije misljenja, kriticko i kreativno misljenje, re-
fleksija o vlastitom ucenju, razumijevanje i propitivanje razli¢itih ideja i pojmova.
U sredistu je ove kompetencije intelektualna znatizelja. Druga od njih, upravijanje
sobom, odnosi se na motivacijske aspekte ucenja poput preuzimanja odgovornosti
za vlastito ucenje, ustrajnosti i organiziranosti, samopouzdanosti i uzitka u ucenju.
Ucenici koji dobro upravljaju sobom postavljaju visoke ciljeve, rade planove i kori-
ste se razli¢itim strategijama u suo¢avanju s izazovima. Kompetencija koja obuhvaca
odnose s drugima opisuje suradnju kao vazan element uspje$nog ucenja jer uéenicima
pruza priliku da napreduju u vlastitom ucenju, ali i da doprinesu ucenju drugih
sudjelovanjem u konstruktivnim raspravama i razmjeni ideja. Uspjesna suradnja s
drugima vodi do novih ideja, pristupa i na¢ina misljenja.

Iz ovoga kratkog pregleda dostupnih kurikuluma koji tematiziraju kompeten-
ciju uciti kako uciti vidljivo je da je uvodenje ove kompetencije u kurikulumske
dokumente na samom zacetku. Njezini se elementi tek naziru u malom broju doku-
menata, najéesée vrlo fragmentirano. No da bi se ona doista i mogla razvijati unutar
obrazovnog okruzja, potrebna je cjelovita razrada njezinih bitnih elemenata u zaseb-
nom kurikulumskom dokumentu, $to je izazov koji obrazovne sustave tek ocekuje.
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Josip Sabi¢

KOMPETENCIJA UCITI KAKO UCITI U HRVATSKO]

U obrazovnoj se politici u novije vrijeme koristi pojam kompetencije u(iti kako
uciti (npr. Europska komisija, 2004), kojom su, medu ostalim, obuhvaéeni i razliciti
konstrukti samoregulacije ué¢enja. Kompetencija uciti kako uciti u Republici Hrvat-
skoj proucava se duze od desetlje¢a’ te je bila u sredistu interesa nekoliko istrazi-
vackih projekata (npr. Jokic i sur., 2007; Risti¢ Dedi¢ i Joki¢, 2014). Od hrvatskih
znanstvenika, teorijskoj elaboraciji kompetencije u¢iti kako uéiti najvise je pridonio
Loncari¢ (2011; 2014) svojim modelom proaktivne i obrambene samoregulacije
ucenja. Povecana svijest o vaznosti kompetencije uciti kako uciti medu znanstvenici-
ma i odgojno-obrazovnim radnicima takoder je rezultirala i naporima za njezinom
sustavnijom implementacijom u odgojno-obrazovni sustav.

S obzirom na tradiciju doma¢ih istrazivanja kompetencije uditi kako uciti, cilj
ovog poglavlja bio je dati kratak pregled dosadasnjih postignué¢a hrvatskih istrazi-
vaca vezanih uz ovu temu. U tekstu koji slijedi sazeti su nalazi doma¢ih empirijskih
istrazivanja te je ukratko opisan model proaktivne i obrambene samoregulacije. Po-
sljednji i najopsezniji dio teksta posvecen je konceptualizaciji i elaboraciji prijedloga
kurikuluma medupredmetne teme wuéiti kako uliti, jednog od prvih kurikulumskih
dokumenata u svijetu u ¢ijem je fokusu razvoj ove kompetencije u formalnom su-
stavu odgoja i obrazovanja.

Pregled domadih istrazivanja kompetencije uciti kako uciti

U ovom su pregledu prvo sazeti nalazi istrazivanja stupnja razvijenosti kompe-
tencije uliti kako u(iti i provjera teorijskih modela samoregulacije u¢enja. Zatim
je opisan model proaktivne i obrambene samoregulacije te su predstavljeni nalazi
istrazivanja koja su se bavila razli¢itim uzim temama, tj. pojedinim aspektima kom-
petencije u(iti kako uiti.

! Razlicici aspekti samoregulacije ucenja proucavani su u Hrvatskoj i ranije (npr. Mihaljevi¢,
1990; Rijavec, Raboteg-Sari¢ i Franc, 1999).
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Istrazivanja stupnja razvijenosti kompetencije uciti kako uciti

Jedno od prvih sustavnih empirijskih istrazivanja kompetencije uditi kako uciti
u Hrvatskoj proveli su Joki¢ i sur. (2007) kad su na uzorku uéenika éetvrtih i osmih
razreda osnovne $kole i njihovih nastavnika ispitivali stupanj razvijenosti ove kom-
petencije. Razrada kompetencije uditi kako uéiti u ovom istrazivanju obuhvacala je
razli¢ite koncepte poput percepcije i vrijednosti ucenja, strategija ucenja, motivacije
za ucenje, navika ucenja, nastavnicke, vrénjacke i roditeljske podrske za ucenje itd.
Nalazi istrazivanja upudivali su na uglavnom pozitivne stavove ucenika prema ude-
nju, pri ¢emu ucenici ucenje vide instrumentalnim za postizanje osobnih ciljeva, ali
i na pad ucenic¢kog entuzijazma za ucenje priblizavanjem zavrsetka osnovnoskolskog
obrazovanja. Motivacija za uenje kod ucenika cetvrtih razreda uglavnom je bila in-
trinzi¢na, dok su ucenici osmih razreda uglavnom iskazivali ekstrinzi¢nu motivaciju
za uéenje. Djevojcice su iskazivale pozitivnije stavove prema ucenju od djecaka, neo-
visno o dobi i $kolskom postignuéu. Ucenici su u¢enje smatrali vaznim za postizanje
vlastitih Zivotnih ciljeva. Medutim, u prosjeku nisu imali dovoljno razvijene navike
ucenja $to je osnova za razvoj kompetencije uciti kako uciti. Takoder, bili su skloni
uciti samo prije ispitivanja, a ne redovito. Medu nastavnicima postojao je konsenzus
o vaznosti razvoja kompetencije uc¢enja kod ucenika, a vedina se nastavnika slozila
da je to najbolje uciniti kroz medupredmetnu temu. Autori zaklju¢uju da postoji
velika potreba razvijanja kompetencije uciti kako uéiti kod ucenika, ali i osiguravanja
pretpostavki za njezin razvoj, primjerice, razvoj ucenickih navika ucenja i pozeljnih
motivacijskih obrazaca, uvodenje suvremenih oblika vrednovanja (npr. vrednovanje
za ucenje) itd.

O nerazvijenim navikama ucenja na zavrsetku osnovnoskolskog obrazovanja go-
vore i nalazi dobiveni na velikome reprezentativnom uzorku ucenika Grada Zagreba
(Risti¢ Dedi¢ i Joki¢, 2014). Oko 75 % ucenika osmih razreda ne uci svakodnev-
no. Oko dvije tre¢ine ucenika izjavilo je da uci samo prije pismenog ili usmenog
ispitivanja, a oko 60 % da zadade i lektire piSe Cesto ili gotovo uvijek u zadnji Cas.
Ovakav se obrazac udenja javljao i kod djevojaka i kod mladi¢a, a iznenadujuce je
da ga prakticiraju ucenici svih razina skolskih postignuca. Za usporedbu, u uzorku
ucenika cetvrtih razreda samo je jedna trec¢ina sudionika izjavila da uci samo prije
pismenog ili usmenog ispitivanja. Nadalje, oko 40 % ucenika osmih razreda ¢esto ili
gotovo uvijek prepisuje domace zadace, a tu je rije¢ uglavnom o ucenicima slabijih
obrazovnih postignuca. Autori zaklju¢uju da su ovakvi obrasci iznimno $tetni za
razvoj kompetencije ucenja u cjelozZivotnoj perspektivi (Risti¢ Dedi¢ i Joki¢, 2014).
U nastavku slijedi kratak osvrt na provjere cjelovitih modela i pojedinih konstrukata
kompetencije uiti kako uciti kojima su se bavili hrvatski istrazivaci.
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Provjere teorijskih modela samoregulacije uéenja

U sljedecoj skupini istrazivanja ispitivane su postavke najpoznatijih teorijskih
modela u podru¢ju samoregulacije u¢enja. Primjerice, Mujagi¢ i Busko (2012) pro-
vjeravale su dimenzionalnost konstrukta samoregulacije u¢enja na uzorku studenata
pri ¢emu je Pintrichev model (2000) posluzio kao polaziste. Nalazi su uglavnom
potvrdili postojanje strategija samoregulacije kognicije, motivacije i ponasanja kao
zasebnih i povezanih dimenzija samoregulacije u¢enja. Ovaj se model bolje slagao s
podacima nego alternativni model u kojem je ispitano postojanje jedne zajednicke
dimenzije.

Iste su autorice na uzorku studenata ispitale hipotezu o nelinearnosti odnosa
motivacije za u¢enje i uporabe strategija samoregulacije motivacije (Mujagi¢ i Bus-
ko, 2013). Autorice se pozivaju na pretpostavku Woltersa (2003) po kojoj osoba
moze osjetiti potrebu za koriétenjem strategijama samoregulacije motivacije samo
kad osjeti pad trenutne razine motivacije za u¢enje. Medutim, nalazi nisu potvrdili
hipotezu jer su utvrdene linearne povezanosti stupnja motivacije i upotrebe stra-
tegija samoregulacije motivacije. Motiviraniji studenti u prosjeku su postizali vise
rezultate na mjerama strategija samoregulacije motivacije, neovisno o tome je li mo-
tivacija bila intrinzi¢na, ekstrinzi¢na, temeljena na percipiranoj vrijednosti zadatka
ili samoefikasnosti. U istom istrazivanju ispitana je i hipoteza o kongruentnosti obli-
ka motivacije i strategija samoregulacije usmjerenih na poticanje odredenih oblika
motivacije. Prema ovoj hipotezi, strategijom samonagovaranja na izvedbu cesée ¢e
se koristiti studenti koji su usmjereniji na izvedbu. Autorice nisu dosle do jedno-
zna¢nih zakljuc¢aka u vezi s kongruentnosti motivacije za ucenje i upotrebe samore-
gulacijskih strategija.

U istrazivanju koje je provela Sori¢ (2009) ispitivane su i veze izmedu koncepata
teorije kauzalnih atribucija (Weiner, 1985) i teorije samoodredenja (Deci i Ryan,
2000) kod osnovnoskolskih uc¢enika. Ucenici visokih Skolskih postignuca i razvijene
intrinzi¢ne motivacije, koji se osjecaju autonomnima i samoodredenima, ¢esée pri-
pisuju vlastiti uspjeh faktorima na koje sami mogu utjecati.

Kod ucenika visih razreda osnovne skole potvrdene su pretpostavke teorije oce-
kivanja i vrijednosti (npr. Wigfield i Eccles, 2000) o strukturi motivacijskih uvjerenja
u podrudju matematike (Rovan, Pavlin-Bernardi¢ i Vlahovi¢-Steti¢, 2013). Nakon
$to je prethodno postignuée u matematici kontrolirano u analizi, ciljevi postignuéa,
ocekivanja uspjeha iz matematike te procjena vrijednosti u¢enja matematike jos su
uvijek bili vazni prediktori uspjeha u matematici, spremnosti na u¢enje matematike
i straha od matematike.

Model ciljeva postignuéa (Elliot i McGregor, 2001) pokazao se korisnim u
objasnjenju individualnih razlika u ulaganju truda u ucenju matematike kod stu-
denata tehnickih fakulteta (Rovan, 2012). Ciljevi postignuéa, uvjerenja studenata o
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jednostavnosti znanja u matematici i prethodno postignuée studenata bili su predik-
tori samoprocjene ulaganja truda. S druge strane, ciljevi postignuca i savjesnost bili
su prediktori broja sati provedenih u u¢enju matematike.

Model proaktivne i obrambene samoregulacije

Medu hrvatskim znanstvenicima glavni teorijski doprinos istraZivanjima samo-
regulacije u¢enja dao je D. Loncari¢ koji je razvio model proaktivne i obrambene
samoregulacije. U razvoju tog modela Loncari¢ (2014) je, sli¢no kao i neki drugi
autori (npr. Boekaerts, 1999; Pintrich, 2000), krenuo od shvacanja kako samoregu-
lacija nije ograni¢ena samo na metakognitivni aspekt kontrole nego i na druge su-
stave, npr. motivacijske i kognitivne, koji su u interakeiji s metakognicijom. Lonca-
ricev model ima uporiste u rezultatima eksploratornih faktorskih analiza provedenih
na mjerama kognitivnih, motivacijskih i strategijskih komponenti samoregulacije
ucenja koji upucuju na postojanje dvaju faktora kojima se moze objasniti najveéi
dio rezultata na ovim mjerama (Loncari¢, 2011). Faktor proaktivne samoregula-
cije u¢enja karakteriziraju visoka zasi¢enja na mjerama proaktivnih strategija uce-
nja, proaktivnog suocavanja, proaktivnih motivacijskih komponenti te proaktivnih
uvjerenja o kontroli. S druge strane, faktor obrambene samoregulacije u¢enja ima
visoka zasi¢enja na mjerama obrambenih strategija ucenja, obrambenih strategija
suocavanja, obrambenih motivacijskih komponenti i obrambenih uvjerenja o kon-
troli. Tre¢i faktor, koji je obja$njavao manji postotak varijabiliteta, imao je visoka
zasi¢enja na mjerama ponavljanja i uvjezbavanja te metakognitivne kontrole tijeka
i ishoda ucenja.

Osim obrazaca proaktivne i obrambene samoregulacije postoji i tzv. depresivni
obrazac samoregulacije, karakteristi¢an za ucenike koji uslijed ucestalog dozivljava-
nja neuspjeha odustaju i od proaktivnih i od obrambenih strategija samoregulacije
ucenja. Ti uéenici takoder dozivljavaju i visoku ispitnu anksioznost, nisku akadem-
sku samoefikasnost te nisku procjenu kontrole nad situacijom (Loncari¢, 2014).

Loncari¢ (2014) zaklju¢uje da navedeni nalazi u ve¢oj mjeri podupiru klasifi-
kaciju komponenti samoregulacije u¢enja na komponente dubokoga, povr$inskog i
strateskog pristupa, nego na kognitivne i metakognitivne strategije.
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Istrazivanja pojedinacnih aspekata kompetencije uéiti kako uditi
Strategije ucenja

Nalazi razli¢itih istrazivanja ilustriraju poteskoce u razlicitim aspektima samo-
regulacije ucenja koje se javljaju priblizavanjem zavrSetka osnovnoskolskog obra-
zovanja. Primjerice, ucenici petih razreda u ve¢oj se mjeri koriste strategijama po-
vrsinskog i dubinskog procesiranja informacija nego ucenici osmih razreda, dok se
ucenici osmih razreda ¢esée koriste strategijama samohendikepiranja (Nikéevi¢-Mil-
kovi¢, Jerkovi¢ i Biljan, 2014). U istom je istrazivanju utvrdeno da je kod ucenika u
razdoblju srednjeg djetinjstva (peti razred) upotreba strategija dubinskog procesira-
nja u pozitivnoj vezi sa skolskim uspjehom i zadovoljstvom skolom. S druge strane,
kod ucenika u ranoj adolescenciji (osmi razred) upotreba strategija samohendikepi-
ranja u negativnoj je vezi sa Skolskim uspjehom, zadovoljstvom $kolom i upotrebom
strategija dubinskog procesiranja. Objasnjenje nalaza neadekvatnih strategija uce-
nja kod ucenika u ranoj adolescenciji vjerojatno treba traziti u njihovoj smanjenoj
motivaciji za $kolske aktivnosti (Jandri¢, Boras i Simi¢, 2018; Nikéevié-Milkovié,
Jerkovi¢ i Biljan, 2014).

Kauzalne atribucije akademskog postignuca

Autori su istrazivali i u¢enicke kauzalne atribucije skolskih postignuca (Sori¢
i Vulié-Prtorié, 2006; Sori¢ i Palekci¢, 2009). Kod ucenika sedmih razreda skol-
ska samoefikasnost bila je medijator odnosa djec¢je percepcije odgojnih postupa-
ka njihovih roditelja i kauzalnih atribucija kojima djeca objasnjavaju svoje skolsko
postignuce (Sori¢ i Vuli¢-Preori¢, 2006). Ucenici koji su maj¢inu emocionalnost
procjenjivali viSom, a razinu roditeljske kontrole nizom, ujedno su bili i samoefika-
sniji. Nadalje, uéenici koji su svoje roditelje procjenjivali kao emocionalno toplije i
manje kontrolirajuée bili su skloniji uzroke vlastitoga skolskog uspjeha procjenjivati
kao kontrolabilne, internalne i stabilne. Medutim, ovaj nalaz dobiven je samo na
poduzorku ucenika koji svoje skolsko postignuée smatraju uspjehom (Sori¢ i Vuli¢-
Prtorié, 20006).

Na uzorku studenata ispitivane su veze interesa, strategija ucenja i kauzalnih
atribucija (Sori¢ i Palek¢i¢, 2009). Rezultati upuéuju na mogucéu medijatorsku ulo-
gu strategija u¢enja u objasnjenju povezanosti interesa i akademskog uspjeha. Nada-
lje, u vezi izmedu akademskog uspjeha i interesa utvrdena je medijatorska uloga ka-
uzalnih atribucija akademskog uspjeha kontrolabilnim uzrocima. Drugim rije¢ima,
interesi mogu biti i uzrok i posljedica kognitivnih aspekata ucenja (Sori¢ i Palekéi¢,
2009).

35



Josip Sabi¢

Akademske emocije

U okviru Zimmermanova modela (1998) ispitivalo se s kojim se emocijama
ucenici sedmih razreda susre¢u u fazama kontrole izvedbe u udenju matematike
te fazi refleksije nakon $to dobiju povratnu informaciju o uspjehu na ispitu iz ma-
tematike (Petresevi¢ i Sori¢, 2011). Utvrdeno je da ucenici ljutnju i strah u veéoj
mjeri osjecaju tijekom uc¢enja matematike nego nakon dobivanja ocjene iz ispita.
Stupnjevi dozivljavanja ljutnje i straha tijekom u¢enja matematike bili su u visokoj
pozitivnoj korelaciji, a autorice, oslanjajudi se na tumacenje Pekruna i suradnika
(2002), zakljucuju kako ljutnja u ovoj situaciji zapravo moze biti nacin suocavanja
s anksiozno$¢u. Nisu pronadene statisticki znacajne razlike u stupnju dozivljava-
nja ostalih vrsta emocija izmjerenom tijekom ucenja matematike i nakon dobivanja
ogjene iz ispita (Petresevi¢ i Sori¢, 2011).

Na temelju dimenzija petfaktorskog modela li¢nosti, samoprocjena kontrole i
vrijednosti uéenja te samoregulacije emocija moze se predvidjeti razina nezadovolj-
stva, ljutnje, anksioznosti i ponizenja srednjoskolaca u akademskom kontekstu (So-
ri¢, Penezi¢ i Buri¢, 2013). Pritom sve skupine prediktora imaju statisticki znacajan
i neovisan doprinos u objasnjenju svake od navedenih emocija. Iz tih se nalaza moze
zakljuéiti da je samoregulacija emocija bitan element o kojem treba voditi ra¢una u
planiranju poticanja samoregulacije u¢enja u $kolama.

Metakognitivni aspekti razvoja citalacke kompetencije

Metakognitivni aspekti razvoja citalacke kompetencije u Hrvatskoj se sustavno
istrazuju ve¢ petnaestak godina (Koli¢-Vehovec, 2002; Koli¢-Vehovec i Bajsanski,
20006; Koli¢-Vehovec, Roncevi¢ i Bajsanski, 2008; Koli¢-Vehovec, Roncevi¢ Zubko-
vi¢ i Pahljina-Reini¢, 2014). Uvjezbavanje nadgledanja vlastitog ¢itanja imalo je
pozitivan udinak na razvoj ¢italacke to¢nosti i fluentnosti uéenika drugih razreda
osnovne $kole koji imaju probleme s ¢itanjem (Koli¢-Vehovec, 2002). Na uzorku
ucenika od petog do osmog razreda osnovne skole utvrdeno je da je samoregulacija
tijekom ditanja pozitivno povezana s uspjehom u razumijevanju procitanog u svim
razredima (Koli¢-Vehovec i Bajsanski, 20006). S druge strane, samoprocjena cestine
upotrebe pojedinih strategija ¢itanja bila je povezana s uspjehom u razumijevanju
proditanog samo u osmom razredu.

U uzorku koji je pracen tijekom éetiri godine, metakognitivno znanje strategija
¢itanja povecavalo se izmedu Cetvrtog i osmog razreda (Koli¢-Vehovec, Roncevi¢
Zubkovi¢ i Pahljina-Reini¢, 2014). S druge strane, stavovi ucenika prema itanju u
slobodno vrijeme s dobi su postajali sve negativniji. Stavovi prema akademskom ¢i-
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tanju takoder su postajali sve negativniji, ali samo u periodu izmedu Sestog i osmog
razreda. Negativni stavovi prema ¢itanju u zavr$nim razredima osnovne skole u skla-
du su s prije spomenutim nalazom o padu udeni¢kog entuzijazma za ucenje u toj
dobi (Joki¢ i sur., 2007). Poticanje ucenicke motivacije za ucenje i ¢itanje vazno je i
u kontekstu ¢jeloZivotnog uéenja. Na nesto starijem uzorku utvrdeno je da studenti
s ciljnim orijentacijama na ucenje imaju adaptivniju motivaciju i adekvatnije strate-
gije ¢itanja od studenata s ciljnim orijentacijama na izbjegavanje rada (Koli¢-Veho-
vec, Roncevi¢ i Bajsanski, 2008).

Slika o sebi

U istrazivanjima je problematizirana i veza izmedu ucenicke slike o sebi i skol-
skih postignué¢a (Mati¢, Marusi¢ i Baranovi¢, 2015; Mati¢ i Marusi¢, 2016). Ucenici
osmih razreda koji imaju visi skolski uspjeh imaju i bolju sliku o sebi; rjede se ko-
riste obrambenim strategijama ucenja, a ¢e$¢e metakognitivnim vjestinama (Mati¢
i Marusi¢, 2016). Na uzorku ucenika i u¢enica osmih razreda uspjeh u matematici
bio je najsnazniji prediktor matematicke slike o sebi u obje rodne skupine (Mati¢,
Marusi¢ i Baranovi¢, 2015). Savjesnost je doprinijela obja$njenju varijance matema-
tickog samopoimanja kod ucenica, a stereotipi o matematici kao muskoj domeni
kod ucenika. Strah od matematike te percepcija uloge i ponasanja nastavnika bili su
znacajni prediktori matematickog samopoimanja u oba uzorka.

Upravljanje resursima ucenja

U razmatranju samoregulacije uéenja desto se zanemaruje vaznost strategija
upravljanja resursima (upravljanje vremenom i okruzjem za uenje, regulacija truda,
suradnicko ucenje i traZzenje pomodi). Istrazivanje koje su provele Vrki¢ i Vlahovi¢-
Seti¢ (2013) u tom smislu ima bitan doprinos jer su se u tom istrazivanju upravo
strategije upravljanja resursima ucenja pokazale kao jedini znacajan prediktor uspje-
ha u studiju. Istovremeno je utvrdeno da se studenti bitno rjede koriste strategijama
upravljanja resursima ucenja nego kognitivnim i metakognitivnim strategijama ude-
nja, $to upucuje na potrebu poticanja razvoja ove komponente kompetencije uciti
kako uciti i kod ucenika i kod studenata.

U nastavku slijedi opis prijedloga kurikuluma medupredmetne teme wuéiti kako
uiti te njegova utemeljenja u aktualnim teorijskim modelima samoregulacije u¢enja
i u nalazima istraZivanja.
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Konceptualizacija i elaboracija prijedloga kurikuluma medupred-
metne teme uciti kako uditi

Pregledom kurikuluma iz razli¢itih razvijenih odgojno-obrazovnih sustava moze
se uociti kako su pojedini elementi samoregulacije u¢enja i kompetencije uciti kako
uciti, ¢ak i kada su detaljno razradeni, uglavnom opisani u razli¢itim dokumentima
(npr. kurikulum Quebeca; Ministere de I'Education du Québec, 2001; 2004; 2007)
ili utkani u kurikulume pojedinih $kolskih predmeta (npr. kurikulum Zapadne
Australije; School Curriculum and Standards Authority, 2014). Jedan od pionirskih
pokusaja poticanja razvoja ove kompetencije u odgojno-obrazovnom sustavu neke
zemlje, a na temelju dokumenta u kojem su sve relevantne teme zastupljene i
razradene na integralan nacin, jest prijedlog kurikuluma wuéizi kako uéiti izraden u
okviru Cjelovite kurikularne reforme (2016b). Takav je prijedlog poticanja samo-
regulacije u¢enja u hrvatskim $kolama odabran zato $to je uciti kako uéiti domen-
ski nespecificna kompetencija. Naime, vjestine koje ¢ine osnovu ove kompetencije
(npr. strategije ucenja, strategije upravljanja informacijama, upravljanje emocijama
u ucenju itd.) genericke su pa se mogu koristiti u razli¢itim kontekstima, tj. u svim
skolskim predmetima.

Prvi je cilj ovog potpoglavlja ilustrirati utemeljenost domena i koncepata prijed-
loga kurikuluma wéiti kako uciti u teorijskim modelima ucenja. Drugim rije¢ima,
zeljelo se povezati zamisli autora prijedloga kurikuluma te pojmove koristene u rele-
vantnim modelima udenja nastalima u suvremenoj psihologiji te znanosti o odgoju
i obrazovanju ili pedagogiji. Pritom je fokus stavljen na modele koji su posljednjih
godina naisli na najveée prihvacanje stru¢njaka u ovom podrudju (npr. Puustinen i
Pulkkinen, 2001). Drugi je cilj ilustrirati utemeljenost domena i koncepata prijed-
loga kurikuluma u nalazima empirijskih istrazivanja.

Utiti kako uéiti u Cjelovitoj kurikularnoj reformi

Cjelovita kurikularna reforma pokusaj je korjenite promjene sustava odgoja i
obrazovanja Republike Hrvatske prema sljede¢im elementima: izrada kurikulum-
skih dokumenata, osposobljavanje odgojno-obrazovnih radnika, promjene u sustavu
vrednovanja, ocjenjivanja i izvje$¢ivanja te izrada udzbenika, pomo¢nih nastavnih
sredstava i digitalnih sadrzaja (Joki¢ i Risti¢ Dedi¢, 2018). Sustav nacionalnih kuri-
kulumskih dokumenata u Cjelovitoj kurikularnoj reformi zamisljan je hijerarhijski.
U Okviru nacionalnog kurikuluma, krovnom dokumentu, nalaze se ciljevi, vizija
i vrijednosti odgoja i obrazovanja, osnovna struktura sustava i nacela organizacije
odgojno-obrazovnog procesa, u¢enja, poucavanja i vrednovanja. Drugu razinu ¢ine
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dokumenti u kojima su detaljnije odredene pojedine razine i vrste obrazovanja (npr.
Nacionalni kurikulum za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje ili Nacionalni kuriku-
lum za gimnazijsko obrazovanje). Tre¢a razina obuhva¢a dokumente za pojedina po-
drugja kurikuluma (npr. Nacionalni dokument Tehnic¢kog i informatickog podrudja
kurikuluma) i medupredmetne teme (npr. Nacionalni kurikulum medupredmetne
teme Zdravlje) (Joki¢ i Risti¢ Dedi¢, 2018). Cjelovita kurikularna reforma jedna je
od mjera predvidenih Strategijom obrazovanja, znanosti i tehnologije koja je, medu
ostalim, usmjerena ,,...razvoju temeljnih kompetencija za cjelozivotno ucenje; [...]
jasno definiranim odgojno-obrazovnim ishodima koji nisu isklju¢ivo kognitivne
prirode (znanja), nego u skladu s odredenjem temeljnih kompetencija za cjeloZi-
votno ucenje, ukljucuju i razvoj vjestina, stavova, kreativnosti, inovativnosti, kri-
tickog misljenja, inicijativnosti, poduzetnosti, estetskog vrednovanja, odgovornosti,
odnosa prema sebi, drugima i okolini, vladanja i brojne druge [...]“ (Hrvatski sabor,
2014; str. 48). Ve¢ se u ovom opisu jasno naziru konture kompetencije uciti kako
uciti, a ona se u dokumentu spominje i izrijekom, kao jedna od preporuka Vijeca
Europe i Europskog parlamenta: ,Klju¢ne kompetencije obuhvadaju: [...] kompe-
tenciju uliti kako uciti (osposobljenost za procese ucenja, za organizaciju vlastitog i
tudeg vremena, za prikupljanje, analizu i vrednovanje informacija i sl.) (Hrvatski
sabor, 2014; str. 26); ,,...nuzno [je] osigurati da sve skole sustavno i kontinuirano
organiziraju [...] podr$ku ucenicima u stjecanju metakognitivnih (uciti kako uciti),
socijalnih i emocionalnih vjestina“ (Hrvatski sabor, 2014; str. 99).

Usmjerenost odgoja i obrazovanja prema razvoju kompetencija bila je naglasena
i u ve¢ prije usvojenom Nacionalnom okvirnom kurikulumu u kojem su, medu
ostalima, eksplicitno navedeni i sljede¢i odgojno-obrazovni ciljevi: ,,poticati i razvi-
jati samostalnost, samopouzdanje, odgovornost i kreativnost u ucenika [te] ospo-
sobiti ucenike za cjelozivotno ucenje.“ (Ministarstvo znanosti obrazovanja i $porta,
20105 str. 15). Takoder, Nacionalnim okvirnim kurikulumom predvideno je uvo-
denje kompetencije uciti kako uciti kao medupredmetne teme u odgojno-obrazovni
sustav $to je prihvaceno i u Cjelovitoj kurikularnoj reformi.

U prijedlogu Okvira nacionalnog kurikuluma generi¢ke kompetencije definira-
ne su kao kombinacija znanja, vjestina i stavova koji su preduvjet uspje$nog ucenja,
rada i Zivota osoba u 21. stolje¢u te osnova razvoja odrzivih drustvenih zajednica i
konkurentnoga gospodarstva Republike Hrvatske (Cjelovita kurikularna reforma,
2016a; str. 13). U istom dokumentu genericke kompetencije podijeljene su na: 1.
oblike misljenja (rje$avanje problema, donosenje odluka, metakognicija, kriticko
misljenje, kreativnost i inovativnost), 2. oblike rada i koristenje alatima (komuni-
kacija, suradnja, informacijska pismenost, digitalna pismenost i koristenje tehnolo-
gijama) te 3. osobni i socijalni razvoj (upravljanje sobom, upravljanje obrazovnim
i profesionalnim razvojem, povezivanje s drugima i aktivno gradanstvo). Kompe-
tencija uliti kako uciti u Cjelovitoj kurikularnoj reformi zastupljena je kao jedna
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od sedam medupredmetnih tema®. U prijedlogu kurikuluma medupredmetne teme
uciti kako uciti mnoge genericke kompetencije Okvira nacionalnoga kurikuluma, a
prvenstveno oblici misljenja, operacionalizirani su i konkretno razradeni. Osnovni
cilj u¢enja i poucavanja medupredmetne teme wuciti kako uciti definiran je kao razvi-
janje aktivnog pristupa ucenju i pozitivnog stava prema udenju te osposobljavanje
ucenika za primjenu ste¢enog znanja i vjestina u razli¢itim situacijama i kontekstima
(Cjelovita kurikularna reforma, 2016b). Njezino ostvarivanje zamisljeno je kroz sve
predmete i podrucja ucenja te na svakome nastavnom satu. Prijedlog kurikuluma
koncipiran je u cetiri domene (Primjena strategija ucenja i upravljanja informaci-
Jjama, Upmv[jﬂnje svojim uéenjem, Upmv[jﬂnje emocijama i morivacijom u uéenju i
Stvaranje okruzja za ucenje) u kojima se nastojalo obuhvatiti sve elemente samore-
gulacije ucenja. Kompetencija u(iti kako uéiti olaksava usvajanje buducih znanja i
vjestina koje ¢e ucenici primjenjivati u kasnijem osobnom i profesionalnom Zivotu
(Cjelovita kurikularna reforma, 2016b).

Modeli samoregulacije ucenja kao konceptualna osnova prijedloga kurikuluma
uliti kako uditi

Suvremeni modeli samoregulacije u¢enja uglavnom su integrativni i obuhvaca-
ju razlicite aspekte samoregulacije u¢enja. Vjerojatno najpoznatiji jest Zimmerma-
nov model koji je prosao nekoliko revizija (npr. Zimmerman, 1998; Zimmerman
i Moylan, 2009). Prema ovome ciklickom modelu, samoregulirano ucenje sastoji
se od faza pripreme, izvedbe i samorefleksije, koja zatim djeluje na pripremu no-
vog ucenja. Faza pripreme obuhvaca analizu zadatka (postavljanje cilja i planiranje
strategija) i samomotivacijska vjerovanja (samoefikasnost, o¢ekivanja, vrijednost za-
datka, interes za zadatak i ciljnu orijentaciju). Faza izvedbe obuhvaéa samokontrolu
(strategije rjesavanja, samoinstrukciju, predocavanje, upravljanje viemenom, uprav-
ljanje okolinom, trazenje pomodi, poticanje interesa i samopoimanje) i samoopa-
zanje (metakognitivno pracenje i vlastito biljezenje). Faza samorefleksije obuhvaca
samoprocjenu (samoevaluaciju i kauzalne atribucije) i samoreagiranje (osobno zado-
voljstvo i adaptivne/obrambene reakcije).

2 Ostale medupredmetne teme su: Poduzetnistvo, Osobni i socijalni razvoj, Zdravlje, Odrzivi
razvoj, Uporaba informacijske i komunikacijske tehnologije i Gradanski odgoj i obrazovange.
Medupredmetne teme preuzete su iz Nacionalnoga okvirnog kurikuluma za predskolski
odgoj i obrazovanje te opée obvezno i srednjoskolsko obrazovanje (Ministarstvo znanosti
obrazovanja i $porta, 2010) pri ¢emu je tema Zdravlje, sigurnost i zastita okolisa podijeljena
na Zdravlje i Odrzivi razvoj.
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Pintrichev model (2000), koji je u najve¢oj mjeri koristen pri izradi prijedloga
kurikuluma medupredmetne teme uéiti kako uciti, razlikuje Cetiri faze (planiranje i
aktivaciju, nadgledanje, kontrolu te reakciju i refleksiju) i ¢etiri podrué¢ja samoregu-
lacije (kogniciju, motivaciju, ponasanje i kontekst). Medu istraziva¢ima popularan
je i troslojni model koji je predlozila Boekaerts (1999). Taj se model temelji na
regulaciji nacina procesiranja, regulaciji procesa ucenja i regulaciji ciljeva. Uz ova tri
modela, u ovom su pregledu koristeni i modeli Borkowskog i sur. (2000), Winnea i
Hadwin (1998) te prije opisani Loncari¢ev model (2014).

U tablici 1. stavljene su u odnos domene prijedloga kurikuluma wuéizi kako uciti®
i najvazniji teorijski pojmovi koristeni u Sest navedenih modela. Iz pregleda se moze
razluciti za koju je od domena prijedloga kurikuluma pojedini pojam relevantan, tj.
kojoj domeni pripada. U pisanju prijedloga kurikuluma posebna je paznja posvece-
na razumljivosti teksta pa su autori nastojali izbje¢i terminologiju koja je specifi¢na
isklju¢ivo za podrudja psihologije i pedagogije. Medutim, u prijedlogu kurikuluma
lako je prepoznati sinonime stru¢nih termina ili izraze koji obuhvadaju odredene
stru¢ne termine (npr. kognitivne strategije — strategije ucenja; akademska samoefi-
kasnost — slika o sebi kao uéeniku itd.).

Za veéinu koncepata obuhvadenih prijedlogom kurikuluma moguce je prona-
¢i odgovarajuce pojmove unutar teorijskih modela samoregulacije uéenja. To¢nije,
kreativno i kriticko misljenje jedini su koncepti koji nisu obuhvaéeni teorijskim
modelima odabranima u ovom poglavlju. Naglasak na kreativno i kriticko mislje-
nje stavljen je u nekim drugim modelima kao $to je KSAVE (Griffin i Care, 2015;
vidjeti prvo poglavlje), a takoder i u kurikulumskim dokumentima drugih zema-
lja, primjerice, kanadske pokrajine Quebec (Ministére de 'Education du Québec,
2007). Rije¢ je o vaznim visim kognitivnim procesima koje su autori odludili uvrstiti
u prijedlog kurikuluma ove medupredmetne teme da bi potaknuli sustavan razvoj
vjestina kreativnog i kritickog misljenja u hrvatskim $kolama. Na zanemarivanje
kreativnosti u hrvatskim $kolama upozorava nalaz da velik udio srednjoskolaca (oko
45 %) izvjestava kako njihovi nastavnici nikad ili vrlo rijetko nagraduju ili poticu
njihovo kreativno ponasanje (Ljubotina, Juni¢i¢ i Vlahovi¢ Steti¢, 2015). Takoder,
uklju¢ivanjem tih procesa u prijedlog kurikuluma istoimene genericke kompeten-
cije iz prijedloga Okvira nacionalnoga kurikuluma (Cjelovita kurikularna reforma,
2016a) dobile su svoju operacionalizaciju i razradu.

3 Zbog ograni¢enosti opsega teksta ovdje nisu navedena odgojno-obrazovna o¢ekivanja obu-
hvaéena pojedinim domenama. Popis odgojno-obrazovnih oc¢ekivanja moze se na¢i u Pri-
jedlogu kurikuluma medupredmetne teme wuciti kako uéiti (Cjelovita kurikularna reforma,
2016).
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Empirijska osnova predlozenih domena kurikuluma uciti kako uiiti

Struénjaci koji su sudjelovali u izradi prijedloga kurikuluma medupredmetne
teme uciti kako uciti (Cjelovita kurikularna reforma, 2016b) u razradi domena i od-
gojno-obrazovnih ocekivanja sluzili su se spoznajama iz mnogobrojnih istrazivanja
u tom podrudju. U nastavku teksta, ukratko su opisane pojedine domene prijedloga
kurikuluma te su sazeti najvazniji nalazi istrazivanja koja su u fokusu imala koncep-
te obuhvacene prijedlogom kurikuluma. Pritom je naglasak stavljen na najnovije
metaanaliti¢ke studije, nastale od 2000. godine naovamo. Takoder su konzultirani
nalazi novijih medunarodnih istrazivanja provedenih na velikim uzorcima ucenika.
Te dvije vrste izvora odabrane su zbog veée moguénosti njihove generalizacije te
zbog uvjerljivosti zaklju¢aka koji iz njih proizlaze, $to je vazno pri donosenju odlu-
ka o prakti¢nim intervencijama u odgojno-obrazovni sustav. U tim istrazivanjima
procijenjene su moguénosti razvoja pojedinih vjestina samoregulacije ucenja kod
ucenika i/ili ucinci tih vjestina na akademski uspjeh ucenika.

U prvoj domeni prijedloga kurikuluma (Primjena strategija uéenja i upravljanja
informacijama) obradene su strategije u¢enja, paméenja, Citanja, pisanja i rjeSavanja
problema vazne za u¢inkovito ucenje u razli¢itim podruéjima. Takoder, obradena je
i vjestina upravljanja informacijama koja je neophodna za razvoj kritickog i kreativ-
nog misljenja te za razvoj razlicitih vrsta pismenosti (informacijske, jezi¢ne, ra¢unal-
ne, matematicke, prirodoslovne i dr.). U sklopu prve domene postavljena je i osnova
za razvoj kritickog i kreativnog misljenja ucenika. Kriticko misljenje omogucuje
donosenje odluka temeljeno na argumentima te prepoznavanje i rjesavanje proble-
ma. Kreativno misljenje omogucuje stvaranje originalnih ideja i primjenu znanja u
razli¢itim kontekstima.

Mnogobrojni metaanaliti¢ki nalazi podupiru ukljucivanje tih koncepata u ku-
rikulumski dokument. Primjerice, u istraZivanjima ucinka strategija poucavanja na
uspjeh u prirodoslovlju u¢enika u SAD-u utvrdeno je da najpovoljniji u¢inak imaju
strategije smjestanja informacije koja se poucava u $iri kontekst, mijenjanje strate-
gija ispitivanja (npr. uvodenje visih kognitivnih razina), istrazivacke strategije, prak-
ti¢ni rad, razlidite strategije vrednovanja (formativno i dijagnosti¢ko vrednovanje uz
davanje povratne informacije uceniku) itd. (Schroeder i sur., 2007).

Veliki pozitivni ucinci izrade konceptualnih mapa na obrazovna postignuca po-
tvrdeni su u brojnim istrazivanjima (Hattie, 2008). Primjerice, od ¢etvrtog razreda
osnovne skole do studija uporaba konceptualnih mapa pomagala je sudionicima u
zadrzavanju i u transferu nau¢enog u razli¢itim kontekstima (npr. u prirodoslovlju,
u drustvenim i humanistickim znanostima itd.) s ve¢im uc¢inkom od ¢itanja tek-
stova, pohadanja predavanja i sudjelovanja u razrednoj raspravi (Nesbit i Adesope,
2006). Zadaci pisanja o temi ucenja u razli¢itim podru¢jima (matematika, priro-
doslovlje, drustvene znanosti) takoder mogu rezultirati vi§im akademskim posti-
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gnuéem, narocito ako sadrze metakognitivne elemente (Bangert-Drowns, Hurley i
Wilkinson, 2004).

U metaanalizama istrazivanja problemske nastave utvrden je njezin pozitivan
ucinak na stavove ucenika prema nastavi (Batdi, 2014; Demirel i Dagyar, 2016)
te na akademska postignuéa ucenika na razli¢itim razinama obrazovanja (Dagyar i
Demirel, 2015).

Brojni nalazi upu¢uju na uspjesnost programa kojima se nastoji poticati krea-
tivnost i kriticko misljenje kod ucenika (Hattie, 2008). Primjerice, eksplicitno po-
ucavanje kritickog misljenja ima pozitivan u¢inak na njegov razvoj (Abrami i sur.,
2008). Rezultati na testovima inteligencije i kreativnosti u vrlo su niskim korelaci-
jama iz Cega proizlazi da uenici razli¢itih sposobnosti takoder mogu biti kreativni
(Kim, 2005).

Domena Upravljanje svojim ucenjem odnosi se na metakognitivni aspekt ucenja.
U njoj je zastupljen razvoj svjesnosti ucenika o vlastitim procesima ucenja te samo-
analiza i samovrednovanje ucenja. Takoder, ova domena posvecena je postavljanju
ciljeva, planiranju, nadgledanju i reguliranju kognitivnih aktivnosti tijekom procesa
ucenja.

Vainost poticanja koncepata ove domene je potkrepljena i brojnim metaanali-
tickim nalazima. Mjere metakognitivne samoregulacije pozitivno su povezane s pro-
sieckom ocjena ucenika (Credé i Phillips, 2011). Programi obuke u samoregulaciji
ucenja imaju pozitivan ucinak na akademsko postignude ¢ak i na osnovnoskolcima
(Dignath, Biittner i Langfeldt, 2008). Na uspjeh osnovnoskolaca veéi ucinak ima
obuka u metakognitivnim strategijama, a na uspjeh srednjoskolaca metakognitivna
refleksija (Dignath i Biittner, 2008). Duze intervencije bile su uspjesnije. Takoder
je ustanovljena pozitivna povezanost izmedu postavljanja ciljeva i obrazovnih posti-
gnuca (Hattie, 2008). U brojnim metaanalizama utvrdena je vaznost povratnih in-
formacija u¢eniku u procesu uéenja (Hattie, 2008). Primjerice, poticanje pogresaka
i njihova analiza u ranoj fazi usvajanja vjestina rezultira vi$im postignu¢ima ucenika
(Keith i Frese, 2008).

Domena Upravljanje emocijama i motivacijom u ucenju koncipirana je oko ide-
je da ucenici uspjesnije uce ako su intrinziéno motivirani, odnosno ako sadrzaje
i aktivnosti ucenja dozivljavaju kao vaine, vrijedne i zanimljive. Osjeéaj nekom-
petentnosti i izostanak interesa dovode do neuspjeha u ucenju jer su povezani sa
smanjenim ulaganjem truda i odustajanjem. Stoga je vazno kod udenika razvijati
sposobnost regulacije emocija i motivacije u situacijama ucenja.

Metaanaliza istrazivanja nastalih u periodu duzem od 40 godina pokazala je
da je intrinzi¢na motivacija jak prediktor izvedbe ¢ak i kad su u situacijama ude-
nja prisutni vanjski motivatori (Cerasoli, Nicklin i Ford, 2014). U medunarodnom
istrazivanju TIMSS 2015 provedenom na velikim uzorcima ucenika ¢etvrtih i osmih
razreda osnovne $kole utvrdene su veze izmedu ljubavi prema u¢enju matematike i
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prirodoslovlja, u¢enicke samokompetentnosti i vrijednosti koje ucenici pridaju tim
podru¢jima s jedne te uspjeha u matematici i prirodoslovlju s druge strane (Mullis
isur., 2016).

Regulacija truda takoder je bitan prediktor prosjeka ocjena (Credé i Phillips,
2011). U medunarodnom istrazivanju PISA 2012 provedenom na velikim uzorcima
15-godi$njaka utvrdena je povezanost izmedu upornosti i spremnosti na rjeava-
nje problemskih zadataka s jedne te uspjeha u matematici s druge strane (OECD,
2013).

Kod polaznika americkih koledza, akademska samoefikasnost i motivacija za
postignucem bili su prediktori prosjeka ocjena studenata, a akademski ciljevi i sa-
moefikasnost bili su prediktori nastavka studiranja (Robbins i sur., 2004). Samoefi-
kasnost vezana uz izvedbu u visokoj je korelaciji, a akademska samoefikasnost, ciljevi
postignuda i regulacija truda u srednje visokim korelacijama s ocjenama na studiju
(Richardson, Abraham i Bond, 2012). Visina ciljeva, upornost, trud i samoefika-
snost samoregulacijski su konstrukti s najve¢im u¢inkom na uspjesnost ucenja kod
odraslih. Nakon kontrole kognitivnih sposobnosti i prethodno naucenoga, objas-
njavaju oko 17 % varijance uspjeha u ucenju (Sitzmann i Ely, 2001). Veliki korpus
istrazivanja, od kojih su mnoga longitudinalna, pokazuje da samopoimanje takoder
utjece na akademski uspjeh (Huang, 2011; Valentine, DuBois i Cooper, 2004).

U nizu kvalitativnih istrazivanja demonstrirano je da uéenici dozivljavaju itav
spektar pozitivnih i negativnih emocija u akademskom kontekstu (Pekrun i sur.,
2002). U metaanalizi koja je obuhvacala istrazivanja na uzorcima od predskolske do
srednjoskolske dobi, programi socijalnog i emocionalnog ucenja pozitivno su dje-
lovali na ucenic¢ke socijalne i emocionalne vjestine, stavove, ponasanja i akademski
uspjeh (Durlak i sur., 2011). Takoder, akademske emocije povezane su s motivaci-
jom, strategijama ucenja, samoregulacijom i akademskim uspjehom (Pekrun i sur.,
2002).

U sklopu domene Stvaranje okruzja za ucenje kod ucenika se nastoji razviti vje-
$tinu stvaranja prikladnoga fizickog i socijalnog okruzja koje ¢e poticajno djelovati
na ucenje. Pod fizickim okruzjem ucenja prvenstveno se misli na organizaciju pro-
stora i uvjeta za ucenje. Socijalne vjestine uc¢enika narocito se razvijaju suradnickim
ucenjem.

Uvodenje ove domene u prijedlog kurikuluma u skladu je s nalazima da su regu-
lacija vremena i okruzja za ucenje prediktori akademskog uspjeha (Credé i Phillips,
2011). Razli¢ite metode suradnickog ucenja takoder doprinose uspjehu ucenika
(Johnson, Johnson i Stanne, 2000; Rohrbeck i sur., 2003). Individualni i skupni
uspjeh u ucenju uz pomo¢ rac¢unalne tehnologije visi je kad se ucenje provodi u
malim skupinama nego individualno (Lou, Abrami i d’Apollonia, 2001). Takoder,
utvrdene su pozitivne veze izmedu u¢enja u malim skupinama i pozitivne interakcije
s razrednim kolegama, upotrebe odgovarajucih strategija u¢enja, upornosti u rjesa-
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vanju, rjedeg trazenja pomodi od ucitelja, stavom prema grupnom radu i stavom
prema razrednim kolegama (Lou, Abrami i d’Apollonia, 2001). Schroeder i sur.
(2007) su, medu ostalim, utvrdili i povezanost upotrebe tehnika suradnickog u¢enja
s uspjehom ucenika u prirodoslovlju.

Zavrsna razmatranja

Rezultati domacih istrazivanja upuc¢uju na vaznost kognitivnih i metakogni-
tivnih strategija te samoregulacije motivacije i emocija za uspje$no ucenje. Model
proaktivne i obrambene samoregulacije (Loncari¢, 2014) nudi obecavaju¢i okvir
za daljnja istrazivanja u ovom podrudju. Kriti¢no razdoblje u kojem se u hrvatsko-
me odgojno-obrazovnom sustavu javljaju najvece poteskoce u razli¢itim aspektima
samoregulacije u¢enja zavr$ni su razredi osnovne Skole. O¢ita je nedostatna razina
razvijenosti kompetencije uciti kako uéiti kod hrvatskih uc¢enika. Drugim rijec¢ima,
ucenici ne znaju kako uciti. Podaci brojnih domac¢ih istrazivanja i medunarodnih
metaanaliza upucuju na potrebu aktivnijeg pristupa razvoju kompetencije uéiti kako
uciti kod djece.

Logican korak u tom smjeru bila je izrada kurikuluma medupredmetne teme
uciti kako uciti. Iz ovog pregleda razvidno je da postoji jasna elaboracija prijedloga
kurikuluma koja pociva na relevantnim suvremenim teorijama i empirijskim nalazi-
ma iz podruéja znanosti o u¢enju. Nalazi istrazivanja na stotinama tisu¢a sudionika
podupiru odluku o odabiru pojedinih domena i koncepata predvidenih prijedlo-
gom kurikuluma. Moze se oc¢ekivati kako bi rjesenja predlozena kurikulumom #iri
kako uciti rezultirala ostvarenjem njegovih ciljeva: 1. ucenickim koristenjem razli-
¢itim strategijama ucenja i upravljanja informacijama koje su potrebne za razvoj
razli¢itih vrsta pismenosti te kritickog i kreativnog pristupa rjesavanju problema; 2.
uspjesnijim uceni¢kim upravljanjem vlastitim u¢enjem; 3. ucenic¢kim prepoznava-
njem vrijednosti u¢enja, pove¢anim interesom za ucenje te uspje$nijom regulacijom
motivacije i emocija vezanih uz ucenje; 4. u¢enickim stvaranjem prikladna fizickog i
socijalnog okruzja koje potice ucenje (Cjelovita kurikularna reforma, 2016b).
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ODREDEN]JE I MODELI SAMOREGULACIJE UCENJA

Europska definicija kompetencije uéiti kako uciti (Europski parlament, 2006)
navedena u prvom poglavlju ukljucuje i svijest o viastitom procesu ucenja i potrebama
za ucenjem, prepoznavanje dostupnih prilika i sposobnost previadavanja prepreka na
putu prema uspjesnom ucenju. Sve navedeno odgovara pojmu samoregulacije uéenja,
koji ¢emo detaljnije prikazati u ovom poglavlju.

Istrazivaéi u podrudju uéenja veé se vise od tri desetljeca bave pitanjima samo-
regulacije ucenja, ali zasad medu njima ne postoji ¢vrsta usuglasenost oko definicije
tog pojma. Tako Zimmerman (2000) navodi da se samoregulacija odnosi na misli,
osjecaje i ponasanja koja su usmjerena postizanju ciljeva. Pintrich, nesto opsirnije,
samoregulaciju opisuje kao ,aktivan, konstruktivan proces u kojem osobe koje uce
postavljaju ciljeve i onda pokus$avaju nadgledati, regulirati i kontrolirati svoju kogni-
ciju, motivaciju i ponasanje, vodeni svojim ciljevima i kontekstualnim karakeeristi-
kama okoline® (Pintrich, 2000, str. 453).

Vise je i modela samoreguliranog ucenja, pri ¢emu Pintrich (2004) smatra da
vedina tih modela dijeli Cetiri zajednicke pretpostavke:

1) Na ucenike' se gleda kao na aktivne sudionike u procesu uc¢enja. Oni konstrui-
raju vlastita znacenja, ciljeve i strategije iz dostupnih informacija.

2) Ucenici imaju potencijal za kontrolu, $to znali da mogu opazati, kontrolirati i
regulirati neke aspekte svoje kognicije, motivacije i ponasanja, kao i neke as-
pekte okoline. Prema Pintrichu, ova pretpostavka ne znaci da ¢e osobe to ¢initi
cijelo vrijeme i u svim kontekstima, ve¢ da je odredena kontrola i regulacija tih
procesa moguca.

3) DPostoji cilj, kriterij, ili standard s kojim osobe usporeduju svoj napredak i prema
kojem odreduju treba li se proces u¢enja nastaviti na isti nacin ili je potrebna
neka promjena. Dakle, u¢enici mogu postaviti ciljeve kojima teze u svojem uce-
nju, pratiti svoj napredak prema njima i regulirati svoju kogniciju, motivaciju i
ponasanje kako bi dostigli te ciljeve.

4) Samoregulacijske aktivnosti su medijatori izmedu osobnih i kontekstualnih ka-
rakeeristika i postignuca ili izvedbe. Drugim rije¢ima, na postignuce ne utjecu
direktno osobne karakteristike (osobine li¢nosti, kulturne i demografske karak-

Rije¢ ,,uéenici® ovdje se odnosi na bilo koju osobu koja u¢i neki sadrzaj, dakle ne samo na
ucenike u skoli.
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teristike) ni karakteristike okoline (npr. razreda ili $kole), ve¢ je samoregulacija
kognicije, motivacije i ponasanja posrednik izmedu tih varijabli i postignuc¢a
osobe.

U ovom poglavlju najprije ¢emo ukratko opisati neke od najistaknutijih suvre-
menih modela samoreguliranog ucenja kao $to su modeli Barryja Zimmermana,
Paula Pintricha i Monique Boekaerts. Jedan od novijih modela, koji ¢emo takoder
opisati, jest i model hrvatskog autora Darka Loncari¢a. Nakon toga, predlozit ¢emo
integrativni model koji opisuje odnos izmedu kognitivnih i motivacijsko-emocio-
nalnih aspekata samoregulacijskog procesa.

Model samoregulacije uc¢enja Barryja Zimmermana

Zimmerman (1990; 1995; 1998; 2000) na samoregulirano ucenje gleda kroz
socijalno-kognitivnu perspektivu te smatra da se samoregulatorni procesi odvijaju u
tri ciklicke faze: fazu pripreme (ili promisljanja), fazu izvedbe i fazu samorefleksije.
Model je prikazan na slici 1.

Faza izvedbe

samokontrola
(imaginacija,
samopoucavanje,
usmjeravanje paznje)

samoopazanje
(pracenje, nacini

poboljsanja)

Faza pripreme
Faza samorefleksije

analiza zadatka

(postavljanje ciljeva,
stratesko planiranje)

samomotiviranje
(samoefikasnost,
ocekivanja o ishodu
ucenja, intrinzic¢ni
interes, ciljne
orijentacije)

Slika 1. Zimmermanov model samoregulacije (prilagodeno prema Zimmerman, 2002)
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G—

samoprosudba
(usporedba sa
standardom, atribucije)

samoreakcija
(zadovoljstvo sobom,
obrambene reakcije,
adaptivne reakcije)




Odredenje i modeli samoregulacije u¢enja

1) Faza pripreme. U ovoj fazi postoje dvije vrste bitnih procesa: analiza zadatka
i samomotiviranje. Analiza zadatka ukljucuje postavljanje ciljeva i stratesko planira-
nje. Primjerice, uéenici koji postavljaju specifi¢ne i jasne ciljeve o uéenju odredenih
sadrzaja te planiraju kojim e se strategijama koristiti pri uéenju postizu bolji uspjeh
(Zimmerman, 2002). Samomotiviranje proizlazi iz motivacijskih uvjerenja o ucenju,
kao $to su samoefikasnost (uvjerenja o vlastitim sposobnostima za ucenje ili izvrsa-
vanje nekog zadatka) i ocekivanja o ishodu udenja, tj. posljedicama koje ¢e ucenje
imati za nas. Zimmerman (2002) tako navodi da su ucenici koji imaju viSu samoe-
fikasnost u nekom podruéju, primjerice u aritmetici, i koji ocekuju da ée se koristiti
tim znanjem i u buduénosti, motiviraniji da uce na samoregulirani nacin. Nadalje,
u samomotiviranje spadaju i intrinzi¢ni interes (vrednovanje zadatka zbog toga sto
je intrinzi¢no zanimljiv) i ciljna orijentacija uc¢enika, koja moze biti usmjerena na
izvedbu ili na simo ukljucivanje u ucenje.

2) Faza izvedbe. Procesi u ovoj fazi mogu se svrstati u dvije $ire kategorije:
samokontrolu i samoopazanje. Samokontrola se odnosi na koristenje specificnim
strategijama koje su odabrane tijekom faze pripreme. Zimmerman (2002) navodi
da neke od tih strategija mogu biti koriStenje imaginacije (primjerice, u ucenju ri-
jeci stranog jezika mogu se koristiti mnemotehnike koje uklju¢uju zamisljanje slika
predmeta), koristenje samoinstruiranja (npr. davanje uputa o koracima rjesavanja
samom sebi naglas kako bi se rije$io matematicki zadatak), usmjeravanja paznje i
sli¢no. Samoopazanje se odnosi na praéenje i analiziranje uvjeta u kojima se izvedba
odvija i posljedica koje ona izaziva te primjenu razli¢itih nadina pobolj$anja same
izvedbe. Primjerice, u¢enik moze pratiti uci li svaki dan koliko je planirao, udi li
bolje kad je sam ili s prijateljem, u¢i li bolje naglas ili u sebi i sli¢no.

3) Faza samorefleksije. | u ovoj fazi postoje dvije vrste bitnih procesa: samopro-
sudba i samoreakcija. Prilikom samoprosudbe usporedujemo svoju izvedbu u odnosu
na neki standard, kao $to je nase prethodno postignude ili neki apsolutan standard
postignuca. Samoprosudba takoder ukljucuje i kauzalne atribucije naseg uspjeha ili
neuspjeha. Tako Zimmerman (2002) navodi da pripisivanje loseg rezultata na testu
iz matematike vlastitim niskim sposobnostima moze biti pogubno za motivaciju jer
dovodi do uvjerenja da ni bududi trud nece dovesti do uspjeha. No pripisivanje loSeg
rezultata uzrocima koji se mogu kontrolirati, kao $to je koristenje losom strategijom
dolazenja do rjesenja zadataka, odrzat ¢e motivaciju jer implicira da druga strategija
moze dovesti do uspjeha.

Samoreakcije mogu, prvo, ukljudivati osjecaje zadovoljstva sobom zbog obav-
ljenog zadatka. Povecanje u zadovoljstvu sobom dovodi i do povecanja motivacije,
dok njegovo smanjenje lose djeluje na motivaciju. Obrambene reakcije odnose se na
pokusaje da se obrani slika o sebi tako da ucenik odbija mogu¢nosti da dalje u¢i ili
postize los$ uspjeh, primjerice izostajanjem s nastave i ispita. Nasuprot tomu, adap-
tivne reakcije odnose se na povecanje efikasnosti vlastitog u¢enja tako da se odbace
ili izmijene neefikasne strategije ucenja.
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Kako se radi o ciklickim procesima, faza samorefleksije povratnom spregom
utjeCe na fazu pripreme, pa tako zadovoljstvo dosadasnjim procesom uéenja moze
dovesti do jos efikasnijeg planiranja buduéeg uc¢enja. Naravno, mogude je i obrnuto:
smanjenje zadovoljstva sobom moze dovesti do nize samoefikasnosti i manjeg napo-
ra ulozenog u budude ucenje.

Zimmermanove pretpostavke o ciklickoj prirodi samoregulacije ucenja potvr-
duju nalazi istrazivanja o visokoj povezanosti planiranja, izvedbe i samorefleksije
(Zimmerman i Kitsantas, 1999). Primjerice, studenti koji postavljaju specifiéne
proksimalne ciljeve vie promatraju svoju izvedbu i imaju viSu samoefikasnost od
onih koji ne postavljaju takve ciljeve.

Zimmerman (2002) takoder isti¢e razliku u samoregulaciji izmedu pocet-
nika i eksperata u nekom podrucju. Tako su, primjerice, u istrazivanju Clearyja i
Zimmermana (2001) skupinu eksperata u kosarci predstavljali srednjoskolci s viso-
kim postotkom slobodnih bacanja, skupinu neeksperata oni sa srednjim postotkom
slobodnih bacanja, a skupinu pocetnika oni koji dotad nisu trenirali kosarku. Po-
kazalo se da su ucenici iz skupine eksperata imali najvisi stupanj samoregulacije, u
prosjeku su vjezbali oko Cetiri sata dnevno i smatrali vjezbu visoko motivirajuéom.
Zimmerman (2002) navodi da opéenito u raznim podrudjima pocetnici ne plani-
raju kvalitetno svoje ucenje, ne postavljaju specificne ciljeve ucenja i ne promatraju
svoje ucenje sustavno, vec Cesto ovise o usporedbama s drugima kako bi procijenili
koliko je njihovo uéenje efikasno. Eksperti, s druge strane, pokazuju visoku razinu
samomotiviranja i postavljaju hijerarhijske ciljeve (primjerice, ako pisu esej o nekoj
temi, oni podijele ciljeve na pisanje uvoda, glavnog dijela i zakljucka). U planiranju
ukljucuju koristenje efikasnim strategijama, a evaluiraju svoju izvedbu s obzirom na
vlastite ciljeve, a ne druge osobe. No i kod pocetnika u nekom podrudju motivacija
za ucenje moze se povecati ako se kvalitetno koriste samoregulatornim procesima
kao $to je samoopazanje.

Model samoregulacije uc¢enja Paula Pintricha

Pintrichev model (2000a,b; 2004) takoder je razvijen u okviru socijalno-kogni-
tivne teorijske perspektive. Kako se moze vidjeti i iz njegove prije navedene definici-
je samoregulacije u¢enja, regulatorni procesi organizirani su u Cetiri faze (planiranje,
nadgledanje, kontrola i refleksija) i cetiri podru¢ja (kognicija, motivacija/emocije,
ponasanje i kontekst). Faze ne moraju nuzno linearno slijediti jedna nakon druge,
ve¢ se ucenik u njih moze ukljuéivati bilo kad tijekom ucenja. Takoder, u nekim
situacijama osobe koje u¢e mogu biti uklju¢ene samo u neke od faza, dok u nekim
situacijama mogu biti simultano uklju¢ene u dvije ili vise faza.
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1) Faza planiranja. U ovoj fazi, kognicije podlozne samoregulaciji jesu cilje-
vi, prijasnje znanje o sadrzaju koji se uci i metakognitivno znanje. Ciljevi koji se
postavljaju specifi¢ni su i sluze kao kriterij u odnosu na koji se usmjerava proces
samoregulacije. Znanje o sadrzaju koji se u¢i moze se aktivirati automatski, ali samo-
regulirani ucenici ¢esto postavljaju sami sebi pitanja u vezi sa sadrzajem, primjerice:
,Sto dosad ve¢ znam o ovoj temi?“ Aktivacija metakognitivnog znanja takoder se
moze dogoditi automatski, ali i svjesnom kontrolom. Ono ukljucuje deklarativno
znanje (o razli¢itim strategijama uc¢enja kao $to su ponavljanje ili vodenje biljezaka),
proceduralno znanje (kako primijeniti ove strategije) i kondicionalno znanje (kad i
zasto se koristiti razlic¢itim strategijama ucenja).

U podruéju motivacije, procesi koji su podlozni samoregulaciji u fazi planiranja
ciljne su orijentacije, samoefikasnost, percepcija tezine ucenja, motivacijska uvje-
renja i interes. Ciljne orijentacije sredis$nji su konstrukt modela (Schunk, 2005) i
predstavljaju razloge zbog kojih se osobe ukljucuju u uéenje — primjerice zbog toga
$to zele imati visoke ocjene ili zato Sto Zele dati sve od sebe tijekom ucenja. Samoefi-
kasnost smo ve¢ opisali u okviru Zimmermanova modela, a percepcija tezine ucenja
odnosi se na to koliko osoba procjenjuje teskim sadrzaje koje treba nauditi. Motiva-
cijska uvjerenja ukljucuju dozivljaj relevantnosti, vaznosti i korisnosti onoga $to se
uce, a interes stupanj u kojem se osobi koja u¢i svida sadrzaj.

Ponasanja koja su podlozna samoregulaciji jesu planiranje vremena i truda, koji
se ulazu u ucenje, te planiranje pracenja vlastitog ponasanja. Osoba tako moze na-
praviti raspored svojeg ucenja ili odrediti na koji nacin ¢e procjenjivati svoj napre-
dak: primjerice, biljezenjem koliko je stranica ili poglavlja u knjizi naucila svakog
dana.

Konac¢no, kontekstualni faktori podlozni samoregulaciji ukljucuju percepcije
ucenika o zadatku i kontekstu. Primjerice, u $koli oni mogu ukljucivati percepcije
o karakteristikama razreda koje mogu pomodi ili odmoéi ucenju, vrstama zadataka
koje treba obaviti, nac¢inu ocjenjivanja ili koliko je ucitelj spreman pomo¢i uceni-
cima.

2) Faza nadgledanja. Ova faza ukljucuje pracenje vlastitih ponasanja tijekom
ucenja i njihovih ishoda. U podru¢ju kognicije, ovdje su bitne metakognitivne pro-
sudbe o tome $to u vezi sa sadrzajem dosad znamo, kao i $to ne razumijemo. U
podru¢ju motivacije, nadgledanje se odnosi na svjesnost o vlastitoj samoefikasnosti,
vrijednostima, atribucijama, interesima i anksioznosti. Nadgledanje ponasanja uk-
lju¢uje pracenje naseg ulaganja vremena i napora u ucenje i njihovo podesavanje
s obzirom na procjene koliko smo uspjesni. Primjerice, ako su sadrzaji teski, valja
pojacati napor. Nadgledanje konteksta odnosi se na procjenu okolinskih uvjeta i
jesu li se mozda promijenili.

3) Faza kontrole. U ovoj fazi bitno je kontrolirati vlastite kognicije, motivaciju,
ponasanje i kontekstualne faktore s obzirom na nadgledanje izvr$avanja cilja kako bi
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se ucenje poboljsalo. Kognitivnim praéenjem ucenici procjenjuju napredak u izvrsa-
vanju cilja te se koriste strategijama koje su se pokazale korisnima, a efikasnijima za-
mjenjuju one koje se nisu pokazale dobrima. Motivacijska regulacija uklju¢uje pozi-
tivni samogovor (,Ja to mogu.“) ili kontrolu anksioznosti (primjerice, ne zaustavljati
se i ruminirati oko pitanja na testu na koja ne znamo odgovor). Kontrola ponasanja
odnosi se na ustrajnost u zadacima, ulaganje napora i trazenje pomodi kad je potreb-
no. Osobe koje su dobre u samoregulaciji ne traze pomo¢ stalno od drugih, ve¢ selek-
tivno, da bi razumjele odredene sadrzaje. Usto, za pomo¢ traze osobe i izvore za koje
vjeruju da ¢e biti korisni (Schunk, 2005). Kontrola konteksta odnosi se, primjerice,
na otklanjanje distrakcija iz okoline tijekom ucenja (nalaZenje mirnog mjesta za uce-
nje, negledanje televizije ili nekoriStenje interneta ako nije radi ucenja). Takoder se
moze odnositi na pregovaranje s nastavnikom oko sadrzaja, duzine ili rokova zadatka.

4) Faza refleksije. Ova faza odnosi se na reakcije i refleksije na vlastitu izved-
bu, tj. na prosudbe, atribucije i evaluacije. One utje¢u na ulaganje daljnjeg napora
u regulaciju motivacije, ponasanja i konteksta. To moze ukljucivati napore da se
motivacija poveca kad je to potrebno, pripisivanje lose izvedbe nedostatku truda, a
ne sposobnostima, i sli¢cno. Reakcije na ponasanje ukljucuju prosudbe je li u ucenje
ulozeno dovoljno vremena i truda, a reakcije na kontekst prosudbe je li okolina po-
ticajna za ucenje i treba li raditi na nekim promjenama konteksta da bi u¢enje bilo
uspjesnije.

Pintrich i njegovi suradnici proveli su brojna istrazivanja u kojima su potvrdili
veze izmedu udenja, motivacije i samoregulacije (npr. Pintrich, 2000b; Pintrich i
Schrauben, 2002; Zimmerman i Martinez-Pons, 1990). Schunk (2005) isti¢e da
se bitan Pintrichev doprinos odnosi na naglasak na vaznost motivacijskih procesa u
samoregulaciji, ¢ime se mnogi dotadasnji modeli nisu bavili.

Sestkomponentni model samoreguliranog ucenja Monique
Boekaerts

Ukratko ¢emo prikazati i model samoreguliranog u¢enja M. Boekaerts (1996),
¢ija autorica takoder naglasava dinamicku isprepletenost motivacijskih i kognitiv-
nih aspekata procesa samoregulacije. Stoga u njezinu modelu postoje dva paralelna
sustava regulacije — kognitivni i motivacijski, a razli¢ite komponente ovih dvaju
sustava smjeStene su na tri razine koje su u medusobnoj interakciji: razinu znanja
specifi¢nog za podrudje, razinu strategija i razinu ciljeva. Kombinacija tih sustava
i razina dovodi do $est komponenti samoreguliranog ucenja, pri ¢emu se prve tri
komponente odnose na kognitivni dio samoregulacije, a sljedece tri na motivacijski
dio. Model je prikazan na slici 2.
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Kognitivna samoregulacija

Motivacijska samoregulacija

Kognitivne regulatorne strategije

- mentalna reprezentacija ciljeva
ucenja

- osmisljavanje plana ucenja

- nadgledanje vlastita napretka

Motivacijske regulatorne
strategije

- mentalna reprezentacija
ponasajnih namjera
- povezivanje namjere s planom

- evaluacija ishoda akcije
- izvr$avanje plana unato¢
3 preprekama 6
Iy 7'y
v v
Kognitivne strategije Motivacijske strategije
- selektivna paznja - stvaranje namjere ucenja
- ponavljanje - procesi suocavanja
- elaboracija - izbjegavanje truda
- strukturiranje sadrzaja
- postavljanje pitanja
2 5

4

Podru¢no-specifiéno znanje i
vjestine

Motivacijska uvjerenja i znanja o
kogniciji

- konceptualno i proceduralno
znanje
- pogres$na shvacanja

- uvjerenja, stavovi i vrijednosti
vezani uz podrudje

- uvjerenja o uzrocima uspjeha i
neuspjeha

- uvjerenja o vlastitim
sposobnostima

Slika 2. Sestkomponentni model samoreguliranog u¢enja M. Boekaerts
(prilagodeno prema Boekaerts, 1996)

1) Podruéno-specifiéno znanje i vjestine. Ta komponenta odnosi se na kon-
ceptualno i proceduralno znanje u nekom podrudju, ali i na pogresne koncepcije
koje mogu imati u tom podru¢ju. Primjerice, u podru¢ju mnozenja konceptualno
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znanje moze se odnositi na pravila mnozenja, proceduralno znanje na samu vjestinu
mnozenja, a pogresne koncepcije na to da ,mnozenje uvijek povecava® (iako to ne
vrijedi za mnozZenje razlomaka).

2) Kognitivne strategije. Ta komponenta pripada u drugu razinu modela, a
Boekaerts (1996) navodi da se one odnose na kognitivne procese i ponasanja koje
ucenici biraju tijekom uéenja da bi ostvarili zadani cilj. Autorica navodi vise ra-
zli¢itih kognitivnih strategija ucenja, poput ponavljanja, elaboracije, strukturiranja
sadrzaja i postavljanja pitanja, o kojima ¢emo opsirnije govoriti u poglavlju o kogni-
tivnim strategijama ucenja.

3) Kognitivne regulatorne strategije. Autorica se odlu¢ila za taj termin prem-
da je on vrlo blizak pojmu metakognitivnih strategija. Te strategije, koje pripadaju
u treCu razinu njezina modela, uklju¢uju mentalnu reprezentaciju ciljeva ucenja,
osmisljavanje plana ucenja, nadgledanje vlastita napretka i evaluaciju postignutih
ishoda.

4) Motivacijska uvjerenja i znanje o kogniciji. Ta kategorija odnosi se na
motivacijske aspekte procesa samoregulacije, na razini znanja specifiénog za pod-
rudje. Ona, prije svega, ukljucuje uvjerenja, stavove i vrijednosti koji se odnose na
neko podrugje ili skolski predmet (primjerice, ,Ne volim matematiku jer je previse
apstrakena.® ili ,Matematika je zanimljiva jer treba rjesavati razli¢ite zadatke.“). Na-
dalje, ova kategorija uklju¢uje uvjerenja ili znanja o tome $to je potrebno kako bi se
postalo uspjesnim u nekom podrucju i $to su uzroci uspjeha ili neuspjeha (primjeri-
ce, ,Da bih bila dobra u u¢enju stranih jezika, moram imati dobro radno paméenje i
uditi bar dva sata dnevno.“). Kona¢no, ova kategorija uklju¢uje i prosudbe o vlastitoj
sposobnosti (primjerice, ,Nisam dobra u matematici jer mi ne ide apstraktno razmi-
$ljanje.” ili ,Dobar sam u uéenju povijesti jer lako pamtim ¢injenice.).

5) Motivacijske strategije. Poput kognitivnih strategija, motivacijskim strate-
gijama ucenici se koriste tijekom samog ucenja, no one se ne odnose na obradu
sadrzaja, ve¢ na postizanje povoljne motivacije za uéenje ili povoljnih ishoda te za
sprecavanje nepovoljnih ishoda. Tu pripadaju stvaranje namjere ucenja, procesi su-
ocavanja koji sluze za mijenjanje stresora i regulaciju negativnih emocija, ali i izbje-
gavanje truda, koje ima obrambenu funkciju.

6) Motivacijske regulatorne strategije. Te strategije, koje autorica smjesta na
razinu ciljeva, odnose se na mentalnu reprezentaciju ponasajnih namjera, poveziva-
nje namjera ponasanja s akcijskim planom i odrzavanje tog plana ako se osoba suoci
s nekim preprekama.

Bockaerts (1997) je na temelju tih Sest komponenti samoreguliranog ucenja
osmislila i intervencijski program, implementiran u ¢etiri strukovne skole, u kojem
su sudjelovali nastavnici i ucenici. Rezultati su pokazali da je program promijenio
ocekivanja i ponasanja u¢enika i nastavnika te pove¢ao angazman uéenika na razini
dubokog procesiranja.

64



Odredenje i modeli samoregulacije u¢enja

Model proaktivne i obrambene samoregulacije Darka Loncarica

Oslanjajudi se na prije opisane, kao i na neke druge modele ucenja i samoregu-
lacije (npr. Boekaerts i Niemvirita, 2000; Heckhausen i Gollwitzer, 1987; Higgins,
1997), Loncari¢ (2008a,b, 2011, 2014) je formulirao model proaktivne i obram-
bene samoregulacije, u okviru kojeg je razvio i brojne skale za mjerenje njegovih
komponenti. Glavne su komponente modela kognitivna uvjerenja, motivacijska
uvjerenja, motivacijske strategije i (meta)kognitivne strategije uéenja i suoéavanja,
a te su komponente povezane s ishodima ucenja. Svaka od tih komponenti moze se
podijeliti na proaktivan i obrambeni obrazac samoregulacije.

Model je prikazan na slici 3.

/ Ishodi ucenja \

Proaktivan obrazac Obrambeni obrazac
/ samoregulacije /_ samoregulacije _\
rjefavanje inStsf(;‘Cfir}glﬂnt:lm er.r‘lolcionallrilav 11(a dezangazman za
(Meta) problema Jal socijalna podrs| zadtitu
kognitivne podrska i dezangazman samopostovanja
strategije T
ucenja i dub.o‘ko (meta)kogn. upra\_/ljz.lnje povrsinsko
suocavanja kognitivno | |¢iklus kontrole| | vanjskim kognitivno
\ procesiranje resursima procesiranje
Motivacijske proaktivne strategije obrambene strategije
strategije (poticanje ucenja) (o¢uvanje samopogtovanja)
; | l
Motivacijska akademska | | proaktivne cilj: uéenje cilj: cilj: obrambene ispitna
uvjerenja samo- arribucije izvedba | |izbjegavanje || atribucije | anksioznost
efikasnost truda
Kognitivna proaktivna uvjerenja o obrambena uvjerenja o
uvjerenja kontroli kontroli

Slika 3. Model proaktivne i obrambene samoregulacije
(Loncari¢, 2014; slika je objavljena s dopustenjem autora)
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Elemente modela prikazanog na slici treba gledati odozdo prema gore. Kogni-
tivna uvjerenja odnose se na proaktivna uvjerenja o kontroli (uvjerenje da se uspjeh
moze posti¢i trudom i uvjerenje o moguénosti kontrole u situacijama ucenja) te na
obrambena uvjerenja o kontroli (uvjerenja da uspjeh odreduju vanjski ¢imbenici ili
sposobnost i da je inteligencija nepromjenjiva).

Motivacijska uvjerenja obuhvacaju vise varijabli koje su navedene na slici, pri
¢emu valja napomenuti da autor u verziji modela iz 2014. godine u odnosu na nje-
gove prijasnje verzije (Loncari¢ 2008a,b, 2011) dodaje i kauzalne atribucije uspje-
ha i neuspjeha. On isti¢e da se kauzalne atribucije ne aktiviraju tijekom ili nakon
ucenja, ve¢ su formirane prethodnim iskustvom i najve¢i uc¢inak imaju na pocetku
svakog ciklusa samoregulacije.

Motivacijske se strategije takoder dijele na proaktivne i obrambene. Proaktivne
su usmjerene poticanju procesa ucenja i odnose se na postavljanje ciljeva, reguliranje
truda, upravljanje radom, vremenom i okolinom. Obrambene su usmjerene zastiti
samopostovanja, pa u njih pripadaju samohendikepiranje i obrambeni pesimizam.

Konac¢no, komponenta meta(kognitivnih) strategija ucenja i suocavanja odnosi
se na razlicite strategije ucenja (njih ¢ine ciklus (meta)kognitivne kontrole uéenja;
duboko kognitivno procesiranje: elaboracija, organizacija, primjena, kriticko mislje-
nje; povrsinsko kognitivno procesiranje: usmjerenost na minimalne zahtjeve, me-
moriranje), strategije suo¢avanja (suo¢avanje usmjereno na problem, zastita emocija
udaljavanjem, zastita ega udaljavanjem) te strategije traZenja socijalne podrske (tra-
zenje instrumentalne i emocionalne podrske od roditelja, prijatelja i nastavnika).

Loncari¢ (2011) je faktorskom analizom kojom je ispitan odnos izmedu ko-
gnitivnih, motivacijskih i strategijskih komponenti samoreguliranog ucenja doista
pokazao da se rezultati mogu objasniti dvama faktorima, koji se odnose na obrasce
proaktivne i obrambene samoregulacije. No model je potrebno daljnje provjeravati,
te je, kako autor i sam navodi, potrebno detaljnije utvrditi meduodnose komponen-
ti modela i provjeriti medijacijske i moderatorske hipoteze.

Integrativni model kognitivnih i motivacijsko-emocionalnih
aspekata samoregulacijskog procesa

Nakon opisanih modela, na slici 4 prikazat ¢emo prijedlog integrativnog mo-
dela koji opisuje odnos izmedu kognitivnih i motivacijsko-emocionalnih aspekata
samoregulacijskog procesa. Temelji se na modelu koji je razvila Boekaerts (1996), ali
i nekim prije opisanima. Model prikazuje samoregulaciju u¢enja u specificnom kon-
tekstu uéenja nekog predmeta, a zapocinje aktiviranjem same motivacije za samo-
regulacijom, odnosno spremnos¢u na pokretanje samoregulacijskog procesa ucenja.
Pritom se polazi od pretpostavke kako je motivacija za samoregulacijom neophodan
preduvjet za aktiviranje simog samoregulacijskog procesa. Hoée li u¢enik prepozna-
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ti potrebu za aktiviranjem procesa samoregulacije u ucenju, ovisi o sklopu osobnih
obiljezja koja unosi u odredenu situaciju ucenja.

Kad je motivacija za samoregulacijom uéenja aktivirana, pokreée se proces koji
obuhvaca cetiri samoregulirane faze u¢enja: planiranje, pracenje, kontrola/upravlja-
nje, refleksija/evaluacija, u kojima uéenik svjesno i proaktivno regulira kognitivne i
motivacijsko-afektivne aspekte.

SITUACIJA UCENJA
Osobni kognitivni ¢initelji Osobni motivacijski ¢initelji [
predznanje u podrudju, >  uvjerenja, interesi, vrijednosti,
repertoar strategija ucenja emocije

v
\*l Motivacija za samoregulaciju ucenja

. 4

Samoregulacija motivacije i emocija u fazi planiranja u¢enja
usvajanje ciljne orijentacije, aktivacija interesa
aktivacija vrijednosti zadatka, procjene samoefikasnosti

Kognitivna samoregulacija u fazi
planiranja

analiza zadatka, odredivanje standar-
a/cilja postignuca, utvrdivanje plana
ucenija, izbor strategija uenja
Samoregulacija motivacije i emocija u fazi pradenja izvedbe procesa ucenja
aktivacija situacijsko mteresa i pracen)e razine motivacije za postignucem,

podsj ecan)e na vrijednost zadatk a, usmjeravanje na pozitivne posljedice postignuca,
s uspostava ciljne orijentacije na ucenje

Kognitivna samoregulacija u fazi pradenja
izvedbe
regulacija paZnje, praéenje ucinkovitosti primi-

A 4

jenjene strategije ucenja, slijedenje planiranih
koraka, procjena poboljsanja izvedbe, upravljanje

vremenom v
1 Samoregulacija motivacije i emocija u fazi kontrole procesa ucenja
Vanjske formativne przmiena strategija mmomotzwmn]a i upravljanja emocijama: odrZavanje interesa
povratne informacije > tivnost, pronyemz namjera 0 ulaganju iruda, suolavanje sa stresorima,
smanjivanje negativnih emocija, rede nzmn]e uvjerenja o zadatku, strategijama
i magumwtzma kontrole, redefiniranje vrijednosti i tzl]m/a orijentacija; trazenje
J socijalne podrske
Kognitivna samoregulacija u fazi
kontrole
promjena neuinkovitih strategija,
redefiniranje koraka izvedbe, promjena
tempa rada
Kognitivna samoregulacija u fazi
refleksije/evaluacije
kognitivne procjene u¢inkovitosti A4
Samoregulacqa motlvamJe i emocija u fazi refleksije/
valuacije procesa i udenja

svijest o afektivnim reakcijama i samoefikasnosti, upravljanje
Emocljama izazvanim atri LlCl jama

promjene u akademskom samopoimanju

Slika 4. Model samoregulacije u¢enja: odnos kognitivnih i motivacijsko-emocionalnih
aspekata samoregulacijskog procesa (Vizek Vidovi¢, V.)
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Kao $to mozemo vidjeti, ovaj integrativni model, za razliku od prethodno opisa-
nih modela, jasno istice da je za pocetak samoregulacijskog procesa u¢enja bitna mo-
tivacija ucenika da se uopce upusti u takvo ucenje, $to se moze bitno razlikovati od
predmeta do predmeta (ili op¢enito podru¢ja u¢enja). Primjerice, ucenici ne moraju
biti zainteresirani za neki predmet ili ga ne moraju percipirati kao koristan i vazan,
stoga ne moraju biti motivirani za samoregulirano ucenje, nego za ponasanja, kao
$to je varanje na testovima (npr. Pavlin-Bernardi¢, Rovan i Pavlovi¢, 2017). S tim su
povezani i kognitivni faktori kao $to su predznanje u podrudju i repertoar strategija
ucenja. Primjerice, ako je predznanje u podruéju nisko, to moze negativno djelovati
na interes za njega (no ne nuzno). Ako ucenik ima $irok repertoar strategija ucenja,
to moze djelovati tako da se spremnije upusti u samoregulirano uéenje i sli¢no. Pret-
postavka modela jest da kognitivni faktori na motivaciju za samoregulaciju ucenja
mogu djelovati direktno, ali i preko osobnih motivacijskih ¢initelja, $to je potrebno
provjeriti u bududim istraZivanjima.

Ovaj model govori o fazama sli¢cnim onima koje opisuje Pintrich (2000a,b;
2004), no nudi poboljsanja u smislu da ih objedinjuje i s komponentama samo-
regulacijskog procesa koje opisuje Boekarts (1996) te istice njihovu medusobnu
povezanost. Kao bitan element modela istaknute su i vanjske formativne povratne
informacije, koje mogu do¢i od ucitelja, roditelja i drugih bitnih osoba u procesu
ucenja te utjeu na samoregulaciju u fazi pracenja izvedbe i fazi kontrole. Kao $to se
na slici 4 moze vidjeti, model postavlja pretpostavke o brojnim poveznicama izmedu
navedenih varijabli i njihovu slijedu, $to nudi poticaj za buduéa istrazivanja u ovom
podrugju.

Opisani modeli samoregulacije sadrze razlicit broj faza, odnosno komponenti,
pri ¢emu Pintrichev i Zimmermanov model naglasavaju jasne i velike razlike iz-
medu faza (Panadero, 2017), dok drugi opisani modeli vise naglasavaju da su sve
komponente medusobno povezane i utje¢u jedne na druge. No svi navedeni modeli
naglasavaju aktivnu ulogu ucenika, kontekst i slozenost konstrukta samoregulacije.
Sadrze kognitivnu, metakognitivhu komponentu te motivaciju i emocije, isti¢u ak-
tivhu ulogu ucenika i vaznost okruzja. Svi su ti elementi sastavnice razli¢itih defini-
cija kompetencije uciti kako uciti.

Premda su kognitivne, motivacijske i emocionalne komponente medusobno
usko povezane, zbog preglednosti prikaza njihova ¢e uloga u samoregulaciji u¢enja
biti detaljnije objasnjena u sljede¢im poglavljima.
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KOGNITIVNI ASPEKTI SAMOREGULACIJE UCENJA

U prethodnom smo poglavlju napomenuli da je odredenje kompetencije u¢iti
kako uciti (Europski parlament, 2006) jasno povezano sa samoregulacijom ucenja,
u kojoj bitnu komponentu predstavljaju kognitivne strategije uéenja. U ovom ¢emo
poglavlju stoga detaljnije opisati kognitivne aspekte samoregulacije ucenja: razlicite
strategije samostalnog uéenja, strategije pracenja nastave, a na kraju ¢emo se baviti
moguéim nastavnickim pristupima poticanju strategija u¢enja.

Kognitivne strategije u¢enja odnose se na kognitivne akcije osobe koje su usmje-
rene postizanju odredenog cilja u¢enja (Paris, Byrnes i Paris, 2001; Schneider i We-
inert, 1990). Neki autori isticu da osoba namjerno bira kognitivne strategije kojima
se koristi te da su one pod kontrolom osobe i usmjerene postizanju nekog cilja, ne
odnose se samo na praenje pravila bez razmisljanja (npr. Paris, Byrnes i Paris, 2001;
Wade, Trathen i Schraw, 1990). No Schneider i Weinert (1990) napominju da se
kognitivne strategije ipak mogu primijeniti i nenamjerno pa ucenici nakon toga s
vremenom postaju svjesni njihova koriétenja. Usto, strategije mogu postati automat-
ske i primjenjive u razli¢itim podrudjima i situacijama ucenja.

Strategije ucenja mogu biti uze i $ire, pa su tako u ranijim radovima u ovom
podrudju neki autori (npr. Howard-Rose i Winne, 1993) razlikovali tzv. taktike uce-
nja i strategije uc¢enja. Taktike ucenja predstavljaju specifi¢ne tehnike ucenja kao sto
su podvlacenje, vodenje biljezaka, sazimanje ili koriStenje mnemotehnikama, dok
strategije predstavljaju kombinaciju viSe taktika. No navedeni autori to nisu uspjeli
potvrditi empirijski. Salovaara (2005) navodi, iako je konceptualno moguée napra-
viti ovakvu distinkciju, da je empirijski vrlo tesko naci to¢nu razliku izmedu taktike
i strategije te odrediti kad se neka strategija sastoji od vise razli¢itih akcija, a kad od
jedne opseznije. Stoga ni u ovom poglavlju ne¢emo praviti tu razliku.

Strategije samostalnog ucenja

Jedna od najces¢ih podjela kognitivnih strategija ucenja jest podjela na strategije
ponavljanja, organizacije i elaboracije (Mayer, 2008). Toj se podjeli ¢esto dodaju jos
i strategije rjeSavanja problema (npr. Vizek Vidovi¢, Vlahovié¢-Steti¢, Rijavec i Milj-
kovi¢, 2014). Njihovo koristenje moze biti specifi¢no s obzirom na podrudje ili ¢ak
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na uzi zadatak na kojem uéenik radi (de Boer, Donker-Bergstra i Kostons, 2012), pa
se u¢enik tako moze koristiti nekim vrstama strategija u¢enja u jednom predmetu,
a sasvim drugim u nekome drugom predmetu. MSLQ (eng. Motivated Strategies
for Learning Questionnaire; Pintrich, Smith, Garcia i McKeachie, 1993) lesto je
koriSten instrument koji ispituje koriStenje strategijama ponavljanja, organizacije i
elaboracije u odredenome $kolskom ili fakultetskom predmetu (ali i metakognitivne
strategije, kao i motivaciju za uéenje).

Ponavljanje

Ova strategija odnosi se na doslovno ponavljanje skupine ¢estica ili dijelova
sadrzaja da bi se oni zapamtili. U tu kategoriju pripadaju ¢itanje biljeski s nastavnog
sata ili literature vi$e puta, prepisivanje sadrzaja na drugi papir i ponavljanje naglas.

Strategija ponavljanja svakako je potrebna jer utje¢e na procese paznje i kodira-
nja informacija, medutim ne pomaze u stvaranju unutarnjih veza medu informacija-
ma ili u integraciji znanja s prethodnim znanjem (Bjorklund, 1990). Takvo je znanje
vilo podlozno zaboravljanju ako se ne ponavlja vrlo Cesto, te se u ucenju svakako
valja koristiti i drugim strategijama.

Od 70-ih godina 20. stolje¢a nadalje provedena su brojna istrazivanja koja su
se bavila razvojnim aspektima koristenja kognitivnim strategijama ucenja. Ona su
pokazala da postoje dobne razlike u njihovu koristenju, $to se vidi i na strategiji po-
navljanja. Primjerice, kad se djeci u dobi od osam do trinaest godina zada lista rijeci
koju trebaju zapamtiti, djeca od osam godina ponavljat ¢e viSe puta pojedinacno
svaku rije¢ (,macka-macka-macka®), dok ¢e starija djeca ponavljati vise rijeci zajed-
no, ponavljajuéi i prethodne rijeci na listi (,stol, nebo, kosulja, macka®) (Ornstein,
Naus i Liberty, 1975). No premda se djeca u ranijoj dobi spontano koriste manje
efikasnim strategijama, uz pouku o tome da se trebaju koristiti i drugim strategija-
ma, primjerice ponavljanjem vie rije¢i na listi zajedno, pokazalo se da se djeca mogu
uspjesno koristiti i drugim strategijama iako im za to treba viSe napora i paznje nego
starijoj djeci (Guttentag, 1984).

Djeca predskolske dobi koriste se strategijom ponavljanja manje konzistentno,
no ipak se njome povremeno koriste. Primjerice, kad se promatralo koristenje ovom
strategijom kod petogodisnjaka, pokazalo se da se u nekim pokusajima uopée njo-
me ne koriste, a u nekima se koriste sli¢no kao i djeca mlade skolske dobi (McGilly
i Siegler, 1989). Poucavanje petogodisnjaka ovoj strategiji dovelo je do toga da se
njome koriste nesto ¢es¢e, no i nakon toga razina dosjecanja nije bila ista kao kod
djece starije dobi, a esto se nisu njome nastavila koristiti u novim situacijama (Ha-
gen, Hogrove i Ross, 1973). S godinama kori$tenje svim strategijama ucenja postaje
efikasnijim.
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Credé i Phillips (2011) proveli su metaanalizu istrazivanja u visokoskolskom
kontekstu koja je pokazala da koristenje strategijama ponavljanja vrlo nisko korelira
s ocjenama studenata, dok su korelacije s koristenjem strategijama organizacije i
elaboracije bile nesto vise (no valja napomenuti da su metakognitivne strategije po-
kazale viSe korelacije s ocjenama od kognitivnih strategija u¢enja).

Organizacija

Strategija organizacije ukljucuje grupiranje informacija u kategorije, uocavanje
klju¢nih ideja i pojmova u tekstu, njihovo podvlacenje i graficko prikazivanje. To
pomaze uceniku da odabere odgovarajuce informacije i konstruira veze medu njima.
Tako Pintrich i sur. (1993) pod ovim strategijama navode izradu pregleda sadrzaja
literature za neki $kolski predmet ili kolegij na fakultetu, izdvajanje najvaznijih ideja
ili pojmova iz biljeski s nastave te izradivanje dijagrama, tablica ili slikovnih prikaza
pojedinih sadrzaja.

Vezano uz slikovne prikaze pojedinih sadrzaja, u strategiju organizacije cesto se
svrstava i koriStenje mentalnim mapama: grafickim prikazima u kojima se informa-
cije prikazuju radijalno, a pri njihovoj izradi koriste se i rije¢i i slike. Detaljan prikaz
izrade mentalnih mapa moze se na¢i u Buzan (2004), no ukratko ¢emo re¢i da se na
sredini papira prikazuje slikom sredi$nji pojam, od kojeg se granaju deblje ,,grane®,
nacrtane razli¢itim bojama, iznad kojih su napisane ideje povezane sa sredi$njim
pojmom. Od glavnih se ,grana“ granaju druge, manje, koje prikazuju pojmove po-
vezane s debljim ,granama®, razli¢ite podjele i sli¢cno. To pomaze paméenju infor-
macija na dva nac¢ina (vizualno i verbalno). Valja napomenuti i da izrada mentalnih
mapa moze biti povezana i sa strategijom elaboracije, u slu¢ajevima kad se na njima
prikazuju i veze sadrzaja koji se uce sa sadrzajima iz drugih podrudja.

Djeca od pet i $est godina spontano koriste se strategijom organizacije rjede od
djece od devet i deset godina (Carr, Kurtz, Schneider, Turner i Borkowski, 1989).
Primjerice, kad im se prezentira lista rijeci koju trebaju zapamititi, starija djeca spon-
tano ih organiziraju u skupine medusobno povezanih pojmova (primjerice, Zivoti-
nje, predmeti i sli¢cno), dok mlada djeca to rijetko ¢ine (npr. Bjorklund, Ornstein i
Haig, 1977). No djeca koja se koriste tom strategijom zapamte vi$e pojmova od one
koja to ne ¢ine (npr. Lange i Pierce, 1992). Istrazivanja takoder pokazuju da djeca
ve¢ u dobi od cetiri ili pet godina mogu nauciti sluziti se nekim od oblika strategije
organizacije, no ne primjenjuju je ¢esto u sli¢cnim situacijama (Williams i Goulet,

1975).
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Elaboracija

Strategija elaboracije pomaze da ucenik integrira i poveze nove informacije s
prethodnim znanjem. Ukljucuje povezivanje informacija iz razli¢itih izvora, pove-
zivanje sadrzaja iz predmeta koji se uci sa sadrzajima iz drugih predmeta te para-
fraziranje i stvaranje analogija (Pintrich i sur., 1993). Tako se, primjerice, tema o
psihologiji grupa moze povezivati s time $to su ucenici o grupama ucili iz sociologije
i obrnuto, a ucenike se na parafraziranje moze poticati tako da tekstove iz kojih uce
prepric¢avaju svojim rije¢ima. Primjer kori$tenja analogije u pou¢avanju astronomije
jest predstavljanje nacina Sirenja svemira povr§inom balona koji se napuhuje, $to
pokazuje da nema sredisnje tocke iz koje se $iri.

U strategiju elaboracije ¢esto se svrstavaju i mnemotehnike, postupci koji imaju
svrhu zadrzavanja materijala koji bismo inace najvjerojatnije zaboravili, a temelje se
na koriStenju drugog materijala koji smo prije prethodno vrlo dobro naucili (Za-
revski, 2007). Primjeri su tzv. verbalnih mnemotehnika paméenje pocetnih slova
liste pojmova koju treba zapamtiti ili paméenje formula iz fizike na nadin da se od
slova sastavi reCenica (npr. paméenje formule za udaljenost izrazenu preko brzine i
vremena s=v*t kao ,stize veliki tramvaj“). Ovdje valja napomenuti da se mnemoteh-
nike razlikuju od prije navedenih strategija elaboracije po tome $to njihov smisao ne
mora biti povezan sa samim sadrzajem (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014). Detaljan opis
razli¢itih mnemotehnika moze se na¢i u Zarevski (2007).

Strategija elaboracije spontano se pojavljuje kasnije od prethodnih dviju strate-
gija, naj¢es¢e u pubertetu (Ormrod, 2014) i njezina se Cestina postupno povecava
(Schneider i Pressley, 1989). No istrazivanja pokazuju da se ¢ak i u srednjoj skoli
ovom strategijom konzistentno koriste samo najuspjesniji ucenici, dok se manje
uspjesni ucenici esto koriste povrsnim strategija kao $to je ponavljanje (npr. Wood,
Motz i Willoughby, 1998). Korisnost mnemotehnika, u smislu boljeg paméenja
materijala koji se u¢i, potvrdena je u istrazivanjima (npr. Campos, Amor i Gonzilez,
2004), no veé su rana istrazivanja u ovom podrudju pokazala da je za djecu korisnije
da im se mnemotehnika zada, dok srednjoskolci i studenti bolje pamte kad sami
osmisle vlastite mnemotehnike (Bobrow i Bower, 1969; Levin, Davidson, Wolff i

Citron, 1973).
Strategije rieSavanja problema

Strategije rjesavanja problema odnose se na snalazenje u situacijama koje umje-
sto jednostavnoga, rutinskog nacdina rjeSavanja, zahtijevaju nov pristup. Mayer i

Wittrock (2006) govore o rjesavanju problema kao o obliku usmjerenog mislje-
nja za razliku od neusmjerenog (mastanje). Po njima ta se strategija ucenja javlja
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kad postoji cilj, ali rjeSavac¢u nije dostupan jasan put kako do¢i do cilja/rjesenja. U
skolskim situacijama susre¢emo se s velikim brojem dobro definiranih i rutinskih
problema te, s pravom, ali ocito prili¢no optimisti¢no, o¢ekujemo da obrazovanje
osigurava transfer njihova rje$avanja u realne Zivotne situacije. Medutim, u realnim
situacijama mnogo su ¢eséi slabo definirani i nerutinski problemi, pa nam je potreb-
no poznavanje i efikasno koristenje strategijama za njihovo rjesavanje. Postavlja se
pitanje kako poucavati rjeSavanje problema i kojim se metodama opéenito koristiti
u poucavanju da bi se osigurao potreban transfer.

Istrazivanja pokazuju da znanje o uzro¢no-posljedi¢nim vezama ne osigurava
samo po sebi dje¢ju uspjesnost u rjeSavanju problema, ali podrska odraslih osoba
moze pospjesiti rjesavanje (Bates, Carlson-Luden i Bretherton, 1980; Brown, 1990).

Pennant (2014) govori o razli¢itim fazama u rjeSavanju matematickih problema
vaznima u poucavanju: pocetna faza, rad na problemu, trazenje dokaza, zakljuciva-
nje. Osim u matematici, ove faze primjenjive su i na uvjezbavanje rjesavanja drugih
vista problema. U poéetnoj fazi ucitelji nude strategije koje djeci pomazu da se
ukljuée u problem, primjerice: ,,Sto mislite, o ¢emu je rije¢ u ovom problemu?*,
,Koje ste ve¢ slicne probleme rjesavali?® ,Sto bi vam pomoglo da bolje razumijete
ovaj problem?“. U fazi rada na problemu uklju¢ene su vjestine kao $to su: pokusaji
i pogreske, sustavan rad, rjesavanje unatrag i logic¢ko rezoniranje. Prema Pennant
(2014), u trecoj fazi, nakon $to je problem istrazen, rjesenje se pokusava genera-
lizirati i dokazati. U Cetvrtoj, zavr$noj fazi, uéitelji trebaju poticati djecu da jasno
prikazu, verbalno ili skicom, te objasne svoja rjesenja.

Mayer (2008) istice da je u poucavanju rjesavanja problema najéesée rije¢ o
uvjezbavanju niza komponenti koje ¢ine slozenu vjestinu. Pritom sloZenije vjestine
ima smisla poucavati i prije nego $to su one jednostavnije u cijelosti usvojene. U
poucavanju se valja usmjeravati na analizu samog procesa, a ne toliko na kona¢no
rjeSenje. Naime, proces je ono $to ucenici trebaju usvojiti i potom ga transferirati u
nove situacije. Kako su moguénosti transfera relativno ogranicene, danas se smatra
efikasnijim poucavati rjesavanje problema unutar nekoga specifi¢cnog podrudja, dakle
poucavati specifiéne probleme i podruc¢no specifiéne strategije njihova rjesavanja,
nego poucavati opcenitim strategijama.

Strategije pracenja nastave

Strategije pracenja nastave odnose se na kognitivne vjestine koje ucenicima
omogucavaju da s razumijevanjem prate nastavu, osobito onu koja se izvodi meto-
dom izlaganja (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014). Devine (1987) navodi da su to strategije
svrhovitog slusanja, povezivanja i usporedbe s postoje¢im znanjem te vodenja bilje-
zaka.
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Strategija svrhovitog slusanja odnosi se na slusanje nastavnika s unaprijed odre-
denim ciljem, na temelju kojeg se stvaraju pretpostavke o sadrzaju izlaganja i o
njegovoj vaznosti za samog ucenika (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014). Neki su od nacina
za odrzavanje paznje tijekom slusanja postavljanje pitanja o onome $to je nastavnik
govorio da bismo sazeli $to je dosad bilo receno te pitanja o tome je li nam sve jasno
i $to o¢ekujemo da ée nastavnik sljedece reci o temi.

Strategija povezivanja i usporedbe s postojecim znanjem zapravo predstavlja pri-
mjenu strategije elaboracije tijekom nastave. Razmisljanje ucenika o tome $to ve¢
zna o temi o kojoj nastavnik govori, kakvo iskustvo o temi ima i kako se nove in-
formacije mogu povezati s time potice efikasnije paméenje novih informacija (Vizek
Vidovi¢ i sur., 2014). Na taj se nacin provjerava i vlastito razumijevanje, a korisno je
i pratiti postoje li odredene nelogi¢nosti ili nejasnode u izlaganju s obzirom na nase
prethodno znanje o temi.

Strategija vodenja biljezaka na nastavi i tijekom ucenja korisna je iz vise razlo-
ga (npr. Bohay, Blakely, Tamplin i Radvansky, 2011; Kiewra i sur., 1991; Piolat,
Olive i Kellogg, 2005). Osim $to vodenje biljezaka omogucuje ucenicima ,vanjsko
skladiStenje” informacija za kasnije koristenje, pomaze koncentraciji i usmjeravanju
paznje tijekom nastave, kao i u organizaciji informacija, njihovoj dubljoj preradi i
stvaranju veza medu njima. Dakle, omoguéuje koristenje prije navedenim strategija-
ma ponavljanja, organizacije i elaboracije tijekom nastave i tijekom kasnijeg ucenja.
Neke od preporuka za efikasno vodenje biljezaka (npr. Ormrod, 2014; Pavlin-Ber-
nardi¢, 2009) jesu da biljeske ne trebaju biti doslovne, ve¢ trebaju sazeto pratiti glav-
ne ideje predavanja, ukljucivati i vizualne znakove za dosje¢anje (strelice, dijagrame,
slike), a bitne informacije trebaju biti jasno istaknute.

Opcenito, ucenici koji vode opirnije biljeske na nastavi pokazuju bolju naude-
nost nastavnog materijala i bolje postignuc¢e (Kiewra, 1987; Marzano, Pickering i
Pollock, 2001). Kvalitetne biljeske s nastave mogu biti osobito korisne za ucenike
koji nemaju puno predznanja o sadrzajima koje uce (Shrager i Mayer, 1989). No
Ormrod (2014) navodi da mnogi ucenici ne vode biljeske ili ih vode samo ako na-
stavnik to eksplicitno trazi.

U novije vrijeme udenici i studenti cesto se sluze vodenjem biljezaka na nastavi
s pomocu laptopa, $to je potaknulo istrazivanja o prednostima i nedostacima takva
vodenja biljezaka u odnosu na one pisane rukom. Jedna od prednosti svakako je
brzina pisanja: studenti koji brze pisu na ra¢unalu nego rukom mogu tako zapisati
vie sadrzaja s predavanja, a i njihova paznja stoga moze biti manje usmjerena na
samo zapisivanje, a viSe na razumijevanje sadrzaja (Bui, Myerson i Hale, 2013). No
Mueller i Oppenheimer (2014) u seriji su eksperimenata pokazali da su studenti
kojima je zadano da se sluze laptopima u vodenju biljeski ¢es¢e doslovno biljezili sto
su ¢uli na predavanju umjesto da dublje procesiraju informacije. Takoder, imali su
slabiji uspjeh na testovima znanja o sadrzajima s predavanja koje su slusali od onih
kojima je zadano da rukom zapisuju biljeske.
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Kao nedostatak koristenja laptopa u vodenju biljeski s predavanja spominje se i
to $to su oni Cesto distrakcija za osobe koje sjede oko ucenika ili studenta koji se ko-
risti laptopom: specifi¢ni distraktori mogu biti nehoti¢no gledanje u monitor osobe
koja se njime koristi te zvuk tipkovnice (npr. Fried, 2008).

Kao efikasan sustav za vodenje biljezaka cesto se spominje tzv. Cornellov sustav,
koji je 50-ih godina 20. stolje¢a osmislio profesor Walter Pauk sa Sveucilista Cor-
nell (Pauk i Owens, 2014). Taj se sustav i danas preporucuje u literaturi jer neka
istrazivanja pokazuju da poboljsava razumijevanje sadrzaja i postignuée u odnosu
na usporedne skupine koje se njime ne sluze (npr. Donohoo, 2010; Faber, Morris i
Lieberman, 2000; Fisher, Fray i Lapp, 2009). Sustav je prikazan na slici 1. Stranica
biljeznice organizirana je tako da se s desne strane zapisuju biljeske tijekom nastave.
U lijevoj se margini nakon predavanja ili nastavnog sata zapisuju klju¢ne rijeci, fraze
i moguca pitanja (preporucuje se da to bude ubrzo nakon predavanja), a sluzi i za
kasnije ponavljanje sadrzaja. Ispod je mjesto za sazetak koji sadrzi glavne ideje bilje-
zaka zapisanih na toj stranici.

Nakon predavanja: Tijekom predavanja:
Kljucne rijedi i pitanja Vodenje biljezaka
e zapisite kljucne rijedi, fraze, bitne osobe e zapisujte glavne pojmove i primjere koje
e zapiSite moguca pitanja za koja iznosi predava¢
pretpostavljate da bi mogla biti na ispitu e vizualno razdvojite razli¢ite teme ostavljajudi
nefto praznog prostora izmedu njih
Ponovite sadrzaje o koristite se kraticama kad je moguce
e prekrijte $iri stupac i procitajte svoje klju¢ne | e pisite natuknice
rijedi i pitanja. e koristite se dijagramima i grafickim
o Sluze¢i se klju¢nim rijec¢ima i pitanjima, prikazima kad je moguée, podvlacite rijeci
naglas ponovite sadrzaje koje su bitne

e nakon predavanja odmah proditajte biljeske
i dopunite ih detaljima koje niste stigli
zapisati

Sazetak (nakon predavanja)

e napravite sazetak biljezaka s ove stranice koji sadrzi bitne ideje predavanja
o sazetak napisite cjelovitim re¢enicama u vezanom tekstu

Slika 1. Cornellov sustav vodenja biljezaka (prilagodeno prema Pauk i Owens, 2014)

Nastavnicki pristupi poticanju strategija ucenja

Postoje brojni nacini kako nastavnici mogu kod svojih ucenika poticati kori-
Stenje kognitivnim strategijama ucenja. Ovdje valja napomenuti da nikako nije do-
voljno poticati samo kognitivne strategije bez metakognitivnih i motivacijskih te da
ucenicima i studentima valja pokazati vise $irih i uZih strategija (De Boer, Donker-
Bergstra i Kostons, 2012; Woolfolk, 2001). U ovom ¢emo se poglavlju osvrnuti
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samo na nacine poticanja kognitivnih strategija u¢enja, dok ¢e u kasnijim poglavlji-
ma biti rijeci i o ostalima.

Strategiju ponavljanja nastavnici kod mladih u¢enika mogu poticati tako da im
pokazu kako se sami njome koriste, primjerice u u¢enju pjesmica ili nekog kratkog
materijala, a zatim ih uvjezbavati u tome. Stariji ¢e se ucenici njome koristit i spon-
tano, no bitno je povremeno ih podsjetiti da valja viSe puta ponavljati sadrzaje da bi
bili zapaméeni na razini reprodukcije.

U poucavanju strategije organizacije nastavnici mogu poticati studente da efi-
kasno podvlace tekst, prave sazetke tekstova te crtaju mentalne mape i dijagrame.
Woolfolk (2001) istice da je podvlacenje teksta jedna od najées¢ih tehnika kojom
se ucenici i studenti koriste tijekom ucenja, no da malo njih zna kako najefikasnije
podvladiti tekst, $to je i oéekivano jer im nastavnici rijetko pokazu kako to trebaju
¢initi. Najées¢a pogreska odnosi se na podvlacenje ili oznacavanje markerom pre-
vise teksta, pa je korisno da nastavnici na nekom materijalu modeliraju u¢enicima
kako treba podvladiti samo najbitnije, tj. da im pokazu koje bi rijeci ili recenice
oni podvukli, a nakon toga da udenici to uvjezbavaju. U istrazivanjima u kojima
je u¢enicima zadano da mogu podvudi, primjerice, samo jednu recenicu u svakom
paragrafu, koja predstavlja glavnu ideju, pokazalo se da ucenje postaje uspjesnije
(Snowman, 1984).

Za sazimanje sadrzaja Ormrod (2014) i Woolfolk (2001) navode da je najkori-
snije ¢esto traziti u¢enike da svojim rije¢ima sazimaju ono o ¢emu slusaju na nastavi
ili o ¢emu ¢itaju. Kao primjere navode povremeno zadavanje domacdih zadac¢a u
kojima ucenici trebaju sazeti neko poglavlje iz udzbenika ili zadavanje u¢enicima da
u manjim grupama sazmu i usmeno izloze sadriaje o nekoj temi. Preporucuju da
je bolje krenuti od kracih, jednostavnih i dobro organiziranih tekstova ili paragrafa,
a kad se ucenici uvjezbaju u tome, prijeci na slozenije. Korisno je i traziti u¢enike
da usporede svoje sazetke i raspravljaju o tome zasto su neke informacije smatrali
najbitnijima.

Prilikom ucenja odvajanja bitnog od manje bitnog u sadrzajima, Ormrod (2014)
na temelju dosadasnjih istraZivanja preporucuje da nastavnici u¢enicima u pocetku
poucavanja daju popis glavnih ideja nastavnog sata, napi$u na plocu listu glavnih
pojmova i graficki oznace veze medu njima te da ucenicima postavljaju pitanja koja
usmjeravaju njihovu paznju na glavne ideje.

Crtanje mentalnih mapa i razlicitih dijagrama moze se pokazati u¢enicima tako
da nastavnik najprije nacrta na koji bi nadin on izradio svoju mentalnu mapu ili
dijagram odredenih sadrzaja, a zatim zada ucenicima da sami to nacrtaju za neke
druge sadrzaje. Sli¢no je i s vodenjem biljeski, o kojem smo prije govorili.

Elaboracija se kod ucenika moze poticati tako da nastavnici sami pokazu kako
oni povezuju sadrzaje sa svojim predznanjem te kako traze i dosjecaju se primjera
koji ilustriraju neki novi pojam. Ucenici takoder mogu raditi u parovima i malim
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grupama kako bi formulirali i dali odgovore na vlastita pitanja kojima se potice
strategija elaboracije. Primjera takvih pitanja mogu biti (Ormrod, 2014; Woolfolk,
2001):

Sto veé znate o ovoj temi?

*  Kako biste se koristili... za...?

*  Koji bi bio novi primjer za to?

*  Sto bi se dogodilo da...?

*  Na $to vas to jos podsjeca?

Osim poticanja Sirokih strategija u¢enja, bitno je posebno se osvrnuti i na na-
stavnicko poucavanje strategijama Citanja. Te se strategije mogu podijeliti s obzirom
na to koriste li se prije, tijekom ili nakon ¢itanja teksta (Paris, Wasik i Turner, 1996).
Prije ¢itanja teksta mogu se koristiti strategije pregledavanje teksta, slika, naslova ili
podnaslova. Svrha je tih strategija aktivacija postoje¢eg znanja i predvidanje sadrzaja
teksta koji slijedi. Tijekom ¢itanja takoder se koriste strategije pregledavanje teksta,
ali i strategije identifikacije glavne ideje i stvaranje zaklju¢aka. Nakon ¢itanja Citatelj
bi trebao razmisliti 0 onome $to je proditao, zauzeti osobni stav prema procitanom
te zakljuciti je li postigao cilj.

Palincsar i Brown (1984) predlagali su metodu tzv. reciprocnog poucavanja u
¢itanju. Tijekom ¢itanja teksta, ucenici trebaju primijeniti Cetiri glavne strategije:
predvidjeti o ¢emu se radi u tekstu, postavljati pitanja, traziti objasnjenja i sazeti
sadrzaj procitanoga. Strategije se primjenjuju u manjim grupama ucenika, pri ¢emu
im uditelj u pocetku vise pomaze, a s vremenom, postupno, vise prebacuje odgovor-
nost za primjenu strategija na same ucenike.

Jos jedan od nacina poucavanja strategijama ¢itanja, ¢iju su efikasnost istraziva-
nja takoder potvrdila, jest zransakcijsko poucavanje strategija razumijevanja procitanog
Pressleyja i sur. (1992). Glavne su karakteristike takvih programa:

* Poucavanje strategijama citanja dugoro¢no je i ukljuceno je u razrede tije-

kom cijele skolske godine.

*  Nastavnici objasnjavaju i modeliraju efikasne strategije razumijevanja. One
uklju¢uju povezivanje novih informacija s postoje¢im znanjem, razumijeva-
nje teksta (primjerice, stvaranje mentalnih slika kako bi se predstavio sadr-
zaj proditanog) i rjeSavanje problema koji se mogu pojaviti (npr. ponovno
procitati dijelove teksta koji su teski).

* Tijekom poucavanja, naglasava se korisnost strategija. Ucenike se podsjeca
na to da one dovode do boljeg razumijevanja te se raspravlja o tome gdje i
kad se mogu koristiti razlicite strategije.

*  Nastavnici mnogim kratkim lekcijama poucavaju kako se koristiti razlic¢itim
strategijama.
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*  Nastavnici i uéenici pokazuju jedni drugima kako se koristiti strategijama,
razmisljajudi naglas dok citaju. Nastavnici stalno modeliraju fleksibilno ko-
riStenje strategijama. Ucenici objasnjavaju jedni drugima kako se koriste
strategijama u obradivanju teksta.

e Cesto se koriste rasprave i dijalozi o tekstu i samom kori$tenju strategijama
ditanja.

Kao $to mozemo vidjeti, nastavni¢ko poucavanje kognitivnim strategijama ude-
nja moze ukljuéivati socijalno uéenje (u¢enje po modelu od nastavnika i drugih uce-
nika) te izravno poucavanje, pri ¢emu se socijalno ucenje pokazalo nesto efikasnijim
(Schunk, Meece i Pintrich, 2014; Zimmerman i Kitsantas, 2005). Vrlo je korisno
da nastavnici uklju¢e poucavanje tih strategija u svoje predmete, jer ih ucenici mogu
uvjezbavati na konkretnome materijalu u svakom predmetu. Jo$ jedan od nacina
poticanja kori$tenja strategijama ucenja kod ucenika i studenata intervencije su ili
opdi treninzi koje mogu provesti sami nastavnici ili istraZivaci.

De Boer, Donker-Bergstra, i Kostons (2012) stoga su proveli metaanalizu uci-
naka razli¢itih intervencija koje su se odnosile na samoregulirano uéenje. Metanaliza
je ukljucila 95 intervencija, tj. edukacija i radionica kojima je cilj bio poboljsati
razlicite aspekte samoregulacije u uc¢enju. Odnosile su se na podrudja matematike,
razumijevanja Citanja, pisanja ili prirodnih znanosti, a ukljucivale su poucavanje
kognitivnim i/ili metakognitivnim strategijama ucenja.

Autore metaanalize zanimalo je koja strategija ili kombinacija strategija ima naj-
bolje efekte na kasniju uspjesnost uc¢enika. No nisu dobili jednoznacan odgovor.
Opcenito se pokazalo da je najefikasnije poucavati u¢enike ne samo pojedinaénim
kognitivnim strategijama ucenja nego da edukacija treba ukljuciti i metakognitivne
strategije (primjerice, planiranje, nadgledanje i kontrolu). U razli¢itim su podru¢-
jima razli¢ite kombinacije strategija bile najucinkovitije. U podrudju razumijevanja
¢itanja najefikasnije je bilo opcenito poucavanje metakognitivnim vjestinama. U
pisanju najefikasnija je bila metakognitivna strategija refleksije i evaluacije. U ma-
tematici najkorisnija je bila strategija elaboracije: koristenje prethodnim znanjem
te aktivno stvaranje veza izmedu prethodnog znanja i novih sadrzaja. U podruéju
prirodnih znanosti nijedna se strategija nije istaknula u odnosu na druge.

U ovoj metaanalizi nadena je vrlo niska povezanost duzine trajanja i efikasnosti
intervencije, pri ¢emu su duze intervencije imale nesto nize efekte od kra¢ih. Pri-
mjerice, intervencije od dvadeset susreta imale su nesto nize efekte od onih koje su
ukljucivale deset susreta. Autori nisu nasli statisticki bitne razlike s obzirom na spo-
sobnosti ucenika, socioekonomski status ili razred. U ranijim metaanalizama (Chiu,
1998; Hattie, Biggs i Purdie, 1996) nalazi o efikasnosti poucavanja kognitivnim
i metakognitivnim strategijama ucenja bili su opre¢ni: u jednoj je nadeno da od
takvih intervencija najviSe profitiraju ucenici nizih sposobnosti, a u drugoj ucenici
visih sposobnosti.
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No te metaanalize konzistentno pokazuju da intervencije koje ukljuc¢uju pou-
¢avanje o kognitivnim i metakognitivnim strategijama ucenja svakako imaju znatan
ucinak na uspjesnost u¢enika te bi ih stoga svakako trebalo ukljucivati u $kole. Hattie
i sur. (1996) pokazali su da od takvih intervencija najvise profitiraju ucenici visih
razreda osnovne skole i srednjoskolci, nakon njih uéenici nizih razreda osnovne skole,
a najmanje studenti (i za njih su efekti, naravno, znatni, no oni ve¢ imaju odredeno
predznanje o njihovu koristenju), $to svakako valja uvaziti u njihovu planiranju.

Kao s$to smo u ovom poglavlju vidjeli, kognitivne strategije ucenja ukljucuju
uze i Sire strategije usmjerene prema postizanju odredenog cilja ucenja. Najéesc¢a
podjela strategija samostalnog ucenja odnosi se na ponavljanje, organizaciju i ela-
boraciju, dok strategije pra¢enja nastave uklju¢uju svrhovito slusanje, povezivanje i
usporedbu s postoje¢im znanjem te vodenje biljezaka. Metaanalize koje su se bavile
ucinkovitos¢u razlicitih intervencija ili op¢ih treninga strategija ucenja na pobolj-
$anje nekih aspekata uspjesnosti ucenika pokazale su da one imaju znatan uéinak,
tako da su radionice u kojima udenici uce kako uciti svakako korisne. Bitno je ista-
knuti da se izobrazba strategija samoregulacije integrirana u nastavne predmete (pa
tako i kognitivnih strategija ucenja) pokazala jo$ u¢inkovitijom od op¢ih treninga
(npr. Schunk, Pintrich i Meece, 2014). Stoga je tijekom poucavanja ucenika unu-
tar svakog predmeta vrlo bitno ukljuciti i metode koje poti¢u uéenicko koriste-
nje razli¢itim strategijama ucenja, ¢ije smo primjere naveli u tekstu. One se mogu
primjenjivati na razli¢itim razinama obrazovanja, od osnovne $kole do fakulteta.
tako ¢e ucenici tijekom $kolovanja stalno ponavljati kako se uspjesno koristiti tim
strategijama, a usto nece imati teskoda u primjeni strategija koje znaju ,,u teoriji“ na
konkretne sadrzaje koje uc¢e u nekom predmetu.
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METAKOGNITIVNI ASPEKTI SAMOREGULACIJE UCENJA

Ovo se poglavlje bavi metakognicijom koja se u najsirem smislu shvaca kao ko-
gnicije (viSeg reda) o kogniciji. U uvodnom dijelu pokusavaju se odrediti granice tog
pojma te ga smjestiti unutar okvira samoreguliraju¢eg ucenja, gdje se metakognitiv-
ni procesi, uz kognitivne, motivacijske i emocionalne procese, smatraju kljué¢nima
za upravljanje vlastitim ucenjem i razvoj ucenicke kompetencije uciti kako uciti. U
nastavku se poblize opisuju tri medusobno povezane, ali ipak razlicite sastavnice
metakognicije koje su naj¢es¢i predmet teorijskih i empirijskih izu¢avanja u ovom
podrudju: metakognivno znanje, dozivljaj i metakognitivne vjestine. Uz opis i po-
blize odredenje prirode svake od navedenih metakognitivnih sastavnica, ukratko
je predstavljena uloga koju one imaju u pradenju, kontroli i regulaciji ucenja te u
ostvarivanju boljih ishoda ucenja. Poglavlje zavrsava zagovaranjem potrebe jacanja
metakognicije uc¢enika tijekom Skolskog ucenja i poucavanja te opisom nekih mo-
guénosti razvoja metakognicije u $kolskom okruzju. Iako se metakognitivni procesi
ponesto razlikuju ovisno o vrsti aktivnosti, zadatka ili podrudja ucenja, u poglavlju
se nastoji istaknuti ono $to je zajednicko i opée, dok se specifi¢nosti metakognicije u
pojedinim podruéjima npr. pri paméenju, pisanju, ¢itanju, rjesavanju matematickih
problema, istrazivackom ucenju itd. ovdje ne obraduju.

Odredenje pojma metakognicija

Pod metakognicijom izvorno se podrazumijeva znanje i regulacija kognitivnih
aktivnosti tijekom procesa u¢enja (Brown, 1978; Flavell, 1979). To su kognitivni pro-
cesi koji se dogadaju kad ucenik planira, prati, mijenja i vrednuje vlastite procese
ucenja ili mi§ljenja. Do danas, medutim, pojam metakognicije nije sasvim teorijski
odreden niti razgrani¢en od drugih pojmova s kojima se povezuje. Ponegdje se u lite-
raturi o metakogniciji taj sloZen pojam svodi uglavnom na jednu njezinu dimenziju
(primjerice odredene metakognitivne vjestine kojima se ucenik koristi za pracenje i
upravljanje u¢enjem ili na metakognitivnu svjesnost o kognitivnim procesima), dok se
donekle zanemaruju druge dimenzije metakognicije, ili se pak koriste razliciti pojmovi
za oznacavanje istoga metakognitivnog procesa (Zohar i Ben David, 2006). U obra-
zovnoj literaturi metakognicija se Cesto izmjenjuje s pojmovima samoregulirajuéeg
ucenja, samoregulacije ili, pak, izvr$nih funkcija (Dinsmore i sur., 2008; Dimmitt
i McCormick, 2012; McCormick, Dimmitt i Sullivan, 2012). Neki autori samo-
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regulaciju drze dijelom metakognicije, dok drugi samoreguliraju¢e ucenje smatraju
konceptom koji se nalazi iznad i uklju¢uje, osim metakognicije, i motivacijske i emoci-
onalne procese (Veenman, Van Hout-Wolters i Afflerbach, 2006). Whitebread i Pino
Pasternak (2010) navode da se u novije vrijeme u literaturi javlja konsenzus o tome da
se metakognicija odnosi specificno na praéenje i kontrolu kognitivnih procesa, dok
samoregulacija ukljucuje pracenje i kontrolu svih aspekata ljudskog funkcioniranja,
uklju¢ujuéi emocionalne, socijalne i motivacijske aspekte. Blizak pojmu metakognici-
je jest i pojam izvr$nih funkcija kao kontrolnih funkcija koje usmjeravaju i organizira-
ju ponasanje radi ostvarivanja nekog cilja, a koje uklju¢uju, medu ostalim, kognitivne
procese kao $to su radno paméenje, kontrola paznje, sposobnost inhibiranja odgovora,
kognitivna fleksibilnost, anticipiranje i planiranje (Jurado i Rosselli, 2007).

Bez obzira na odnose s drugim pojmovima, odredenje metakognicije kao
kognicije o kogniciji nije sporno za veéinu autora (kratki pregled nekih modela
metakognicije vidjeti kod Mevarech i Kramarski, 2014). Pod metakognicijom po-
drazumijevaju se misaoni procesi viSe razine koji aktivno nadgledaju i upravljaju
kognitivnim procesima, dok su istodobno dio kognitivnog sustava. U literaturi se
dosta raspravlja i o odnosu odnosno razlikovanju metakognitivnoga i kognitivnoga.
Zakljucuje se da u svakoj metakognitivnoj aktivnosti postoje kognitivni procesi,
ali da svaka kognitivna aktivnost nije uvijek pracena i/ili vodena metakognitivnim
procesima. Kad se govori o razlikovanju kognitivnog i metakognitivnog, obi¢no se
navodi da su za izvedbu nekog zadatka potrebna kognitivna znanja i vjestine, ali je za
razumijevanje toga kako je zadatak izvr$en potrebna metakognicija (Schraw, 2002).
Za razlikovanje tih pojmova moze pomodi i sljededi primjer: aktivnost provjeravanja
je li neko rjesenje zadatka ispravno predstavlja kognitivnu aktivnost, ali je namjera
da se rezultati provjere metakognitivna po svojoj prirodi. U raspravi o razlikovanju
metakognitivnog i kognitivnog ¢esto se nadalje naglasava svjesnost i namjernost kao
vazno obiljezje metakognicije, ali pitanje postojanja nesvjesnih, viSe automatizira-
nih, neverbalnih metakognitivnih procesa ostaje otvorenim, posebno s izu¢avanjima
metakognicije kod male djece (Whitebread i sur., 2009). Problem odredenja me-
takognicije predstavlja i ¢injenica da je kognitivne i metakognitivne procese tesko
razdijeliti u mjerenju (Veenman i sur., 2006). U istrazivanjima se metakognitivne
aktivnosti ne mjere direktno, ve¢ se o metakogniciji uglavnom zakljucuje na te-
melju kognitivnih aktivnosti i njihovih tragova jer metakognicija cesto nije ekspli-
citno prisutna u verbalnim izjavama koje se prikupljaju ili prate tijekom ucenja,
rjeSavanja problema ili rada na nekom zadatku. Problem predstavlja ¢injenica $to
metakognitivni procesi mogu biti prisutni tijekom odredene kognitivne aktivnosti,
ali ne moraju biti dostupni opazanju i mjerenju. Zohar i Ben David (2009) zbog
nemoguénosti jasnoga razlikovanja kognitivnog i metakognitivnog zaklju¢uju da to
pitanje uopée nije apsolutno, ve¢ relativno, ovisno o specifi¢cnom kontekstu u kojem
se mentalna aktivnost dogada — u jednoj situaciji neka se aktivnost (npr. procesi mi-
$ljenja viseg reda poput kritickog misljenja) moze tretirati kao kognitivna, a u drugoj
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situaciji kao metakognitivna (?!). U tom smislu, kognitivni procesi viseg reda npr.
kriticko misljenje smatraju se i kognitivnima i metakognitivnima.

Raspravljaju¢i o odnosu metakognitivnog i kognitivnog, Flavell (1979) navodi
da se metakognicija i kognicija razlikuju u sadrzaju i funkciji, ali sli¢ne su u formi
i kvaliteti. Dok se kognicije odnose na objekte iz stvarnog svijeta i mentalne slike,
sadrzaj su metakognicije vjestine, znanja i ideje o kognicijama. Prema tome, izvor
metakognicije nije neposredna vanjska realnost osobe, ve¢ unutarnje, mentalne re-
prezentacije tog realiteta. Razli¢itost funkcija kognitivnog i metakognitivnog ocituje
se u tome da je funkcija kognicije rjeSavanje problema i ostvarivanje kognitivnih
ciljeva, dok je funkcija metakognicije upravljanje kognitivnim aktivnostima.

Opisujudi poziciju i funkcije metakognicije unutar kognitivnog sustava, Nelson
razraduje jednostavan model metakognicije koji se gotovo uvijek citira u znanstve-
noj literaturi u ovom podrudju (Nelson i Narens, 1990; Nelson 1996). U tome
modelu, prikazanom na slici 1., razlikuju se dvije razine: a) razina objekta na kojoj
se odvijaju kognitivne aktivnosti, odnosno razina na kojoj se ucenik koristi kogni-
tivnim strategijama za ostvarivanje odredenog cilja i b) meta-razina koja rukovodi
razinom objekta i predstavlja kognicije viseg reda.

Meta-razina je povezana s razinom objekta funkcijama pracenja i kontrole. Te
se funkcije mogu razumjeti kao osnovne funkcije metakognicije. Kroz procese pra-
¢enja, informacije o stanju na razini objekta dolaze do meta-razine, a meta-razina
salje upute i mijenja razinu objekta kroz procese kontrole. Pracenje kognitivnih ak-
tivnosti, dakle, pruza informacije koje kontrolna funkcija koristi za upravljanje i
reguliranje kognicija.

META-
RAZINA
(METAKOGNICIJA)
L T
\§ 3
=4 Ny
RAZINA
OBJEKTA
(KOGNICIJA)

Slika 1. Nelsonov model metakognicije (Nelson i Narens, 1990)
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Znacenje razine objekta i meta-razine moze se dodatno pojasniti na primjeru
ucenika nizih razreda osnovne $kole koji rjesava zadatke zbrajanja. Rjesavajudi vise
zadataka u nizu, na nekim ¢e zadacima ucenik brojiti na prste oba pribrojnika,
na nekima nastavljati brojiti od prvog pribrojnika, na nekima pribrajati manji pri-
brojnik ili se automatski dosjetiti rezultata. Dakle, ucenik ¢e se koristi razli¢itim
kognitivnim strategijama zbrajanja kako bi rijesio zadane matematicke zadatke. To
predstavlja razinu objekta u Nelsonovu modelu.

Meta-razinu predstavlja to sto ucenik tijekom zbrajanja moze na nekom zadatku
uoditi da je pogrijesio u izra¢unu (Sto je odraz procesa pracenja) i da mora ponoviti pro-
ces zbrajanja. Moze zakljuciti da je bolje na tom zadatku odabrati drugu strategiju, npr.
u zadatku 9 + 7 umjesto da broji na prste moze izabrati pristup rjesavanja dolaskom do
desetice na na¢in 9 + 1 + 6. Odluka o provjeri rjesenja zadatka, ponovnom rjesavanju i
promjeni strategije na tom zadatku odraz je kontrolnih procesa. Oni mijenjaju u¢eniko-
ve kognitivne procese na temelju povratne informacije nastale pra¢enjem tih procesa.

Prikazani jednostavni Nelsonov model metakognicije s pripadaju¢im procesima
pracenja i kontrole dobro je polaziste za daljnju razradu i prikaz pojedinih sastavnica
metakognicije. Nastavak poglavlja bit ¢e posveéen dvjema osnovnim manifestacija-
ma funkcije pracenja, a to su: metakognitivni dozZivljaj i metakognitivno znanje te
metakognitivnim vjestinama i/ili strategijama kao manifestacijama funkcije kontro-
le i regulacije kognitivnih procesa (Efklides, 2001, 2006b).

U tablici 1. prikazane su osnovne sastavnice metakognicije i njihovi sredisnji ele-
menti.

Tablica 1. Sastavnice metakognicije i njezine manifestacije kroz funkcije pracenja i kontrole
(preuzeto od Efklides, 2006b)

FUNKCIJA KONTROLE I REGULACIJE
KOGNITIVNIH AKTIVNOSTI

METAKOGNITIVNE VJESTINE

FUNKCIJA PRACENJA KOGNITIVNIH AKTIVNOSTI

METAKOGNITIVNO ZNANJE METAKOGNITIVNI DOZIVLJAJ

Ideje, uvjerenja, ,teorije: Metakognitivni osjecaji: Svjesne i usmjerene aktivnosti /

- o sebi kao uceniku ili osobi koristenje strategijama:

osjecaj poznatosti

- o strategijama koje se mogu
primijeniti na zadatku/
problemu u odredenim
situacijama ucenja

- o ciljevima zadatka, udenja,
rjeSavanja problema ili rada
na nekom zadatku

- o kognitivnim procesima i
funkcijama opcenito

- o valjanosti znanja

- o teorija uma

Procjence i prosudbe:

- procjena ucenja

- procjena uloZenog napora
- procjena vremena

Specificna znanja vezana uz

zadatak/problem:

- karakeeristike konkretnog
zadatka/problema
- zahtjevi zadatka/problema

koja rjesava neki problem, - osjecaj tezine - za odredivanje ulaganja truda
npr. o vlastitim kognitivnim |- osjecaj uvjerenosti, npr. u - za odredivanje ula/ganja
sposobnostima tocnost rjesenja vremena u ucenje/rjesavanje

- o zadatku, npr. je li zadatak |- osjeéaj zadovoljstva problema/rad na nekom
slozen zadatku

- za orijentaciju i pracenje
zahtjeva zadatka/problema

- za pfaniranje

- za provjeru i mijenjanje
kognitivnog procesiranja/
strategija koje se primjenjuju

- za vrednovanje rezultata
udenja, rjeSavanja problema
ili rada na zadatku
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Sastavnice metakognicije
Metakognitivno znanje

Metakognitivno znanje deklarativno je znanje o kognicijama koje je pohranjeno
u dugotrajnom pamdenju; znanje o meduodnosu karakeeristika osobe, zadatka i
strategija (Flavell, 1979). Ono uklju¢uje implicitne ili eksplicitne ideje, vjerovanja
ili teorije o strategijama koje mogu biti koristene u pojedinim zadacima/problemi-
ma, znanje o u¢inkovitosti strategija i o uvjetima pod kojima se one mogu koristiti,
znanje o tezini i zahtjevima zadataka/problema te znanje o sebi i drugima kao ko-
gnitivnim procesorima (Pintrich, 2002). Osim znanja o strategijama, zadacima i
sebi, metakognitivno znanje ukljucuje znanje o razli¢itim kognitivnim funkcijama
i procesima (npr. $to je i kako funkcionira paznja, pamdenje itd.), kao i svjesnost i
znanje o vlastitim kognicijama i ucenju.

Metakognitivno znanje moze biti prizvano iz dugoro¢nog paméenja kao rezultat
svrhovite i svjesne potrage, a moze biti i aktivirano nenamjerno ili automatski na
temelju znakova prisutnih u situaciji ucenja ili rjeSavanja problema. Vazno je nagla-
siti da aktivacija metakognitivnog znanja ne vodi nuzno tomu da ucenik prikladno
reagira, odabire dobar pristup u¢enju i rjesavanju problema ili da na primjeren nacin
upravlja vlastitim ucenje ili radom na zadatku — za to je nuzno i postojanje i pri-
mjena metakognitivnih vjestina (Veenman i sur., 2004). Osim toga, neprikladnom
ponasajnom odgovoru na zadatak u situaciji aktiviranog znanja moze pridonijeti i to
$to metakognitivno znanje moze biti subjektivno, neto¢no, nedovoljno eksplicitno
i osvijesteno, pa ulenici mogu precjenjivati ili podcjenjivati svoju kompetenciju i
zahtjeve zadatka (Veenman, 2012). Otud i nalazi da metakognitivno znanje zapravo
slabo predvida ishode u¢enja (Veenman, 2005 prema Veenman 2015).

Vaznost metakognitivnog znanja oéituje se u tome $to ono usmjerava uceniko-
vu interpretaciju situacije u¢enja i zahtjeva zadatka/problema te time oblikuje nje-
gov dozivljaj situacije ucenja i osigurava svjesnost ciljeva koje ucenik ima (Efklides,
2006b). Elementi koji ¢ine metakognitivno znanje uzimaju se u obzir pri obliko-
vanju u¢enikova metakognitivnoga dozivljaja, a takoder predstavljaju izvor iz kojeg
oni crpe informacije o tome koje strategije primijeniti u upravljanju ucenja u poje-
dinoj situaciji, primjerice u situaciji zakazivanja automatskog kognitivnog procesira-
nja (Efklides, 2009). Metakognitivno znanje neprestano se nadograduje i usloznjava
integriranjem razli¢itih informacija nastalih u pradenju vlastitih kognitivnih proce-
sa, dozivljaja i ponasanja te opazanje njihovih ishoda u razli¢itim situacijama ucenja,
kroz svjesnost metakognitivnog doZivljaja i kroz komunikaciju s drugima (Efklides,
2008). Izvor metakognitivnog znanja takoder je i subjektivni sustav vjerovanja svake
osobe, koji sadrzi njegove naivne teorije i implicitne ideje o kognitivnom funkcio-
niranju (Veenman, 2012).
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Metakognitivno znanje smatra se preduvjetom uspjesnog ucenja ili rjesavanja
problema jer samo udenici koji shvacaju zahtjeve zadatka, poznaju pojedine strategi-
je koje se mogu primijeniti na zadatku, razumiju prednosti valjanih strategija i pre-
poznaju vaznost njihova koristenja za rjesavanje problema ili pri ucenju, skloni su i
primijeniti te strategije u slucaju potrebe. Medutim, ¢ak i postizanje visokih razina
metakognitivnog znanja ne jam¢i potpuno uspjesan strateski pristup pri ucenju,
rjeSavanju problema ili radu na nekom zadatku (Risti¢ Dedi¢, 2010). U tim slucaje-
vima dogada se da udenici imaju razvijeno metakognitivno znanje, dobro razumiju
cilj zadatka/problema, poznaju pristupe rjesavanja i razumiju njihove prednosti i
nedostatke, ali ipak ih uopée ne primjenjuju ili se njima koriste nedovoljno dosljed-
no. Razlozi nekoristenja metakognitivnim znanjem pritom mogu biti razli¢iti: a)
motivacijski, ako je uceniku zadatak/problem nezanimljiv ili nevazan ili primjena
metakognitivnog znanja zahtijeva ulaganje napora, b) strateski, ako ucenik ne posje-
duje kognitivne vjestine potrebne za ucenje, rjeSavanje problema ili rad na zadatku
i ¢) metakognitivni, ako ucenik nema razvijene proceduralne vjestine planiranja,
pradenja, vrednovanja i regulacije procesa u¢enja. Kuhn i Pearsall (1998) stoga za-
klju¢uju da razvijeno metakognitivno znanje jest nuzan, ali ne i dovoljan uvjet za
postizanje uspjeha u ucenju ili rjesavanju problema.

Stjecanje metakognitivnog znanja vazno je i za transfer u¢enja odnosno za to
da ucenici koji uée primjenjivati pojedine kognitivne strategije u kontekstu jed-
nog sadrzaja, mogu primijeniti iste strategije na drugi sadrzaj (Kuhn i sur.,, 1992,
1995). Istrazivanja znanstvenog razmisljanja, odnosno istrazivatkog ucenja doista i
potvrduju da povecano metakognitivno razumijevanje zahtjeva zadatka i pove¢ana
svjesnost strategija koje se mogu primijeniti na zadatku mogu udiniti te strategije
dostupnijima i osigurati da se one generaliziraju i primijene u drugoj situaciji u kojoj
su prikladne (Kuhn i sur., 2000; Kuhn, 2002b). Pokazuje se takoder da je za stjeca-
nje visokih razina metakognitivnog znanja potrebno aktivno sudjelovanje u¢enika u
ucenju te njihovo neposredno i izravno iskustvo rada na zadatku/problemu u mnos-
tvu situacija u¢enja. Ako to nije osigurano, metakognivno znanje ne moze se dostat-
no razviti, a i njegov transfer na nove situacije u¢enja i na nove zadatke/ probleme je
vrlo ograni¢en (Kuhn i sur., 2000). Istrazivanja potvrduju da je za transfer metako-
gnitivnog znanja potrebna njegova dobra konsolidacija, $to iziskuje mnogo sustavne
prakse, uvjezbavanja i poucavanja na primjerima iz razli¢itih podrudja (Keselman
i Kuhn, 2002; Keselman, 2003). Istrazivanje Zohar i Ben Davida (2008), koji su
eksplicitno poucavali u¢enike metastrateskom znanju o strategiji kontrole varijabli,
upucuju takoder na problem transfera s metastrateskog znanja o pojedinim varija-
blama na opée metastratesko znanje s generaliziranim pravilima, te zaklju¢uju da
se za neke ucenike taj prijelaz ne dogada spontano, bez sustavne poduke i podrske.

94



Metakognitivni aspekti samoregulacije u¢enja

Metakognitivni dozivljaj

Metakognitivni dozivljaj predstavlja subjektivno iskustvo koje prati kognitivhu
aktivnost — misli, procjene i osjecaji koji su prisutni tijekom kognitivnog procesi-
ranja nekog zadatka (Efklides, 2001), odnosno metakogniciju prisutnu u radnom
pamcéenju (Efklides, 2002). Radi se o trenuta¢noj (on/ine) svjesnosti osobe u trenut-
ku dok udi, rjesava neki problem ili obavlja zadatak (Flavell, 1979). Metakognitiv-
ni dozivljaj vazan je za upravljanje u¢enjem jer ucenikovo neposredno subjektivno
iskustvo omogucava pracenje procesa ucenja, posredovanje izmedu ucenika i zadat-
ka/problema te pokretanje odluke o mijenjanju pristupa, primjerice u situacijama
kad dolazi do zastoja u u¢enju ili do neuspjeha u rjesavanju zadatka/problema.

Kroz svjesnost procesa ucenja ili rjesavanja problema te istodobnu samoanalizu
i samovrednovanje, metakognitivni dozivljaj prati trenuta¢ne ishode procesiranja i
informira ucenike o napredovanju u rjesavanju zadatka i o eventualnim zastojima u
radu. Ovisno o tome kako ucenik percipira fluentnost procesiranja, metakognitivni
dozivljaj mijenja se ili ostaje nepromijenjen i kao takav predstavlja osnovu za dono-
senje kontrolnih odluka o zapocinjanju, zavr$avanju ili mijenjanju neke aktivnosti
(Efklides, 2006a). Sve navedeno ¢ini metakognitivni dozivljaj klju¢nim za samore-
gulaciju u¢enja. Medutim, kontrola i regulacija kognitivnih aktivnosti nije moguca
bez posjedovanja metakognitivnog znanja o dostupnim i u¢inkovitim strategijama,
kao i bez aktiviranja proceduralnog znanja, odnosno metakognitivnih vjestina.

Istrazivanja Efklides i suradnika (1999, 2000; prema Efklides, 2001) pokazuju
da se metakognitivni doZivljaj temelji na informacijama iz radnog paméenja, ali i
na interpretacijama proizaslima iz motivacijske orijentacije ucenika, njihova aka-
demskog samopoimanja, trenuta¢nog raspoloZenja, emocionalnog stanja, metako-
gnitivnog znanja o sebi itd. Metakognitivni doZivljaj ovisi i o osobinama situacije
ucenja, primjerice o slozenosti zadatka/problema i prijasnjem iskustvu ucenika sa
sliénim zadacima/problemima. Ipak, metakognitivni dozivljaj razlikuje se od analize
zahtjeva zadatka/problema po tome $to moze biti temeljen na neanalitickim pa i
nesvjesnim inferencijalnim procesima (Efklides, 2001, 2006b), a osim toga, ne prati
samo karakteristike zadatka ve¢ odrazava i u¢enikove reakcije i ciljeve u odnosu na
zadatak (Efklides, 2001). Zbog subjektivne prirode dozivljaja moguce je da neki
objektivno tezak zadatak bude dozivljen kao subjektivno lagan, u slu¢aju kad ucenik
ima iskustvo rada na takvu zadatku (Efklides, 2006a).

Osim utjecaja motivacijskih i emocionalnih faktora na formiranje metakogni-
tivnog dozivljaja, istrazivanja Efklides i suradnika pokazala su i povratni uc¢inak me-
takognitivnog dozivljaj na motivacijske procjene ucenika, samopoimanje i kauzal-
ne atribucije koje prate rjesavanje problema (Efklides, 2001; Metallidou i Efklides,
2001).
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Po Efklides (2001), metakognitivni dozivljaj ¢ine:

a) metakognitivni osjecaji

b) metakognitivne procjene ili prosudbe

¢) specifi¢na znanja vezana uz zadatak/problem.

U $irem smislu, i motivacijske procjene i reakcije te emocionalna iskustva koja se
pojavljuju u vezi sa zadatkom/problemom (npr. interes za zadatak, svidanje zadatka, ra-
zocaranje i sli¢no) mogu se smatrati dijelom metakognitivnog dozivljaja jer se pojavlju-
ju u isto vrijeme kao metakognitivne procjene i osjeaji i fenomenoloski su dio istoga,
jedinstvenog i ograni¢enoga subjektivnog iskustva u¢enika u specifiénoj situaciji u¢enja
(Efklides, 20064a). I drugi autori govore o preklapanju metakognitivnih, motivacijskih
i emocionalnih elemenata kao inherentnom definiciji motivacije i metakognicije te
navode da se u istrazivanjima ti koncepti ispituju simultano i tretiraju kao dijelovi
cjelovitog dozivljaja (Weinert i Kluwe, 1987; prema Vollmeyer i Rheinberg, 2005).

Metakognitivni osjecaji imaju dvojni, kognitivni i afektivni, karakter (Efklides,
2006b). Po svojoj su prirodi metakognitivni, s obzirom na to da nastaju kao produkt
pracenja tijeka kognitivnog procesiranja zadatka/problema, ali, poput emocija, imaju
kvalitetu ugodnog ili neugodnog (Efklides, 2001). Prisustvo osje¢aja u metakogni-
tivnom dogadaju podrazumijeva da metakognitivni dozivljaj ima karakter osobnoga
subjektivnog iskustva (Efklides, 2001). Osim $to informiraju u¢enike o kognitivhom
procesiranju te o samopoimanju i samoefikasnosti (Efklides, 2009), metakognitivni
osjecaji predstavljaju ulazne informacije za donosenje kontrolnih odluka o ucenju.
U iskustvu ucenika javljaju se u obliku osjecaja tezine, osjecaja poznatosti zadatka/
problema, osjecaja zadovoljstva, osje¢aja uvjerenosti u to¢nost rjesenja itd.

Za razliku od metakognitivnih osjecaja, metakognitivne procjene ili prosudbe ne-
maju afektivni karakter, ve¢ su isklju¢ivo kognitivne (Efklides, 2001), a odnose se
na procjene koje ucenici daju o kvalitetama ili osobinama vlastitih kognicija ili ko-
gnitivnog funkcioniranja na zadatku/problemu (Efklides, 2002). Te procjene mogu
nastati i kao produkti analitickih i produkti neanalitickih procesa (Efklides, 2008).
U tu kategoriju pripadaju procjena naucenog, procjena izvora pamdenja, procjena
zahtjevnosti kognitivnog procesiranja, procjena potrebe ulaganja truda, procjena
vremena potrebnog za rjesavanje zadatka/problema, procjena uloZenog truda, pro-
cjena to¢nosti rjesenja itd.

Iako su medusobno povezani, razli¢iti metakognitivni osjeéaji i procjene nose
ponesto drugacije informacije o osobinama kognitivnog procesiranja (Efklides,
2002). Na primjer, procjena to¢nosti rjeSenja odnosi se na kvalitetu odgovora (to¢-
no — netocno), dok osjecaj uvjerenosti prati kako je u¢enik dosao do rjesenja (glatko
ili s prekidima). Nadalje, osjecaj tezine moze se predvidjeti na temelju negativnog
raspolozenja, a procjena ulozenog truda na temelju pozitivnog raspolozenja (Efkli-

des i Petkaki, 2005).
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Osim $to metakognitivni osjecaji i procjene prate ponesto razlicite elemente
kognitivnog procesiranja, mehanizmi koji se nalaze u osnovi metakognitivnih pro-
cesa razlikuju se u razli¢itim fazama procesiranja zadatka/problema (Efklides, 2002,
2006a; Efklides, Kourkoulou, Mitsiou i Ziliaskopoulou, 2006). Na primjer, na po-
¢etku rada na zadatku nedostatak interesa moze biti povezan s odlukom o malom
ulaganju truda u rad na zadatku, a u kasnijoj fazi moze biti klju¢an u odluci o
odustajanju od daljnjeg rada na zadatku. Drugi elementi metakognitivnog dozivlja-
ja, npr. osjecaj tezine i osjecaj zadovoljstva procesom ucenja ili rjesavanja zadatka,
mogu biti klju¢ni za mijenjanje strategije rada na zadatku ili regulaciju ulaganja
truda tijekom procesa ucenja.

Tre¢i elementi metakognitivnog dozivljaja, specificna znanja vezana uz zadatak/
problem, produkt su analitickih i svjesnih procesa analize osobina i zahtjeva zadatka/
problema (Efklides, 2001). Flavell (1979) ta specifi¢na znanja vezana uz zadatak/
problem naziva online metakognitivno znanje, medutim razlikuju se od metako-
gnitivnih znanja upravo u svojoj specifi¢nosti i trenutnosti. Ta specifiéna znanja
ukljucuju svjesnost o karakteristikama zadatka/problema i metakognitivhom znanju
vezanom uz zadatak i strategije, a razlikuju se od ostalih elemenata metakognitivnog
dozivljaja upravo u tome $to su usmjerena na pracenje karakteristika zahtjeva zadat-
ka i procesiranja zadatka, a ne na afektivni odgovor na osobine kognitivnog proce-
siranja. Stoga se ponekad svrstavaju u metakognitivne vjestine (Efklides, 2006b).
Od ostalih elemenata metakognitivnog dozivljaja razlikuju se i po tome $to su vise
povezana s uspjehom u rjesavanju problema ili u¢enja (Efklides, 2001). Naime, po-
vezanost metakognitivnih osje¢aja i u¢inka relativno je niska zato sto se metakogni-
tivni osjecaji temelje na inferencijalnim procesima koji nuzno ne odrazavaju stvarne,
to¢ne ishode procesiranja (Efklides, 2001). Ipak, iako je to¢nost metakognitivnog
dozivljaja esto niska, poboljsava se s vjezbom (Efklides, 2006b).

Metakognitivne vjestine

Metakognitivne vjestine odnose se na aktivnosti koje ucenik ¢ini kad prati i
upravlja vlastitim kognitivnim procesima, pa kao takve predstavljaju proceduralno
znanje potrebno za stvarnu regulaciju i kontrolu procesa ucenja / rjesavanja proble-
ma. Aktiviraju se na temelju informacija koje nastaju kao rezultat metakognitivnog
dozivljaja ili vanjske povratne informacije, npr. od u¢itelja ili drugih uc¢enika (Efkli-
des, 2006b). Primjerice, kad metakognitivni dozivljaj prepozna zastoj u kognitiv-
nom funkcioniranju koji zahtijeva kontrolu i regulaciju u cilju uspjesnog ucenja ili
rjeSavanja problema, aktiviraju se metakognitivne vjestine koje omoguéuju promje-
nu pristupa (Efklides, 2009). Iako se uglavnom podrazumijeva da se metakognitivne
vjeStine odvijaju svjesno i namjerno, nakon dugotrajne vjezbe one se mogu i auto-
matizirati te okupirati manje kapaciteta paznje (Efklides, 2009).
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U razli¢itim podru¢jima udenja i pri razli¢itim problemima i zadacima dolaze
do izrazaja ponesto razlicite metakognitivne vjestine, pa Pressley i Afflerbach (1995)
razlikuju ¢ak 150 metakognitivnih aktivnosti pri ¢itanju, a Meijer i sur. (2006) 65
aktivnosti pri rjeSavanju problema (prema Veenman, 2012). Bez obzira na razlike
s obzirom na vrstu zadatka i vrstu podrucja udenja, te razlic¢ite aktivnosti imaju
zajednicki temelj u obavljanju aktivnosti pracenja, kontrole i regulacije kognitivnih
aktivnosti (Veenman i sur., 20006).

Metakognitivne vjestine takoder se razlikuju ovisno o fazi rada na zadatku, rje-
$avanja problema ili u¢enja u kojoj se koriste. U tablici 2. navedene su razlicite
metakognitivne vjestine kojima se uéenici koriste: a) u pripremnoj fazi, b) tijekom
i ¢) na kraju ucenja, rjeSavanja problema ili rada na nekom zadatku.

Tablica 2. Primjeri metakognitivnih vjestina koje se koriste u razli¢itim fazama ucenja,
rjeSavanja problema ili rada na nekom zadatku

METAKOGNITIVNE VJESTINE

PRIPREMNA FAZA — PRIJE UCENJA /
RJESAVANJA PROBLEMA / RADA NA
ZADATKU

TIJEKOM UCENJA / RJESAVANJA
PROBLEMA / RADA NA ZADATKU

NA KRAJU / POSLIJE UCENJA,
RJESAVANJA PROBLEMA / RADA NA
ZADATKU

- reprezentacija zahtjeva
zadatka/problema na temelju
analize zahtjeva zadatka/
problema

- pracenje i provjera
razumijevanja tih zahtjeva

- modeliranje zahtjeva zadatka/
problema

- postavljanje ciljeva

- aktiviranje prijasnjih znanja

- aktivno planiranje koraka
izvr$avanja zadatka/
planiranje aktivnosti prije
njihova izvr$avanja

- odabir prikladnih strategija
rjeSavanja zadatka/problema

- postavljanje meduciljeva,

- razrada oéekivanja prije rada
- alokacija resursa potrebnih za
ucenje, rjeSavanje problema

ili rad na zadatku

- pracenje izvedbe planiranih
aktivnosti

- provjera ispravnosti provedbe
aktivnosti i tekuéih rezultata

- progcjena ucenja

- zapocinjanje, zavrSavanje
ili svjesno mijenjanje
kognitivnih strategija

- detektiranje i ispravljanje
pogresaka

- otkrivanje i provjeravanje
neobi¢nih rezultata

- identificiranje i ponavljanje
vaznih podataka (npr. onih
koje treba zapamtiti)

- pracenje slijedenja plana

- mijenjanje plana

- organizacija vremena i
resursa za ucenje, rjeSavanje
problema ili rad na zadatku

- uspostavljanje sustavnosti
u radu / izbjegavanje
nesustavnog pristupa

- opravdavanje upotrebe
odredenih strategija

- pracenje priblizavanja cilju
ucenja, rjeSavanja problema
ili rada na zadatku

- komentiranje zahtjeva
zadatka/problema i
dostupnog vremena (koliko
jo$ treba napraviti)

- vrednovanje ishoda rjesavanja

problema/zadatka ili u¢enja

- refleksija o ucenju, rjeSavanju

problema ili radu na zadatku
— procjena produkata ucenja,
ucinkovitosti i kvalitete
vlastita ucenja, posebno

s obzirom na cilj u¢enja,
rjeSavanja problema ili rada
na zadatku
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Istrazivanja pokazuju da su razlic¢ite manifestacije metakognitivnih vjestina me-
dusobno visoko povezane, primjerice detaljna pocetna orijentacija vodi toénom
reprezentiranju zadatka i kvalitetnom planiranju, $to vodi sustavnijem radu i bo-
ljem pracenju, kontroli i regulaciji aktivnosti tijekom rada na zadatku, $to onda
pogoduje i kvalitetnijem vrednovanju ishoda procesiranja i refleksiji vlastita u¢enja
(Veenman, Elshout i Meijer, 1997; Veenman i sur., 2004). Stoga se sugerira da u
istrazivanjima ve¢ mali broj metakognitivnih mjera moze prikladno reprezentirati
$iri skup metakognitivnih vjestina (Veenman i sur., 2004; Veenman i Spaans, 2005).
Drugi autori ipak zagovaraju upotrebu visestrukih mjera u istrazivanjima da bi se
moglo jasno odrediti koje su specificne metakognitivne aktivnosti povezane s po-
zitivnim rezultatima ucenja (Meijer, Veenman i Van Hout-Wolters, 2006). Nada-
lje, neka istrazivanja sugeriraju da razli¢ite manifestacije metakognitivnih vjestina
nisu nuzno dio jedinstvenoga, opéeg metakognitivnog sklopa. U istrazivanju Risti¢
Dedi¢ (2010), korelacije medu razli¢itim metakognitivnim vjestinama (planiranja i
pracenja rada na zadatku) nisu bile osobito visoke, a i obrasci povezanosti tih vje-
stina s drugim vanjskim mjerama takoder nisu bili jedinstveni. Uz specifiéne meta-
kognitivne vjestine vezali su se i razliciti obrasci napredovanja u njihovu koristenju
tijekom vremena, $to sve upucuje na razli¢ite funkcije koje pojedine specificne me-
takognitivne aktivnosti mogu obavljati na nekom zadatku.

S obzirom na povezanost koristenja metakognitivnim vjestinama i rezultata uce-
nja u razli¢itim podrué¢jima ucenja, nalazi su istrazivanja uglavnom jasni i upu¢uju
na to da koristenje metakognitivnim vjestinama odreduje kvalitetu i dosege ucenja.

U podrudju istrazivackog ucenja, kao i rjesavanja matematickih zadataka, po-
kazuje se da je koriStenje metakogitivnim vjetinama vazan prediktor uspjeha na
zadatku (npr. Veenman i sur., 2002, 2004; Veenman i Spaans, 2005; Van der Stel,
Veenman, Deelen i Haenen, 2010). Planiranje rada na zadatku vodi prikladnijem i
sustavnijem pristupu rjesavanja i boljem kona¢nom udinku. Tijekom istrazivackog
ucenja, ucenicima izrazito pomaze strukturiranje procesa u¢enja na nacin da se rad
na zadatku provodi planski i sustavno, uz aktivno nadgledanje i prilagodavanje ovi-
sno o postignutim rezultatima i o uo¢enim nedostacima u koristenim istrazivackim
pristupima. U istim se istrazivanjima takoder pokazuje da metakognitivne vjestine
doprinose pocetnim rezultatima ucenja ¢ak i vise od inteligencije te da je dopri-
nos tih vjestina jedinstven. Utvrdeno je da se u pocetnome istrazivackom ucenju, u
situaciji rjeSavanja relativno slozenog i nepoznatoga istrazivackog zadatka, ucenici
izrazito oslanjaju na vlastite metakognitivne vjestine jer ih slozenost i nepoznatost
zadatka ili podru¢ja koje se istrazuje navodi na takvo djelovanje (Veenman i sur.,
2002). Metakognitivne vjestine vazne su dok god je zadatak dovoljno slozen da se
rjesavanje problema ne odvija automatizirano (Prins i sur., 2000).

Istrazivanja, nadalje, govore o pozitivnom doprinosu metakognicije i u drugim
podru¢jima, primjerice u podrudju ¢itanja (Baker, 2008; Veenman, 2015; u nasem
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odgojno-obrazovnom kontekstu npr. Pe¢jak, Koli¢-Vehovec, Ronéevi¢ Zubkovi¢
i Ajdisek, 2009; Koli¢-Vehovec, Bajsanski i Roncevi¢ Zubkovi¢, 2010), pisanja
(Sitko, 1998) pa ¢ak i motorickog uéenja (Sangster Joki¢ i Whitebread, 2011).

Istrazivanja takoder potvrduju da vaznost metakognitivnih vjestina ovisi o pri-
rodi zadatka/problema (Veenman, 2007; Mevarech i Kramarski, 2014). Dobrobit
od koritenja metakognitivnim vjestinama veca je kod nekih vrsta uc¢enja, odnosno
nekih vrsta zadataka/problema. Pokazuje se da metakognitivne vjestine imaju bitnu
ulogu u slozenim, teskim, nerutinskim i novim zadacima/problemima, o kojima
ucenici nemaju mnogo prethodnih znanja, dok se ne koriste mnogo kad zadatci/
problemi zahtijevaju automatizirane odgovore (Sperling, Howard i Staley, 2004). Na
slozenim i teskim zadacima/problemima, kad rjesavanje zadataka/problema zahtije-
va improvizaciju i upotrebu heuristike u zakljucivanju, ucenici se izrazito oslanjaju
na metakognitivne vjestine, pa su one vazna determinanta uspjesnog ucenja. Tada
metakognitivne vjestine imaju jedinstven doprinos u¢inku i doprinose objasnjenju
rezultata uéenja ¢ak i vise nego inteligencija (Veenman, Prins i Elshout, 2002; Veen-
man i Spaans, 2005; Van der Stel, Veenman, Deelen i Haenen, 2010). Kako ucenici
napreduju u uvjezbavanju rjeSavanja zadatka, tako utjecaj metakognitivnih vjestina
na njihov ucinak slabi, a utjecaj intelektualnih sposobnosti povec¢ava se (Prins i sur.,
2006). Koristenje metakognitivnim vjestinama ima znatno manji u¢inak kad se radi
o zadacima/problemima koji su jednostavni, ve¢ poznati, lagani i zahtijevaju vise-
manje automatiziran odgovor. Ipak, i kod tih zadataka, ako je u¢enik svjestan zahtje-
va zadatka i vlastitih reakcija na njih, aktivirani su njegovi metakognitivni procesi.
Koristenje metakognitivnim vjestinama izrazito je korisno kad u¢enik sam odreduje
kojim ¢e se pristupima i strategijama koristiti pri ucenju, rjeSavanju problema ili
radu na zadatku te kad o kori$tenju tim pristupima i strategijama ovisi uspje$nost u
ucenju ili rjeSavanju zadatka/problema. Pritom, potrebno je da uenici svladaju ne
samo to kako primijeniti odredene strategije ili pristupe ve¢ i da razumiju njihovu
vrijednost i ogranicenja te da znaju kako, kad i zasto se njima koristiti ili ne kori-
stiti. Ako uspjesno ucenje ili rjesavanje zadatka/problema zahtijeva upotrebu reflek-
sivnoga, sustavnog i analitickog pristupa, $to je znatno napornije i zahtjevnije od
nesustavnog i brzog pristupa pokusaja i pogresaka (jer trazi znatno ve¢u kognitivnu
angaziranost i dublje procesiranje), dobit od koriStenja metakognitivnim vjestina-
ma velika je (Rheinberg, Vollmeyer i Burns, 2000; Rheinberg, Vollmeyer i Rollett,
2002; Kuhn i Pease, 2010).
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Moguénosti razvoja metakognicije u $kolskom okruzju

U skolskom okruzju vazno je poticati razvoj metakognicije i time kod udeni-
ka jacati kompetenciju uciti kako uciti. Jatanje metakognicije pomaze ucenicima u
pracenju vlastita napredovanja i u preuzimanju kontrole nad vlastitim ucenjem, $to
rezultira i boljim postignué¢ima u razli¢itim podru¢jima ucenja i na razli¢itim obra-
zovnim razinama (Dignath i Biittner, 2008). Pokazuje se da metakognicija dopri-
nosi uspjesnosti ucenja u razli¢itim podrudjima te za razlicite dobne skupine, pa se
¢ak smatra najsnaznijim prediktorom uspjesnosti u¢enja (Wang, Haertel i Walberg,
1990; Veenman, van Hout-Wolters i Afflerbach, 2006). Vaznost razvoja metakogni-
cije ocituje se i u vecoj sposobnosti ucenika za prijenos nau¢enog u nova podrudja i
situacije ucenja te na nove zadatke (Mevarech i Kramarski, 2014).

Neka istrazivanja razvoja metakognicije kod djece i mladih pokazuju da se ona
spontano razvija ¢ak i kad izostaju direktna vanjska podrska i poticaji (npr. Kuhn,
1999). Mikrorazvojna istrazivanja, u kojima se ucenici uklju¢uju u visekratne situa-
cije u¢enja i stje¢u znanja i vjestine na nekom zadatku bez postojanja jasne povratne
informacije o vlastitoj uspjesnosti, pokazuju da je ve¢ uvodenje u takve situacije
ucenja samo po sebi dovoljno za poticanje promjena na metakognitivnoj razini
(Kuhn i sur., 1992, 1995; Schauble, 1990, 1996). Takav ,spontani® razvoj ne moze
se, medutim, smatrati optimalnom metodom poticanja metakognitivnog razvoja, s
obzirom na to da se promjene ne ostvaruju bas kod svih ucenika niti su dovoljno
intenzivne, konzistentne i jake za ostvarenje transfera u druga podrudja i situacije
ucenja. Stoga za ostvarivanje boljih rezultata ucenja kod svih uéenika valja uvesti
snaznije intervencije (Keselman i Kuhn, 2002).

Metakogniciju je moguée aktivno poticati i razvijati u Skolskom okruzju ako
se razvoj metakognitivnih znanja i vjestina jasno imenuje kao jedan od nastavnih
ciljeva i ako se u proces ucenja i pouc¢avanja unutar razlicitih podrudja, u okvir
svakodnevnih sadrzaja ucenja, sustavno i eksplicitno uklju¢uju metakognitivne ak-
tivnosti ili poticaji koji usmjeravaju ucenike na planiranje, pra¢enje, kontroliranje
i reguliranje ucenja (Dignath i Biittner, 2008). Govoreéi o uéinkovitoj metakogni-
tivnoj poduci, Veenman (2015) naglasava tri principa: a) uklopljenost u kontekst
predmeta, sadrzaja ucenja koji se poucavaju, b) informiranost u¢enika o prednosti-
ma kori$tenja metakognitivnim vjestinama i ¢) produzeni trening. Autor saZima te
principe u WWW®&H pravilima, koja oznacavaju da ucenici trebaju uéiti o tome
kad se koristiti kojim vjeStinama, zasto i kako u kontekstu zadatka (engl. when,
what, why and how).

Istrazivanja pokazuju da je, uz primjerenu podrsku i kontinuiranu poduku,
uvjezbavanje i refleksiju, moguée posti¢i transfer ucenja iz jednog konteksta u drugi
te iz jednog podrudja ucenja u drugo (Mevarech i Kramarski, 2014).
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U nastavnom procesu moguce je zamisliti razli¢ite aktivnosti ili poticaje razvoju
metakognicije, a Zohar i Barzilai (2013; 2015) kategoriziraju ih na sljede¢i nacin:

1.

Lzravno poucavanje metakognitivnim znanjima i/ili vjestinama. Da bi izravno
poucavanje bilo uspjesno, podrazumijeva se da se koriste razlicite prakse
koje pocivaju na konstruktivistickim principima ucenja i razvoja, aktivnoj
ukljucenosti u¢enika u ucenje, podrici ucenikovoj autonomiji pruzanjem
mogucnosti izbora (zadatka, pristupa itd.), utemeljenju ucenja i poucavanja
na prethodnim iskustvima i ve¢ ste¢enim znanjima i vje$tinama ucenika te
na direktnom i eksplicithom poticanju metakognitivnog razumijevanja i
regulacije, umjesto na transmisijskom modelu prijenosa znanja s ucitelja na
ucenike. U nastavnoj se praksi nastoji da se izravno poucavanje metakogni-
cije odvija istodobno s poucavanjem izvodenja samih strategija ucenja i rje-
$avanja problema. Pritom se inzistira na tome da ucenici razviju razumijeva-
nje toga kojim se strategijama i zasto, kako i kad koristiti da bi se uspjesno
odgovorilo na zahtjeve zadatka/problema. To je razumijevanje kljuéno da
bi se osigurao uspjesan transfer na nove situacije u¢enja (Kuhn, 2001b,
2002a; Kuhn i Dean, 2005; Keselman i Kuhn, 2002; Keselman, 2003).
Iskustva razlicitih istrazivanja (Andersen, 1999, Pearsall, 1999; Kuhn i sur.,
2000; Keselman i Kuhn, 2002; Keselman, 2003) upucuju na uc¢inkovitost
direktnog poticanja metakognitivnog razvoja u¢enika. U podru¢ju istrazi-
vackog ucenja, o ucinkovitosti direktnog poucavanja metastrate$kom zna-
nju eksplicitnom podukom o tome zasto, kako, kad se koristiti strategijom
kontrole varijabli u kombinaciji s iskustvenim u¢enjem govore istrazivanja
Zohar i Peled (2008) i Zohar i Ben David (2008).

Uvjezbavanje (trening, praksa) koristenja metakognitivnim znanjima i vjesti-
nama. Podrazumijeva pruzanje moguénosti u¢enicima kroz duze vrijeme da
tijekom procesa ucenja i poucavanja aktiviraju i primjenjuju metakognitiv-
na znanja i vjestine u ucenju razli¢itih sadrzaja i rjesavanju razli¢itih zadata-
ka/problema u razli¢itim podru¢jima ucenja i razlic¢itim okruzjima ucenja.
Ucenici primjerice mogu u duzem razdoblju ucenja i poucavanja uvjezbava-
ti kako planirati rad na nekom zadatku i birati najbolji pristup njegovu rje-
$avanju, kako postaviti ciljeve, kako pratiti vlastitu izvedbu i to¢nost, kako
vrednovati ishode ucenja itd. Pritom, uvjezbavanje metakognicije moze se
razlikovati ovisno o tome koliko ga vodi uéitelj, a koliko je samoregulirano,
odnosno koliko njime upravljaju sami uéenici.

Metakognitivni poticaji. Mogu biti osmisljeni kao pitanja, znakovi ili upute
koje zadaje ucitelj ili drugi uéenici u pismenoj ili usmenoj formi te u ra-
¢unalnom okruzju radi poticanja refleksije, pradenja, kontrole i regulacije
kognitivnih procesa.
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Metakognitivne rasprave. Razlikuju se ovisno o tome predstavljaju li proces
koji vodi uditelj ili proces koji se odvija izmedu uéenika. U prvom slucaju,
ucitelj vodi razgovor i strukeurira refleksiju i raspravu o procesima uéenja,
misljenja, rjeSavanja problema kod ucenika, poti¢e vrednovanje procesa
i rezultata vlastita ucenja i ucenja drugih ucenika itd. kako bi kod njih
potaknuo metakognitivno razmisljanje i djelovanje. U drugom slucaju,
rasprava se vodi na vise ili manje strukturirani nacin izmedu ucenika, radi
poticanja verbalizacije metakognitivnih procesa i jacanja metakognitivnog
misljenja. Uobicajeno se raspravljanje o metakognitivnim procesima provo-
di u parovima ili u manjim grupama ucenika na nacin da udenici verbalizi-
raju svoje planove, strategije, korake pri rjeSavanju zadataka/problema ili pri
ucenju te da o njima razgovaraju na (polu)strukturirani na¢in. Tako ucenici
artikuliraju i objasnjavaju vlastito misljenje, raspravljaju o vlastitom razu-
mijevanju, reflektiraju o svojem ucenju i (samo)vrednuju pokrenute procese
u odnosu na postavljene ciljeve ucenja te planiraju i prilagodavaju buduce
ucenje. Istrazivanja pokazuju da se metakognitivni procesi mogu uspjesno
potaknuti trazenjem da udenici sami sebi obja$njavaju razli¢ite faze svojeg
rada (Lin i Lehman, 1990; Keselman, 2003), da vrednuju rad drugih uéeni-
ka u ucenju, rjesavanju problema ili radu na zadatku (Pearsall, 1999) ili da
raspravljaju o vlastitim metakognitivnim procesima u parovima ili malim
grupama u okviru suradnickog rada (Andersen, 1998).

Metakognitivno modeliranje. Podrazumijeva udliteljevu demonstraciju
(uspjesnoga) metakognitivnog razmisljanja i djelovanja odnosno prikaz
aktivnosti u kojima uditelj vlastitim primjerom pokazuje kako se koristi
metakognitivnim znanjima, osvje$¢uje metakognitivni dozivljaj, pokrece i
primjenjuje metakognitivne vjestine u procesu ucenja ili rjesavanja nekoga
zadatka/problema. Utitelj misli naglas, verbalizira na¢in na koji postavlja
ciljeve ucenja, planira pristup radu, opisuje postupke kojima prati vlastiti
napredak u ostvarivanju ciljeva (npr. provjerava razumijevanje i rjeSenja, ot-
kriva vlastite pogreske, prilagodava pristup u¢enju, procjenjuje u¢inkovitost
odabranog pristupa), analizira i vrednuje proces i ishode vlastitog ucenja,
analizira uzroke uspjeha i neuspjeha itd.

Metakognitivno pisanje. Od ucenika se zahtijeva pisanje dnevnika ucenja ili
priprema viSe-manje strukturiranog izvjes¢a u kojem imaju priliku za reflek-
siju, analizu i opis vlastitih procesa ucenja ili misljenja, postavljanje ciljeva
ucenja, pracenje ostvarivanja ciljeva i sl.

Vizualna reprezentacija metakognicije. Od ucenika se trazi da vlastite meta-
kognitivne procese (npr. procese uklju¢ene u modeliranje zahtjeva zadatka,
organizaciju vremena i resursa za ucéenje, refleksiju o ucenju ili rjesavanju
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problema i sl.) prikaze s pomoc¢u nekog vizualnog modela, primjerice s po-
moc¢u umne mape, grafickog ili tabli¢nog prikaza, slike i sl.

8. Upotreba racunalnog okruzja za razvoj metakognicije. Zbog velikih mo-
guénosti koje pruza upotreba informacijsko-komunikacijske i digitalne
tehnologije za razvoj metakognitivnih znanja i vjestina, racunalno okruz-
je izdvaja se kao zasebna tocka, iako ono zapravo moze ukljucivati ve¢inu
prije navedenih aktivnosti ili poticaja. Racunalno okruzje moze osigurati
razli¢ite (meta)kognitivne poticaje i alate za podrzavanje, modeliranje i re-
prezentaciju ucenikovih metakognitivnih procesa, primjerice za planiranje
i strukturiranje procesa ucenja, postavljanje ciljeva ucenja, osiguravanje
slijeda odvijanja pojedinih aktivnosti, promisljanje odabira pristupa ude-
nju ili rjesavanju zadatka/problema, praéenje, vodenje biljezaka, donosenje
kontrolnih odluka, refleksiju, procjenjivanje procesa ucenja, vrednovanje
rezultata ucenja... Racunalno okruzje takoder pruza izvrsne moguénosti za
podrzavanje ucenja osiguravanjem specifi¢nih, pravodobnih i konkretnih
povratnih informacija u¢enicima o procesima i rezultatima ucenja, koje im
mogu sluziti za procjenu i mijenjanje pristupa tijekom udenja, rjesavanja
problema ili rada na zadatku. Medutim, postojeca istrazivanja pokazuju da
se ucenici spontano ne koriste dostupnim kognitivnim i metakognitivnim
potpornim alatima unutar racunalnog okruzja (¢ak i onda kad razumiju
da im oni mogu pomo¢i u samoregulaciji u¢enja) te da takvo ucenje treba
dodatnu potporu (Azevedo i Hadwin, 2005; de Jong, 2008; Azevedo, 2007;
van Joolingen i sur., 2007; Schraw, 2007; Winters i sur., 2008; McCormick,
Dimmitt i Sullivan, 2012; Risti¢ Dedié, 2010).

Bez obzira na to kojom se vrstom metakognitivnih aktivnosti i poticaja ko-
risti, pri njihovu je osmisljavanju i ukljucivanju u svakodnevne procese ucenja i
poucavanja u $kolskom kontekstu vazno voditi ratuna o tome da postupno valja
jacati kapacitete ucenika za samoregulaciju umjesto da se stvara okruzje u kojem
su ucenici uglavnom vodeni i u kojem im se kontinuirano pruza vanjska podrska.
Vanjska podrska ucenju i razvoju metakognicije klju¢na je u ranim fazama uce-
nja, kad ucenik nema dostatna metakognitivna znanja i razvijene metakognitivne
vjeStine za samostalno strukturiranje procesa ucenja i kompetentno odlucivanje o
koriStenju odredenim pristupima ucenju, rjesavanju problema ili izvedbi zadatka.
Kako ucenici stjecu iskustvo u¢enja i postupno razvijaju znanja i vjestine, potrebno
je podrsku prilagoditi tim promjenama, postupno smanjivati vanjske poticaje i osi-
gurati u¢enicima preuzimanje inicijative i odgovornosti za vlastito ucenje, a koristiti
se vanjskom podrskom samo kad je u¢enicima doista potrebna ili kad je sami traze.
Takvim pristupom osigurava se da ucenici doista postanu kompetentni i samoregu-
lirani u uéenju.
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Na kraju, vazno je istaknuti da razvoj u¢enic¢ke metakognicije u $kolskom kon-
tekstu podrazumijeva visoku kompetentnost uditelja za uvodenje principa i prak-
se metakognitivnog poucavanja kao instrumenta za ucinkovit razvoj kompetencije
uciti kako uciti kod ucenika. Dosadasnja istrazivanja, nazalost, (vidi npr. Zohar i
Barzilai, 2015) upozoravaju na izrazite manjkavosti u osposobljenosti uéitelja u tom
podru¢ju i upuéuju na potrebu sustavnog usavr$avanja i razvoja refleksivne prakse
ucitelja.

Kompetenciju uéiti kako uciti kod ucenika u $kolskom okruzju mogu razvijati
samo ucitelji koji i sami posjeduju znanja i vjestine upravljanja vlastitim ucenjem
i koji su sposobni kreirati poticajno razredno okruzje i situacije aktivnog ucenja te
kontinuirano, na razvojno primjeren nacin, izravno poucavati o strategijama ucenja
i metakogniciji.
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SAMOREGULACIJA MOTIVACIJE I EMOCIJA U UCENJU

Podloga za razmatranje samoregulacije motivacije i emocija u ucenju opdéi je
model samoregulacije uc¢enja (prema M. Boekarts, 1996) koji je prikazan u po-
glavlju o odredenju i modelima samoregulacije u ucenju. Polazna je pretpostavka
motivacijskog aspekta tog modela kako do samoregulacije u¢enja dolazi tek kad
ucenik prepozna vaznost upravljanja ucenjem i osjeti spremnost da to ¢ini. Pojava
motivacije za samoregulacijom udenja ovisi o dinamici osobnih obiljezja koje uce-
nik unosi u specifi¢nu situaciju ucenja. Premda svatko tijekom ucenja u odredenim
situacijama rabi neke postupke regulacije ucenja, valja napomenuti da se uéenici za
koje smatramo da su doista samoregulirani odlikuju: a) jasnom svije$¢u o uzro¢no-
posljedi¢cnom odnosu izmedu primjene regulatornih strategija i efikasnosti u¢enja,
b) sustavnom upotrebom tih strategija kako bi poboljsali motivaciju i postignude,
¢) preuzimanjem kontrole i odgovornosti za vlastito ucenje (Zimmermann, 1990,
2000).

Nakon aktivacije motivacije za samoregulacijom ucenja koja prethodi samom
ucenju, u¢enik pokrec¢e samoregulacijski ciklus koji obuhvaca ¢etiri faze upravljanja
procesom ucenja: planiranje, pracenje, kontrola/upravljanje i refleksija/evaluacija.
Te ¢emo faze kratko opisati s naglaskom na procese u motivacijsko-afektivnoj do-
meni.

U fazi planiranja ucenik prepoznaje pozeljne ciljeve ucenja, oblikuje situa-
cijski interes za zadatak, procjenjuje vrijednosne komponente zadatka i trud koji
je spreman uloziti, anticipira potencijalne stresore i negativne emocije. Procijeni li
ucenik kako nije dovoljno intrinziéno motiviran za uéenje u konkretnoj situaciji,
tada u fazi pripreme razmatra i primjenu strategija samomotiviranja da bi odrzao
paznju i ustrajao do ostvarenja cilja.

U fazi pracenja izvedbe ucenik prati oscilacije u razini motivacije za postignu-
¢em te emocionalna stanja tijekom udenja. Ako primijeti da motivacija opada ili da
se javlja poviSena napetost uslijed negativnih emocija, nastupa faza kontrole u kojoj
ucenik aktivira, prilagodava ili ¢ak kreira strategije ssmomotiviranja ukljucujuéi po-
drzavanje interesa za aktivnost, samouvjeravanje o potrebi za ulaganjem dodatnog
truda, podsjecanje na vrijednost zadatka, usmjeravanje na pozitivne posljedice po-
stignuéa i trazenje socijalne podrske odraslih ili vr$njaka. Na emocionalnom planu
ucenik aktivira strategije suocavanja sa stresorima koji izazivaju neugodne emocije
kako bi smanjio unutra$nju napetost koja ometa izvedbu. Taj fenomen fleksibilnog
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reagiranja poznat je u literaturi kao samousmjeravajuci feedback (npr. Zimmermann,
1990, 2002). Bandura (1986) upozorava da se ta povratna sprega ne treba tumaciti
samo kao negativni feedback, kojem je glavni cilj smanjiti raskorak izmedu trenutad-
noga opazenog postignuca u ucenju i zeljenog cilja, ve¢ i kao pozitivni feedback koji
moze dovesti do podizanja razine poZeljnog cilja na temelju dobrih ishoda opazenih
ishoda ucenja.

U fazi refleksije samoregulacija motivacije i emocija odnosi se na analizu udin-
kovitosti primijenjenih strategija samomotiviranja s obzirom na stupanj zalaganja,
na analizu emocija izazvanih atribucijama te na definiranje samoefikasnosti i ciljeva
ucenja ako se planirani ciljevi nisu do kraja ostvarili. Ishodi refleksije u povratnoj
sprezi djeluju na osobna obiljezja koja se pod njihovim utjecajem mogu mijenjati
ovisno o procijenjenoj u¢inkovitosti samoregulacije i kvaliteti postignuéa.

U poglavlju teziSte je na analizi obiljezja samoregulacije motivacijskih i emo-
cionalnih procesa u pojedinim fazama ucenja. Zbog slozenosti tih procesa, unato¢
njihovoj uskoj povezanosti, oni ¢e biti prikazani zasebno.

Samoregulacija motivacije u ucenju

Motivacija za samoregulaciju kao preduvjet samoregulacije ucenja

Podemo li od postavke da se motivacija u uéenju moze definirati kao uceniko-
vo unutra$nje stanje koje potice, usmjerava i odrzava ucenje, tada se samoregula-
cija motivacije odnosi na upotrebu motivacijskih strategija kojima ucenik nastoji
sebe potaknuti na ucenje, usmjeravati vlastito u¢enje prema postizanju postavljenih
ciljeva te odrzavati intenzitet u¢enja na optimalnoj razini potrebnoj za ostvarenje
ciljeva u¢enja. U pocetnim fazama ucenja samoregulacija motivacije preduvjet je
za samoregulaciju u primjeni kognitivnih strategija u¢enja. S obzirom na to da sa-
moregulirano ucenje zahtijeva dodatno ulaganje napora u udenje, tj. svjesno funk-
cioniranje na metakognitivnoj i metamotivacijskoj razini, pokazalo se da uspjesnoj
samoregulaciji u¢enja nuzno prethodi visoka razina motivacije za samoregulacijom.
Istrazivanja su pokazala (npr. Boekaerts, 1996; Pintrich i de Groot, 1990; Zimmer-
man, 2000) kako spremnost na samoregulaciju ucenja ovisi o povoljnom sklopu
osobnih obiljezja koji uklju¢uje snazna uvjerenja u vlastite sposobnosti, jak osje¢aj
samoefikasnosti, izrazen interes za podrudje te percepciju visoke vrijednosti zadatka.
Nastavnici mogu prepoznati u¢enike koji su motivirani za primjenu samoregulacije
u ucenju na temelju sljedec¢ih znakova:

* spremnosti za promisljeni izbor ciljeva i otpornosti prema alternativama

koje vode izbjegavanju tih ciljeva
* interesa za uzro¢no-posljedi¢ne odnose vezane uz primjenu razli¢itih strate-
gija ucenja i spremnosti na eksperimentiranje u u¢enju
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* interesa za zadatke s jasno postavljenim kriterijima izvedbe
* ustrajnosti u ostvarenju postavljenih ciljeva

(Johnson i Johnson, 1989).

Premda istraziva¢i u ovom podrudju polaze od pretpostavke da svaka osoba koja
uci posjeduje potencijal za samoregulaciju u ucenju, to ne znaci da se taj potencijal
uvijek koristi. Postavlja se pitanje kako to da su neki ucenici skloniji, motiviraniji za
primjenu samoregulirajucih strategija u ucenju, dok drugi ne pokazuju spremnost
na ulaganje truda oko pracenja, nadgledanja i korigiranja svojih strategija ucenja.
Butler i Cartier (2005) navode da je samoreguliraju¢e u¢enje dinamican proces koji
ovisi o kontekstu u kojem se ucenje odvija. Na percepciju konteksta uc¢enja, odno-
sno zahtjeva koji se postavljaju pred ucenika djeluju osobna uéenicka obiljezja kao
§to su znanja o strategijama ucenja, uvjerenja o prirodi ucenja, percepcija vlastitih
kapaciteta za svladavanje postavljenog zadatka, interesi za podrucje i emocionalni
dozivljaji vezani uz prethodno iskustvo ucenja u slicnom kontekstu. Interakcija tih
¢initelja odreduje hoée li ucenik biti motiviran za sustavnu primjenu samoreguli-
ranog pristupa ucenju u svim fazama ucenja ili ¢e uditi zbog vanjskog pritiska bez
ulaganja truda u postavljanje cilja i plana u¢enja. U tom slucaju ucenik nece voditi
racuna o promjeni strategija ucenja ako pocetni pristup ne daje zadovoljavajuce
rezultate niti e biti spreman uloZiti napor u provjeru nauc¢enog. U takvim okolno-
stima ucenje ¢e se svesti na najjednostavniji oblik mehanickog pohranjivanja infor-
macija u dugoro¢no paméenje, pri ¢emu Ce se ubrzo velik dio informacija zaboraviti,
a drugi ¢e se mo¢i samo reproducirati u nepreradenoj formi.

Motivacijski konstrukti kljucni za samoregulaciju motivacije u ucenju

Klju¢ni koncepti oko kojih se vec¢ina autora slaze da se nalaze u podlozi samo-
regulacije motivacije za ucenje jesu: motivacijska uvjerenja, vrijednosti akademskog
postignuca i ciljne orijentacije (npr. Zimmermann, 1990; Pintrich; 2001, Wolters,
2003).

1. Motivacijska uvjerenja pojavljuju se najées¢e kao uvjerenja o podrudju
ucenja, uvjerenja o vlastitim moguénostima i uvjerenja o strategijama ucenja (npr.
Boekerts, 1996; McCombs i Marzano, 1990). Motivacijska uvjerenja o podrucju
uéenja govore o tome kako uéenik dozivljava zadatke koji ga ocekuju u tom po-
dru¢ju. Takva se uvjerenja ocituju u uc¢enickim izjavama poput: ,Ne volim zemljopis
zbog toga $to trebam uditi napamet puno naziva i broj¢anih podataka.” ili ,,.Svida mi
se zemljopis jer mi omogucava da upoznam strane zemlje i kulture.“ Ta uvjerenja
odrazavaju ucenikove stavove, vrijednosti i interese vezane uz pojedino predmetno
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podrugje, a oblikuju se na temelju uc¢enikovih sklonosti, predznanja i prethodnog
iskustva u skolskim i izvanskolskim aktivnostima u tom podrudju.

Drugu kategoriju ¢ine uvjerenja o vlastitim moguénostima uéenja, koja se
u literaturi nalaze opisana terminima kao sto su ,teorije uma“ (npr. Dweck, 2000;
Dweck i Master, 2009) ili ,,dozivljaj samodeterminacije® (Deci i Ryan, 2000), a ako
se odnose na specifiénu situaciju, ,percepcijom samoefikasnosti (Bandura, 1997;
Pajares, 2008; Zimmermann, 2000) ili ,atribucijama postignu¢a® (Weiner, 1985).
Ta uvjerenja odrazavaju kako udenici percipiraju vlastite sposobnosti i ucinkovi-
tost svojeg ucenja, a ocituju se u izjavama poput ,Ne volim uciti matematiku jer
sporo ra¢unam i ¢esto pogrijesim.” ili ,Volim uditi strani jezik jer lako zapamtim
nove rije¢i.“ Socijalno-kognitivni psiholozi posebno isticu povratnu spregu izmedu
samoefikasnosti i postavljanja ciljeva ucenja (Bandura, 1997). Istrazivanja su po-
kazala kako samoefikasnost definirana kao dozivljaj kompetentnosti u specifi¢cnom
zadatku/predmetu znacajno odreduje hoée li ucenik odabrati laksi ili teZi cilj uce-
nja. Ucenici s viSom razinom samoefikasnosti skloniji su odabirati teze ciljeve, ali
su i spremniji na upotrebu sloZenijih kognitivnih strategija u¢enja. S druge strane,
ostvarenjem zahtjevnih ciljeva jaca i njihov osje¢aj samoefikasnosti. Sori¢ (2009) je
istrazivala odnos opcega skolskog uspjeha osnovnoskolskih ucenika i regulatornih
motivacijskih stilova svojstvenih teoriji samodeterminacije (Deci i Ryan, 2000) i
teoriji atribucija postignuc¢a (Weiner, 1985, 1992). Utvrdila je kako su intrinzi¢no
motivirani uspjesni ucenici, s izrazenim dozivljajem autonomije i samodeterminaci-
je, skloniji uspjeh pripisivati unutarnjim i kontrolabilnim ¢initeljima. Odnos ostalih
regulatornih stilova i nacina atribuiranja nije bio toliko jasan osobito u situacijama
skolskog neuspjeha.

Treéa kategorija uvjerenja odnosi se na mogucnost primjene strategija ucenja
u pojedinom podrudju. Primjerice, ta se uvjerenja oéituju u izjavama poput ,Ne
volim pisati sastavke jer dobar sastavak zahtijeva da se napisano vise puta procita i
preraduje $to mi je dosadno.“ Ili ,,Volim uciti povijest jer li¢nosti i dogadaje mogu
povezati u uzbudljive price.”

Istrazivanja su opcenito pokazala da, i uz kontrolu sposobnosti i predznanja,
bolje rezultate u uéenju postizu ucenici koji iskazuju pozitivnije stavove prema po-
dru¢ju/predmetu, vjeruju da se njihove sposobnosti za u¢enje mogu razvijati, a da se
strategije u¢enja mogu unapredivati (npr. Anderman i Walters, 2005).

2. Vrijednosti ucenja odnose se na ucenicke predodzbe o tome kakve ¢e po-
zitivne posljedice za njega ili nju imati u¢enje odredenog predmeta bilo da se radi
o odredenoj osobnoj koristi, nagradi, prednosti ili osobnom zadovoljstvu. Eccles i
Wigfield (1995, 2002) razlikuju ¢etiri komponente vrijednosti: vrijednost postignu-
¢a, intrinzi¢nu vrijednost zadatka, korisnost zadatka i cijenu postignuda. Vrijednost
postignuca odnosi se na vaznost koju ucenik pridaje dobrom uspjehu u pojedi-
nom predmetu. Intrinzi¢na vrijednost zadatka odnosi se na to koliko uéenik uziva
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u ucenju zbog interesa ili sklonosti za pojedino podrucje. Korisnost se odnosi na to
koliko ucenik prepoznaje vrijednost zadatka za ostvarenje nekih buducih Zivotnih
ciljeva (studija, zaposlenja). Cijena se odnosi na ,zrevu® ili odricanja koje je u¢enik
spreman podnijeti da bi ostvario odredeni zadatak. Eccles i Wigfield (1995) drze
kako ucenici procjenjuju svaki zadatak uzimajuéi u obzir sve Cetiri komponente.
Primjerice, ako ucenik percipira zadatak kao umjereno vazan i koristan za buduce
planove, ali dosadan, vjerojatno nece biti spreman na podnosenje znatnih odricanja
u smislu ulaganja napora i viemena kao onda kad zadatak vidi kao iznimno vazan za
ostvarenje buduc¢ih ciljeva.

Vrijednosti ucenja odituju se u izjavama poput: ,,Ocjene iz ovog predmeta vazne
su mi za upis Zeljenog studija.“, ,Volim ¢itati poeziju jer izaziva u meni duboke
osjecaje.”, ,Znanje stranih jezika pomo¢i ¢e mi da se lak$e snadem na putovanjima
u strane zemlje.“, ,Dobro poznavanje rada na ra¢unalu koristit ¢e mi u svakom za-
poslenju.” te ,Zelim posti¢i dobre rezultate na natjecanju iz matematike, pa mi nije
tesko ostati kod kuée i vjezbati umjesto oti¢i na zabavu.*

3. Ciljevi ucenja imaju razmjerno dugu povijest i povezani su s razvojem te-
orija motivacije za postignu¢em. Klasifikacije ciljeva uéenja razlikuju se s obzirom
na teziSte promatranja. Tako su se neki istrazivac¢i usmjerili na u¢enicke razloge za
ucenje (npr. Ames i Archer, 1998), a drugi su naglasili vaznost osjecaja uspjeha u
zadatku (npr. Nicholls i sur., 1990). Danas je u sredistu istrazivackog interesa model
ciljnih orijentacija (npr. Elliot i Curch, 1997; Koli¢-Vehovec i sur., 2008; Middleton
i Midgley, 1997; Pintrich, 2001) koji predstavlja pokusaj integracije prethodnih pri-
stupa. Model ciljnih orijentacija temelji se na razlikovanju ciljeva s obzirom na dvije
dimenzije: svrhu ucenja i tendenciju ponasanja u ucenju (tablica 1.). S obzirom
na svrhu, prepoznaju se ciljevi usmjereni na ovladavanje uéenjem koji su povezani s
intrinzi¢nom motivacijom, dok su ciljevi izvedbe usmjereni na rezultate postignuca
i mogude nagrade, $to se najées¢e povezuje s ekstrinzi¢nim aspektima motivacije
za ucenje. S obzirom na tendencije u ponasanju, autori razlikuju tendenciju pribli-
Zavanja cilju i tendenciju izbjegavanja cilja. Ove tendencije ujedno znace uvodenje
afektivne komponente u motivacijske procese vezane uz odredivanje ciljeva ucenja.
Naime, tendencija priblizavanja povezana je s potrebom za postizanjem ugodnih
afektivnih stanja, dok je tendencija izbjegavanja povezana s potrebom za izbjegava-
njem neugodnih afektivnih stanja. Kombiniranjem tih dimenzija dobivaju se cetiri
profila ucenickih ciljnih orijentacija u ucenju.

Ucenicima koji su usvojili ciljeve usmjerene na izvedbu priblizavanjem glavni
je cilj nadmasiti ostale ucenike svojom izvedbom, imajuéi pritom u vidu i mogude
nagrade za svoj uspjeh. Oni ulazu znatan trud u ucenje, ali ih prvenstveno zanima
vanjska nagrada i priznanje, a manje postizanje razumijevanja onoga $to uce. Uce-
nici usmjereni na izvedbu izbjegavanjem prvenstveno uce da bi izbjegli neuspjeh.
Nastoje izbjeci pogreske da ne bi ispali nekompetentni, obi¢no biraju lakse zadatke,
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izbjegavajudi rizik neuspjeha. Cesto svoj uradak ne Zele pokazati drugima kako bi
izbjegli mogudu kritiku. Premda su podijeljena misljenja oko znacaja ciljeva izvedbe
usmjerenih na postignuce, u smislu vode li ovi ciljevi prema dubinskom razumije-
vanju ili su usmjereni samo na vanjsko zadovoljavanje zahtjeva okoline, istrazivaci
se opéenito slazu da ciljevi izvedbe izbjegavanjem vode prema upotrebi povrsinskih
strategija u¢enja i nepozeljnim ishodima ucenja. Tako Boekaerts i Niemivirta (2002)
razlikuju ciljeve ucenja, koji mogu biti usmjereni na ovladavanje ili izvedbu, od ci-
ljeva ego-zastite koji su usmjereni na izbjegavanje neuspjeha i zadrzavanje pozitivne
slike o sebi.

Tablica 1. Vrste ciljeva ucenja

Podjela ciljeva s obzirom na svrhu ucenja

ciljevi ovladavanja

ciljevi izvedbe uienjem
Podjela ciljeva tendencija ciljevi usmjereni na ciljevi ovladavanja
s obzirom na priblizavanja izvedbu priblizavanjem ucenjem priblizavanjem
tendenciju
ponasanja u tendencija ciljevi usmjereni na ciljevi ovladavanja
udenju izbjegavanja izvedbu izbjegavanjem ucenjem izbjegavanjem

Ciljevi ovladavanja u¢enjem takoder se dijele s obzirom na tendenciju ponasanja
ucenika. Pritom se razlikuju ciljevi ovladavanja u¢enjem priblizavanjem od cilje-
va ovladavanja ucenjem izbjegavanjem. Ucenici koji su usvojili ciljeve ovladavanja
ucenjem priblizavanjem zadatku nastoje posti¢i $to bolje razumijevanje konkretnog
zadatka, spremni su uloZiti znatan trud u ucenje, ustrajni su unato¢ tesko¢ama i
preprekama, spremni su eksperimentirati s novim na¢inima u¢enja i nastoje prosiriti
i produbiti znanje o predmetu ucenja. Ucenici koji su usvojili cilj oviadavanja uce-
njem izbjegavanjem takoder ulazu znatan trud u ucenje i pokazuju visoku ustrajnost,
ali viSe su usmjereni na izbjegavanje pogresnih zakljucaka ili rjesenja, traze razumi-
jevanje onoga sto uce izvan konkretnog zadatka i skloni su visestrukom provjerava-
nju svojeg uratka. U fazi refleksije o postignutom udenici usmjereni na ovladavanje
ucenja provjeravaju svoj ucinak usporedujudi ga s vlastitim unutrasnje postavljenim
standardima, pogreske prepoznaju kao priliku za novo ucenje, te nastoje utvrditi ko-
liko je ucenje doprinijelo poboljsanju njihova razumijevanja i vjestinama rjesavanja
problema u podrudju.

Neki istrazivaci uvode i petu kategoriju — amotivaciju — nepostojanje motiva-
cije za ucenje (npr. Meece, Blumenfeld i Hoyle, 1988; Ryan i Deci, 2000) koja se
odituje u trajnom ulaganju minimalnog truda ili nastojanju da se izbjegne ucenje
u odredenom podrugju. To su uéenici koji imaju dovoljno kapaciteta za ucenje, ali
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ne vide svrhu u ucenju i ucenje dozivljavaju kao iskljucivo vanjsku prisilu, tako da
Cesto izostaju s odredenih predmeta, spremni su na koritenje razlic¢itih izgovora za
neucenje, a glavni trud ulazu u to kako da se provuku uz minimalno ulaganje.

U novije vrijeme pojavljuje se i shvacanje kako ucenicko ponasanje nije usmje-
ravano jednom ciljnom orijentacijom, ve¢ da je moguce istodobno postojanje neko-
liko ciljnih orijentacija ¢iji u¢inak moze djelovati sinergijski, ali i otezavajuée (npr.
Wenzel, 1993). Tako je moguée da ucenik usmjeren na ucenje istodobno Zeli nad-
masiti ostale u¢enike u razredu. No isto je tako moguée da istodobno postojanje vise
ciljnih orijentacija otezava ucinkovitost u¢enja kao u slucaju kad ucenik zeli posti¢i
visoku razinu izvedbe, ali podjednako nastoji izbje¢i neuspjeh.

Uz svrhu i afektivnu obojenost ciljeva neki autori uvode i viemensku dimenziju,
te govore o bliskim i udaljenim ciljevima (Bandura i Schunk, 1981). Primjerice,
bliski cilj u u¢enju sviranja klavira moze biti svladavanje odredene glazbene forme
poput neke Beethovenove sonate, a udaljeni cilj postati poznati pijanist. Pritom
su istrazivanja u realnim situacijama pokazala da su udenici koji imaju jasno po-
stavljene bliske ciljeve motiviraniji i postizu bolje rezultate u uc¢enju od onih koji
su pretezno usmjereni na nedovoljno jasne udaljene ciljeve (Schunk, 1983). Neki
autori drze kako se teskoce ili odustajanje od samoreguliranog uc¢enja javlja narocito
kad su bliski i udaljeni ciljevi u raskoraku. Ako se u situaciji u kojoj se ucenik spre-
ma za ispit pojavi poziv za rodendansku zabavu, moze se dogoditi da, kod ucenika
koji nema povjerenja u vlastite sposobnosti ili ne vidi osobitu vrijednost u zadatku,
teznja za zadovoljenjem socijalnih potreba (bliskog cilja) nadjaca potrebu za posti-
gnuéem (udaljeni cilj) (Zimmerman 1990).

U metaanalizama istrazivanja o korelatima ciljnih orijentacija (Payne i sur,
2007) pokazalo se da je ciljna orijentacija ovladavanja u¢enjem visoko povezana sa
samoreguliraju¢im ¢initeljima kao $to su samoefikasnost, metakognitivne vjestine i
trazenje povratnih informacija, dok je nesto slabije povezana s udaljenijim ishodima
vezanim uz akademsko postignuce. S druge je strane utvrdeno kako je ciljna orijen-
tacija izbjegavanja izvedbe negativno povezana s ve¢inom promatranih samoreguli-
raju¢ih varijabli.

Strategije samomotiviranja

Kad ucenik, koji je motiviran za samoregulaciju uéenja, u pripremnoj fazi uce-
nja ne vidi posebnu vrijednost zadatka ili kad tijekom udenja naide na teskoée te
primijeti opadanje pocetne motivacije za postignuéem, on ¢e pokusati upotrijebiti
neku od strategija samomotiviranja da bi odrzao usmjerenost na zadatak i povecao
intenzitet zalaganja. U literaturi se najc¢es$ée navode sljedece aktivnosti i tehnike sa-
momotiviranja:
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Samogovor vezan uz postavljanje ciljeva — strategija kojom ucenici isticu
ciljeve priblizavanja usmjerene k ovladavanju ucenja i/ili izvedbi zadatka.
Pri odredivanju ciljeva ucenja vazno je da ucenik razmotri bliske i udalje-
ne ciljeve te da uz predodzbu o krajnjem (udaljenom) cilju zamisli, pa i
zapide, korake do njega (bliski ciljevi) ¢ijim ¢e ostvarenjem postupno doci
do krajnjeg cilja. U fazi kontrole u¢enik moze pokusati redefinirati ciljeve,
primjerice preusmjeriti se s ciljeva izvedbe na ciljeve ovladavanja uc¢enjem
ili preurediti planirane aktivnosti uklju¢ivanjem dodatnih koraka (bliskih
ciljeva) kako bi ustrajao u zadatku. U analizi razlicitih strategija samomo-
tiviranja samogovorom Wolters (1999) je utvrdio kako je samogovor vezan
uz ciljeve izvedbe najce$¢a strategija samomotiviranja te da je ujedno naj-
snaznije povezan s visokim akademskim postignuéem, dok je samogovor
vezan uz ciljeve ovladavanja u¢enjem najsnaznije bio povezan s upotrebom
metakognitivnih vjestina u ucenju.

Samogovor vezan uz procjenu vrijednosti zadatka — strategija kojom
ucenik analizira te prepoznaje korisnost, zanimljivost i vaznost zadatka u
svjetlu osobnih prioriteta i oéekivanja o vlastitim moguénostima. Tumacenje
znadenja i vaznosti zadatka klju¢no je za odluke vezane uz daljnji tijek
ucenja. Ucenici koji rabe ovu strategiju pokazuju viSe ustrajnosti u ucenju
i u ve¢oj mjeri upotrebljavaju metakognitivne i kognitivne strategije ucenja
(npr. Butler i Wine, 1995; Wolters, 1999).

Samopoticanje interesa — strategija kojom ucenici pokusavaju proces uce-
nja uciniti zanimljivim promjenom strategija u¢enja (npr. crtajuci kognitiv-
ne mape umjesto uobicajenog pisanja biljezaka) ili povezujuéi novo gradivo
s poznatim koje im je bilo zanimljivo i osobno relevantno. Istrazivanja su
pokazala da se ovom strategijom ¢esce koriste zreliji ucenici — srednjoskolci
i studenti, te da znatno doprinosi intrinzi¢noj vrijednosti zadatka (Sanson,
Wiebe i Morgan, 1999).

Pozitivno razmisljanje o ishodima — strategija koja se sastoji od prisjeca-
nja prethodnih uspjeha, zamisljanja pozitivnih ishoda ucenja te nacina no-
Senja s neuspjehom sa svrhom podizanja samopouzdanja u vlastite mogu¢-
nosti u¢enja i akademskog samopostovanja. McCombs i Marzano (1990) u
svojem pregledu istrazivanja motivacijskih ¢initelja samoreguliranog ucenja
isticu da je ucenikov pojam o sebi, posebno njegova evaluacijska kompo-
nenta, klju¢ni ¢initelj u podlozi motivacijskih procesa u samoregulaciji uce-
nja. Ucenik koji sebe vidi kao osobu koja moze uspostaviti kontrolu nad
vlastitim uéenjem, spremniji je i za preuzimanje odgovornosti za ostvarenje
ciljeva usmjerenih na ovladavanje uéenja.

Kontrola okoline — strategija kojom ucenik stvara ugodno okruzje za uce-
nje, primjerice osiguravanjem prostora s dovoljno svjetla, stavljanjem mate-
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rijala i izvora u¢enja na dohvat ruke, uklanjanjem potencijalno ometajucih
¢initelja koji bi mogli djelovati na smanjenje koncentracije (npr. gasenje
TV-aimobitela tijekom ucenja) te planiranjem odmora i nac¢ina opustanja u
odredenim razmacima. Istrazivanja su pokazala da ucenici koji primjenjuju
samoregulacijske strategije vode racuna i o kreiranju poticajnoga radnog
okruzja (Zimmermann i Martinez-Pons, 1986).

»  Upravljanje posljedicama — strategija kojom ucenici sami sebi osiguravaju
nagrade za postizanje ciljeva nuznih za ostvarivanje zadatka (npr. odlazak u
kino nakon uspjesnog ucenja). Longitudinalno istrazivanje provedeno na
srednjoskolcima pokazalo je da su ucenici koji su tijekom ucenja primjenji-
vali samonagradivanje postizali bolje rezultate na zavr$nim ispitima u skoli i
u veéem se postotku upisivali na zeljeni studij u odnosu na one koji to nisu
¢inili (Nota, Soresi i Zimmerman, 2004).

*  Trazenje socijalne podrske — strategija koja moze uceniku pomodi da uvi-
di kako i drugi ucenici imaju sli¢ne teskoce ili nesigurnosti u ucenju. Isto
tako, drugi ih mogu potaknuti na upotrebu novih strategija samomotivira-
nja ili ojacati samopouzdanje davanjem pozitivnih povratnih informacija.
Istrazivanja na ucenicima i studentima pokazala su da, suprotno laickim
ocekivanjima, socijalnu podrsku viSe traze ucenici i studenti koji postizu
bolji akademski uspjeh te oni koji imaju veéi osjecaj samoefikasnosti i osje-
¢aj kontrole nad u¢enjem (Newmann i Schwanger, 1995; Zimmermann i
Martinez-Pons, 1986).

Nastavnicki pristupi poticanju mmoregulacije motivacije u ucenju

Iz prethodnog izlaganja oéito je da samoregulacija motivacije u ucenju ima
pozitivne ucinke na primjenu slozenijih kognitivnih i metakognitivnih strategija
ucenja te u konaénici doprinosi akademskom postignuéu i osje¢aju samoefikasno-
sti. Pritom se motivacijski obrasci ne shvac¢aju kao trajne osobine li¢nosti, ve¢ kao
dinamicki sklopovi koji se mijenjaju ovisno o medusobnoj interakciji situacijskih i
osobnih ¢initelja. Takvo shvacanje otvara uciteljima prostor za oblikovanje nastav-
nih aktivnosti usmjerenih na poticanje vjestina samoreguliranog u¢enja. Kad je rije¢
o motivacijskoj komponenti samoregulacije, klju¢ni bi se zadatak za ucitelja mogao
formulirati na sljede¢i nacin: Kako osigurati da ucenici, posto napuste ucionicu i po-
svete se samostalnom ucenju, odrze motivaciju za ucenjem koju je nastavnik potaknuo
tijekom nastave?

Iz samog pitanja proizlazi da je za uspje$no obavljanje tog zadatka potrebno da
i sam nastavnik raspolaze odgovaraju¢im znanjima i vjestinama motiviranja u¢enika
za ucenje tijekom $kolskog rada. Ako je na nastavi uditelj uspio uc¢enike zainteresirati
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za gradivo, tek tada moze svoje iskustvo uspjesno upotrijebiti za upudivanje i potica-
nje ucenika kako da se slicnim metodama koriste i tijekom samostalnog uéenja. U
poticanju samoreguliranog u¢enja razlikuju se tri pristupa koja se medusobno dopu-
njuju. Prva dva obi¢no se primjenjuju u posebno organiziranim treninzima. Jedno
je tzv. izravni transmisijski pristup koji se temelji na izravnom pokazivanju samo-
regulacijskih tehnika i potom njihovu uvjezbavanju. Drugi je pristup utemeljen
na konstruktivistickom shvaéanjima o vainosti samoaktivnosti za stjecanje znanja
i vjestina, a temelji se na vodenom otkrivanju vaznosti samoreguliranja uéenja i
samostalnom uvjezbavanju specifitnih samoregulacijskih vjestina. Iako je teZiste u
ta dva pristupa na stjecanju metakognitivnih i kognitivnih strategija ucenja, ne za-
nemaruju se ni motivacijski aspekti samoregulacije koji se posebno isti¢u u temama
vezanim uz postavljanje ciljeva i evaluaciju naucenog. Treéi pristup temelji se na
postavkama situacijskog uéenja prema kojem je glavna uloga nastavnika stvaranje
i odrzavanje poticajnih uvjeta za razvoj samoreguliranog ucenja u sklopu redovne
nastave u samom razrednom okruzju. Ovaj posljednji pristup posebno je vazan za
razvoj motivacije za samoregulaciju, za razvoj ciljeva uéenja usmjerenih na ovlada-
vanje i razvoj metamotivacijskih strategija (npr. Paris i Paris, 2001; Zimmerman,

1990; Zumbrunn, Tadlock, Roberts, 2011).
U nastavku teksta opisana su tri pristupa u poticanju samoreguliranog ucenja.

1. Izravno poucavanje o nacinima samoregulacije uéenja (tzv. izravni tran-
smisijski pristup) se moze odvijati kao individualni ili grupni trening ucenika, a
pokazalo se pogodnim za ucenike koji imaju slabije razvijene kognitivne i metako-
gnitivne strategije (npr. Butler, 1998). Ovakvi se treninzi ¢esto nude i na fakultetima
za studente koji Zele poboljsati vlastito u¢enje, narocito ako su doZivjeli neuspjeh na
pocetnim ispitima. S obzirom na neposredno pracenje stjecanja vjestina, moguénost
ciljanog uvjezbavanja na zadacima te socijalnu podrsku koju ucenici dobivaju u tom
kontekstu, specifi¢an trening pokazao se prikladnim i za mladu djecu. Glavne teme
koje su uklju¢ene u takvo izravno poucavanje jesu: postavljanje ciljeva i planiranje
ucenja, samomotiviranje, kontrola paznje, fleksibilna primjena razlicitih strategija
ucenja, samopracenje izvedbe, trazenje podrske u ucenju te samoevaluacija procesa
ucenja i ishoda ucenja. Akademska podrudja koja su najcesée zastupljena u tim pro-
gramima jesu samoregulacija u podrudju ¢itanja i pisanja te rjeSavanja matematickih
problema. U takvoj vrsti treninga vaznu ulogu ima uciteljevo modeliranje primjene
pojedinih strategija regulacije u¢enja. Dok ucitelj demonstrira pojedine metako-
gnitivne i metamotivacijske strategije u odabranom podru¢ju (postavljanje ciljeva,
izrada plana ucenja, utvrdivanje vrijednosti zadatka, samoevaluaciju postignutog)
ili pak kognitivne i motivacijske strategije ucenja (npr. izradu kognitivnih mapa,
vodenje biljezaka ili tehniku samoohrabrivanja), paralelno s izvedbom objasnjava
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svthu i korake izvedbe. Premda ovaj transmisijski pristup cesto nije dovoljan za
usvajanje novih slozenih regulacijskih vjestina, istrazivanja su pokazala da je primje-
na izravnog pouc¢avanja modeliranjem dobra pocetna strategija za postizanje razu-
mijevanja samoregulacijskog procesa te poticanje motivacije za samoregulaciju (npr.
Levy, 1986). Glavni rizik takve vrste treninga u izoliranom okruzju jest tesko¢a u
generalizaciji na ostala podruéja akademskog ucenja te prijenos u situaciju samostal-
nog ucenja.

2. Vodeno i samostalno uvjezbavanje samoregulacijskib vjestina (pristup
utemeljen na konstruktivistickom shvacanjima) pociva na ideji socijalno-kon-
struktivistickog ucenja, a temelji se na razvijanju samoregulacijskih vjestina u ra-
znovrsnim zadacima. Takav vid poucavanja pretpostavlja utvrdivanje pocetne razine
ucenickih samoregulacijskih vjestina na ¢emu se onda gradi individualni plan njiho-
va unapredenja. I tu je polazi$te za razvoj vjestine nastavnikova demonstracija koraka
pojedine strategije nakon cega slijedi u¢enikova primjena na konkretnim zadacima.
Vazan dio vodenog uvjezbavanja nastavnikov je feedback o napredovanju koji tre-
ba kombinirati kognitivne i motivacijske poruke o tome kako poboljsati primjenu
strategije vodeéi racuna da se jasno uputi na postignuti uspjeh i naglasi povjerenje
u ucenikove moguénosti samoregulacijskog ponasanja. Usto, vazan je i refleksivni
razgovor s u¢enikom o opazenim prednostima i/ili teSko¢ama u primjeni strategije,
o osje¢ajima i razini motivacije tijekom njezine primjene te o procjeni u¢inkovitosti
za postizanje ciljeva u¢enja (Montalvo i Torres, 2004). Sljededi je korak samostal-
no uvjezbavanje samoregulacijskih vjestina. Uspjesnost samostalnog uvjezbavanja
najveéim djelom ovisi o razvijenosti samopracenja i samoevaluacije te o spremnosti
za trazenjem socijalne podrske ako se pojave teskoce. Ustrajnost u primjeni samo-
regulacijskih vjestina i spremnost na eksperimentiranje u novim podrudjima ovisi
najve¢im dijelom o razini dozivljaja samoefikasnosti (Schunk i Zimmerman, 2000).

U novijem pregledu pristupa poucavanju samoregulacije autori zaklju¢uju kako
je najproduktivniji pristup u poucavanju samoregulacijskih strategija onaj koji uk-
lju¢uje kombinaciju izravnog poucavanja, modeliranja te vodenog i samostalnog
uvjezbavanja (Zumbrunn, Tadlock i Roberts, 2011).

3. Situacijski pristup razvoju samoreguliranog uéenja temeljen na postavka-
ma situacijskog ucenja (Lave i Wenger, 1991) isti¢e vaznost poticanja samoregulira-
nog ucenja u svakodnevnim situacijama ucenja i pouc¢avanja u razrednom okruzju.
Istrazivanja su pokazala kako razredne interakcije izmedu ucenika i nastavnika dje-
luju na stvaranje specifi¢ne razredne kulture koju ¢ine i uvjerenja o prirodi u¢enja
te 0 ulogama uditelja i uéenika. Taj sklop uvjerenja i vrijednosti vezanih uz ucenje
i poucavanje naziva se motivacijskom strukturom razreda, a klju¢nu ulogu u njiho-
vu oblikovanju imaju nastavnicki postupci i poruke vezani uz nastavnikove ciljeve
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poucavanja i o¢ekivanja o ucenickim moguénostima napredovanja, uz nastavnicka
uvjerenja o prirodi ucenja i poucavanja te uz znacenje koje nastavnik pridaje surad-
nji ili kompeticiji medu u¢enicima (Anderman i Wolters, 2001). Naravno, ne smije
se izgubiti iz vida ¢injenica kako i u¢enici unose u razred svoja uvjerenja, vrijednosti
i ciljeve koji ne moraju biti uskladeni s nastavnikovim o¢ekivanjima $to moze pred-
stavljati dodatni izazov s kojim se nastavnik treba nositi. No temeljna je pretpo-
stavka da je ve¢ina uc¢enika spremna na suradnju ako u ucenju vidi smisao povezan
s nekim osobnim uvjerenjima i vrijednostima te mogu¢nost realizacije svojih inte-
resa i sposobnosti. U primjeni situacijskog pristupa posebno je vazno u razrednom
okruzju poticati u¢enikovu usmjerenosti na cilj ovladavanja ucenjem te posvetiti
pozornost davanju povratnih poruka koje poti¢u primjenu samoregulacijskih vjesti-
na. U nastavku teksta opisani su a) postupci vezani uz poticanje usmjerenosti na cilj
ovladavanja u¢enjem i b) poruke koje poticu razvoj samoregulacije ucenja.

a)  Postupci vezani uz poticanje usmjerenosti na cilj ovladavanja uéenjem

IstraZzivanja su pokazala kako nacin na koji ucitelj oblikuje zadatke te na¢in na
koji prati i provjerava ishode ucenja djeluje i na usvajanje odredenih ciljnih ori-
jentacija ucenika. Tako u razredu ucitelja koji sustavno naglasava vaznost ocjena,
ucenici pretezno usvajaju ciljnu orijentaciju usmjerenu na izvedbu. S druge strane,
kod ucitelja koji sustavno isti¢u vrijednost zadatka i ne poti¢u kompetitivnost u ra-
zredu, uéenici pokazuju u ve¢oj mjeri usmjerenost na ovladavanje u¢enjem (Machr
i Midgley, 1996). U razumijevanju intrinzi¢ne motivacije kao klju¢ne komponente
usmjerenosti na ovladavanje uéenjem znatno je doprinijela teorija samodetermina-
cije ili samoodredenja primijenjena na skolski kontekst (Deci i Ryan, 2000). Teorija
govori o tome kako osoba koja je samoodredena ima razvijen osje¢aj samoefikasno-
sti, odgovornosti, intrinzi¢nu motivaciju za uéenjem i orijentaciju na ovladavanje
situacijom. Hoce li ucenici u razredu preuzeti odgovornost za ucenje i usvojiti ciljeve
usmjerene na ovladavanje ovisit ¢e o tome u kojoj mjeri mogu u razredu zadovoljiti
svoje temeljne potrebe za autonomijom, kompetentnoséu i socijalnom podrskom (Deci i
Ryan, 2000). Zadaci koji pobuduju uc¢eni¢cku motivaciju za samoregulacijom ucenja
te usmjerenost prema ciljevima ovladavanja u¢enjem imaju sljedeca obiljezja:

*  zadaci su uceniku novi, pobuduju znatizelju i situacijski interes

* ucenik moze prepoznati korist za ostvarenje osobnih dugoro¢nih ili kratko-

ro¢nih ciljeva

*  ucenik u zadacima vidi izazov, a ne prijetnju samopostovanju

*  zadaci su umjerene tezine i pruzaju podjednake izglede za uspjeh i neuspjeh

* uceniku je omoguden izbor u nadinu na koji pristupa uéenju ili rjeSavanju

zadatka
* ucenikova $ira okolina takoder pokazuje interes i cijeni sadrzaje u¢enja
*  za uspjeh u zadatku postoje jasno formulirani kriteriji
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*  ne naglasava se vaznost usporedbe s drugima, ve¢ doprinos ucenja stjecanju
kompetencija.

Na slici 1. prikazani su postupci kojima nastavnik moze izravno djelovati na
zadovoljenje temeljnih potreba za autonomijom, kompetentno$éu i socijalnom po-
drskom. U istrazivanju o odnosu izmedu ucenikove percepcije moguénosti zadovo-
lienja temeljnih potreba i motivacije za ovladavanjem u¢enjem pokazala se znacajna
povezanost izmedu potreba i motivacije, s tim da je povezanost motivacije bila naj-
vi$a s potrebom za autonomijom (r = 0,56), zatim s potrebom za kompetentno$éu (r
= 0,20) te na kraju s potrebom za socijalnom podrskom (r = 0,14) (Reeves, 2000).

Vista podrske Potreba

Podrska autonomiji

* mogu¢nost smislenih izbora

* upotreba samoevaluacije
* poticanje preuzimanja inicijative |:|l> autonomija

©

=
* sudjelovanje u odlu¢ivanju o £
@
* argumentiranost zahtjeva g- 3
< e
Podrska kompetenciji g o
|::> kompetencija - O
* jasan plan rada i ciljevi uenja o© :
* jasna veza izmedu zalaganja i ishoda 2 A
e jasni kriteriji napretka g =
- VT — P

* pozitivna ocekivanja |::> povezanost S

* pozitivhe povratne informacije
Socijalna ukljucenost

* empatija

e iskreni interes za u¢enika

Slika 1. Vrste podrske zadovoljenju temeljnih potreba u razredu (prema Deci i Ryan, 2000)

Govoredi o potrebi za autonomijom, Deci i Ryan (2000) posebno naglasavaju
vaznost osiguravanja mogucnosti izbora u ucenju koji doprinosi osje¢aju kontrole
nad situacijom i vodi preuzimanju odgovornosti u u¢enju. Moguénost izbora moze
se odnositi na izbor vrste zadatka, izbor nacina izvedbe i izbor roka izvedbe. Primje-
rice, od nekoliko predlozenih knjiga u¢enik treba odabrati jednu koju ¢e taj mjesec
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proditati i o njoj izvijestiti. Nadalje u¢enik moze odluciti u kojoj ¢ée formi prikazati
knjigu, npr. kao esej, pismo prijatelju, novinsku kritiku ili, pak, moze o njoj napisati
pricu kao nastavak, nacrtati strip ili je prirediti kao igrokaz. Osim toga, ako nastav-
nik predlozi nekoliko termina kad ¢e ucenici moéi u razredu izvje$tavati o procitanoj
knjizi, u¢enik moze odabrati hoce li svoj rad prikazati u prvom ili nekom kasnijem
ponudenom terminu namijenjenom prikazivanju uradaka.

b) Poruke koje poticu razvoj samoregulacije ucenja

Jedan od najvaznijih oblika kontekstualne podrske samoregulaciji uéenja vezan
je uz primjenu formativne evaluacije u¢enickog napretka kojom uditelj provjerava
nacin na koji u¢enik svladava gradivo i ishode uc¢enja u pojedinim etapama. Prade-
nje ucenickog napretka moze izravno poticati samoregulaciju u¢enja davanjem tzv.
povratnih informacija o napretku. Formativni feedback ima pravu vrijednost za uce-
nika ako ucenika jasno upuéuje u kakvu je odnosu njegovo trenutacno postignude sa
zadanim kriterijem postignuca ili ciljem ucenja. Cjelovita povratna informacija, koja
se naziva i konstruktivni feedback jer pomaze uceniku u gradenju razumijevanja o ci-
ljevima i na¢inima udenja, treba sadrzavati i informacije o tome $to je ucenik uspio
posti¢i, $to jos treba poboljsati i kako to postiéi. Istrazivaci naglasavaju kako cjeloviti
feedback, osim ovoga informacijskog dijela, prenosi i motivacijsku poruku djelujudi
tako na motivacijske komponente i emocionalnu reakciju na ué¢enje (Dweck, 2000).
U tom smislu posebno je vazno na koji na¢in nastavnik reagira na u¢enicki neuspjeh
i pogreske u radu. Pokazuje li nastavnik interes za u¢enikov uradak, prepoznaje li na
prvom mjestu njegove dobre strane, pripisuje li nedostatke nedovoljnom zalaganju,
izrazava li ujedno povjerenje u u¢enikove moguénosti da savlada zadatak, potaknut
¢e ucenikovu motivaciju za ovladavanjem udenjem i preuzimanjem kontrole nad
uc¢enjem (Wigfield, i Cambria, 2010). Ako umjesto toga uditelj isti¢e nedostatke
uratka, neuspjeh pripise nedostatku sposobnosti ili karakternim crtama, koje u¢enik
tesko moze kontrolirati, te ako pokaze gubitak povjerenja u uc¢enikove moguénosti
napredovanja, u¢enicka ¢e motivacija i osjecaj samoefikasnosti slabiti, a u kona¢nici
ucenik ¢e nastojati zastiti svoj integritet odustajanjem i izbjegavanjem ucenja. Cak i
kad ucenik uspjesno uci i napreduje prema postavljenim ciljevima, povratna poruka
koja sadrzi nekriticku ili povr$nu pohvalu takoder moze imati $tetno djelovanje na
motivaciju za ucenje. Naime, pokazalo se i da ucenici koji su cesto hvaljeni za be-
znacajna postignuca gube samopostovanje jer nezasluzene pohvale vide kao poruku
o nedostatku sposobnosti (Schunk i sur, 2008). U tablici 2. prikazana su obiljezja
djelotvorne i nedjelotvorne pohvale.
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Tablica 2. Obiljezja djelotvorne i nedjelotvorne pohvale
(prema Zizak, Vizek Vidovié i Ajdukovi¢, 2012)

DJELOTVORNA POHVALA NEDJELOTVORNA POHVALA

usko povezana s ponasanjem i konkretna slucajna je, nesustavna i preopéenita

vjerodostojna, u¢enik vidi da mu se posveéuje . . . Y
uniformna i dana uz minimum paznje

painja

nagraduje se postizanje to¢no definiranog nagraduje samo sudjelovanje u nekoj aktivnosti
kriterija bez provjeravanja ucinka

uceniku daje informaciju o njegovoj daje u¢eniku samo informaciju o njegovu
kompetentnosti i vrijednosti postignuc¢a statusu u odnosu na druge ucenike

usmjerava na razmisljanje o vlastitim usmjerava ucenika na usporedivanje s drugima
strategijama rjeSavanja problema i natjecanje

opisuje trenutaéno postignuée u¢enika u opisuje trenutno postignuce ucenika u odnosu
odnosu na njegova prethodna postignuca na postignuée ostalih u razredu

priznanje za izuzetno uloZen napor ili uspjeh na | priznanje bez obzira na ulozeni trud ili znadenje
teskom zadatku postignuéa

usmjerava paznju ucenika na ponasanje usmjerava paznju na ucitelja kao vanjski
relevantno za zadatak autoritet koji njime manipulira

Iz perspektive poticanja samoreguliranog u¢enja klju¢no je pitanje na koji nacin
ucenik integrira vanjske informacije o napretku u ucenju koje mu daje nastavnik s
informacijama koje sam prikuplja u fazi pracenja izvedbe. Do informacija koje sam
prikuplja ucenik dolazi opazanjem vlastitog i tudeg ponasanja u sli¢nim situacija-
ma ucenja, usporedivanjem postignutog s postavljenim ciljem, na temelju procjene
emocionalnih stanja i reakcija tijekom ucenja. Sadler (1989) je uocio da ucenik
moze ukljuditi uciteljev feedback u svoj tijek samoregulacije ucenja samo ako veé
donekle ima razvijene vjestine samoevaluacije i samorefleksije. Nicol i MacFarla-
ne-Dick (2006) u preglednom ¢lanku o odnosu formativne evaluacije ucenickog
postignuca i samoregulacije u¢enja navode kako vanjski feedback, osim $to izravno
pomaze uceniku da poboljsa svoje ucenje da bi premostio raskorak izmedu trenu-
tatnog i pozeljnog postignuca, neizravno djeluje na motivaciju za ucenje i razvoj
samoregulacijskih vjestina. Prema njima konstruktivan feedback koji potice razvoj
samoregulacije ima sljede¢a obiljezja:

1. pomaze u razjasnjavanju ciljeva poudavanja i kriterija postignuéa

2. potice ucenic¢ku samorefleksiju i samoevaluaciju

3. pruza ucenicima jasnu i dobro strukturiranu informaciju o kvaliteti njihova

ucenja

4. ukljucuje druge uéenike u razgovor oko ucenja.
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1. Konstruktivni feedback koji pomaze u razjasnjavanju ciljeva poucava-
nja i kriterija postignuca
Ucenici ponekad ne shvadaju cilj pou¢avanja ni kriterije dobre izvedbe na isti
nacin kao ucitelj. Zbog nejasnih i neuskladenih ciljeva i kriterija dobre izvedbe uce-
nici ponekad mogu reagirati vrlo burnim pokazivanjem emocija i komentarima na-
kon pristupanja ispitu: ,Da smo znali $to je vazno ili da ste nas upozorili kakve ¢e
vrste biti ispit, udili bismo na drugadiji na¢in.“ Autori navode sljedeée nacine koji
mogu pomodi pri razjasnjavanju ciljeva i kriterija dobre izvedbe:
* pisano objasnjenje na pocetku $kolske godine o nacinima provjeravanja i
vrednovanja postignuca u pojedinom predmetu
*  primjeri pitanja ili zadataka kojima ¢e se provjeravati nauceno i primjeri
odgovora ili rjesenja problema za dobru ocjenu
* razredna rasprava s ucenicima o tome kako ¢e se nauceno gradivo provje-
ravati, koja je svrha takve provjere i po ¢emu se razlikuje dobar od loseg
ucinka
* dogovaranje s u¢enicima o tome $to bi sve trebalo uzeti u obzir kod provjere
znanja i ocjenjivanja
* uvjezbavanje samoevaluacije vlastitog u¢inka pri rje$avanju zadataka sli¢nih
ispitnim zadacima.

Navedene strategije formativnog feedbacka omogucit ¢e ucenicima da smanje
raskorak izmedu nastavnickih i vlastitih ciljeva i o¢ekivanja, prepoznaju potencijal-
ne vrijednosti zadataka te usvoje ciljeve priblizavanja usmjerene na ovladavanje i/ili
izvedbu.

2. Konstruktivni feedback koji potiée uéeniéku samorefleksiju i samoeva-
luaciju

Autori navode niz primjera koji su pokazali kako se vjestina samorefleksije moze

poticati razli¢itim nastavnickim postupcima kao $to su:

* postavljanje zahtjeva da ucenik procijeni svoj uradak i korake koje treba da-
lie poduzeti u u¢enju nakon $to mu je nastavnik dao povratnu informaciju
o napredovanju

* rasprava s ucenicima o tome kakvu bi vrstu povratne informacije Zeljeli do-
biti posto predaju uradak i kakve bi ih informacije potakle na dalje u¢enje

*  prepoznavanje vlastitih snaga i nedostataka u rjeSavanju zadataka te procje-
na sigurnosti u kvalitetu vlastitog uratka prije dobivanja uciteljeve povratne
informacije

* mogucnost odabira svojih najbolji radova/zadaca za radnu mapu s obrazlo-
zenjem zasto je pojedini rad dobar primjer napredovanja u uéenju.
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Navedene strategije pomo¢i ¢e u¢enicima da unaprijede vjestine samopracenja
napredovanja u uéenju te vjestine praenja razine motivacije i emocionalnih stanja
tijekom ucenja.

3. Konstruktivnifeedback koji pruza uéenicima jasnu i dobro strukturira-
nu informaciju o kvaliteti njihova uéenja

Strategije koje ovi autori predlazu u vezi s nacelom pruzanja ucinkovitog feed-

backa sljedece su:

* videkratno pruzanje povratne informacije tijekom ucenja kako bi ucenik
imao dovoljno vremena za promjenu strategije ucenja i ulaganje dodatnog
truda kojim ¢e nadoknaditi propusteno

* uskladivanje koli¢ine feedbacka s kapacitetima ucenicke paznje, pri cemu
je vazno voditi racuna i o ucenikovim kognitivnim kapacitetima i emo-
cionalnim kapacitetima za prihvacanje poruke; $toviSe, preporucuje se da
povratna poruka sadrzi tri do pet elemenata vezanih uz nedostatke, formu-
liranih na razmjerno jednostavan nacin, da ucenika ne bi preplavio osjecaj
bespomoc¢nosti

* predlaganje korektivnih metoda za poboljsanje ucinka, a ne iskljucivo na-
vodenje prednosti i nedostataka uratka te prepustanje u¢eniku izbora nove
metode $to omogudava preuzimanje odgovornosti za daljnje uéenje

* upudivanje na prioritetno podrudje poboljsanja uz izrazavanje pozitivnih
ocekivanja u uéenikove moguénosti uspjeha uz povecanje zalaganja u tom
podrudju

4. Konstruktivni feedback koji ukljuéuje druge ucenike u razgovor oko
ucenja

Ucenici Cesto ne razumiju u ¢emu su pogrijesili, ne znaju kako korigirati ne-
produktivno ponasanje te kako provjeravati i procjenjivati svoj uradak. U tom se
slucaju korisnim pokazalo ukljucivanje ostalih uc¢enika u raspravu o nac¢inima kako
unaprijediti u¢enje. Takav razgovor moze biti znatna socijalna podrska jer ucenik
prepoznaje da se i drugi nose sa slicnim teSko¢ama, pa mu to moze biti poticaj da
ustraje u u¢enju. Usto, primije¢eno je da se primjedbe vr$njaka prihvacaju s manje
emocionalnog otpora nego primjedbe nastavnika i drugih odraslih. S druge strane,
vrsnjacko tumacenje nastavnikovog feedbacka moze biti primjerenije ucenikovim
moguénostima razumijevanja poruke. U¢itelj moze imati koristi od razredne raspra-
ve i zbog toga $to se moze dogoditi da viSe u¢enika pogresno interpretira njegove po-
ruke i tako mu pokazu da poruka nije bila dobro formulirana te da je treba korigirati
i u¢initi razumljivijom. Strategije kojima ucitelj moze potaknuti razrednu raspravu
o ucenju i ishodima sljededi su:
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*  prikupljati kratke evaluacije o novom gradivu ($to su novo saznali, $to im je
ostalo nejasno, $to je posebno vazno nauditi, §to im moze predstavljati tes-
ko¢u/prepreku u ucenju); takve ¢e informacije posluziti ucitelju kao vodi¢
za sljededi razgovor o ucenju

*  povesti raspravu o tome kako udenici tumace pisane povratne informacije
o zadacama ili ispitima i $to namjeravaju poduzeti sa svthom popravljanja
nedostataka i poboljsanja u¢inkovitosti u¢enja

* zahtijevati od ucenika da iznesu jedan do dva primjera nastavnikova feed-
backa koji su im bili korisni u daljem uéenju te da objasne zasto tako misle

* zadavati grupne projekte koji zapocinju u¢enickom raspravom o ciljevima i
kriterijima izvedbe, izradom akcijskog plana i raspodjelom zadataka.

5. Konstruktivni feedback koji djeluje na motivaciju za samoregulaciju i
ucéenicko samopostovanje
Premda je i u prethodnim nacelima dobrog feedbacka spomenuto kako se in-
formacijski i motivacijski aspekti poruka medusobno prozimaju, u ovoj se tocki
posebno opisuje kako formativni feedback djeluje na motivaciju za ovladavanjem
ucenja. Kao ilustracija navode se rezultati istrazivanja (Butler, 1988, prema Nicol
i Macfarlane-Dick, 2006) u kojem je provjeravana povezanost izmedu triju nac¢ina
evaluiranja ucenickog postignuca (formativni feedback, brojcana ocjena ili kombi-
nacija brojéane ocjene i opisne ocjene) i interesa za gradivo. Ustanovljeno je kako
je interes za predmet bio najizrazeniji u situaciji formativne evaluacije s pisanim
feedbackom, dok je u obje druge situacije interes bio znatno nizi. Nalaz da kom-
binacija broj¢ane i opisne ocjene nije pridonijela jaem interesu za predmet autor
objasnjava time $to ucenici nakon uvida u broj¢anu ocjenu vise nisu obracali paznju
na pisanu informaciju o napredovanju. Istrazivanja su takoder pokazala da broj¢ane
ocjene znatno vise narusavaju samopostovanje u¢enika slabijih sposobnosti od opi-
snog feedbacka jer omogudavaju izravnu usporedbu s drugim uéenicima. Isto tako,
povratne informacije kojima se neuspjeh uc¢enika tumaci kao nedostatak sposobno-
sti dovode do narusavanja samopostovanja. Stoga je vazno da feeedback bude vezan
uz konkretno ponasanje te da ga ucenik ne vidi kao procjenu svoje li¢nosti, ve¢
kao procjenu izvedbe u odredenom zadatku. Ustanovljeno je da feedback pozitivno
utjece na motivaciju za samoregulacijom ako provjere postignuca nisu visokorizi¢ne
za ucenike odnosno ako ucenici drze kako neuspjeh necée imati za njih teske i nepo-
vratne posljedice, kao $to je to slu¢aj na zavr$nim ili prijemnim ispitima. Strategije
koje se preporucuju za odrzavanje motivacije za samoregulacijom jesu:
*  CeSce praenje postignucéa u ranim fazama ucenja i rani feedback koji omo-
gucuje da se ucenje na vrijeme usmjeri u Zeljenom pravcu
*  pri provjeri znanja predvidjeti dovoljno vremena tako da uc¢enik moze provje-
riti kvalitetu svojeg uratka i korigirati eventualne manjkavosti i pogreske, te
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pruziti dovoljno vremena za pisanje radne verzije teksta ili rjeSavanja zadataka
na pomo¢nom listu prije upisivanja kona¢nih odgovora u list za odgovore

* osigurati mogu¢nost zahtjeva za ponovnim pokusajem odgovaranja ako
ucenik drzi da je na temelju dobivenog feedbacka poboljsao vlastito ucenje
pa ocekuje bolji rezultat; pritom je vazno uspostaviti pravilo da, ako prili-
kom nove provijere ishod ne bude zadovoljavajudi, to neée ugroziti prethod-
nu ocjenu.

Na kraju svojega preglednog teksta Nicol i MacFarlane-Dick (2000) isti¢u kako
povratne informacije, koje otvaraju mogu¢nost dvosmjerne komunikacije s uceni-
cima koriste i samom nastavniku za unapredenje vlastita poucavanja. To se dogada
zato Sto nastavniku povratne informacije ucenika, o tome kako tumace njegove po-
vratne poruke i koliko im je koristio u regulaciji uéenja, daju prostor da osmisli nove
pristupe za poticanje u¢enicke samoregulacije.

Samoregulacija emocija u ucenju

Skola koja ima istaknutu ulogu u u¢eni¢kom Zivotu, mjesto je gdje ucenici do-
zivljavaju Sirok spektar razli¢itih emocija ¢iji se utjecaj na udenje i njegove isho-
de proucava ve¢ duze vrijeme. Emocije povezane s u¢enjem nazivaju se akademske
emocije. One se dalje svrstavaju u dvije $ire skupine — emocije aktivnosti vezane uz
tijek ucenja i samoevaluacijske emocije vezane uz ishode ucenja. Ranija istrazivanja
akademskih emocija bavila su se pretezno izoliranim negativnim emocijama (ispitna
anksioznost ili strah od $kole) koje su imale ometajuéi ucinak na tijek u¢enja (Spiel-
berger, 1995) ili pak s evaluativnim emocionalnim dozZivljajem — akademskim samo-
postovanjem (Marsh, 1990, 1993). No u $kolskom okruZju javljaju se i druge vrste
emocija. Posebno su istaknute socijalne emocije vezane uz odnose i polozaj u grupi
vr$njaka, kao $to su uzivanje u igri i druzenju ili zalost zbog vr$njac¢kog odbacivanja.
Valja napomenuti kako se moze javiti i mijesanje tih emocija kao u sluc¢aju zavisti ili

divljenja zbog tudeg uspjeha.

Modeli akademskih emocija

Za razumijevanje uloge emocija u motivaciji za postignu¢em posebno su vazna
dva teorijska modela: Weinerova atribucijska teorija (Weiner, 1992) i Pekrunova
teorija emocija postignuca (Pekrun, 2006; Schutz & Pekrun, 2007) koja povezuju
kogniciju, motivaciju, emocije i ponasanje. Uz proucavanje nadina na koji emocije
djeluju na ucenje i postignude, iz perspektive samoregulacije emocija u u¢enju vazan
je i koncept emocionalne inteligencije koji uklju¢uje komponente samoprocjene
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vlastitih, ali tudih emocionalnih stanja, te na¢ine upravljanja njima (Chabot i Cha-
bot, 2009; Goleman, 1995, 2001).

Weinerova atribucijska teorija (Weiner, 1985, 1992) osobito je vazna sa staja-
lista samoregulacije ucenja jer pretpostavlja da je motivacija za u¢enjem posljedica
ucenicke samorefleksije o uzrocima uspjeha ili neuspjeha u uc¢enju. Wiener gradi
svoj model na pretpostavci kako ljudi spontano Zele razumjeti i objasniti zasto im
se dogadaju neke stvari te kakva je veza izmedu okoline, njihova ponasanja i po-
sljedica. Objasnjenja uzroka vlastitog i tudeg ponasanja i posljedica tog ponasanja
naziva atribucijama. Nadalje, Weiner pretpostavlja kako ta obja$njenja uzroka do-
gadaja (atribucije) odreduju nase emocionalne reakcije na ishod, nasa ocekivanja
(ne)uspjeha i nase bududée ponasanje. Tako se moze dogoditi da u istoj situaciji,
primjerice loSeg poucavanja, ucenici koji svoje teskoée u ucenju pripisuju uciteljevoj
nekompetentnosti ne gube tako lako motivaciju za u¢enjem poput ucenika koji
svoje nerazumijevanje uciteljeva izlaganja pripisuju vlastitim slabim sposobnostima.

Objasnjavanje uzroka nekog dogadaja ulazi u kategoriju metakognitivnih aktiv-
nosti koje zahtijevaju dodatni misaoni napor koji ve¢ina ljudi nije spremna uloziti u
situacijama koje su poznate ili gdje ishodi ponasanja nemaju za njih veliku vaznost.
U istrazivanjima Skolskog postignuca pokazalo se da su kriti¢ni dogadaji koji uéeni-
ke navode na aktiviranje procesa atribuiranja: neocekivani ishodi u¢enja (kad odli¢an
ucenik dobije slabu ocjenu), negativni ishodi (slaba ocjena bez obzira na prethodno
ocekivanje), vazni ishodi (zakljucena ocjena na kraju polugodista) i nepoznata situa-
cija (ocjena koju ucenik dobiva u novom razredu ili od novog nastavnika).

U odgovorima ucenika na izravno pitanje ¢emu pripisuju postignuti rezultat
najcesce se navode sljededi uzroci: sposobnost, trud, zalaganje, sreca, tezina gradi-
va, interes za gradivo, strategije ucenja, elan, umor, raspolozenje nastavnika, stav
nastavnika prema uceniku, kvaliteta pouc¢avanja i zdravstveno stanje ucenika. Ana-
lizirajuéi obiljezja navedenih uzroka, Weiner je u njihovoj podlozi prepoznao tri
klju¢ne dimenzije: mjesto uzro¢nosti (unutrasnje/vanjsko), moguénost kontrole (vi-
soka/niska) i stabilnost (stabilno/promjenjivo). Svaki od navedenih uzroka moze se
definirati tim trima dimenzijama. Njihova konstelacija odreduje kakve ¢e posljedice
odredena atribucija imati za ucenika, i to s obzirom na o¢ekivanje buduceg uspjeha,
emocionalna stanja i ponasanje u sljedecoj sli¢noj situaciji. Primjerice, pripisivanje
uzroka sposobnostima znaci da ucenik vidi kako je njegov uspjeh ili neuspjeh predo-
dreden unutrasnjim, stabilnim i tesko kontrolabilnim uzrokom. S druge strane, ako
svoj uspjeh ili neuspjeh pripisuje (ne)zalaganju, znaci da prepoznaje kako je rije¢ o
unutra$njemu, kontrolabilnom i nestabilnom ¢initelju. Pripisuje li uzrok uspjeha ili
neuspjeha sre¢i, znadi da je rije¢ o vanjskome, nekontrolabilnom i nestabilnom ¢ini-
telju, a ako misli da ocjena koju je dobio najvise ovisi o stavu uéitelja prema njemu,
uzrok vlastita uspjeha ili neuspjeha pripisuje vanjskomu, stabilnom i nekontrolabil-
nom ¢initelju. Svaku od tih dimenzija Weiner (1985, 1992) povezuje sa specifi¢cnom
vrstom emocionalnih i ponasajnih posljedica.
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Tako je mjesto uzro¢nosti povezano s emocionalnim reakcijama ponosa i samo-
postovanja. Pripisuje li se uspjeh unutra$njim ¢initeljima, javljaju se emocije ponosa
i samopostovanja, no ako se neuspjeh pripisuje sposobnostima, javljaju se emocije
srama i gubitak samopostovanja.

Dimenzija kontrolabilnosti povezana je s osje¢ajima krivnje, zaljenja, zahvalno-
sti i ljutnje. Pripisuju li uéenici neuspjeh nedovoljnom zalaganju kao uzroku koji se
moze kontrolirati, osjecat ¢e krivnju, zabrinutost i smanjenu samoefikasnost. Pri-
pisivanje neuspjeha vanjskim ¢initeljima izaziva kod ucenika zbunjenost, razocara-
nost, strah i ljutnju.

Uvjerenje o moguénosti kontrole povezano je ujedno s motivacijom za posti-
gnucem pri ¢emu osjeéaj veée moguénosti kontrole nad ishodima ucenja pridonosi
ustrajnosti i ve¢em zalaganju, dok osje¢aj nemogucénosti kontrole dovodi do smanje-
nja napora ili odustajanja od ucenja.

Dimenzija stabilnosti uzroka povezana je, pak, s budu¢im ocekivanjima uspjeha
i neuspjeha. Ako se ishodi tumace stabilnim uzrocima, veéa su ocekivanja ponav-
ljanja istog ishoda u sli¢noj situaciji. Osjecaji vezani uz tu dimenziju jesu nada u
bududi uspjeh ili beznade kad se o¢ekuje neuspjeh.

Kombinacija dozivljenih emocija i postavljenih oc¢ekivanja u vezi s budué¢im
uspjesima ili neuspjesima odreduju razinu motivacije za u¢enjem u buduéim sli¢nim
situacijama.

U tumacenju uzroka ishoda ucenja ustanovljeno je kako su presudne dvije vrste
informacija iz okoline, i to: 1. usporedba s drugima u istoj situaciji (izravna informa-
cija) i 2. postupci i poruke nastavnika i vr$njaka (neizravna informacija).

1. Usporedba s drugima dovodi do pripisivanja uspjeha sposobnostima, ako

se uspjeh postize lako i na pocetku uéenja te ako se Cesto ponavlja, do pripi-
sivanja zalaganju, ako se uspjeh postize nakon napornog i ustrajnog rada, a
slucaju ili sredi ako su ishodi nedosljedni: ponekad se bez zalaganja postize
uspjeh, drugi put se s mnogo rada dozivljava neuspjeh. Kod nastojanja da
se protumace uzroci neuspjeha usporedba s drugima dovodi do atribucije
neuspjeha (ne)sposobnostima, ako drugi brzo i lako rjesavaju zadatke koje
ucenik ne moze rijesiti i ako se neuspjeh ponavlja, (ne)zalaganju ako se na-
kon neznatnog zalaganja postize neuspjeh, a nakon veéeg zalaganja uspjeh,
a slucaju/ili sreéi ako su ishodi nedosljedni: ponekad se bez zalaganja po-
stize uspjeh, drugi put s mnogo rada dozivljava se neuspjeh.

2. Zaucenike je posebno vazno kako uditelji tumace njegov neuspjeh. Pripi-
suju li ga sposobnostima, to za u¢enika znaci da se od njega ne ocekuje na-
predovanje u ucenju. Pripisuju li ucitelji neuspjeh zalaganju, to za u¢enika
znaci da ¢e mu se zalaganje isplatiti. Preporucljivo je izbjegavati postupke i
poruke za koje je utvrdeno da mogu djelovati na pripisivanje ishoda ucenja
niskim sposobnostima, i to: davanje pohvala za lagan zadatak, izostanak
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komentara za pogresan odgovor, pokazivanje pretjeranog suosjecanja kod
neuspjeha na lakim zadacima, nudenje pomo¢i u rjesavanju zadatka prije
nego je ucenik zatrazi ili grupiranje ucenika prema uspjehu zadavanjem ra-
zlicitih zadataka za napredne, prosje¢ne i slabe ucenike.

Istrazivanja u $kolskim situacijama pokazala su da se medu ucenicima tijekom
vremena javljaju razmjerno stabilne individualne razlike u tumadenju uzroka ishoda
ucenja temeljene na ponovljenim iskustvima uspjeha ili neuspjeha. Te se ustaljene
sklonosti nazivaju atribucijskim stilovima. Stilovi se razlikuju u svojoj emocionalnoj
obojenosti pa tako govorimo o optimisti¢cnom i pesimisti¢cnom atribucijskom stilu.

Optimisti¢an atribucijski stil predstavlja kombinaciju atribucija, emocija i ole-
kivanja koji rezultiraju motivacijom za ovladavanjem ucenjem. Uéenici koji usvajaju
optimisti¢an atribucijski stil uspjeh pripisuju trudu i sposobnostima, a takve atri-
bucije rezultiraju osje¢ajem ponosa, visokim samopostovanjem te radnim elanom i
ustrajnos¢u. U slucaju neuspjeha, ucenici ga tumacde nedovoljnim zalaganjem, a pri-
tom se osjecaju odgovornima/krivima i zabrinutima te su spremni uloziti pojac¢ani
trud da bi ostvarili uspjeh.

Ucenici koji su razvili pesimistican atribucijski stil skloni su uspjeh pripisivati
vanjskim, nestabilnim ¢initeljima kao $to su sludaj ili sre¢a, pri ¢emu dozivljavaju ili
ravnodusnost ili zbunjenost, a nemaju ni jasna ocekivanja oko ishoda ucenja, stoga
uspjeh ne poti¢e njihovu motivaciju za u¢enjem. Neuspjeh pripisuju nedovoljnim
sposobnostima Sto izaziva osje¢aje srama, beznada i potistenosti koji su praceni oce-
kivanjima bududih neuspjeha, tako da postaju demotivirani i odustaju od ucenja.
Takav atribucijski sklop rezultira orijentacijom prema bespomoénosti.

Weinerov atribucijski model motivacije za postignuéem inspirirao je i istrazivace
u podrudju ciljnih orijentacija i teorije o¢ekivanja i vrijednosti da razviju modele
koji unose neke dodatne elemente u razumijevanje uloge emocija u motivaciji i
samoregulaciji u¢enja. Dok je Weinerova vremenska perspektiva retrospektivna, tj.
emocije se javljaju kao posljedica tumacenja uzroka nekog proslog dogadaja i njego-
vih ishoda, drugi autori uklju¢uju emocije u proces ucenja, ne samo kao posljedicu
ucenja ve¢ i kao varijablu koja prethodi i moderira motivaciju za uéenjem i primjenu
strategija ucenja. Tako su Linnenbrink i Pintrich (2002) razvili dvosmjerni model
emocija i motivacije za u¢enje prema kojem pretpostavljaju da u¢enicka raspolozenja
s kojima uéenici dolaze u razred odreduju nacin na koji ¢e oni dozivjeti motivacijsku
strukturu razreda (npr. kao usmjerenu na ovladavanje ucenjem ili izvedbu). Ta per-
cepcija motivacijskog ozradja zatim utjece na usvajanje osobnih ciljeva postignuéa.
Uskladenost ostvarenih ishoda ucenja s odredenom motivacijskom orijentacijom
dovodi do pozitivnih emocija, dok nemoguénost realizacije cilja sukladno motiva-
cijskoj orijentaciji dovodi do negativnih emocionalnih dozivljaja bez obzira na to
procjenjuju li vanjski promatraci (uditelji) ishod uc¢enja kao uspjesan ili neuspjesan.
Ako ucenici procjenjuju da uspjesno napreduju prema cilju u skladu s usvojenim
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motivacijskim usmjerenjem ovladavanja priblizavanjem, osjetit ¢e radost i olaksanje
tijekom ucenja. S druge strane, ucenici s izrazenom tendencijom izbjegavanja izved-
be, ako procijene da taj cilj ostvaruju provla¢enjem uz minimalan napor, takoder
¢e iskusiti pozitivne emocije. Zeli li nastavnik prekinuti zacarani krug motivacije za
izbjegavanjem ucenja povezane s pozitivnim emocijama, potrebno je da svojim po-
stupcima i porukama djeluje na motivacijsku strukturu u smjeru uspostave motiva-
cije za ovladavanjem ucenjem te da poucavanje provodi na takav na¢in da ucenicima
omogudi dozivljaj napredovanja u ucenju koji ¢ée dovesti do porasta samopostovanja
i osjecaja samoefikasnosti.

SloZeni sklop odnosa izmedu emocija, motivacije, u¢enja i postignuca najdetalj-
nije je opisao Pekrun (20006) u svojoj teoriji Kontrole i vrijednosti emocija vezanih uz
akademsko postignuce. Pekrun je pokusao olaksati razumijevanje dinamike emocija
postignuca klasificirajuéi ih prema nekim klju¢nim obiljezjima sliécno Weinerovoj
klasifikaciji atribucija. Prema njemu te se emocije razlikuju s obzirom na sljede¢e
dimenzije:

*  myjesto (ili fokus) pojavljivanja u procesu ucenja (emocije povezane s aktivno-

$¢u ucenja ili sa ishodima ucenja)

*  vremenska usmjerenost (retrospektivne emocije koje se javljaju nakon provje-

re ishoda ili prospektivne emocije koje prethode provjeri ishoda)

*  valencija (ugodne ili neugodne emocije)

*  aktivacijska uloga (pobudujuce i utiSavajuce emocije)

* stabilnost (kratkotrajne emocije kao stanja izazvana konkretnim zadatkom

ili dugotrajne emocije odnosno raspolozenja izazvana ponovljenim iskustvi-
ma vezanim uz ucenje).

Emocije povezane s aktivnoséu javljaju se tijekom ucenja ili nastave kao uzivanje u
ucenju, zanimanje ili dosada ili kao ljutnja kod tesko¢a u rjesavanju zadataka. Emo-
cije povezane s ishodom ucenja mogu biti prospektivne, tj. one koje ucenik dozivljava
uoci provjere naucenog, kao $to su nadanje uspjehu, strah od neuspjeha, veselje da
¢e moéi pokazati novoste¢ena znanja i vjestine, tjeskoba zbog moguéih pogresaka;
ili mogu biti rezrospektivne jer se javljaju kao reakcija na ishod ucenja: olaksanje,
zahvalnost, ponos i uzivanje kod uspjeha, ili zalost, sram, razoc¢aranje i ljutnja kod
neuspjeha. Dimenzija aktivacije povezuje se s fizioloskom pobudenos¢u organizma
na aktivnost, pa tako aktivirajuce emocije (veselje, ponos, ljutnja, frustracija) djeluju
na spremnost na akciju, bilo da je rije¢ o radnom elanu i ustrajnosti u ucenju ili o
ulaganju truda u izbjegavanje izvedbe. S druge strane, dekativirajuce emocije (dosa-
da, beznadnost, o¢aj) smanjuju razinu pobudenosti i energetske resurse za ucenje.
Sli¢no Weinerovu shvacanju o razvoju atribucijskih stilova, nakon ponovljenih situ-
acija uspjeha i neuspjeha i Pekrun drzi kako kratkotrajne emocije postignuca vezane
uz konkretan zadatak, ako se visekratno dozivljavaju, mogu prerasti u dugotrajnija,
stabilnija raspolozenja (ili emocionalne navike) koja odreduju u¢enikovu motivaciju

135



Vlasta Vizek Vidovi¢

i aktivnost u sljede¢oj epizodi ucenja. Primjerice, ucenik koji je imao mnogo pozi-
tivnih iskustava u razredu dolazi u $kolu u dobru raspolozenju a da prethodno nije
morao provesti slozenu procjenu vrijednosti i mogu¢nosti kontrole za svaki pojedini
predmet ili gradivo koji ga taj dan o¢ekuju u skoli.

U objasnjavanju meduodnosa emocija i motivacije za ucenje Pekrun (Pekrun i
sur., 2007) polazi od tri temeljne pretpostavke koje se oslanjaju na istrazivanja u po-
drudju ciljnih orijentacija i atribucijske teorije te u podruéju ocekivanja i vrijednosti:

*  Emocije imaju primarnu ulogu u aktiviranju, odrZavanju i reduciranju uce-
nicke motivacije u procesu ucenja.

*  Ucenicke emocije ovise o dvije vrste procjena: procjeni mogucnosti kontrole
nad procesom ucenja i njegovim ishodima te o procjeni vrijednosti tih aktivno-
sti i ishoda.

*  Emodije i ciljne orijentacije u recipro¢nom su odnosu.

Pekrun i sur. (2007) drze kako se dinamika akademskih emocija moze prikazati
modelom koji ukljucuje situacijske i osobne uvjete koji odreduju emocionalno do-
zivljavanje i njihove posljedice (slika 2.)

okolina/ucitelj procjena emocije ishodi ucenja
S RREEEEEEEE RREEEEEEEEEEEEEEr P I .
i | i i
i | . |
! : : :
] 1 1 1
v v v v
® pristup poucavanju kontrola: emocije ucenje:
(kzaltlﬁe;a i teZina « otekivanja postignuda:
zadatxa) . * atribucije
e podrska ucenikovoj
aLvltopom.iji‘ - . > - — | * motivacija za
* o¢ekivanja i vrijednosti * emocije udenjem
ucenja koja prenose vrijednosti: pracenja * kognitivne
znacajni drugi O aktivnosti strategije
* povratna informacija i © Intrinzicne * emocije
posljedice postignuca * ekstrinzicne postignuda
ciljevi postignuéa  temperament sposobnosti
uvjerenja zivéane strukture  kompetencije
N R
regulacija T I
usmjerena ) - laci regulacija
na.oko.h.nske regulacija regulacija motivacijskih
uvjete i IZYCdbU usmjerena na [jgm—pf| USTIEIENA JE===>1l i koonitivnih
poucavanja procjenu ha emoctje procesa u ucenju

Regulacija ucenja

Slika 2. Model teorije kontrole — vrijednosti motivacije postignuca (prema Pekrun i sur., 2007)
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U objasnjenju modela koji pokazuje povezanost izmedu situacijskih i osobnih
obiljezja s unutrasnjim kognitivnim i emocionalnim procesima tijekom uéenja te
njihovom djelovanju na same aktivnosti ucenja i njihove ishode valja istaknuti ne-
koliko posebnosti modela u odnosu na sli¢ne pristupe u ovom podruéju. Jedna se
odnosi na povezivanje specifiénih osobnih obiljezja, kao i specifi¢nih tipova samo-
regulacije, s pojedinim fazama procesa ucenja, a druga se odnosi na postojanje po-
vratne petlje u modelu. Autori pretpostavljaju da su emocije u povratnoj sprezi s
procjenama okoline, dok su druge strane u povratnoj sprezi s ishodima ucenja sto
se oCituje u neizravnom djelovanju emocija na uspjeh putem njihova djelovanja na

motivaciju i ucenje.

Nadalje ¢e se poblize promotriti: 1) odnos izmedu procjena i emocija te 2) od-
nos izmedu emocija i procesa ucenja.

1) Odnos izmedu procjena i emocija
Odnos izmedu dva klju¢na skupa varijabli — kognitivne procjene i rezultiraju¢ih
emocija prikazan je u tablici 3.

Tablica 3. Odnos procjene vrijednosti i ishoda ucenja, procjene moguénosti kontrole nad
njima te rezultiraju¢ih emocija (prema Pekrun i sur., 2007)

. . . .. . | Procjena moguénosti
Fokus/mjesto emocija | Procjena vrijednosti ) guene . RPINTT
i AP kontrole nad uéenjem | Emocionalni dozivljaj
u procesu ucenja ucenja i ishoda .. .
i ishodima
aktivnost pozitivna visoka uzivanje
negativna visoka ljutnja
pozitivna/negativna niska frustracija
nema je nejasna dosada
ishod (prospektivni) pozitivna visoka ocekivana radost
(o¢ekivanje uspjeha) umjerena nada
niska beznadnost
negativna visoka strah
(ocekivanje neuspjeha) | umjerena tjeskoba
niska beznadnost
ishod (retrospektivni) | pozitivna irelevantna veselje
(ostvaren ocekivani unutrasnja ponos
uspjch) vanjska (drugi) zahvalnost
(neostvaren oéekivani | irelevantna razo¢aranje
uspjeh) unutrasnja frustracija
vanjska (drugi) ljutnja
negativna irelevantna Zalost
(ostvaren ocekivani unutra$nja (osobna) sram
neuspjeh) vanjska (drugi) ljutnja
(neostvaren oéekivani | irelevantna olaksanje
neuspjeh) unutra$nja (osobna) iznenadenje
vanjska (drugi) zahvalnost
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Iz tablice 3. vidljivo je kako je svaka emocija posljedica dviju vrsta paralelnih
procjena: percipirane vrijednosti dogadaja i percipirane moguénosti kontrole. Auto-
ri drze kako interakcija procjene vrijednosti i ishoda ucenja te percepcije moguénosti
njihove kontrole odreduje ne samo vrstu emocija ve¢ i njihov intenzitet. Primjerice,
to znaci da ¢e kombinacija visoke pozitivne vrijednosti aktivnosti i percepcije umje-
rene mogucénosti kontrole umanjiti uzivanje u ucenju u odnosu na kombinaciju
visoke pozitivne vrijednosti i osjecaja visoke moguénosti kontrole, kad ¢e uzivanje
u ucenju biti najvie.

2) Odnos izmedu emocija i procesa ucenja

Emocije mogu potaknuti, prekinuti i ometati proces obrade informacija u
radnoj memoriji, a isto tako mogu povoljno ili nepovoljno djelovati na selektivou
usmjerenost pri opazanju informacija u okolini, kao i na organizaciju informacija
pri zapam¢ivanju i dosje¢anju (Pekrun i sur., 2002, 2005). Pokazalo se da dimenzije
aktivacije i valencije imaju glavnu ulogu u razumijevanju u¢inaka emocija na proces
ucenja i njegove ishode. Grupiranje emocija s pomocu tih dimenzija dovodi do slje-
de¢ih kombinacija: pozitivne aktiviraju¢e emocije (veselje, nada i ponos), pozitivne
deaktiviraju¢e emocije (olaksanje, opustenost), negativne aktivirajuée emocije (ljut-
nja, stid, anksioznost) i negativne deaktiviraju¢e emocije (dosada, beznade).

Istrazivanja u podrudju paznje (Pekrun i sur., 2002) pokazala su da aktivirajuce
emocije, pozitivne i negativne, usmjeravaju paznju na objekt koji izaziva emociju.
Problem nastaje ako taj objekt nije sam Skolski zadatak, nego nesto drugo izvan aka-
demskih okvira. U takvim okolnostima emocije ¢e nepovoljno djelovati na upotrebu
kognitivnih resursa za ucenje, bez obzira na njihovu valenciju, jer ée se fokus odma-
knuti od $kolskog ucenja prema drugim ciljevima. Primjerice, ako se ucenik brine
kako ¢e roditelji reagirati na slabu ocjenu ili se ljuti na prijatelja koji mu nije htio
posuditi biljeske za ucenje, tad ¢e mu te negativne emocije odvratiti paznju s ucenja.
Doduse, to mogu uciniti i pozitivne emocije, primjerice anticipirano uZivanje na
zabavi nakon polaganja ispita takoder moze umanjiti usredoto¢enost na uéenje. U
istrazivanjima djelovanja anksioznosti na percepciju znakova u okolini zamije¢eno
je kako visoka anksioznost djeluje na suzavanje perifernog vidnog polja. Primjerice,
u ucenju to moze znaciti da u¢enik usredotocen na smanjenje napetosti ne vidi mo-
gude izvore socijalne podrske u okolini.

Utvrdeno je kako emocija uZivanja u u¢enju pomaze odrzavanju koncentracije,
potice koristenje dubinskih i inovativnih strategija ucenja te upotrebu metakogni-
tivnih i metamotivacijskih strategija samoregulacije u¢enja. S druge strane, pokazalo
se kako su negativne aktivirajuée emocije (anksioznost ili ljutnja) povezane s jedno-
stavnijim strategijama ucenja (ponavljanjem), dok su deaktiviraju¢e negativne emo-
cije (dosada) povezane s povrsinskom obradom informacija. Negativne emocije, bez
obzira na valenciju, otezavaju dosjecanje i ometaju demonstraciju znanja i vjestina
pri provjeri (Pekrun i sur., 2007).
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Kako istrazivanja ucinaka ispitne anksioznosti zbog njezine rasirenosti u $kol-
skoj populaciji i nepovoljnih ucinaka na udenje i postignuée jo§ uvijek zauzimaju
vazno mjesto u prouc¢avanju uloge emocija u u¢enju, iznijet ¢emo i neke glavne nala-
ze koji se sustavno potvrduju u razli¢itim obrazovnim kontekstima (npr. Covington,
1992; Tobias, 1992; Zeidner, 1998):

*  Metaanaliza vise od 500 istrazivanja o odnosu ispitne anksioznosti i aka-
demskog postignuéa pokazala je da je ispitna anksioznost negativno poveza-
na s postignuéem i samopostovanjem, a pozitivna sa strahom od negativnih
evaluacija. Povezanosti izmedu ispitne anksioznosti i postignué¢a dosezu i do
visine povezanosti od r = -0.60.

* Ispitna anksioznost razmjerno je rairena pojava u ucenickoj populaciji.
Epidemioloska istrazivanja pokazuju da oko 10 % skolske djece u ispitnim
situacijama ima vrlo visoku, a 15 % umjereno visoku ispitnu anksioznost.

*  Takoder se utvrdilo da kognitivna komponenta (katastrofi¢ne misli vezane
uz predvidanje neuspjeha) znatnije utjece na postignuée od emocionalne
komponente zato $to kognitivna ograni¢ava mogucnost procesiranja infor-
macija u evaluacijskim situacijama.

*  Anksiozniji su ucenici koji nemaju razvijene strategije ucenja i metakogni-
tivne vjestine, a istodobno imaju niski osjecaj samoefikasnost.

Osim izravnoga ometajuceg djelovanja na proces uéenja, emocije mogu isto
tako utjecati i na ucenikove interese i motivaciju za uéenjem. Uzivanje u uéenju
pozitivno je povezano i s motivacijom za ovladavanjem ucenjem te s motivacijom
za izvedbom, dok su negativne deaktivirajuée negativne emocije (dosada, beznade)
u negativnoj korelaciji sa svakim oblikom motivacije za u¢enjem. Negativne aktivi-
rajuée emocije (sram, ljutnja, anksioznost) u ambivalentnoj su vezi s motivacijom
za postignuéem, negativno su povezane s intrinzi¢cnom motivacijom za ovladavanje
ucenjem, ali mogu povecati ekstrinzi¢nu usmjerenost na izvedbu kako bi ucenik
izbjegao neuspjeh te unato¢ dozivljaju neugode potaknuti na uspjesnu izvedbu za-
datka (Hidi i Harackiewicz, 2000; Hidi 2006). Autori isto tako upozoravaju da
takva dugotrajna ambivalentnost koja je povezana sa smanjenim osje¢ajem kontrole
moze prerasti u kroni¢ni stres i pridonijeti jaanju motivacije za izbjegavanjem ude-
nja.

Usto, emocije putem djelovanja na motivaciju, strategije ucenja i samoregula-
ciju, posredno utjecu i na $kolsko postignuée. Tako pozitivne aktiviraju¢e emocije
povoljno djeluju na ostvarivanje ciljeva ucenja i pokazivanje postignuca u ispitnoj
situaciji, dok su negativne emocije u negativnoj korelaciji s visokim postignu¢em.
Kao $to je ve¢ spomenuto u kontekstu teorije atribucije, povratne informacije o
postignudu isto tako pobuduju nove emocije ovisno o atribuiranju uspjeha ili neu-
spjeha u u¢enju (Wosnitza i Volet, 2005).
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Stmtegz'je mmoregu/acije emocija

Preduvjet za uspjesnu regulaciju emocija koja ¢e poboljsati u¢enje, slicno uspjes-
noj regulaciji kognicija i motivacije, jest razvijen metaemocionalni sustav analogan
metakognitivhom i metamotivacijskom sustavu, koji uklju¢uje metaemocionalna
znanja i metaemocionalne vjestine (Gottman i sur., 1997). Metaemocionalna znanja
ukljucuju poznavanje vlastitih i tudih emocija, znanje o uzrocima i posljedicama
emocionalnih reakcija te znanje o nacinu izrazavanja emocija. Metaemocionalne
vjestine odnose se na svijest o postojanju razlicitih strategija za upravljanje emocija-
ma, moguénost samopracenja razvoja i promjene emocionalnih stanja te moguénost
svjesne fleksibilne i u¢inkovite primjene regulacijskih strategija.

Kao $to je vidljivo iz slike 2. regulacija emocija moze biti izravna, ali moze se
odvijati i posredno regulacijom komponenti procesa uéenja, sto je istaknuto u do-
njem dijelu slike. Iako se u realnoj skolskoj situaciji ove vrste regulacije medusobno
prozimaju, zbog lakseg pra¢enja prikazat ¢emo ih odvojeno.

1. Regulacija usmjerena na emocije

Ovaj izravan pristup regulaciji emocija ukljucuje tehnike za pojacavanjem po-
zitivnih emocija, prvenstveno uzivanja u uéenju, te za ublazavanjem i odvraéanjem
paznje od emocija koje ometaju ucenje. Jedna od tehnika pogodna za poticanje
pozitivnih emocija jest pozitivno razmisljanje o proslim uspjesima u ucenju. Dru-
ga koja se odnosi na aktivacijski aspekt emocija jest voditi racuna da se pri u¢enju
odrzava optimalna pobudenost organizma (primjerice, u¢enje u odmornom stanju i
bez osje¢aja vremenskog pritiska) ili trazenje dodatnih nacina poticanja pobudenosti
kad je ona niska (primjerice slusanje glazbe ili promjena polozaja tijela kad prevlada-
va osjecaj dosade) kako bi se postiglo $to bolje koristenje kognitivnim resursima za
ucenje. Kad je rije¢ o ugodnim emocijama koje nisu usmjerene na ucenje, tehnika
koja moze pomoci da se emocije preusmjere jest samoupucivanje. Samoupudivanjem
mozemo odvratiti paznju od, primjerice, ugode koju izaziva sanjarenje o sastanku s
voljenom osobom i preusmjeriti emociju na dovrsenje zadatka, zadrzavajudi ugodno
emocionalno raspoloZenje.

S obzirom na to da negativne emocije, posebno anksioznost, ometaju tijek uce-
nja te nepovoljno utjecu na pokazivanje ste¢enih znanja i vjestina u situacijama pro-
vjere znanja, Zeidner (1998) teZiste u izravnoj regulaciji emocija stavlja na ublazava-
nje ili smanjenje unutrasnje napetosti i ublazavanje intenzivnih fizioloskih reakcija
koje su sastavni dio negativnih emocija. Kad je rije¢ o aktivacijskoj dimenziji nega-
tivnih emocija, jedna od izravnih samoregulacijskih strategija jest primjena tehnika
relaksacije usmjerene na opustanje misica i djelovanjem na smirivanje simpatickog
zivéanog sustava primjenom tehnika dubokoga ritmickog disanja.
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U nizozemskom istrazivanju koje se bavilo samoregulacijom emocija pri u¢enju
matematike na srednjoskolskoj razini, provjeravana je upotreba Sest nacina suocava-
nja: suocavanje usmjereno na zadatak/ucenje, humor i prihvacanje, socijalno-emo-
cionalna podrska, odustajanje i izbjegavanje, utjecanje religiji te upotreba alkohola i
droga. Zamijeceno je da ucenici primjenjuju sve ove strategije, ali ne ¢ine to sustav-
no, pri cemu se posljednje dvije strategije pojavljuju u odgovorima razmjerno rijet-
ko. Uocene su i neke dobne razlike te razlike povezane s prethodnim postignué¢em.
Ucenici nizih razreda srednje skole vise su se sluzili tehnikama trazenja socijalne
podrske ili smirenjem utjecanjem religiji, dok su stariji u¢enici bili skloniji upotrebi
humora, ali i alkohola i droga da bi smanjili unutrasnju napetost. S druge strane,
ucenici s boljim matematickim postignuc¢em vise su se sluzili tehnikama usmjerenim
na problem, dok su uéenici slabijih moguénosti bili skloniji strategiji odustajanja
(Op t'Eyden, de Corte i Mercken, 2007).

2. Regulacija emocija promjenom kognitivnih procjena

Glavna znacajka ovog pristupa jest neizravna regulacija emocija preko promjene

kognitivnih procjena. Primjena ove strategije ukljucuje:

*  povecanje intrinzi¢ne i utilitarne vrijednosti zadatka, Sto se postize prepo-
znavanjem onih strana zadatka koji su povezani s osobnim interesima i u
kojima do izrazaja moze do¢i kompetentnost u¢enika u prepoznavanju mo-
gu¢nosti zadovoljenja osobnih ciljeva

* promjenu atribucija uspjeha i neuspjeha uspostavom optimisti¢noga atribu-
cijskog sklopa koji ukljucuje pozitivna o¢ekivanja buduéeg uspjeha i jacanje
uvjerenja u moguénost osobne kontrole.

Pretpostavlja se kako ¢e promjena oc¢ekivanja ishoda i vrijednosti zadatka dovesti
do redefiniranja znacenja neuspjeha, koji vise nec¢e predstavljati prijetnju osobnom
integritetu, ve¢ izazov za unapredenje ucenja i ostvarenje novih kompetencija. U
konacnici se moze ocekivati da ¢e promjena u tumacenju neuspjeha djelovati na
smanjenje negativnih deaktiviraju¢ih emocija i povecanje pozitivnih aktivirajuc¢ih
emocija.

3. Regulacija emocija redefiniranjem ucenja kao problemske situacije

Treci vid regulacije emocija odnosi se na prepoznavanje procesa uc¢enja kao pro-
blemske situacije u kojoj se valja usmjeriti na uklanjanje prepreka koje otezavaju
napredovanje prema cilju. Tu se regulacija emocija odvija posredno preko regulacije
motivacije i strategija u¢enja u situacijama opadanja motivacije odnosno nezadovo-
ljavaju¢eg napredovanja u uéenju. U takvim situacijama, efikasna primjena strate-
gija samomotiviranja i primjena fleksibilnih i inovativnih strategija u¢enja usmjerit
¢e ucenika prema postavljenom cilju i smanjiti rizik od ometajuceg djelovanja ne-
gativnih emocija.
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4. Regulacija emocija usmjerena na stvaranje povoljnih uvjeta za uéenje

Ova vrsta regulacije emocija podrazumijeva moguénost proaktivnoga uéenic-
kog ponasanja usmjerenog na promjenu okolinskih ¢initelja koji mogu djelovati:
demotivirajuce, ogranicavajuce za ucenje te ugrozavajuée za ucenicko akademsko
samopoimanje.

Okeolinski cimbenici koji bi mogli djelovati demotivirajuce proizlaze iz neja-
snih kriterija vrednovanja, nejasnih ciljeva ucenja, slabe izvedbe nastave, ne-
dostatka entuzijazma nastavnika za predmet, naglaska na primjeni ekstrin-
zi¢nih potkrepljivaca, ogranicavanja zadovoljenja potrebe za autonomijom
i samoefikasnos¢u te izostanka socijalne podrske. Ucenici u takvim okol-
nostima mogu djelovati izravnim izrazavanjem zahtjeva za jasnim objas-
njenjem ciljeva poucavanja i kriterija postignu¢a ili posredno procjenom
kvalitete nastave ondje gdje je uspostavljen sustav evaluacije nastave.
Okeolinski cimbenici koji bi mogli djelovati ogranicavajuce za uéenje odnose se
na preopsirno gradivo, poucavanje na neprimjerenoj razini, nacin evaluacije
usmjeren na povrsinsku obradu informacija te na nedjelotvorne povratne
informacije. U takvim okolnostima ucenici mogu u suradnji s nastavnikom
i uz pomo¢ stru¢nih suradnika podrzati djelotvornije na¢ine davanja po-
vratnih informacija, zatraziti pomo¢ u u¢enju, dodatno objasnjenje dijelova
gradiva koje nije prilagodeno njihovu predznanju ili mogu poticati dubin-
sko razumijevanje postavljanjem izazovnih pitanja nastavniku.

Okeolinski &imbenici koji bi mogli djelovati ugrozavajuce za ucenicko akadem-
sko samopoimanje, posebno njegovu evaluativhu komponentu — samoposto-
vanje, odnose se na naglasenu kompeticijsku razrednu klimu, izrazavanje
niskih ocekivanja, omalovazavaju¢u komunikaciju te ogranicavanje zado-
voljenja temeljnih potreba za autonomijom i samoefikasno$¢u. U takvim
okolnostima ucenici mogu doprinijeti pobolj$anju uvjeta sudjelujudi u izra-
di etickog kodeksa ponasanja ucenika i nastavnika ili dogovaraju¢i se oko
aktivnosti koje ¢e unaprijediti suradnicku klimu u razredu.

Na kraju valja napomenuti da je uspjesna primjena ovih triju strategija regula-
cije (regulacije usmjerene na emocije, procjene i problem) ovisi prvenstveno o uce-
nickim osobnim metaemocionalnim resursima. S druge strane, regulacija emocija
usmjerena na promjenu okolinskih uvjeta ovisi velikim dijelom o ukupnoj skolskoj
klimi medusobnog uvazavanja i suradnje svih aktera procesa u¢enja i poucavanja u
skoli (u¢enika, nastavnika, uprave skole, stru¢nih suradnika i tehnickog osoblja), ali
i izvan nje (roditelja, lokalne zajednice, prosvjetne politike).
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Podrska ucitelja u djelotvornoj regulaciji emocija postignuéa

Podrska uditelja emocionalnoj regulaciji mozZe se odnositi na izravno poticanje
i unapredenje metaemocionalnog znanja i vjestina, i to postupcima izravnog po-
ucavanja i uvjezbavanja vjestina, sli¢no pristupima opisanim u prvom dijelu ovog
poglavlja o pristupima unapredenja metamotivacijskih strategija. Takvi se strukeuri-
rani programi naj¢es¢e provode metodom interaktivne nastave u malim skupinama,
pri ¢emu nastavnici moraju biti dodatno usavr$eni za vodenje takvih radionica ili ih
provoditi uz suradnju sa stru¢nim suradnicima psiholozima i pedagozima.

U tu skupinu ulaze programi namijenjeni poboljsanju opéega emocionalnog
funkcioniranja poticanjem pojedinih komponenti emocionalne inteligencije (npr.
Chabot i Chabot, 2009, Elias i Arnold, 2006; Goleman, 1997; Schulze i Roberts,
2006; Seligman, 2008), ili, pak, programi namijenjeni regulaciji emocija postignu-
¢a, posebno onih namijenjenih prevenciji ispitne anksioznosti ili gubitka samopo-
stovanja nakon akademskog neuspjeha (npr. Goetz i sur., 2006; Zeidner, 1998).

Kad je rije¢ o posrednoj regulaciji emocija putem promjene kognitivnih procje-
na, valja istaknuti programe koji su usmjereni na mijenjanje atribucijske usmjereno-
sti na bespomoc¢nost i ja¢anje osje¢aja samoefikasnosti (npr. Bandura, 1997) ili one
koji su usmjereni na poboljsavanje kognitivnih i metakognitivnih strategija u¢enja
(npr. Zimmerman i Schunk, 2011).

Izravna podrska regulaciji emocija moze se pruziti i na individualnoj razini onim
ucenicima koji prolongirano pokazuju emocionalne smetnje povezane s u¢enjem i
postignu¢em. U tom sluc¢aju moze se provoditi program individualnog savjetovanja
koji u dogovoru s nastavnicima i roditeljima u pravilu provode stru¢ni suradnici u
skoli ili vanjski eksperti u podru¢ju mentalnog zdravlja djece i mladih. Ta savjeto-
davna podrska najcesée se temelji na primjeni nacela i metoda kognitivno-bihevio-
ralne terapije i srodnim pristupima kao $to su racionalno-emocionalna bihevioralna
terapija, kognitivna terapija, kognitivno bihevioralna modifikacija ponasanja ili rea-
litetna terapija (npr. Corey, 2004.)

Uz izravno proudavanje, uvjezbavanje ili terapijsko savjetovanje, podrska regu-
laciji emocija moze se ostvariti i modifikacijom okolinskih uvjeta usmjerenih na
stvaranje emocionalno sigurne i neugrozavajuée razredne i skolske klime za uéeni-
ke, ali i za same nastavnike. Vecina ve¢ opisanih strategija usmjerenih na poticanje
motivacije za akademskim postignué¢em koje vode ra¢una o zadovoljenju temeljnih
potreba za samostalno$¢u, samoefikasnos¢u i socijalnom podrskom osigurat ée po-
voljne uvjete za razvoj pozitivnih akademskih emocija. Regulacija emocija moze se
posredno ostvariti i stvaranjem razredne klime usmjerene na poticanje motivacije za
ovladavanje u¢enjem. U¢itelj to moze posti¢i definiranjem jasnih ciljeva poucavanja
i kriterija izvedbe, zadavanjem razvojno primjerenih, ali kognitivno izazovnih zada-
taka, pokazivanjem visokih oc¢ekivanja o u¢enickim moguénostima i postignu¢ima,
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omogucavanjem preuzimanja kontrole nad u¢enjem omogucéavanjem izbora u sa-
drzaju ucenja i oblicima provjere znanja te upotrebom djelotvornih konstruktivnih
povratnih informacija. Emocionalno sigurno ozra¢ja ukljucuje redukciju okolnosti
koje mogu dovesti do ugrozavanja uc¢enickog samopostovanja i usvajanja pesimistic-
noga atribucijskog stila koji vodi u naué¢enu bespomoénosti. Takvo ozragje podrza-
va djelovanje pozitivnih aktiviraju¢ih emocija, a nastoji ublaZiti negativne emocije
obaju predznaka (aktivirajuée i deaktivirajuce). Postupci za kreiranje takva ozra¢ja
uklju¢uju smanjenje medusobne kompeticije medu ucenicima poticanjem suradni¢-
kog ucenja, postavljanjem pravila vezanih uz preuzimanje odgovornosti za ucenje i
nacine medusobnoga uvazavajuéeg ophodenja te ¢e$¢u primjenu pozitivnog (nagra-
da) i negativnog (uskrata nagrade) potkrepljivanja nego kazne. Poseban je problem
ispitna anksioznost koja se moze uspjesno ublaziti kod vecine ucenika ¢es¢om pri-
mjenom formativne evaluacije, koja poti¢e usmjerenost na ucenje i praenje vlastita
napretka, umjesto naglasene sumativne evaluacije koja potice usmjerenost na izved-
bu i usporedbu s drugima.

Na kraju prikaza motivacijskih i emocionalnih komponenti samoregulacije uce-
nja valja napomenuti kako se u ovom podruéju sve vise prepoznaje, kao preduvjet
uspjesnog poticanja samoreguliranog ucenja u obrazovanju, pruzanje podrske uci-
teljima u zadovoljenju istih temeljnih potreba u radu koje su bitne ucenicima za
uspjesno ucenje (Pekrun i sur., 2007). Drugim rije¢ima $kola bi trebala biti radno
okruzje koje ¢e poticajno djelovati na uciteljsku motivaciju i osje¢aj samoefikasnosti
u poucdavanju osiguravanjem uvjeta za profesionalni razvoj uditelja i uspostavom
mehanizama za prevenciju profesionalnog stresa i sagorijevanja u radu.
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PRISTUPI MJERENJU SAMOREGULACIJE UCENJA

U ovom poglavlju opisani su razliciti pristupi mjerenju samoregulacije ucenja
koji su se dosad koristili u istrazivanjima razlicitih sastavnica samoregulirajuceg
ucenja. Ti se pristupi u osnovi razlikuju u tome kako definiraju samoregulirajuce
ucenje, odnosno tretiraju li ga kao stabilnu osobinu i tendenciju sli¢nog reagiranja
osobe u razli¢itim situacijama udenja ili kao promjenjiv proces ovisan o situaciji
ucenja. Uz oba se pristupa mjerenju vezu odredeni izazovi i problemi o kojima se
ovdje raspravlja, uvazavajuéi ideju o tome da ti pristupi kombinirano bolje nego
pojedina¢no doprinose razumijevanju prirode ucenja i predvidanju razli¢itih ishoda
ucenja.

Samoregulirajude ucenje kao crta li¢nosti ili sposobnost

Prva istrazivanja samoregulacije u¢enja provedena 70-ih i 80-ih godina proslog
stoljeca razmatrala su samoregulirajuée uéenje sli¢no kao crtu li¢nosti ili sposobnost
odnosno kao relativno stabilnu sklonost reagiranja u razli¢itim situacijama ucenja,
neovisno o kontekstu u kojem se uéenje odvija (Boekaerts i Cascallar, 2006). Ta
su se istrazivanja ve¢inom koristila upitnicima u kojima se od ucenika trazilo da se
dosjete sto uobic¢ajeno cine, misle i osjecaju u situacijama uéenja. Osim upitnika,
u istrazivanjima koja samoregulirajue ucenje vide kao stabilnu osobinu, umjesto
upitnika za ucenike ponekad su koristeni i strukturirani intervjui s u¢enicima, ali
i nastavnicke procjene ucenickog dozivljavanja i ponasanja (Winne i Perry, 2005).

Tipican primjer jedne upitnicke mjere samoregulirajuéeg ucenja predstavlja
siroko koriSten Learning and Strategies Study Inventory — LASSI kojim se s pomo-
¢u 77 Cestica procjenjuje koristenje vjeStinama i strategijama ucenja kod studenata
(Weinstein, Schulte i Palmer, 1987). U tablici 1. dan je popis deset subskala i pri-
mjera Cestica koje ¢ine LASSI u trecoj verziji iz 2016. godine.
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Tablica 1. Subskale u upitniku LASSI, verzija 2016. (Weinstein, Palmer i Acee, 2016)

Subskala Primjeri Cestica iz subskale

Kad u¢im, moju koncentraciju ometa $to se brinem o tome da ¢u ostvariti
Anksioznost lose rezultate u predmetu.

Jako panicarim kad imam vazan ispit.
Stav Imam pozitivan stav o pohadanju nastave.

Uc¢im jedino predmete koji me zanimaju.

. Ako me nesto omete tijekom nastave, u stanju sam se usredotoditi.

Koncentracija v o v

Paznja mi lako odluta dok u¢im.

. Kao pomo¢ u zapaméivanju novih principa koje u¢imo na satu, vjezbam

Procesiranje . ST
. . tako da ih primjenjujem.
informacija . A . T . .

Pokusavam pronadi vezu izmedu onoga $to u¢im i onoga $to ve¢ znam.

L. Kad je ucenje tesko, ili odustanem ili u¢im samo jednostavne dijelove.

Motivacija

Postavljam ciljeve tako da ostvarim ocjenu koju zelim u predmetu.

Selektiranje glavnih

Tesko mi je prepoznati vazne informacije kad ¢itam neki tekst.

ideja Kad u¢im, izgubim se u detaljima i propustim vazne informacije.
Povremeno se zaustavim kad ¢itam i u sebi ponovim ili prodem kroz to $to
. je napisano.
Samoprocjena

Kako bih provjerio svoje razumijevanje sadrzaja koje u¢im, smislim neka
pitanja i pokusavam na njih odgovoriti.

Strategije za
rjesavanje ispita

Tesko mi je prilagoditi nadin ucenja razli¢itim predmetima.
Tijekom pisanja eseja provjeravam svoje odgovore kako bih bio siguran da
sam naglasio i potkrijepio moje glavne teze.

Upravljanje Tesko mi je pridrzavati se plana ucenja.

vremenom Ostavljam viSe vremena za ucenje predmeta koji su mi teski.

KoriStenje Ako imam poteskoca u pripremi zadade, potrazim pomo¢ od sluzbi koje su
akademskim dostupne, npr. u knjiznici.

resursima Nije mi ugodno pitati ucitelja za pomo¢.

Upitnickim mjerama samoregulirajuéeg ucenja kao generalizirane sposobnosti
ili crte mogla se prikladno zahvatiti op¢a sklonost reagiranja u razli¢itim situacijama
ucenja i opisati ucenicka sje¢anja i dojmove o tome kako u¢e. Medutim, upitnicke
mjere, kao i druge retrospektivne mjere, pate od problema pristranosti dosjecanja
(Nolen, 2006), a, nazalost, nisu u moguénosti ni valjano opisati procese koji se
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doista odvijaju tijekom samoregulacije ni objasniti veze izmedu kognitivnih, meta-
kognitivnih, motivacijskih i emocionalnih procesa i uc¢inaka koje ucenici ostvaruju
u u¢enju (Niemivirta, 20006).

Kasnije, u 90-ima, u istrazivanjima su se sve manje upotrebljavale generalizi-
rane mjere samoregulirajuéeg uéenja, a samoregulirajuc’e uéenje poéelo se ispitivati
suzavanjem konteksta uc¢enja na pojedina podrudja, npr. podrudje matematike, ¢i-
tanja i sl. Istrazivanja su jasno upudivala na razlike u samoregulaciji ovisno o tome
o kojem je podrucju uéenja rije¢ (Winne i sur., 2002; Boekaerts i Cascallar, 2000).
I u toj fazi razvoja istrazivanja dominantno su se upitrebljavale upitnicke mjere, ali
tad su se kognitivne, metakognitivne, motivacijske i emocionalne sastavnice samo-
regulirajueg ucenja ispitivale unutar pojedinih podrudja u¢enja. Najcesée koristeni
instrument takve vrste jest Pintrichev Motivated Strategies for Learning Questionnaire
kojim se procjenjuju motivacijske orijentacije studenata i njihovo koristenje razlici-
tim strategijama ucenja u odredenom podrucju (Pintrich i sur., 1991). Izbor cestica
iz tri subtesta od ukupno 15 iz navedenog MSLQ (Ponavljanje, Metakognitivna re-
gulacija i Vrijednost zadatka) dan je u tablici 2.

Tablica 2. Primjer Cestica subtestova Ponavljanje, Metakognitivna samoregulacija i Viijednost
zadatka u Pintrichevu MSLQ upitniku (preuzeto iz Pintrich i sur., 1991)

Subtest: Ponavljanje

Kad u¢im ovaj predmet, naglas sam sebi viSe puta govorim ono $to ucim.

Kad u¢im ovaj predmet, ¢itam biljeske s predavanja i ¢itam udzbenik viSe puta uzastopce.

Izradujem popis vaznih pojmova u predmetu te ih pokusavam zapamititi.

Subtest: Metakognitivna samoregulacija

Postavljam sam sebi pitanja da provjerim razumijem li sadrZaje koje u¢im za taj predmet.

Kad me zbuni nesto $to ¢itam u ovom predmetu, vratim se natrag i pokusavam shvatiti o ¢emu se
radi.

Prije nego $to detaljno u¢im nesto novo u ovom predmetu, ¢esto brzo prijedem kroz sadrzaje da
vidim kako su organizirani.

Subtest: Vrijednost zadatka

Vazno mi je nauciti sadrzaje koji se u¢e u ovom predmetu.

Vrlo sam zainteresiran za ono $to se u¢i u ovom predmetu.

Smatram da je za mene korisno u¢iti sadrzaje ovog predmeta.
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Usprkos navedenim nedostacima, upitnicke su mjere medu istrazivacima i prak-
ticarima zadrzale svoju popularnost sve do danasnjih dana, najve¢im dijelom zbog
prakti¢nosti i jednostavnosti primjene i bodovanja upitnika te njihovih provjerenih
i dobrih mjernih karakeeristika, ali i zbog doprinosa objasnjenju skolskog uspjeha i
nekih drugih ishoda (Boekaerts i Corno, 2005).

U Hrvatskoj su upitnici za ucenike takoder ¢esto koristeni instrumenti u istra-
zivanjima samoreguliraju¢eg ucenja. Osim adaptacije i validacije odredenih stranih
instrumenata (npr. LIST — upitnik strategija ucenja od Wild i Schiefele, 1994, adap-
tiran od Sori¢ i Palek¢i¢, 2002), razvijani su i neki originalni instrumenti, primjerice
baterija mjera Motivacijske i kognitivne komponente samoregulacije ucenja (Loncarié,
2014) koja sadrzi skale uvjerenja o kontroli, ispitne anksioznosti, akademske samoe-
fikasnosti, ciljnih orijentacija u ucenju, atribucija $kolskog uspjeha i neuspjeha, mo-
tivacijskih strategija, strategija ucenja, strategija suo¢avanja sa skolskim neuspjehom
i trazenja socijalne podrske.

Samoregulirajuce ucenje kao proces

Noviji pristupi istrazivanjima samoreguliraju¢eg ucenja temelje se na mjerenju
samoregulirajueg ucenja kao procesa, dogadaja (Winne i Perry, 2005) te se usmje-
ravaju na ispitivanje situacija uc¢enja u trenutku kad ih ucenici dozivljavaju (Boe-
kaerts i Cascallar, 2006; Ainley i Patrick, 2006). U tim istrazivanja prate se cjelovite
epizode ucenja, a iskustava ucenika najéesée se zahvacaju u ponavljanim situacijama
ucenja da bi se utvrdilo kako se procesi u¢enja mijenjaju unutar i izmedu epizoda
ucenja (Butler i Cartier, 2005). Ponavljano ispitujuéi $to ucenici misle, osjecaju i
¢ine tijekom procesa ucenja, ta istrazivanja nastoje zahvatiti samoregulacijske proce-
se onako kako se oni odvijaju, u slijedu u kojem se dogadaju te odgovaraju na pita-
nja o rasporedu, poretku, obrascima i meduodnosima pojedinih sastavnica procesa
u pojedinim fazama ucenja (Ainley i Patrick, 2006).

Unutar tih novijih pristupa istrazivanjima samoregulacije u¢enja, podrazumije-
va se da je samoregulirajuée ucenje kontekstualizirani, slozeni i dinami¢ni proces,
¢ije mjerenje treba biti uskladeno s prirodom procesa (Butler i Cartier, 2005).
Kontekstualiziranost se odnosi na ovisnost procesa i ishoda ucenja o konkretnoj si-
tuaciji u¢enja, odnosno na ¢injenicu da situacijski i drugi okolinski faktori oblikuju
dozivljaje i aktivnosti uc¢enika. Podrazumijeva se da ucenici drugadije reagiraju na
zadatak i pokazuju drugacije obrasce samoregulacije ako se mijenja okruzje u¢enja,
primjerice ako se u situaciju u¢enja uvedu distraktori, ako se uceniku omogudi
odgadanje ucenja, ako se osigura moguénost suradnje s drugim uéenicima ili ako
se uvede vrednovanje postignuca. Takoder se podrazumijeva da procesi i rezultati
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ucenja ovise o poznatosti podruéja ucenja te o prethodnim iskustvima i interesu
ucenika za podrugje.

Slozenost se ocituje u odvijanju brojnih kognitivnih, motivacijskih, emocional-
nih i metakognitivnih procesa tijekom ucenja, a dinamicnost se ogleda u tome $to se
samoregulirajuée ucenje odvija kao dogadaj u vremenu, u promjenjivim stanjima i
cikli¢nim procesima.

Nova istrazivanja samoreguliraju¢eg ucenja ¢esto se usmjeravaju na mikrorazinu
iskustva rjesavanja jednoga odredenog zadatka odnosno na mikrorazinu procesa koji
se odvijaju dok ucenici provode pojedine aktivnosti ucenja (npr. Ainley i Patrick,
2006, u nasem kontekstu Risti¢ Dedi¢, 2010). Tad se istrazivanja izvode kao tzv. mi-
krorazvojna odnosno mikrogenetska istrazivanja (Granott i Parziale, 2002; Siegler
i Crowley, 1991; Kuhn, 1995) u kojima se ucenici ponavljano u relativno kratkim
vremenskim intervalima izlazu situacijama ucenja. Opisivanjem subjektivnih isku-
stava ucenja u pojedinim situacijama ucenja, pra¢enjem individualnih obrazaca pro-
mjena te utvrdivanjem intra- i interindividualnih razlika u procesima samoregulacije
tijekom vremena osigurava se cjelovitiji pogled na to kako se u¢enje odvija, kako se
konstruiraju nova znanja, razvijaju pojedine vjestine, otkrivaju nove strategije uce-
nja, pod kojim uvjetima dolazi do promjena te u kakvim su meduodnosima pojedi-
ni kognitivni procesi s metakognitivnim, motivacijskim i emocionalnim procesima
koji se paralelno odvijaju. Ta istrazivanja karakterizira izrazita detaljnost, direktnost
i simultanost prikupljenih podataka o procesima promjena, pri éemu se subjektivno
iskustvo ucenja i procesi ucenja biljeze i prate kao situacijski specifi¢ni procesi koji
se odrzavaju, mijenjaju ili razvijaju unutar i izmedu pojedinih situacija u¢enja. Time
je omogucen opis obrazaca, obiljezja i mehanizama promjena u znanju, vjestinama,
strategijama, motivaciji itd. i utvrdivanje izvora, stope, putova, Sirine i varijabiliteta
opazenih promjena (Siegler, 2006; Flynn i Siegler, 2007).

Mjerenje samoreguliraju¢eg ucenja kao procesa/dogadaja zahtijeva dubinsko
zahvacanje procesa ucenja i upotrebu slozenih mjernih postupaka koji omogucuju
valjano zahvacanje informacija o promjenjivim stanjima i razli¢itim procesima kroz
koje ucenici prolaze kad samoregulirano uc¢e (Winne i Perry, 2005). Efklides (2006)
dodaje da visedimenzionalna, nestabilna i promjenjiva priroda subjektivnih iskusta-
va ucenika pri uéenju trazi primjenu vise mjera i njihovo ponavljanje tijekom ucenja
ili rada na zadatku. Pri mjerenju samoregulacijskih procesa, potrebno je usmjeriti
se ne samo na ponasanja koja se mogu opazati i unutarnje procese koji se dogadaju
unutar uc¢enika ve¢ i na informacije iz konteksta u kojem se ucenje odvija. U Zelji
da mjerenje samoreguliraju¢eg ucenja doista i reflektira sloZenost i varijabilitet pro-
cesa ucenja, prepoznaje se da nijedna pojedina¢na metoda mjerenja nije dovoljna
za zahvadanje svih samoregulacijskih procesa. Stoga je za mjerenje razlicitih procesa
samoregulacije preporucljivo ponavljano koristenje kombinacijom razlic¢itih metoda
i postupaka, koji ne dijele isti izvor pogreske (Boekaerts i Cascallar, 2006). Osim
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koriStenja razli¢itim metodama i postupcima za mjerenje pojedinih procesa i njiho-
vih razlic¢itih manifestacija, valja takoder prikupljati podatke iz razli¢itih izvora, npr.
ucenickih, uéiteljskih itd, kako bi se provela triangulacija podataka (Winne i Perry,

2005).

U tablici 3. prikazane su mogué¢nosti mjerenja samoregulirajuéeg ucenja kao

procesa/dogadaja.

Tablica 3. Moguénosti mjerenja samoregulirajuéeg ucenja kao procesa/dozivljaja

= RASPORED METODE/
EPIZODE UCENJA MJERENJA PRISTUPI IZVORI PODATAKA
jedna epizoda 5 :g;tﬁienj a/rada na upitnici/samoprocjene | ucenici
diiek Yenia/ rad verbalni samoiskazi:
viSe epizoda ucenja ;iez;c{;ltlfﬁema fadd 1 odgovori na pitanja ucitelji

istrazivaca

poslije u¢enja/rada na
zadatku

verbalni samoiskazi:
protokol ,,misli naglas“

drugi ucenici

opazanje ucenja/rada
na zadatku

istrazivac

biljezenje aktivnosti

automatski racunalni

ucenika zapisnik

Mjerenje subjektivnog iskustva uéenika tijekom ucenja problemati¢no je
prvenstveno zbog promjenjive prirode procesa koji se odvijaju pri u¢enju. Zahvacanje
trenuta¢nih promjena u situacijski specifiénim samoreguliraju¢im procesima zahti-
jeva da sami mjerni instrumenti budu dobro uklopljeni u zadatak i da se njihova
primjena odvija bez ometanja procesa ucenja i paznje i bez produzavanja trajanja
rada na zadatku (Ainley i Patrick, 2006). Stoga se u ovim istraZivanjima Cesto koriste
mjere s jednom cesticom (umjesto ljestvica koje sadrze vise cestica koristi se primje-
rice jedinstvena procjena interesa za zadatak, procjena tezine zadatka i sl.). Takve
mjere, kojima se zahvacaju misli i osjecaji koje ucenici imaju u pojedinim trenucima
ucenja ili rada na zadatku, moraju biti dovoljno usko definirane, jednodimenzional-
ne i jednoznacne za ucenika. Tako se ovim mjerama prigovara dvojbena pouzdanost
i valjanost, Ainley i Hidi (2002) te Ainley i Patrick (2006) raspravljaju da klasi¢ne
viste pouzdanosti i valjanosti ovdje nisu primjenjive te zagovaraju da odredivanje
pouzdanosti i valjanosti mjera promjenjivih stanja s jednom cesticom valja temeljiti
na unutarnjem (sadrzajnom) znacenju primijenjenih mjera i na utvrdivanju konver-
gentnih i diskriminativnih odnosa s drugim mjerama.
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Zahtjevnost mjerenja samoregulacije u¢enja ocituje se takoder u tome $to mje-
renja trebaju biti ponavljana u razlic¢itim fazama procesa ucenja ili rjesavanja zadatka
— prije pocetka rada, tijekom rada, nakon rada, da bi se prikupile informacije o tome
kako se specifi¢ni procesi i njihovi meduodnosi mijenjaju tijekom ucenja (Efklides,
20006).

U istrazivanjima se nastoje kombinirati razli¢iti postupci i metode mjerenja
pojedinih samoregulacijskih procesa, a najées¢e su koristeni: upitnici (s ve¢ spo-
menutim mjerama s jednom desticom), ucenicke verbalizacije prikupljene u polu-
strukturiranim intervjuima ili protokolima , misli naglas“, dnevnici u¢enja, opazanja
ucenickih aktivnosti i ponasanja, pradenje tragova procesa i aktivnosti u¢enika preko
ra¢unalnih automatskih zapisnika ucenickih aktivnosti.

Upitnicke mjere samoregulacije ucenja kao procesa

Mjerne postupke valja odabrati ovisno o tome koja se sastavnica samoreguli-
rajueg ucenja mjeri. Metakognitivne vjestine, primjerice, neprikladno je ispitivati
upitnickim mjerama. Odgovaranje na opca upitnicka pitanja o metakognitivnim
aktivnostima ne odgovara specifi¢nostima zahtjeva pojedinih zadataka ili situacije
ucenja u kojima se nalazi uc¢enik. Osim toga, pokazuje se da u¢enici nemaju dobar
uvid u vlastite metakognitivne procese koji se mogu odvijati automatski, bez svje-
snosti u¢enika o njihovu postojanju (Prins i sur., 2006). Neke je procese u¢enicima
tesko verbalno artikulirati premda se njima koriste tijekom ucenja, dok su neki dru-
gi procesi dostupni samo iskazima, ali se ne prenose u ponasanje (MacLeod, Butler
i Syer, 1996). Stoga ne ¢udi $to je povezanost upitnic¢kih metakognitivnih mjera sa
stvarnim ponasanjem gotovo nulta (Prins, 2002; Veenman i sur., 2000).

Verbalni iskazi ucenika tijekom procesa samoregulirajuceg uéenja

Sli¢ni problemi dostupnosti, to¢nosti i cjelovitosti javljaju se i kod verbalnih sa-
moiskaza o samoreguliraju¢im procesima koje ucenici daju tijekom ucenja, najcesée
u formi odgovora na pitanja koja postavlja istrazivac ili kao spontani iskaz nastao
kao rezultat zahtjeva ,misli naglas“. Ucenici se znatno razlikuju u sposobnosti
verbalizacije vlastitih misli i doZivljaja koji prate ucenje ili rad na nekom zadatku
(Risti¢ Dedi¢, 2010). Dok neki ucenici spontano daju mnogo iskaza o tome $to
¢ine, Sto misle i osjecaju tijekom ucenja ili rada na zadatku, neki ucenici tesko
verbaliziraju vlastite procese uc¢enja. Dogada se takoder da u slucaju teskih zadataka
ucenici prestanu govoriti, pa ih valja neprestano poticati na davanje iskaza (Ericsson
i Simon, 1993). Osim toga, postoji i problem moguée reaktivnosti samog postupka
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odnosno interferencije mjerenja sa samim procesima ucenja, posebice kod djece koja
imaju ogranicene jezi¢ne kompetencije. Potreba davanja verbalnog iskaza tijekom
rada na zadatku moze utjecati na same (meta)kognitivne procese odnosno mijenjati
ih. Utinci na u¢enje mogu biti pozitivni jer eksplicitno objasnjavanje pristupa radu
pomaze stjecanju znanja, ali moze do¢i i do usporavanja rada na zadatku (Vollmeyer
i Rheinberg, 1999). Istrazivanja u podrudju istrazivackog ucenja, primjerice, po-
kazuju da davanje verbalnih iskaza tijekom rada na zadatku ne interferira s kogni-
tivnim i metakognitivnim procesima (Wilhelm i Beishuizen, 2004), ali ih moze
usporiti (Veenman i Spaans, 2005). Druga su istrazivanja, pak, pokazala da uenici
prestanu govoriti kad pocinju dozivljavati poteskoée u procesiranju, vjerojatno kad
intenzivno razmisljanju (Ericsson i Simon, 1993). Neka druga istrazivanja, pak, po-
kazuju da do interferencije dolazi ako se od u¢enika trazi da objasnjavaju, a ne samo
opisuju vlastito kognitivno procesiranje (Winters i sur., 2008). Kako bi se smanjila
moguc¢nost reaktivnosti mjerenja, vazno je izbje¢i davanje uputa ili informacija uce-
nicima koje ih navode na koristenje odredenom strategijom jer takve upute imaju
bitan utjecaj na ponasanje ucenika (Siegler, 2006).

Uz sva navedena ogranicenja ucenickih verbalnih samoiskaza i upitnickih
mjera, ti su mjerni postupci korisni u istrazivanjima samoregulirajuéeg ucenja jer
omogucuju prikupljanje opisa i objanjenja kognitivnih, metakognitivnih, motiva-
cijskih i emocionalnih procesa koje istraziva¢ ne moze izravno opazati, pa pruzaju
dragocjene informacije o ucenickim percepcijama kako reguliraju vlastito ucenje
(Perry i Winne, 20006). Te mjere dobro reprezentiraju perspektivu ucenika u situ-
acijama kad rade na zadatku (Ainley, 2006; Boekaerts, 2002), no pogodne su i za
odredivanje njihova prospektivnoga metakognitivnog dozivljaja te za utvrdivanje
retrospektivnog pogleda na obavljeni zadatak (Ainley, 2006). Poznato je da su mje-
re koristene tijekom ucenja (tzv. online mjere) prediktivnije za u¢inak ucenja nego
offline mjere, one uzete prije ili poslije ucenja ili rada na zadatku (Veenman i sur,
2006). Osim toga, online mjere zbog ponavljane primjene tijekom rada na zadatku
omogucuju zahvacanje razli¢itih sastavnica procesa u slijedu u kojem se dogadaju te
utvrdivanje promjenjivih obrazaca misli, osje¢aja i aktivnosti tijekom ucenja (Nolen,

2006; Ainley, 2006).

Pracenje tragova procesa ucenja i opazanje ponasanja tz'je/eom ucenja

Turner (2006) navodi da su se istrazivanja samoreguliraju¢eg ucenja precesto
koncentrirala samo na verbalne samoiskaze udenika o vlastitim procjenama
i dozivljajima, bez uklju¢ivanja mjera ponasanja. Kad se istrazuju procesi
samoregulacije, autorica apelira na promjenu istrazivackog fokusa s onoga sto
ucenici misli na to Sto rade, pa upucuje na potrebu uvodenja mjera ponasanja uz
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mjere uvjerenja, ciljeva, samoprocjena itd. U tom smislu, u mjerenju samoregulira-
juéeg ucenja valja kombinirati verbalne mjere s opazanjem rada ucenika na zadatku
te s pra¢enjem tragova o samoreguliraju¢em ucenju koje ucenici ostavljaju kad rade
na zadatku ili uce.

Pogodnost opazanja rada u¢enika u situaciji uéenja ocituje se upravo u tome $to
odrazava ono $to udenici rade (nasuprot onom $to misle ili ¢ega se mogu dosjetiti
da su radili), dok je manje podlozno problemima pristranosti i nedostatnih jezi¢nih
vjestina uc¢enika (Winne i Perry, 2005).

Pracenje tragova procesa ucenja, pak, omogucuje pracenje automatiziranih
(meta)kognitivnih aktivnosti koji se ne otkrivaju glasnim razmisljanjem ili samo-
iskazom, a osigurava to¢an i vremenski odreden opis interakcija ucenika i zadatka
(Perry i Winne, 2006). Praéenje tragova posebice je pogodno zbog nepostojanja
interferencije s procesom ucenja, a jednostavno se implementira uslijed moguénosti
koje danas pruza suvremena racunalna tehnologija. Stoga se u novijim istrazivanji-
ma samoregulirajuéeg ucenja racunalna tehnologija sve ¢e$¢e upotrebljava. Osim $to
osigurava prezentaciju razlicitih vrsta sadrzaja i zadataka, koji poticu konstrukciju
znanja i razvoj vjestina samoregulacije te omogucuje direktno pracenje u¢enickog ne-
posrednog iskustva uc¢enja (Lajoie, 2008; Winters i sur., 2008; Ainley, 2006; Ainley
i Patrick, 2006), takoder osigurava detaljno pradenje razli¢itih ucenickih reakcija
na specifi¢cnom zadatku u realnom vremenu automatskim biljeZenjem ucenickih
aktivnosti (Ainley i Hidi, 2002). Uobicajeno se biljeze podaci o frekvenciji i poretku
aktivnosti koje uc¢enik poduzima te informacije o vremenu koje ucenik provodi na
pojedinim dijelovima zadatka, no, ovisno o specifi¢cnim obiljezjima pojedinih zada-
taka, mogude je pracenje i nekih drugih tragova uc¢enickih aktivnosti.

Ipak, upotreba racunalne tehnologije za mjerenje samoregulacije u¢enja nije lise-
na odredenih dvojbi. Schraw (2007), Azevedo (2007) te Winters i suradnici (2008)
raspravljaju o tome da samo racunalno okruzje moze biti opterecujuée za ucenike,
¢ak i kad su integrirani odredeni potporni alati, kao i o tome koliko se u¢enje u tom
okruzju moze smatrati samoreguliranim. Nolen (20006) propituje koliko moguéno-
sti koje nudi pojedini program zapravo odvode ucenike od ucenja prema pukom
testiranju mogucénosti programa, kao i to koliko se na temelju pracenja tragova uce-
nika u programu doista moze zakljucivati o samoregulacijskim aktivnostima ucenika
i znadenju tih aktivnosti za ucenike.
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Umjesto zakljucka: o treéem valu mjerenja samoregulacije ucenja

Mjerenjem samoreguliraju¢eg u¢enja kao procesa, posebice s pomocu racunalne
tehnologije, uspijevaju se zahvatiti razliciti procesi uéenja u svojoj slozenosti i ras-
poredu, na nacin koji nastoji minimizirati utjecaj samog mjerenja. Traze se postupci
i metode koje ¢e istrazivacima osvijetliti procese ucenja bez ometanja ucenika i bez
utjecaja na sam proces uéenja. Medutim, u najnovije vrijeme javljaju se istraziva-
nja, ¢esto upravo u racunalnom okruzju, u kojima se procesi u¢enja i napredovanje
ucenika ispituju i prate u okviru intervencija kojima se upravo zeli potaknuti razvoj
kompetencije u(iti kako uiiti. Panadero, Klug i Jirveld (2016) o tome govore kao
o tre¢em valu mjerenja samoregulacije ucenja, u kojem se integrira samo mjerenje
s intervencijom za razvoj samoregulacije uc¢enja. Premda je zbog izrazite slozeno-
sti i rasporedenosti zahvata u vremenu, taj pristup mjerenju samoregulacije u¢enja
posebno zahtjevan, veliki su njegovi potencijali ne samo za stjecanje znanstvenih
spoznaja o procesima ucenja i promjenama u ucenju tijekom vremena nego i za
primjenu u nastavnom procesu, sa svthom razvoja kompetencije uciti kako uciti
kod ucenika. U budu¢nosti se moze ocekivati daljnji razvoj razli¢itih postupaka i
metoda (u obrazovnoj literaturi poznatima pod nazivima ,vrednovanje za ucenje”
i ,vrednovanje kao ucenje, Wiliam, 2011; Earl, 2012) kojima se istodobno prati i
usmjerava proces ucenja te njihova sve intenzivnija primjena u neposrednom odgoj-
no-obrazovnom radu.
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RODNI ASPEKTI MOTIVACIJE ZA UCENJE

Uvod

Suvremena obrazovna istrazivanja i medunarodna ispitivanja procjena znanja
i vje$tina upucuju na rodnu neravnotezu u ucenickim obrazovnim postignu¢ima,
odabirima i motivaciji. Na globalnoj razini uocava se da djevojke manje vjeruju u
vlastite sposobnosti u matematici, da postizu losije rezultate u matematickoj pisme-
nosti u mnogim zemljama te da se u manjoj mjeri odlu¢uju za studije na kojima
je matematika bitna kao $to su tehnic¢ki studiji (Lupart, Cannon i Telfer, 2004;
National Science Foundation, 2004; OECD, 2015). Kod mladi¢a se, s druge stra-
ne, uo¢ava problem slabije ¢italacke pismenosti, slabije motivacije za jezike, losijega
skolskog uspjeha iz brojnih predmeta te podzastupljenost na drustveno-humanisti¢-
kim studijima (Bowen, Chingos i McPherson, 2009; Heyder i Kessels, 2013; Jones,
2006; OECD, 2015; Solbrzkke, Solvoll i Heggen, 2013).

U ovom poglavlju problematizira se rodna perspektiva akademske motivacije i
obrazovnog uspjeha, prvenstveno kroz prizmu teorije o¢ekivanja i vrijednosti Eccles
i suradnika/ca (1983) te predstavlja recentno istrazivanje o motivaciji za matema-
tiku i hrvatski jezik provedeno na nacionalno reprezentativnom uzorku hrvatskih
maturanata/tica. Osim toga, ovaj rad objedinjuje spoznaje i pruza pregled suvreme-
nih empirijskih istraZivanja o rodnoj dimenziji akademske motivacije u Hrvatskoj u
posljednja dva desetljeca.

Teorijski okvir za istrazivanje rodne dimenzije motivacije: koncepti i kljucni
nalazi

Motivacijski su procesi, uz kognitivne i metakognitivne, klju¢an dio kompeten-
cije uciti kako uciti. Ta se kompetencija u psihologiji obrazovanja izu¢ava u okviru
teorijskih modela samoregulacije u¢enja (npr. Boekaerts, 1999; Loncari¢, 2014; Pin-
trich, 2000; Winne i Hadwin, 1998; Zimmerman i Moylan, 2009) koja se definira
kao proces u kojem osoba postavlja ciljeve vezane uz ucenje te ih pokusava ostvariti
nadgledajudi, regulirajudi i kontroliraju¢i svoju kogniciju, motivaciju i ponasanje
(Pintrich, 2000). No modeli samoregulacije koji su opisani u ovoj monografiji naj-
e$ée se ne bave rodnom dimenzijom akademskih postignuda i odabira, nego poku-
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$avaju odgovoriti na pitanje koji su faktori (motivacijski, kognitivni, metakognitiv-
ni) vazni za objasnjenje tih obrazovnih ishoda, bez obzira na rod. Iznimku od tog
pravila predstavlja teorija o¢ekivanja i vrijednosti Eccles i suradnika/ca (1983) koja
u objasnjenju procesa motivacije za ucenje ukljucuje i rodnu dimenziju te je stoga
odabrana kao konceptualni okvir ovog rada. Temeljni su motivacijski koncepti te
teorije oéekivanje uspjeha i percepcija vlastitih sposobnosti u odredenome obrazov-
nom podrudju, npr. matematici, jezicima ili sportu, i subjektivne vrijednosti vezane
uz ta podruéja. Ocekivanje uspjeha uvjerenje je osobe o tome koliko ¢e biti uspjesna
na zadatku u daljoj ili blizoj buduénosti, a mjeri se sli¢cno kao oc¢ekivanje osobne efi-
kasnosti A. Bandure (1986). Samopoimanje vlastitih sposobnosti odnosno percep-
cija vlastitih sposobnosti ire je uvjerenje o kompetentnosti u odredenom podruéju
(Eccles i sur., 1993; Eccles i Wigfield, 2002). U mnogim istrazivanjima pokazalo
se da ucenici/e ne razlikuju ocekivanja uspjeha i percipiranu kompetentnost te se
stoga Cesto mjere zajedno (Eccles i Wigfield, 1995; Eccles, O’Neil i Wigfield, 2005;
Eccles i sur., 1993; Simpkins i Davis-Kean, 2005) jer tvrdnje vezane uz ta dva kon-
cepta imaju projekcije na isti faktor. Teorija nadalje pretpostavlja da su komponente
subjektivnih vrijednosti aktivnosti sljedeée: vrijednost postignuéa, intrinzi¢na vri-
jednost, utilitarna vrijednost i cijena truda (Wigfield i Eccles, 1992). Vrijednost
postignucda upucuje na to koliko je osobi vazno da se aktivnost dobro izvrsi, tako da
se primjerice neki skolski predmet percipira vaznijim ako bavljenje njime pruza mo-
guénost potvrdivanja istaknutih aspekata vlastitog identiteta kao $to su maskulinost,
femininost ili kompetentnost. U skladu s time, osobe kojima je femininost vazan
dio identiteta, a to su ve¢inom djevojke, trebale bi u manjoj mjeri birati stereotipno
muske aktivnosti jer je bavljenje njima u neskladu sa slikom o sebi kao femininoj
osobi. Intrinzi¢na vrijednost ili interes je uzivanje koje osoba osje¢a bavedi se odre-
denom aktivnos¢u. Utilitarna vrijednost ili percipirana korisnost zadatka odnosi se
na to koliko je aktivnost korisna za postizanje osobnih ciljeva u budu¢nosti, poput
ciljeva o nastavku obrazovanja ili karijeri. Tako ¢e primjerice ucenik/ca uciti neki
skolski predmet ako smatra da je to korisno za upisivanje Zeljenog studija, bez obzira
na to koliko ga/je taj konkretan predmet zanima. Cetvrta komponenta vrijednosti,
cijena truda, najrjede je istrazivana, a definira se u terminima negativnih aspekata
bavljenja zadatkom kao $to su kolic¢ina truda potrebnog za uspjeh na zadatku i anti-
cipirana emocionalna stanja poput anksioznosti zbog postignuca i straha od uspjeha
ili neuspjeha (Wigfield i Eccles, 1992).

Klju¢ne su hipoteze tog modela da ocekivanje uspjeha, samopoimanje vlastitih
sposobnosti i subjektivne vrijednosti oblikuje akademsko postignuce i obrazovne
odabire. Brojna su istrazivanja potvrdila da su te motivacijske varijable zaista klju¢ne
odrednice obrazovnih odabira i postignuca (npr. Bong, 2001; DeBacker i Nelson,
1999; Eccles, Adler i Meece, 1984; Greene i sur., 1999; Updegraft i sur., 1996;
Simpkins, Davis-Kean i Eccles, 2006; Watt, 2000).
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Rodna perspektiva te teorije jest ono $to je razlikuje od vecine drugih teorija
motivacije u podrudju psihologije. Naime, hipoteza te teorije jest da rodne uloge
i rodni stereotipi o $kolskim predmetima i obrazovnim podru¢jima oblikuju ude-
nicku motivaciju te obrazovne odabire i uspjehe u tim podru¢jima. Konkretnije,
neke su od pretpostavki modela ocekivanja i vrijednosti da stereotipi o matematici
i prirodnim znanostima kao muskoj domeni imaju negativne efekte na obrazovne
ishode djevojaka, pogotovo ako sebe percipiraju femininima jer je ta uloga u suprot-
nosti s predodzbom o tim podru¢jima. Unato¢ teorijskoj elaboriranosti tog dijela
modela, uloga stereotipa i rodnih uloga nije dovoljno istrazena, a rezultati o ulozi
tih varijabli u objasnjenju motivacije i obrazovnih ishoda nisu konzistentni, bar u
americkim istrazivanjima (DeBacker i Nelson, 1999; Eccles i sur., 1985; Greene i
sur., 1999). U hrvatskim istrazivanjima, o kojima ¢e kasnije biti rijeci, rezultati idu
u prilog hipotezama teorije, primjerice o negativnim efektima rodnih stereotipa na
ucenicke obrazovne odabire i $kolski uspjeh (Jugovi¢, 2010a, 2017; Jugovié, Bara-
novi¢ i Marusié, 2012).

Pregled istrazivanja rodne perspektive motivacije za ucenjem i obrazovnih
ishoda u hrvatskome obrazovnom kontekstu

Brojna medunarodna istrazivanja i publikacije upucuju na rodne razlike u obra-
zovnom uspjehu udenika/ca te na rodnu segregaciju u odabirima obrazovanja (npr.
Eurydice, 2010; OECD, 2015). U Hrvatskoj se moze uo¢iti slican trend. Dostupni
populacijski podaci u¢enika/ca u Republici Hrvatskoj pokazuju da uéenice tre¢ih i
sedmih razreda osnovne $kole imaju bolji op¢i $kolski uspjeh i bolje ocjene iz hrvat-
skog jezika od ucenika (Joki¢ i Risti¢ Dedi¢, 2010). U skladu s time su i populacijski
podaci srednjoskolaca/ki od prvog do ¢éetvrtog razreda koji pokazuju da djevojke
imaju bolje ocjene od mladida iz skolskih predmeta kao $to su hrvatski i engleski
jezik te matematika i fizika (podaci NCVVO-a za 2013./2014., prikazano u Jugovié,
u tisku). Za razliku od podataka o boljemu akademskom uspjehu djevojaka iskaza-
nom kao $kolska ocjena, podaci dobiveni u medunarodnim istrazivanjima koja se
koriste vanjskom evaluacijom, kao $to su PISA (Programme for International Student
Assessment), PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) i TIMSS (Tren-
ds in International Mathematics and Science Study)', pokazuju nesto drugadiju sliku.
U tim se istrazivanjima pokazalo da su ucenice uspjesnije u ¢italackoj kompetenciji,
no da su udenici uspjesniji u matematici (PIRLS Buljan Culej, 2012; OECD, 2015;

1 prsa ispituje znanja i kompetencije iz podru¢ja ¢italacke, matematicke i prirodoslovne
kompetencije u¢enika/ca u dobi od 15 godina. PIRLS ispituje ¢italacku, a TIMMS matema-
ticku i prirodoslovnu pismenost ucenika/ca Cetvrtih razreda osnovne skole.
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NCVVO, 2016; TIMSS Matematika Buljan Culej, 2012), dok rodne razlike u pri-
rodoslovnoj kompetenciji nisu pronadene (NCVVO, 2016; TIMSS Prirodoslovlje
Buljan Culej, 2012; OECD, 2015). Rodne razlike u obrazovnom uspjehu reflekti-
raju se i u obrazovnim i karijernim odabirima, tako da je prisutna rodna segregacija
u nekim obrazovnim podrudjima na razini srednjoskolskog i visokoskolskog obra-
zovanja. Primjerice, mladi¢i i muskarci ¢ine vedinu u srednjim Skolama odnosno
na fakultetima u tehnickom podru¢ju, dok su djevojke i Zene u vedini u srednjim
skolama odnosno na visokoskolskim institucijama u podrudju zdravstva i ekonomije
(Drzavni zavod za statistiku, 2015; podaci MZO-a prikazani u Jugovié, u tisku).

Brojna istraZivanja, kao i teorije koje su prikazane u ovoj monografiji, upucuju na
vaznost koju akademska motivacija ima u obrazovnom uspjehu i odabirima, stoga je
u nastavku teksta izloZen pregled domacih istrazivanja o rodnoj dimenziji akademske
motivacije.

U skladu s globalnim trendom i u Hrvatskoj se pokazao interes za rodnom di-
menzijom akademske motivacije i uspjeha. U ovom dijelu rada prikazan je pregled
empirijskih istrazivanja ove teme provedenih u Hrvatskoj od 2000. do 2017. godi-
ne. Dio istrazivanja bavio se ispitivanjem rodnih razlika u razlic¢itim aspektima aka-
demske motivacije. Ta istrazivanja najée$¢e nisu bila utemeljena u teorijskom okviru
kojem je u fokusu rodna problematika, ve¢ su uglavnom polazila od teorija moti-
vacije ili samoregulacije, kao $to su teorija samoregulacije ucenja (Boekaerts i sur.,
2000; Zimmerman, 2001), Weinerova atribucijska teorija motivacije za postignu-
¢em (Weiner, 1985, 1992), model ciljnih orijentacija utemeljen na hijerarhijskome
visedimenzionalnom poimanju $kolske motivacije (Mclnerney i Sinclair, 1992) i
teorija osobnog ulaganja (Machr, 1984; Machr i Breskamp, 1986). U tim radovima
rodne razlike bile su samo jedno od istrazivackih pitanja koja su se provjeravala,
a akademska motivacija nije bila specifiéno vezana uz $kolski predmet. Drugi dio
istrazivanja imao je i teorijski i empirijski fokus na rodnu problematiku akademskog
uspjeha i motivacije u specifiénim $kolskim predmetima ili obrazovnim podru¢jima.

Istrazivanja o rodnim razlikama u motivaciji, neovisno o akademskoj domeni,
ispitivala su motivacijske konstrukte kao $to su akademska samoefikasnost, kauzal-
ne atribucije i ciljne orijentacije. Prije fokusiranja na sama istrazivanja, ukratko ¢e
biti opisani navedeni konstrukti. Samoefikasnost se odnosi na osobna uvjerenja o
vlastitim sposobnostima za ucinkovito ponasanje ili u¢enje (Bandura, 1997), kao
$to je uvjerenje osobe da moze uspjesno rijesiti problemski zadatak, poloziti ispit ili
zavrsiti studij. Samoefikasnost je povezana s pozitivnim ishodima ucenja kao $to su
upornost i ulaganje truda u ucenju te bolje akademsko postignuée (Bandura, 1997;
Pintrich i Shunk, 2002). Sljede¢i su koncept kauzalne atribucije odnosno uzroci koji
se pripisuju uspjehu ili neuspjehu, kao $to je skolski (ne)uspjeh. Kauzalne atribucije
mogu biti klasificirane na tri dimenzije: lokus ili mjesto uzroka (unutarnji ili vanjski
razlozi), stabilnost (stabilno — nestabilno) te kontrolabilnost (pod kontrolom — izvan
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kontrole) (Weiner, 1985). Osim ta dva koncepta, u prikazanim radovima istrazene
su i ciljne orijentacije, tj. ciljevi postignu¢a. One se odnose na svrhu ponasanja
povezanog s postignuéem i mogu se definirati kao Sira mreza uvjerenja i emocija
$to rezultiraju razlic¢itim pristupima situacijama povezanim s postignu¢em, poput
skolskog postignuc¢a (Ames, 1992; Elliot, 2005). Dvije najée$¢e proucavane ciljne
orijentacije jesu 1) orijentacija na ovladavanje zadatkom odnosno k uéenju te 2)
orijentacija k rezultatu ili izvedbi (Ames, 1992; Dweck i Leggett, 1988). U literaturi
se Cesto moze naidi i na trecu ciljnu orijentaciju, a to je 3) orijentacija na izbjega-
vanje truda (Nicholls, Patashnick i Nolen, 1985). Ucenici/e koji su orijentirani na
ovladavanje zadatkom fokusirani su na udenje i razumijevanje te Zele razviti nove
vjestine, usavrsiti svoje kompetencije, savladati izazove i dobiti nove uvide. Suprot-
no njima, ucenici/e usmjereni na izvedbu teze pokazivanju vlastite superiornosti u
odnosu na druge (npr. dobivanjem visih ocjena od drugih), dok uéenici/e usmjereni
na izbjegavanje truda Zele uloziti $to manje truda u rad i izbjegavaju situacije koje
bi im mogle ugroziti samopouzdanje (Dweck, 1986; Elliot, 2005; Nicholls, Patas-
hnick i Nolen, 1985). Mclnerney i Sinclair (1992) razvili su nesto kompleksniji
model ciljnih orijentacija prema kojem razlikuju cetiri velika motivacijska cilja od
kojih svaki uklju¢uje po dvije ciljne orijentacije. Prvi je motivacijski cilj usmjerenost
na znanje, a obuhvaca orijentacije na zadatak i zalaganje, drugi je usmjerenost na
izvedbu, a ukljucuje orijentacije na natjecanje i dominaciju, treci je usmjerenost na
socijalne odnose kao $to su orijentacije na pripadanje i brigu za druge, dok je cetvrti
usmjerenost na ekstrinzi¢ne ciljeve poput orijentacije na pohvale i nagrade.

U istrazivanju kauzalnih atribucija i samoefikasnosti medu ucenicima/ama sed-
mih razreda jedne zadarske osnovne $kole, rodne razlike pokazale su se na kauzalnoj
internalnosti, pri ¢emu su ucenice svoj Skolski uspjeh vise pripisivale internalnim
uzrocima nego ucenici (Sori¢ i Vulié¢-Prrori¢, 2006). Autorice navode da su, su-
protno ranijim istrazivanjima koja su pokazala da su Zene sklonije eksternalnijim
atribucijama nego muskarci, kasnija istrazivanja pokazala da atribucija ovisi o po-
dru¢ju koje se ispituje te da su zene i muskarci zapravo imali pristrane atribucije
s tendencijom osnaZivanja osjecaja vlastite vrijednosti u podrudju koje se smatra
tipi¢nim za njihov spol/rod (Frieze i sur., 1982; Rosenfield i Stephan, 1978; Stake,
1990). Rodnih razlika nije bilo na kauzalnoj kontrolabilnosti i kauzalnoj stabilnosti,
niti u $kolskoj samoefikasnosti (Sori¢ i Vuli¢-Prtori¢, 2006). Do nalaza o nepostoja-
nju razlika u akademskoj samoefikasnosti doslo se i u istrazivanju s u¢enicima/ama
petih i osmih razreda jedne osnovne $kole u Gospi¢u (Nik¢evié-Milkovi¢, Jerkovié
i Biljan, 2013). Za razliku od tih, sljedeca tri istrazivanja provedena na ucenicima/
cama visih razreda osnovnih $kola na podru¢ju Splitsko-dalmatinske Zupanije (Ko-
ludrovi¢ i Radni¢, 2013) te u¢enicima/cama prvih i ¢etvrtih razreda srednjih $kola
(Rei¢ Ercegovac i Koludrovi¢, 2010; Koludrovi¢, Bubi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2014)
pokazala su da djevojke imaju snazniju akademsku samoefikasnost nego mladii.
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Koludrovi¢ i Radni¢ (2013) navode da su ti rezultati u skladu s njihovim nalazom o
boljemu akademskom uspjehu udenica, ali i rezultatima drugih istrazivanja o vecoj
akademskoj samoefikasnosti djevojaka (npr. Britner i Pajares, 2001).

Domaca istrazivanja o ciljnim orijentacijama brojna su, a pristupi mjerenju cilj-
nih orijentacija variraju. U istrazivanju ciljnih orijentacija na u¢enje, na izvedbu i
na izbjegavanje truda s ucenicima/ama od tre¢eg do osmog razreda osnovnih $kola
pokazalo se da su djevojcice opéenito vise od djecaka orijentirane na uéenje, dok
su djecaci viSe orijentirani na izbjegavanje truda (Stanisak Pilatus, Jurcec i Rijavec,
2013). No autorice naglasavaju da se to odnosi uglavnom na mlade ucenike/ce jer
u visim razredima osnovne $kole nisu pronadene rodne razlike. U istom istrazivanju
rodne razlike u orijentaciji na izvedbu nisu bile statisticki znacajne. Do sli¢nih re-
zultata doslo se i u istrazivanju sa srednjoskolcima/kama (Brdar, Rijavec i Loncari¢,
2000). Djevojke su bile vise orijentirane na ucenje, mladiéi na izbjegavanje truda,
dok rodnih razlika nije bilo na orijentaciji na izvedbu. Za razliku od navedenih
istrazivanja, sljede¢a dva istrazivanja pokazuju trend prema kojem su ucenici vise
usmjereni na izvedbu, dok rodnih razlika u orijentaciji na u¢enje nema. Primjerice,
kad su na uzorku ucenika/ca osmih razreda zagrebackih osnovnih $kola ispitane
ciljne orijentacije na u¢enje i izvedbu, pokazalo se da djecaci imaju izraZeniju orijen-
taciju na izvedbu od djevojcica, dok u orijentaciji na u¢enje nije bilo rodnih razlika
(Marusi¢ i Mati¢, 2014). U drugom istraZivanju, provedenom na ucenicima/ama
visih razreda osnovne $kole, ispitana su tri cilja: cilj usvajanja znanja i vjestina, cilj
pokazivanja znanja i vjestina (npr. kroz kompeticiju) i neakademski ciljevi (npr.
izbjegavanje truda i socijalna afirmacija). Pokazalo se da su ucenici vise orijentirani
na pokazivanje znanja i vjestina te na neakademske ciljeve, dok na skali ciljne orijen-
tacije na usvajanje znanja i vjestina nisu dobivene znacajne rodne razlike (Loncari¢,
2010). Nekoliko je istrazivanja bilo usmjereno na ciljne orijentacije prema gore opi-
sanom modelu Mclnerneya i Sinclair (1992). Istrazivanje na srednjoskolcima/kama
pokazalo je da su djevojke snaznije orijentirane na socijalne odnose i k znanju, a
slabije izvedbi nego mladi¢i, dok u ekstrinzi¢nim ciljevima (orijentacija na nagradu
i pohvale) nije bilo razlika (Koludrovi¢, Bubi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2014). Sli¢no tomu
pokazalo se u istrazivanju ciljnih orijentacija na uzorku ucenika/ca $estog i osmog
razreda osnovne $kole te prvog i ¢etvrtog razreda srednje Skole: ucenice su bile vise
orijentirane na zadatak i zalaganje te na brigu za druge i pripadanje, dok su ucenici
bili vise orijentirani na natjecanje, dominacije i nagrade. Jedino u orijentaciji na
pohvale nisu utvrdene rodne razlike (Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2013).

Na temelju pregleda domace literature o rodnim razlikama u akademskoj moti-
vaciji koja nije vezana uz specifi¢ni $kolski predmet moze se zakljuciti da su ucenice
u osnovnim i srednjim $kolama vise usmjerene na socijalne odnose (npr. brigu za
druge i pripadanje) (Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2013; Koludrovi¢, Bubi¢ i Rei¢
Ercegovac, 2014) te da su ucenici viSe orijentirani na izbjegavanje truda (Brdar,
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Rijavec i Loncari¢, 2006; Loncari¢, 2010; Stanisak Pilatus, Juréec i Rijavec, 2013).
Objasnjenje navedenih rodnih razlika u ciljnim motivacijama moze se potraziti u
rodnim ulogama koje se definiraju kao razli¢ita ocekivanja koje drustvo ima od
mladica i djevojaka. Primjerice, njeznost, suosjecajnost, briznost, lojalnost, emo-
tivnost te osjetljivost za potrebe drugih i spremnost pomo¢i drugima smatraju se
aspektima femininosti (Bem, 1974; Spence, Helmreich i Stapp, 1973). Nadalje,
istrazivanja o maskulinosti pokazuju da je izbjegavanje ulaganja truda u udenje je-
dan od aspekata maskulinosti kod mladi¢a (Jackson, 2002; Jackson i Dempster,
2009; Morris, 2008), sto moze rezultirati njihovim losijim akademskim uspjehom
(Kessels i Steinmayr, 2013). Bududi da postoje drustvena ocekivanja da se djevojke
ponasaju feminino, a mladi¢i maskulino (npr. Jugovi¢ i Kamenov, 2008), nalaz da
su djevojke vise usmjerene na brigu za druge, a mladi¢i na izbjegavanje truda oko
ucenja, upucuje na nacine na koje se oni konformiraju o¢ekivanim rodnim ulogama
u akademskom kontekstu.

Drugi dio doma¢ih istrazivanja fokusirao se na rodnu problematiku akadem-
skog uspjeha i motivacije u specificnim Skolskim predmetima i obrazovnim po-
dru¢jima. Rodna dimenzija akademskog uspjeha i motivacije nije se ¢esto istrazivala
u okviru teorija o rodnoj problematici do istrazivanja koja upotrebljavaju model
ocekivanja i vrijednosti Eccles i suradnika/ca (1983). Taj model pokusava dati cje-
lovitiji odgovor na pitanje zasto se javljaju rodne razlike u obrazovnim ishodima,
pritom obuhvacajuéi faktore kao Sto su rodne uloge i stereotipi te razli¢iti aspekti
motivacije. Ciljevi domacih istrazivanja temeljnih na teoriji o¢ekivanja i vrijedno-
sti ukljuéivali su ispitivanje rodnih razlika uéenika/ca osnovnih i srednjih $kola u
skolskom uspjehu, obrazovnim odabirima i motivaciji za razlicite skolske predmete,
kao i ispitivanje uloge motivacije, rodnih stereotipa i/ili rodnih uloga u objasnjenju
skolskog uspjeha u fizici i matematici te namjere odabira tehnickog ili drustveno-
humanistickog studija.

Jedno od prvih istrazivanja u Hrvatskoj koje je ispitivalo rodnu dimenziju mo-
tivacije za razlicite $kolske predmete u okviru teorije o¢ekivanja i vrijednosti prove-
deno je na petnaestpostotnome slucajnom stratificiranom uzorku osnovnih $kola
u Hrvatskoj u kojem su sudjelovali ucenici/e osmih razreda (Marusi¢, 2006). Od
dimenzija motivacije ispitane su percepcije zanimljivosti razlicitih skolskih predme-
ta, njihove razumljivosti, tezine (odnosno lakoce), korisnosti u sadasnjem Zivotu
i vaznosti za budué¢nost. Neki od skolskih predmeta pokazali su se izrazito rodno
obiljezenima. Djevojcice su na svih pet dimenzija pokazale ve¢u sklonost hrvatskom
i stranom jeziku, likovnoj i glazbenoj kulturi te biologiji i kemiji, dok su djecaci bili
motiviraniji za fiziku, tehni¢ku kulturu te tjelesnu i zdravstvenu kulturu. Povijest
i zemljopis nisu bili jasno rodno odredeni. Djecaci su povijest smatrali zanimljivi-
jom i lakS§om nego djevojke, dok rodnih razlika nije bilo u procjeni razumljivosti,
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korisnijim i vaznijim nego djecaci, dok su lako¢u i zanimljivost djecaci i djevojcice
jednoj dimenziji motivacije za matematiku. Kao $to Marusi¢ (2006) navodi, ti su
rezultati konzistentni brojnim medunarodnim empirijskim spoznajama. Primjeri-
ce, britanska, americka i australska istrazivanja takoder pokazuju da su djevojcice
motiviranije za materinski i strani jezik te glazbu, dok su djecaci motiviraniji za
sportske aktivnosti (Eccles, 2004; Eccles i sur., 1998; Harland i sur., 2002; Jacobs i
sur., 2002; Stelzer i sur., 2002; Watt i Eccles, 1999; Wigfield i sur., 1991). Marusi¢
nadalje navodi da je rezultat o konzistentnoj odsutnosti rodnih razlika u motivaciji
za matematiku u skladu s recentnijim americkim studijama na osnovnoskolskom
uzrastu koje sve viSe upuc¢uju na to da su djevojcice i djecaci podjednako motivirani
za matematiku (Eccles, 1994; Greene i sur., 1999; Wigfield i Ecles, 1994).

U drugome, recentnijem istraZivanju, provedenom na ucenicima/ama osmih
razreda iz Grada Zagreba i Zagrebacke zupanije, takoder se pokazalo da se u¢enice i
ucenici ne razlikuju u matemati¢ckom samopoimanju (Mati¢, Marusi¢ i Baranovi¢,
2015), ocekivanju uspjeha u matematici, procjeni tezine matematike, interesu za
matematiku i procjeni korisnosti matematike (Jugovi¢, Baranovi¢ i Marusi¢, 2012).

Sljedeca su istrazivanja provedena na srednjoskolcima/kama, a ispituju rodne
razlike u matematici, hrvatskom jeziku, fizici i biologiji. U istrazivanju provede-
nom na nacionalno reprezentativnom uzorku ucenika/ca zavr$nih razreda srednjih
skola ispitane su rodne razlike u motivaciji za matematiku i hrvatski jezik (Jugovié,
Doolan i Baranovi¢, 2016). Pokazalo se da, medu onima koji planiraju upisati fa-
kultet, mladi¢i o¢ekuju bolji uspjeh u matematici i smatraju da ¢e im matematika
biti korisnija u buduénosti nego djevojke te da nema statisticki znacajnih razlika
u interesu i vaznosti uspjeha iz matematike. S druge strane, djevojke imaju vise
rezultate nego mladi¢i na svim dimenzijama motivacije za hrvatski jezik. Ti nalazi
impliciraju da je hrvatski jezik viSe obiljezen rodnim stereotipima nego matemati-
ka u srednjoj skoli, $to pokazuju i rezultati o (ne)prihvacanju rodnih stereotipa o
tim predmetima. Naime, 31,7 % djevojaka i 47,3 % mladic¢a smatra da su mladi¢i
talentiraniji za matematiku, dok 64,3 % djevojaka i 44,4 % mladi¢a smatra da su
za hrvatski jezik talentiranije djevojke (Jugovi¢, Doolan i Baranovi¢, 2016). Kad
se usporede ti rezultati s rezultatima prethodnim dvama istraZivanjima, moze se
primijetiti da kod osnovnoskolaca/ki nema rodnih razlika ni na jednoj dimenziji
motivacije za matematiku, dok se na srednjoskolskom uzorku pokazalo da mladi¢i
imaju visa o¢ekivanja uspjeha u matematici i da je percipiraju korisnijom za budu¢-
nost nego djevojke. Taj je nalaz u skladu s hipotezom teorije rodne intenzifikacije
o povecavanju rodnih razlika s dobi u adolescenciji (Watt i Eccles, 1999), no kako
ovdje nije rije¢ o longitudinalnom istrazivanju, ne mozemo biti sigurni da je zaista
rije¢ o promjeni motivacije s dobi.
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U dva istrazivanja na razli¢itim uzorcima ucenika/ca tre¢ih razreda gimnazija
ispitana je rodna razlika u motivaciji za fiziku kao tipi¢cno muskom podru¢ju. U
prvom od tih istraZivanja, provedenom na udenicima/ama iz Zagreba i Karlovca,
pokazalo se da su mladi¢i fiziku smatrali zanimljivijom i korisnijom za nastavak
obrazovanja nego djevojke (Jugovi¢, 2010a). Rodne razlike nisu se javile na osobnoj
vaznosti fizike i ocekivanju uspjeha/percepciji vlastitih sposobnosti u fizici. U dru-
gom istrazivanju, provedenom u zagrebackim opé¢im gimnazijama, pokazalo se da
mladide fizika vi$e zanima, da uspjeh u fizici smatraju vaznijim, fiziku percipiraju
korisnijom za budu¢nost, a vlastite sposobnosti procjenjuju visima te da usto oéeku-
ju vedi uspjeh vezan uz fiziku u buduénosti nego djevojke (Jugovi¢, 2017), unato¢
tomu $to imaju losije ocjene iz fizike od djevojaka. I naposljetku, istrazivanje prove-
deno s ucenicima/ama od prvog do cetvrtog razreda vinkovacke gimnazije pokazalo
je da mladi¢i, osim $to imaju bolji uspjeh iz fizike od djevojaka, takoder o¢ekuju da
¢e biti uspjesniji u fizici i na kraju skolske godine, da ih fizika vi$e zanima, smatra-
ju je korisnijom za nastavak $kolovanja i u svakodnevnom Zivotu te im je vaznije
biti uspjesnima u fizici nego $to je djevojkama. S druge strane, djevojke biologiju
smatraju korisnijom nego mladi¢i, dok se u ocjenama, oc¢ekivanju uspjeha, interesu
i vaznosti postignuca ne razlikuju od mladi¢a (Krznari¢-Bari¢, Jugovi¢, Marusic i
Svaganovié, 2016). Ti su rezultati u skladu sa stranim istrazivanjima o snaznijoj
motivaciji ucenica za biologiju, a u¢enika za fiziku (npr. Dawson, 2000; Farenga i
Joyce, 1999; Murphy i Whitelegg, 20006).

Drugi klju¢an smjer domacih istrazivanja bio je ispitivanje prediktora skolskog
uspjeha i odabira studija u okviru Ecclesine teorije oéekivanja i vrijednosti. U istra-
zivanju provedenom na zagrebackim gimnazijalcima/kama ispitalo se kakvu ulogu
imaju motivacija za fiziku, rodne uloge i stereotipi u objasnjenju skolskog uspje-
ha u fizici na kraju Skolske godine (Jugovi¢, 2017). Pokazalo se da je percipirana
sposobnost u fizici najsnazniji prediktor ocjene iz fizike kod djevojaka i mladica.
Kod djevojaka je bolji skolski uspjeh u fizici dodatno objasnjen i neprihvacanjem
stereotipa o veéem talentu muskaraca u tehni¢kom podrudju, $to potvrduje hipo-
teze teorije o¢ekivanja i vrijednosti. Medu ucenicima/cama osmih razreda iz Grada
Zagreba i Zagrebacke Zupanije nadalje se pokazalo da skolsku ocjenu iz matematike
najbolje predvida o¢ekivanje uspjeha u matematici, pri ¢emu oni ucenici/e koji sma-
traju da su uspje$ni u matematici i da imaju sposobnosti potrebne za matematiku
imaju i bolju ocjenu (Jugovi¢, Baranovi¢ i Marusi¢, 2012). Subjektivne vrijednosti
nisu znacajno doprinijele obja$njenju matematickog uspjeha u tom istrazivanju. U
sljede¢em istrazivanju, provedenom na uzorku ucenika osnovne skole od petog do
osmog razreda, pokazalo se da su prethodna uspjesnost u matematici te uvjerenje o
kompetentnosti u matematici / o¢ekivanje uspjeha u matematici klju¢ni prediktori
uspjeha u matematici, dok su se vaznost i interes za matematiku pokazali kljué¢nima
u objasnjenju spremnosti za bavljenjem matematikom (Rovan, Pavlin-Bernardi¢ i
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Vlahovié-Steti¢, 2010, 2013). Nalazi tog i prethodnih dvaju istrazivanja u skladu su
s brojnim stranim studijama koje pokazuju da su ocekivanja uspjeha i percepcije vla-
stitih sposobnosti snazniji prediktori $kolskog uspjeha nego subjektivne vrijednosti
(DeBacker i Nelson, 1999; Greene i sur., 1999).

Domaca istrazivanja nadalje su potvrdila nalaze stranih istrazivanja (npr. Eccles,
1983; Updegraft i sur., 1996) o subjektivnim vrijednostima kao najsnaznijim pre-
diktorima obrazovnih izbora. Primjerice, u istraZivanju na zagrebackim i karlova¢-
kim gimnazijalcima/kama procjene fizike kao zanimljive i korisne bile su najsnazniji
prediktori namjere odabira stereotipno muskog studija (tehnickog studija ili studija
fizike) kod djevojaka i mladic¢a (Jugovi¢, 2010a). Vaznim se pokazalo i odbacivanje
stereotipa o fizici kao korisnijoj za mladice, ali samo na uzorku djevojaka. U slje-
decem istrazivanju, provedenom na zagrebackim gimnazijalcima/kama, percipirana
korisnost fizike doprinijela je objasnjenju namjere odabira fizike na drzavnoj maturi
i namjere odabira tehnickog studija i kod djevojaka i kod mladi¢a (Jugovi¢, 2017),
dok se ocekivanje uspjeha u fizici pokazalo prediktorom obrazovnih odabira samo
kod djevojaka. Osim motivacije, rodne uloge i stereotipi takoder su objasnili te
obrazovne odabire. Prihvacanje tipi¢no maskuline rodne uloge predvidalo je snazni-
je namjere odabira stereotipno muskoga obrazovnog podruéja kod djevojaka i mla-
dic¢a, dok je prihvacanje stereotipa o slabijem talentu Zena za zanimanja u tehnickim
znanostima predvidalo slabije obrazovne ishode djevojaka u podruéju fizike. Napo-
sljetku, rezultati istrazivanja provedenog na nacionalno reprezentativnom uzorku
ucenika/ca zavr$nih razreda srednjih $kola u Republici Hrvatskoj pokazali su da je
percipirana korisnost matematike najsnazniji prediktor odabira tehnickog studija, a
percipirana korisnost hrvatskog jezika najsnazniji prediktor odabira drustveno-hu-
manisti¢kog studija (Jugovi¢, Doolan i Baranovi¢, 2016). Nadalje, prihvacanje ste-
reotipa o lo$ijem talentu vlastitog spola za odredeno podrudje objasnjavalo je slabiju
namjeru odabira studija u tom podrudju kod djevojaka i mladiéa, dok je stereotip
da su Zene talentiranije za drustveno-humanisticke studije predvidao ja¢u namjeru
odabira tih studija kod djevojaka. Ti nas nalazi upu¢uju na to da je osim motivacij-
skih faktora vazno razmotriti i rodne uloge i stereotipe ako Zelimo razumjeti rodnu
neravnotezu u obrazovnim odabirima i uspjehu.

Cilj i problemi istrazivanja

Pregled istrazivanja pokazao je da se djevojke i mladi¢i razlikuju u motivaciji za
hrvatski jezik i matematiku te da su motivacija za pojedino podrucje i rodne uloge
povezane sa $kolskim uspjehom. Buduéi da su navedene studije ispitivale vezu izme-
du rodnih uloga, motivacije i $kolskog uspjeha unutar pojedinih obrazovnih pod-

178



Rodni aspekti motivacije za u¢enje

rudja, zeljelo se istraziti kako se ucenici/e grupiraju prema vlastitoj motivaciji kad se
u obzir uzmu motivacija za hrvatski jezik i matematiku zajedno. Naime, Ecclesina
teorija ocekivanja i vrijednosti (1987) pretpostavlja da se obrazovna postignuéa i
odabiri dogadaju u kontekstu kompleksne socijalne realnosti u kojoj su istodobno
dostupni razli¢iti izbori. Na primjer, odluka da se viSe paznje posveti vjezbanju ma-
tematike obi¢no se donosi u kontekstu ostalih vaznih odluka, kao $to je ulaganje
truda u ucenje drugih skolskih predmeta ili u izvanskolske aktivnosti.
Cilj ovog istrazivanja jest ispitati mogu li se identificirati klasteri uc¢enika/ca
s obzirom na njihovu motivaciju za matematiku i hrvatski jezik te istraziti rodnu
dimenziju tih klastera kao i s$kolski uspjeh svakog od tih klastera. Preciznije, ovim
istrazivanjem zeljelo se ispitati sljedece:
1. Kako se ucenici/e grupiraju u klastere s obzirom na motivaciju za matema-
tiku i hrvatski jezik?
2. Razlikuju li se dobiveni klasteri u rodnoj raspodjeli u¢enika/ca po klasteri-
ma te u rodnim ulogama (maskulinosti i femininosti)?
3. Razlikuju li se dobiveni klasteri u $kolskom uspjehu: opéem uspjehu na
kraju Skolske godine te $kolskim ocjenama iz matematike i hrvatskog jezika?

Metodologija
Uzorak i postupak

Uzorak istrazivanja obuhvatio je 5 % ucenika/ca zavr$nih razreda gimnazija, tro-
godisnjih i éetverogodisnjih srednjih strukovnih $kola u Republici Hrvatskoj?. Uzo-
rak je bio reprezentativan prema spolu i vrsti srednje $kole. U istrazivanju je ukupno
sudjelovalo 2106 ucenika/ca iz 98 Skola: 1042 ucenice (49,5 %) i 1063 ucenika
(50,5 %). Gimnaziju je pohadalo 28,5 % ucenika/ca, ¢etverogodisnju strukovnu
skolu 45,7 %, a trogodi$nju 25,8 %. Istrazivanje je provedeno grupno, u ucionica-
ma, nakon $to su ucenici/e dali informirani pristanak. Sudjelovanje u istrazivanju
bilo je dobrovoljno i anonimno.

2 Istrazivanje je provedeno u sklopu projekta Socijalni identiteti, pristup visokom obrazovanju
i odabir studija koji je financirala Hrvatska zaklada za znanost pod brojem 09.01/404.
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Instrument

Motivacija za matematiku i hrvatski jezik.

Ocekivanje uspjeha u matematici / hrvatskom jeziku. Ocekivanje uspjeha i samo-
poimanje vlastitih sposobnosti ispitano je s po Sest tvrdnji za svaki $kolski predmet
(npr. ,Koliko si bio/bila uspjesan/na u matematici / hrvatskom jeziku tijekom do-
sadasnjeg $kolovanja?“). Tvrdnje su adaptirane za ispitivanje motivacije za hrvatski
jezik i matematiku, a preuzete su iz istrazivanja o motivaciji za fiziku I. Jugovi¢
(2010b*). Sudionici/e su odgovarali na bipolarnoj skali od 5 stupnjeva (1 = ,izrazito
neuspje$an/na“, 5 = ,izrazito uspjesan/na“). Skale za oba predmeta imaju jedno-
faktorsku strukturu i visoke su unutarnje pouzdanosti (o = 0,903, a

0,920).

‘Matematika Hrvatski

Subjektivne vrijednosti matematike / hrvatskog jezika. Subjektivne vrijednosti is-
pitane su s po tri tvrdnje za interes (npr. ,Koliko ti je zanimljivo u¢iti matematiku
/ hrvatski jezik?“), tri tvrdnje za vaznost uspjeha (npr. ,Koliko je tebi osobno vazno
biti uspjesan/na u matematici / hrvatskom jeziku?“) i tri tvrdnje za percipiranu ko-
risnost (npr. ,,Koliko ¢ée ti ono $to ucis iz matematike / hrvatskog jezika biti korisno
za nastavak skolovanja?“). Dio tvrdnji preuzet je i prilagoden iz istrazivanja koja su
proveli Eccles i Wigfield (1995), Eccles, O’Neil i Wigfield (2005) i Jugovi¢ (2010b),
adio tvrdnji osmisljen je za potrebe projekta. Faktorske analize rezultirale su dvofak-
torskom strukturom. Subskala korisnosti matematike / hrvatskog jezika sastoji se od
tri tvrdnje (o, . =0,835, 0,
tiku / hrvatski jezik od 6 tvrdnji (a

= 0,868) interesa/vaznosti uspjeha za matema-

= 0,888, a =0,907).

‘Matematika ‘Hrvatski

Skolski uspjeh.

Skolski uspjeh u srednjoj $koli ispitan je trima pitanjima: pitanjem o opéemu
skolskom uspjehu na kraju proslog razreda te pitanjima o ocjenama iz matematike
i hrvatskoga jezika na kraju prosle skolske godine. Ucenici/e su zamoljeni da sami
upisu svoj op¢i skolski uspjeh s dvije decimale i da na skali od 1 do 5 odrede svoje
ocjene iz navedena dva predmeta.

3 Instrumenti su detaljnije opisani u Baranovi¢ i sur. (2015).

4 Jugovi¢ (2010) se u osmisljavanju instrumenata za ispitivanje motivacije za fiziku oslonila
na skale iz istrazivanja Eccles i Wigfield (1995) te Eccles, O’Neil i Wigfield (2005), dodajuci
i neke vlastite tvrdnje.
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Rodne uloge u adolescenciji.

Skala rodnih uloga u adolescenciji — kraca verzija, sastoji se od subskale femi-
ninosti koju ¢ini deset tvrdnji (npr. ,,Jako sam osje¢ajan/na., ,Obavljam kucanske
poslove kao $to su ¢isc¢enje kude, pranje posuda i glacanje.“, ,Volim ditati casopise
o modi i kozmetici.) i subskale maskulinosti koju takoder ¢ini deset tvrdnji (npr.
,»Volim se natjecati.“, ,Volim gledati sportska natjecanja.“ i ,Obavljam manje po-
pravke po kudi.“). Originalna verzija Skale rodnih uloga u adolescenciji sadrzi 16
tvrdnji za ispitivanje femininosti i 16 tvrdnji za ispitivanje maskulinosti (Jugovi¢,
2010b). Skala je skracena za potrebe ovog projekta te su njezine psihometrijske
karakteristike provjerene u pilot-istrazivanju i glavnom istrazivanju koja su prove-
dena u sklopu spomenutog projekta (Baranovi¢ i sur., 2015). Sudionike/ce se pitalo
koliko su navedena ponasanja i interesi karakteristi¢ni za njih same, a odgovori su
ponudeni na Likertovoj ljestvici od 5 stupnjeva od 1 = ,uopée ne“ do 5 = ,,u potpu-
nosti da“. Skala obuhvaca razli¢ita podruéja adolescentskog Zivota kao $to su obitelj,
skola, slobodno vrijeme, odnos prema izgledu i intimni odnosi (Jugovi¢, 2010b;
Jugovi¢ i Kamenov, 2008). Cronbach alfa koeficijent skale femininosti iznosi o =
0,859, a maskulinosti o = 0,792.

Rezultati i rasprava

U prvom dijelu rezultata i rasprave prikazane su klaster analize kojima je cilj
grupirati ucenike/ce prema njihovoj motivaciji za matematiku i hrvatski jezik. U
drugom dijelu izloZeni su rezultati o rodnoj dimenziji klastera, odnosno o tome ra-
zlikuju li se klasteri u raspodjeli mladica i djevojaka te u njihovim rodnim ulogama.
Tre¢i dio odnosi se na razlikovanje klastera u terminima akademskog postignuca kao
$to su opdi $kolski uspjeh te ocjene iz matematike i hrvatskog jezika.

Rezultati klaster analiza: Kako se ucenicile grupiraju s obzirom na motivaciju
za matematiku i hrvatski jezik?

Ovaj dio rezultata odgovara na pitanje mogu li se uéenici/e zavr$nih razreda
srednjih $kola na smisleni nadin grupirati s obzirom na to koliko su motivirani za
matematiku i hrvatski jezik. Ova dva $kolska predmeta odabrana su zato $to ih svi
srednjoskolci/ke pohadaju, bez obzira na obrazovni program i zato $to predstavljaju
dva razli¢ita obrazovna podrudja od kojih se jedno vise percipira kao Zensko pod-
ru¢je (hrvatski jezik), a drugo kao musko (matematika). Iako je fizika bolji primjer
stereotipno muskoga $kolskog predmeta, nastavu fizike nemaju ucenici/e brojnih
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srednjih $kola, dok je matematika zastupljena u svim skolama. U prilog shvacanju
matematike kao predstavnice stereotipno muskog predmeta nalazi su istrazivanja o
tome da mladi¢i o¢ekuju vedi uspjeh u matematici i procjenjuju da im je korisnija za
budu¢nost nego djevojke (Jugovi¢, Doolan i Baranovi¢, 2016) te da medunarodna
ispitivanja pokazuju bolje rezultate u¢enika nego ucenica u matematickoj kompe-
tenciji (OECD, 2015; TIMSS Matematika Buljan Culej, 2012). Ve¢ina istrazivanja
u kojima se pokusava objasniti akademsko postignuée s pomoc¢u motivacije, naj-
e$ée ispituju ili opéu motivaciju za ucenje ili motivaciju za specifi¢cno obrazovno
podrugje koje je u fokusu istrazivanja (npr. motivacijom za matematiku pokusava
se objasniti akademski uspjeh u matematici). No ucenje, angazman i Zelja za posti-
gnuéem u nekom podrudju odvijaju se u kontekstu motivacije za razli¢ita obrazovna
podrucja (Eccles, 1987). Stoga je vazno simultano istraZiti motivaciju za razlic¢ita
podrugja i vidjeti kako se ucenici/e grupiraju na temelju svojih interesa i procjene
svojih sposobnosti u viSe obrazovnih podrugja.

Koriste¢i se klaster analizom, mogude je ispitati imaju li u¢enici/e razli¢ite obras-
ce motivacije za matematiku i hrvatski jezik (npr. podjednaku za oba predmeta ili
snazniju za jedan predmet, a slabiju za drugi). Teorijski okvir kojim se vodila klaster
analiza jest model ocekivanja i vrijednosti Eccles i suradnika/ca (1983). Kao $to je
prije navedeno, prema ovom modelu motivacija za odredeno obrazovno podrugje ili
skolski predmet sastoji se od sljede¢ih komponenti: o¢ekivanja uspjeha i samopoi-
manja vlastitih sposobnosti u tom predmetu te subjektivnih vrijednosti tog predme-
ta, a to su interes, percipirana korisnost i vaznost uspjeha u tom predmetu. Sljedec¢ih
Sest varijabli odabrano je za klaster analizu:

* ocekivanje uspjeha / samopoimanje vlastitih sposobnosti u matematici

*  percipirana korisnost matematike

e interes/vaznost uspjeha u matematici

*  ocekivanje uspjeha / samopoimanje vlastitih sposobnosti u hrvatskom jeziku

*  percipirana korisnost hrvatskog jezika

* interes/vaznost uspjeha u hrvatskom jeziku.

Prvi korak bio je provodenje hijerarhijske klaster analize, na podacima standar-
diziranim na z-vrijednosti. Kao metoda za povezivanje objekata u klastere odabrana
je Wardova metoda’, a za metodu odredivanja udaljenosti ili sli¢nosti izmedu obje-

> Osim hijerarhijske klaster analize prema Wardovoj metodi, provedene su analize meto-
dom najbliZeg susjeda odnosno jednostruko povezivanje (eng. ,nearest neighbour® ili single
linkage), zatim metodom najdaljeg susjeda odnosno potpuno povezivanje (eng. ,furthest
neighbour® ili complete linkage) te metodom prosjecne veze izmedu grupa (,between group®
ili mean-linkage). Wardova metoda rezultirala je teorijski najsmislenijom solucijom. Solucije
koje su ucenike/ce dijelile u manji ili veci broj klastera (npr. tri, Cetiri ili $est) nisu formirale
grupe koje su u tolikoj mjeri podrzane teorijom.
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kata (entiteta) odabrana je kvadrirana euklidska udaljenost. Na cijelom je uzorku
na temelju kriterija lakta ekstrahirano pet klastera, a klasifikacija ispitanika/ca u
klastere provedena je s pomo¢u K-means klaster analize s 50 iteracija. Ovih pet
klastera medusobno se statisticki znacajno razlikovalo jedan od drugoga na svih Sest
dimenzija motivacije (jedine dvije neznacajne razlike bile su izmedu klastera 1 i 4 u
ocekivanju uspjeha u matematici i izmedu klastera 3 i 4 u interesu/vaznosti uspjeha
u hrvatskom jeziku).

Dodatno se provjerila robusnost podataka na zraining setu za koji je po slucaju
odabrano 75 % uzorka i na resting setu od preostalih 25 % uzorka. Podaci su validi-
rani tako $to su na ta dva poduzorka ponovo provedene hijerarhijske klaster analize
i K-means klaster analize, po istom postupku kao i na cijelom uzorku. Validacija
podataka pokazala je da je teorijski najsmislenija solucija od 5 klastera te da su veli-
¢ine klastera i prosje¢ne vrijednosti motivacije za matematiku i hrvatski jezik svakog
klastera potpuno u skladu s podacima dobivenima na cijelom uzorku.

Od pet klastera koji su se formirali, tri se odnose na ucenike/ce koji imaju po-
djednaku motivaciju za oba predmeta (ali ukupni im je intenzitet motivacije ra-
zli¢it), dok se dva odnose na ucenike/ce koji su dominantno motivirani za jedan
skolski predmet (a slabo za drugi). Na slici 1. prikazane su aritmetic¢ke sredine na
dimenzijama motivacije za pet dobivenih klastera (na cijelom uzorku).

5
m oéekivanje uspjeha u matematici
4
m interes/vaznost uspjeha u
matematici
3 u korisnost matematke
5 ocekivanje uspjeha u hrvatskom

jeziku

interes/vaznost uspjeha u
hrvatskom jeziku

1-vilo  2-osrednje 3 -slabo 4 - pretezno 5 - pretezno korisnost hrvatskog jezika

motivirani za motivirani za motivirani za motivirani za motivirani za
oba oba oba matematiku hrvatski jezik
predmeta  predmeta  predmeta

Slika 1. Aritmeticke sredine razli¢itih dimenzija motivacije za matematiku i hrvatski jezik s
obzirom na pripadnost razli¢itim klasterima
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Prvi klaster nazvan je ,vrlo motivirani za oba predmeta®, a ¢ini ga 17,2 % uzor-
ka. Ucenici/e grupirani u taj klaster na svim dimenzijama motivacije za matematiku
i hrvatski jezik u prosjeku imaju vrijednost 4 na ljestvici od 1 do 5 (j. odgovaraju
da su uglavnom motivirani za te predmete). Od svih skupina, oni imaju najsnazniji
interes i vaznost uspjeha u matematici i zajedno sa skupinom pretezno motiviranih
za matematiku (klaster 4) dijele visoka ocekivanja uspjeha u matematici. Iako im je
motivacija za hrvatski jezik takoder visoka, nesto su manje motivirani za taj predmet
od ucenika/ca koji su pretezno motivirani za hrvatski jezik (klaster 5).

Drugi klaster nazvan je ,osrednje motivirani za oba predmeta®, i to je ujedno i
najbrojniji klaster, a ¢ini ga 25,7 % uzorka. U prosjeku ovi ucenici/e procjenjuju da
¢e ostvariti osrednji uspjeh u matematici i hrvatskom jeziku, da ¢e im ti predmeti
biti osrednje korisni za buduée obrazovanje, pa ih u skladu s time ovi predmeti
osrednje zanimaju.

Tre¢i klaster ¢ine ucenici/e ,slabo motivirani za oba predmeta® (21,6 % uzor-
ka). Prosje¢ne vrijednosti na svim dimenzijama motivacije su 2 na ljestvici od 1 do
5 i time su oni skupina s najnizim rezultatima u odnosu na ostale klastere (jedino
pretezno motivirani za matematiku dijele njihov slab interes za hrvatski jezik). Ono
$to je za ovu skupinu specifiéno jest da su im oéekivanja uspjeha u matematici i hr-
vatskom jeziku visa od interesa i percipirane korisnosti obaju predmeta.

Cetvrti klaster nazvan je ,pretezno motivirani za matematiku®. To je ujedno
najmanji klaster (13,3 %), a ¢ine ga ucenici/e vrlo motivirani za matematiku, osred-
njih ocekivanja uspjeha u hrvatskom jeziku te slabog interesa i procjene slabe kori-
snosti hrvatskog jezika kao predmeta za budude obrazovanje.

Posljednji, peti klaster nazvan je ,pretezno motivirani za hrvatski jezik®, a oku-
plja ukupno 22,3 % ucenika/ca. Rije¢ je o ucenicima/ama koji, u odnosu na sve
ostale skupine, imaju najvisa ocekivanja uspjeha u hrvatskom jeziku, interes za uce-
nje hrvatskog jezika te ga najvise od svih smatraju korisnim za svoje buduée obrazo-
vanje. S druge strane, njihova su ocekivanja uspjeha u matematici osrednja, dok su
im interes i procjena korisnosti matematike slabi.

Ovi nalazi upuéuju na postojanje viSestrukih interesa kod uéenika/ca. Naime,
u vecini obrazovnih istrazivanja ispituje se ili u¢enicki interes za specifi¢an predmet
ili se odvojeno ispituju razliciti interesi ¢ime se ignorira realnost mnogih uéenika/
ca koji su istodobno motivirani za razli¢ite $kolske predmete ili aktivnosti. Ucenicki
visestruki interesi i njihov meduodnos rijetko se istrazuju, a Vulperhorst, Wessels,
Bakker i Akkerman (2018) navode da je ideja viSestrukih interesa poprili¢cno nova
u literaturi. Klaster analiza prikazana u ovom poglavlju pokazala je da kod nekih
ucenika preteze motivacija za jedno podrudje nad drugim, dok kod drugih ucenika
postoji podjednaka motivacija za oba podru¢ja. Do sli¢nih nalaza dosli su i Vulper-
horst i suradnici (2018) u recentnom istrazivanju talentiranih u¢enika/ca u kojem se
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pokazalo da kod jednog dijela u¢enika/ca postoji pretezan interes za STEM® podrug-
je, dok kod drugog dijela uc¢enika/ca istodobno postoji interes za STEM podrudje i
drustvo-humanisticko podrugje.

Drugi vazan nalaz ove klaster analize jest postojanje konzistentnosti subjektiv-
nih vrijednosti pojedinoga obrazovnog podrucja i ocekivanja uspjeha/percepcije
vlastitih sposobnosti u tom podruéju u vedini dobivenih klastera (jedina je iznimka
klaster slabo motiviranih uc¢enika/ca kod kojih su o¢ekivanja uspjeha nesto visa nego
$to su subjektivne vrijednosti). Taj je nalaz u skladu s istrazivanjima koja pokazu-
ju da su subjektivne vrijednosti i percepcija vlastitih sposobnosti mladih povezane
(npr. Eccles, 1994; Harter, 1993; Jacob, Lanza, Osgood, Eccles i Wigfield, 2002;
Simpkins i Davis-Kean, 2005). Harter (1986, 1993) navodi da percepcija vlastitih
sposobnosti utjece na vrijednosti te da je malo vjerojatno da ¢e uéenici/e biti zain-
teresirani za neki $kolski predmet ili podru¢je ako smatraju da nisu kompetentni u
tom podrudju. Naime, ukupno samopouzdanje moze biti ugrozeno kad ucenik/ca
vjeruje na nema vjestine u podrudju koje visoko vrednuje. Longitudinalno istraziva-
nje potvrdilo je da opadanje povjerenja u vlastite sposobnosti u tri razli¢ita podruéja
(matematika, jezi¢no podrudje i sport) obja$njava snizavanje subjektivnih vrijedno-
sti (interesa, percipirane korisnosti i vaznosti uspjeha) koje se pridaju tim podrugji-
ma (Jacobs i sur., 2002). Istrazivanje Simpkins i Davis-Kean (2005) u kojem su su-
bjektivne vrijednosti i percepcije vlastitih sposobnosti zajedno analizirane u klaster
analizama pokazalo je da su u veéini klastera te dvije vrste motivacije sukladne, kao
$to je pokazalo i nase istrazivanje.

Rodna dimenzija klastera: Razlikuju li se klasteri u rodnoj raspodjeli i rodnim
ulogama?

Rodne razlike Cesto su istrazivana tema u kontekstu motivacije za specifi¢na
obrazovna podrug¢ja. Istrazivanja pokazuju da su djevojke viSe zainteresirane za je-
zike, dok su rezultati o matematici razliciti (Jugovi¢, Doolan i Baranovi¢, 2016;
Marusi¢, 2006; Mati¢, Marusi¢ i Baranovi¢, 2015). U ovom dijelu namjera je bila
istraziti rodnu raspodjelu u klasterima te dodatno rodne uloge ucenika/ca koji pri-
padaju pojedinim klasterima. U tablici 1. prikazani su rezultati hi-kvadrat testa za
ispitivanje razlika izmedu klastera u rodnoj distribuciji te rezultati analiza varijanci
za ispitivanje razlika u femininosti i maskulinosti izmedu klastera.

¢ STEM (engl. science, technology, engineering and mathematics) = znanost, tehnologija,
inzenjerstvo i matematika.
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Tablica 1. Razlike medu klasterima u rodnoj raspodjeli i rodnim ulogama’

Pripadnost klasteru
8|l egs 88| o83 o g
FEB|SEB|SEg| efE| gL
28| 8Fza| 15alaEg|ags
—“Sw| log|lnow| |l 3| I 5F
EQ|NES| EQ|wEE|nES
Rod/spol ¥ test
f 224 226 131 69 314
djevojke
% 23,2 23,4 13,6 7,2 32,6
12 (4)= 243,913*+*
f 112 274 290 190 121
mladiéi
% 11,3 27,8 29,4 19,3 12,3
Rodne uloge ANOVA Post-hoc test
M 3,61 3,26 2,84 2,90 3,50 1-27%6%% ) 1-3%%
.. F(4/1855)= | 1-4***, 2-3%**,
femininost 60,3107 | 2.4%%% 2 5w,
SD | 0,806 | 0,834 | 0,872 | 0,847 | 0,781 35K 45K
M | 3,27 3,20 3,13 3,38 3,00 1o5%0%, D4+
. F(4/1867)= *ok > **’
maskulinost 12,989*** 2-5%%, 3-47%,
s 4-5rorr
SD| 0,734 | 0,771 | 0,751 | 0,716 | 0,692

*p < 0,05, ** p < 0,01, *w* p < 0,001

Broj djevojaka i mladi¢a statisticki zna¢ajno bitno varira s obzirom na pripad-
nost klasteru. Djevojke su brojnije od mladi¢a u klasteru vrlo motiviranih za oba
predmeta, dok su mladi¢i brojniji u klasteru slabo motiviranih za oba predmeta.
Takoder se uoc¢ava da je motivacija za specifi¢ni predmet rodno obiljezena, pri cemu
su djevojke zastupljenije u klasteru pretezno motiviranih za hrvatski jezik, dok su
mladid¢i zastupljeniji u klasteru pretezno motiviranih za matematiku. Podjednaki
omjer mladi¢a i djevojaka mozemo nadi jedino u klasteru osrednje motiviranih za
oba skolska predmeta. Nasi rezultati potvrduju spoznaje prethodnih istrazivanja da
su djevojke snaznije motivirane za hrvatski jezik, a mladi¢i za matematiku (bar u

7 Oznaka M u tablici odnosi se na aritmeticku sredinu, SD na standardnu devijaciju, a F na
F omjer iz analize varijance. Ovo objasnjenje odnosi se i na tablicu 2.
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srednjoj skoli) (npr. Jugovi¢, Doolan i Baranovi¢, 2016). Rezultat da su mladi¢i
zastupljeniji u skupini slabo motiviranih za oba predmeta i da je medu mladi¢ima
upravo pripadnost ovom klasteru najve¢a (29,4 %), moze se povezati i s nalazima
domacih istrazivanja o ciljnim orijentacijama i samoefikasnosti. Domaca istrazivanja
provedena na srednjoskolcima/kama pokazuju da su djevojke vise od mladi¢a ori-
jentirane na ucenje, na znanje, odnosno na zadatak i zalaganje, dok su mladi¢i vise
usmjereni na izbjegavanje truda (Brdar, Rijavec i Lonéari¢, 2006; Koludrovi¢, Bubi¢
i Rei¢ Ercegovac, 2014; Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2013), kao i to da djevojke
imaju snazniju akademsku samoefikasnost nego mladi¢i (Koludrovi¢, Bubi¢ i Rei¢
Ercegovac, 2014; Rei¢ Ercegovac i Koludrovi¢, 2010). Slabija akademska motivacija
mladica Cesto rezultira njihovim losijim obrazovnim postignuéem, a ranija domaca
istrazivanja i statisticki podaci upravo upucuju na losiji $kolski uspjeh mladiéa (npr.
Joki¢ i Risti¢ Dedi¢, 2010; NCVVO-a za 2013/2014).

1 - vrlo motivirani 2 - osrednje 3 - slabo motivirani 4 - pretezno 5 - pretezno
za oba predmeta motiviraniza ~ za oba predmeta  motivirani za motivirani za hrvacski
oba predmeta matematiku jezik
=0 femininost maskulinost

Slika 2. Aritmeticke sredine za femininost i maskulinost s obzirom na pripadnost
razli¢itim klasterima

Klasteri se takoder medusobno razlikuju u izrazenosti femininosti i maskuli-
nosti, kao $to pokazuju rezultati analiza varijanci (tablica 1.). Kad se analiziraju
rezultati za femininost, moze se vidjeti da ucenici/e, koji su vrlo motivirani za oba
predmeta (M=3,36) kao i oni koji su pretezno motivirani za hrvatski jezik (M=3,50)
za sebe procjenjuju da imaju vise femininih osobina, ponasanja i interesa nego $to
to procjenjuju ucenici/e iz ostala tri klastera. Najmanje femininima procjenjuju se
ucenici/e iz klastera slabo motiviranih za oba predmeta (M=2,84) i pretezno motivi-
ranih za matematiku (M=3,26), dok se ucenici/e koji su osrednje motivirani za oba
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skolska predmeta (M=3,26) nalaze u sredini na samoprocjeni femininosti (razlikuju
se od ostala cetiri klastera).

Rezultati o najvi$oj femininosti u skupini onih koji su vrlo motivirani za oba
predmeta, kao i u skupini pretezno motiviranih za hrvatski jezik, uklapaju se u kon-
tekst dosadasnjih nalaza. Prvo, istrazivanja pokazuju da djevojke imaju bolje skolske
ocjene, snazniju orijentaciju na ucenje i visu akademsku samoefikasnost u srednjoj
skoli (Brdar, Rijavec i Loncari¢, 2006; Joki¢ i Risti¢ Dedi¢, 2010; Koludrovi¢, Bubi¢
i Rei¢ Ercegovac, 2014; NCVVO 2013/2014 iz Jugovi¢, u tisku; Rei¢ Ercegovac i
Koludrovi¢, 2010), te da je visok skolski uspjeh dio dominantne konstrukeije fe-
mininosti (Walkerdine, Lucey i Melody, 2001). Stoga nije neobi¢no da se najvisa
femininost pronalazi medu visokomotiviranima za oba predmeta. Drugo, rasireni
su stereotipi o jezicima kao tipi¢no Zenskom podrudju, kao $to se pokazalo u doma-
¢im i stranim istrazivanjima (Jugovi¢, Doolan i Baranovi¢, 2016; Plante, Théorét i
Favreau, 2009; Reynolds, 1995; Steffens i Jelenec 2011; Steffens, Jelenec i Noack,
2010), pa nije neobi¢no da su osobe koje su motiviranije za hrvatski jezik ujedno i
vise feminine jer je interes za tipi¢no Zensko podrudje u skladu s femininom rodnom
ulogom.

Statisticki znacajnih razlika u maskulinosti medu pojedinim klasterima manje
je nego u femininosti, a i veli¢ine su razlika manje, tako da s ve¢im oprezom valja
tumaciti te rezultate. Ovaj nalaz takoder moze implicirati imanju vaznost maskuli-
nosti nego femininosti za akademsku motivaciju. Trend koji se moze uociti jest da
ucenici/e, koji su pretezno motivirani za matematiku (M=3,38) i koji su vrlo moti-
virani za oba predmeta (M=3,27), sebe procjenjuju viSe maskulinima, dok ucenici/e
slabe motivacije za oba predmeta (M=3,13) i ucenici/e pretezno motivirani za hr-
vatski jezik (M=3,00) sebe procjenjuju najmanje maskulinima. U sredini se nalaze
ucenici/e osrednje motivacije za oba predmeta (M=3,20). lako razlike nisu velike,
moze se uoditi da je maskulinost vise izrazena kod pretezno motiviranih za matema-
tiku, a slabije izrazena kod pretezno motiviranih za hrvatski jezik, pri ¢emu se ta dva
klastera najvise medusobno razlikuju, $to je u skladu s teorijskim pretpostavkama
o procjeni sukladnosti akademskog podrudja i vlastite rodne uloge (Eccles i sur.,

1993).

Razlike medu klasterima u skolskom uspjehu

U posljednjem dijelu ispitalo se razlikuju li se klasteri u¢enika/ca razli¢ite moti-
vacije u $kolskim ocjenama.
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Tablica 2. Razlike medu klasterima u $kolskom uspjehu

Pripadnost klasteru

1 —vrlo

motivirani za
oba predmeta
2 — osrednje
motivirani za
oba predmeta
3 —slabo
motivirani za
oba predmeta
4 — pretezno
motivirani za
matematiku
5 — pretezno
motivirani za
hrvatski jezik

Skolski uspjeh ANOVA Post-hoc test

M | 426 | 352 | 337 | 400 | 3,95 1225, 1-3%%%,
opéi gkolski F(4/1918)= | 1-47% 2.3,
uspjeh 160,752 | 240, 2.5%%%,
SD | 0,558 | 0,546 | 0,578 | 0,591 | 0,556 34ren

1_2***’ 1_3***’

M| 4,13 2,88 2,66 3,35 3,92 1-4%%% 1_5%

ocjena iz

hrvatskog 5242/15974522; D3RR D4Rk

jezika ’ 2-5%KK, 3-47H*

J SD | 0,891 | 0,799 | 0,763 | 0,963 | 0,907
3-5%%* 4-5

M 3,83 2,58 2,44 3,79 2,64 1_2***, 1-3***,

ocjena iz F(4/1944)= 1-5%%%) 240

matematike 224,048*** 3o4Xx 35Xk
SD | 0,999 | 0,792 | 0,750 | 1,006 | 0,809 4-5%x*

*p <0,05,** p < 0,01, ** p < 0,001

Analize varijanci pokazale su da se ucenici/e koji pripadaju razli¢itim klasterima
razlikuju u opéemu skolskom uspjehu, ocjeni iz hrvatskog jezika i ocjeni iz matema-
tike (tablica 2, slika 3). Najveci op¢i uspjeh imaju vrlo motivirani uéenici/e za oba
predmeta (M=4,26), za njima slijede klasteri pretezno motiviranih za matematiku
(M=4,00) i za hrvatski jezik (M=3,95). Osrednje motivirani za oba skolska pred-
meta slijede za njima u opéem uspjehu (M=3,52), a najslabiji op¢i uspjeh imali su
ucenici/e slabo motivirani za oba predmeta (M=3,37).

Najvise ocjene iz matematike imali su ucenici/e iz sljede¢a dva klastera: vrlo
motivirani ucenici/e za oba predmeta (M=3,83) i pretezno motivirani za matema-
tiku (M=3,79), koji u prosjeku imaju ocjenu vrlo dobar. Kod ostalih klastera opaza
se trend nizih ocjena iz matematike, od kojih pretezno motivirani za hrvatski je-
zik (M=2,64) imaju znacajno visu ocjenu od slabo motiviranih za oba predmeta
(M=2,44), dok se osrednje motivirani za oba predmeta (M=2,58) ne razlikuju od ta
dva klastera.

Svi klasteri medusobno se razlikuju u ocjeni iz hrvatskog jezika: najvisu ocjenu
imaju udenici visokomotivirani za oba predmeta (M=4,13), za kojim slijede pretez-
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no motivirani za hrvatski jezik (M=3,92), a njihova je ocjena u prosjeku vrlo dobar.
Za njima slijede preteZno motivirani za matematiku (M=3,35), osrednje (M=2,88)
i slabo motivirani za oba predmeta (M=2,606), koji u prosjeku imaju ocjenu dobar.

N~ o

1 - vilo motivirani 2 - osrednje 3 - slabo motivirani 4 - pretezno 5 - pretezno
za oba predmeta  motiviraniza  za oba predmeta  motivirani za motivirani za hrvatski
oba predmeta matematiku jezik
=@ opdi Skolski uspjeh ocjena iz hrvatskog jezika ocjena iz matematike

Slika 3. Aritmeticke sredine za skolski uspjeh s obzirom na pripadnost razli¢itim klasterima

Moze se zakljuditi da uéenici/e koji su snazno motivirani za oba skolska pred-
meta, a to su oni koji vjerojatno imaju visoke aspiracije i orijentacije k postignu¢u
op¢enito, imaju i najbolje obrazovno postignuée, dok su u najve¢em riziku od slabi-
jega obrazovnog postignuca ucenici/e osrednje, a pogotovo slabe motivacije za oba
ispitana Skolska predmeta.

Zaklju¢na razmatranja

Ovo istrazivanje upuduje na razli¢ite motivacijske obrasce ucenika/ca. Oko 35 %
ucenika/ca ima pretezan interes za jedno od istrazivanih obrazovnih podru¢ja (hrvat-
ski jezik ili matematika), dok ostali u¢enici/e imaju podjednaku motivaciju za ta dva
podrugja, bila ona snazna, osrednja ili slaba. IstraZivanje visestrukih interesa nova je
ideja u obrazovnim istrazivanjima (Vulperhorst i sur., 2018), a ovi nalazi upuc¢uju na
brojnost ucenika/ca s viSestrukim interesima i time na vaznost simultanog ispitiva-
nja razli¢itih uc¢enickih interesa.

Nasim istrazivanjem propitao se i odnos motivacije za dva razli¢ita obrazovna
podrucja koja su rodno obiljezena. Premda istrazivanja pokazuju da su jezici pod-
rudje u kojem su ucenice uspjesnije i za koje su motiviranije, a matematika podrucje
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u kojem su uéenici uspjesniji i samopouzdaniji (Jugovi¢, Doolan i Baranovi¢, 2016;
NCVVO, 2016; OECD, 2015; PIRLS Buljan Culej, 2012; TIMSS Matematika
Buljan Culej, 2012), ovo je istrazivanje pokazalo da oko dvije tre¢ine ucenika/ca
ima podjednaku motivaciju za matematiku i hrvatski jezik. S obzirom na to da se
ucenici/e, koji imaju visestruke interese, razlikuju u obrazovnim odabirima od onih
koji imaju pretezan interes za jedno podrudje (Vulperhorst i sur., 2018), u buduéim
bi istrazivanjima valjalo viSe paznje posvetiti odnosu izmedu razli¢itih motivacijskih
obrazaca ucenika/ca i njihovih obrazovnih odabira i postignuéa. Takoder, imajudi u
vidu da je ovo novo istrazivatko podrudje te da su obrazovna postignuca i odabiri
rodno obiljezeni, bilo bi vazno istraziti i obrazovne i karijerne odluke koje donose
djevojke i mladi¢i koji imaju visestruke interese.

Ogranicenje ovog istrazivanja jest $to je ispitana motivacija za samo dva Skolska
predmeta, te bi u buduéim istrazivanjima bilo zanimljivo ispitati kako se ucenici/e
grupiraju kad se istodobno ispituje motivacija za vise razli¢itih skolskih predmeta.
Ovaj je uzorak reprezentativan za populaciju maturanata/tica gimnazija te Cetve-
rogodisnjih i trogodi$njih strukovnih $kola, no postoji mogu¢nost da bi podaci na
osnovnoskolcima/kama bili nesto drugadiji, pogotovo kad uzmemo u obzir da se
rodne razlike u motivaciji za matematiku najées¢e ne javljaju u osnovnoj skoli ve¢
samo u nekim istrazivanja u srednjim skolama. Stoga bi bilo vaino provesti sli¢no
istrazivanje na osnovnoskolskoj populaciji.

Istrazivanje prezentirano u ovom radu, zajedno sa spoznajama iz pregleda doma-
¢ih istrazivanja, ima vazne implikacije za obrazovnu praksu i razvijanje kompetenci-
je uciti kako uciti. Ulitelji/ce bi trebali poznavati ucenicka uvjerenja i motivaciju za
ucenjem jer Skolski uspjeh u velikoj mjeri ovisi i o tim uvjerenjima. Naime, $kolski
neuspjeh nije nuzno odraz slabijih sposobnosti, ve¢ i uvjerenja o vlastitim slabijim
sposobnostima (koja su ¢esto i neto¢na), slabijeg interesa za podruéje zbog nedo-
statka uzora u tom podru¢ju ili negativnog djelovanja rodnih stereotipa (Bandura,
1986; Eccles i sur., 1983). Vazno je da uitelji/ce budu upoznati s motivacijom i
uvjerenjima svojih ucenika/ca o vlastitim sposobnostima, kako bi im mogli pruziti
adekvatnu podrsku u procesu ucenja i osnazivanju njihove kompetencije uéiti kako
uciti.

Nase istrazivanje upuc¢uje na to da su djevojke manje motivirane za matema-
tiku, a mladiéi za hrvatski jezik, dok pregled domacih istrazivanja upuduje na to
da djevojke svoje sposobnosti u fizici procjenjuju slabijima nego mladiéi, unato¢
boljem uspjeh (Jugovi¢, 2017). Stoga je nuzno izmijeniti u¢enicki pogled na skolske
predmete kako se npr. matematika i prirodne znanosti ne bi dozZivljavale vise mus-
kim podru¢jem, a jezici, ¢itanje ili drustveno-humanisticke znanosti viSe Zenskim
podru¢jem (Meece i Painter, 2008; Pajares, 2002). Jedan od nacdina na koje se to
moze udiniti jest izlaganjem ucenika/ca razli¢itim uzorima, ukljucujuéi rodno neste-
reotipnim, da bi ucenici/e uvidjeli da je i za njih mogu¢ uspjeh u $irokom spektru
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obrazovnih podrugja i profesija. Naime, istrazivanje je pokazalo da su djevojke, koje
su imale podrsku roditelja i ucitelja/ica u matematici i koje su kao uzore imale Zene
uspjesne u matematici, izjavile da su se vise identificirale s matematikom i imale
pozitivnije stavove o matematici (Oswald i Harvey, 2003). Osim toga, nuzno je
da uditelji/ce i roditelji osvijestite vlastite rodne stereotipe i odupru im se prilikom
prosudivanja o ucenickim interesima i kompetencijama jer uciteljska i roditeljska
ocekivanja oblikuju uceni¢ka uvjerenja o njihovim sposobnostima, njihovu moti-
vaciju i $kolski uspjeh (Frome i Eccles, 1998; Weinstein i KcKown, 1998). Rodne
razlike u samoefikasnosti mogu se umanijiti ili eliminirati pruzanjem jasne povrat-
ne informacije o ucenickim sposobnostima ili napretku u ucenju (Schunk i Lilly,
1984), stoga se preporucuje ¢e$ée provjeravanje ucenickog napretka u ucenju i pru-
zanje povratne informacije o tome.

Rodna socijalizacija snazna je sila u adolescenciji, a ocituje se u konformira-
nju sa stereotipima o rodnim ulogama (Wigfield, Eccles i Pintrich, 1996). Nase je
istrazivanje pokazalo da feminina rodna uloga ocito nije ,,u skladu® s motivacijom
za matematiku jer je klaster ucenika/ca pretezno motiviranih za matematiku (koji
su ujedno slabije motivirani za hrvatski jezik) imao najnizu samoprocjenu femini-
nosti u usporedbi s ostalima. Osim toga, pregled domacih istrazivanja otkrio je da
su mladi¢i vise nego djevojke usmjereni na izbjegavanje ulaganja truda u ucenje
(Brdar, Rijavec i Loncari¢, 2006; Loncari¢, 2010; Stanisak Pilatus, Jurcec i Rijavec,
2013), a prethodne empirijske spoznaje upucuju na to da izbjegavanje ulaganja tru-
da u ucenje moze biti znak konformiranja s maskulinom rodnom ulogom (Jackson,
2002; Jackson i Dempster, 2009; Morris, 2008). Stoga je vazno s ucenicima/ama
propitivati tradicionalne rodne uloge i stereotipe te im pruziti priliku da dekonstru-
iraju uvrijezene koncepcije maskulinosti i femininosti $kolskim intervencijskim pro-
gramima kreiranim po uzoru na rodno osvijestene obrazovne politike i preporuke
medunarodnih organizacija i mreza (npr. Eurydice, 2010; OECD, 2015).

Kao $to brojni izlozeni primjeri pokazuju, prilikom osnazivanja u¢enicke kom-
petencije u(iti kako uciti vaino je voditi brigu i prilagoditi se specifi¢cnim potrebama
pojedinih ucenika/ca ili grupa koje se razlikuju po rodnoj pripadnosti ili akadem-
skoj motivaciji te im omoguciti najbolju moguéu podrsku za ulenje, ostvarivanje
uspjeha i razvijanje osjecaja vlastite kompetentnosti. Teorije samoregulacije ucenja
i prakse usmjerene na osnazivanje kompetencije uciti kako uciti u buduénosti bi u
svoju konceptualizaciju trebale ukljuditi i rodnu dimenziju.
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LICNOST I UCENJE

Uvod

Uloga individualnih razlika u teorijama i istrazivanjima ucenja i poucavanja
dugo je vremena bila razmjerno zanemarena, uglavnom svedena na ulogu kogni-
tivnih sposobnosti u akademskim postignu¢ima. Pojavom strukturalnih modela
koji postaju ¢vrsti okvir istrazivanja licnosti u posljednja dva desetlje¢a postupno
je rastao broj studija koje osobine licnosti smjestaju u $iri prostor kognitivnih i
motivacijskih odrednica ucenja i time upuduju na vaznu ulogu li¢nosti u razvoju
kompetencije uciti kako uciti. Ovaj se iskorak prvenstveno dogodio zahvaljujuéi
razvoju petfaktorskog modela li¢nosti koji ubrzo nakon svojeg nastanka dobiva
snaznu empirijsku potporu brojnih istrazivanja provedenih u razli¢itim kulturama
(McCirae i Allik, 2002). Univerzalnost tog modela ubrzo je dala zamah istrazivanji-
ma uloge licnosti u obrazovnom kontekstu, pa je time li¢nost izila iz sjene kogni-
tivnih sposobnosti koje su desetlje¢ima smatrane primarnom odrednicom akadem-
skog uspjeha (Poropat, 2016). Prvi sustavni pregledi ovih istrazivanja pojavili su se
sredinom devedesetih godina proslog stolje¢a, prepoznajuéi petfaktorski model kao
teorijski okvir koji omogucuje sustavna istrazivanja povezanosti li¢nosti i ucenja,
ali i $kolskog okruzja (Boekaerts, 1996; De Raad i Schouwenburg, 1996). Razvoj
istrazivanja u sljede¢ih dvadesetak godina sazet je u nekoliko metaanaliza koje daju
uvid u kompleksnu povezanost li¢nosti, akademskih postignuéa i motivacije za
uc¢enjem (McAbee i Oswald, 2013; Payne, Youngcourt i Beaubien, 2007; Poropat
2009, 2014; Schneider i Preckel, 2017). U ovom ¢emo poglavlju prikazati najvaz-
nije nalaze koji sazimaju ulogu li¢nosti u razvoju pojedinih sastavnica kompetencije
uliti kako uciti te prikazati pregled istrazivanja i empirijske podatke o ulozi li¢nosti
ucenika u njihovu uspjehu i u¢enju u hrvatskome obrazovnom okruzju.

Osobine licnosti petfaktorskog modela i ucenje
Istrazivacki se interes ve¢inom usmjerio na ulogu li¢nosti u akademskim posti-
gnudima, pri ¢emu je istaknuta uloga savjesnosti kao dominantne varijable li¢nosti

koja odreduje obrazovni uspjeh pojedinca od osnovnoskolskog pa sve do visokog
obrazovanja (Bratko, Chamorro-Premuzic i Saks, 2006; Poropat 2016; Vedel i Po-
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ropat, 2017). Organiziranost, samodisciplina i usmjerenost k postignu¢u savjesnih
osoba omogucuje im da usvoje niz vjestina i ponasanja vaznih za efikasno funkcio-
niranje u akademskom okruzju, pa se na sveucili$noj razini savjesnost pokazuje po-
djednako vaznom u predvidanju akademskog uspjeha kao i kognitivne sposobnosti
(Furnham, Chamorro-Premuzic i McDougall, 2003; Richardson, Abraham i Bond,
2012; Poropat, 2009). Uz op¢i akademski uspjeh, savjesnost doprinosi i uspjehu u
specifi¢nim akademskim podru¢jima poput matematike (Spinath, Freudenthaler i
Neubauer, 2010). Savjesnost predvida trud uloZen u u¢enje matematike (Trautwein,
Liidtke, Roberts, Schnyder i Niggli, 2009), a s uspjehom u matematici neizravno
je povezana putem matematicke samoefikasnosti (Puklek Lepuvscek, Zupancic i
Socan, 2013). Cini se da savjesniji pojedinci imaju bolje razvijenu samoregulaci-
ju u ucenju pa se bolje koriste strategijama ucenja vezanima uz dubinsku obradu
informacija i bolje upravljaju vremenom i trudom uloZenim u ucenje (Bidjerano i
Dai, 2007; Komarraju, Karau, Schmeck i Avdic, 2011). Takvi ucenici imaju bolje
akademsko samopoimanje, ustrajniji su i intrinzi¢no motiviraniji za u¢enje, vise vole
skolu i bolje reguliraju emocije (Ivcevic i Brackett, 2014; Kommaraju i Karau, 2005;
Kommaraju, Karau i Schmeck, 2009; Marsh i sur., 2006). Savjesniji su pojedinci
i znatno manje skloni odlaganju ucenja i drugih akademskih obaveza (Van Eerde,
2003). Te im osobine omogucuju da trajno ulazu trud u ispunjavanje akademskih
zahtjeva i da ne odustanu u suoc¢avanju s izazovnim i stresnim situacijama (Corker,
Oswald i Donnelan, 2012). Savjesnost je s akademskim uspjehom povezana i pu-
tem samoefikasnosti (Mcllroy, Poole, Ursavas i Moriarty, 2015), a istaknutu ulogu
u toj vezi imaju i ciljne orijentacije ucenika. Ciljna orijentacija usmjerena ucenju,
ali i k pokazivanju uspjeha koju iskazuju savjesniji pojedinci omogucuje im bolji
uspjeh u akademskim zadacima (McCabe, Van Yperen, Elliot i Verbraak, 2013; So-
ri¢, Penezi¢ i Buri¢, 2017). Na sveucili$noj razini savjesniji studenti manje izostaju i
kvalitetnije doprinose nastavi (Furnham, Chamorro-Premuzic i McDougall, 2003),
a i manje su skloni ne¢asnim ponasanjima poput plagiranja ili varanja na ispitima
(Giluk i Postlethwaite, 2015).

U obrazovnom se kontekstu, uz savjesnost, najée$ée spominje otvorenost iskustvu
kao dimenzija li¢nosti povezana s razli¢itim elementima akademskog funkcioniranja.
U konceptualizaciji te dimenzije najvise je razlika izmedu razli¢itih modela li¢nosti,
pa istraziva¢i ponikli unutar leksicke tradicije za tu dimenziju upotrebljavaju naziv
intelektr (Goldberg, 1993). Taj naziv naglasava povezanost s kognitivnim sposob-
nostima poput inteligencije i analiti¢nosti, no autori petfaktorskog modela Costa
i McCrae smatraju takvu konceptualizaciju suvise ograni¢enom, upozoravajuéi na
razmjerno nisku povezanost tog faktora s inteligencijom (McCrae i Costa, 1997).
Njihovo videnje te dimenzije znatno je Sire te ukljucuje i osobine poput kreativnosti
i maste, umjetnickih interesa, intelektualne radoznalosti i netradicionalnih stavova
(Costa i McCrae, 1992). Tako $iroko definirana otvorenost iskustvu pokazala se po-
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vezanom sa Skolskim uspjehom (Poropat, 2009, 2014; Bratko, Chamorro-Premuzic
i Saks, 20006) prvenstveno zbog intelektualne znatizelje i spremnosti otvorenih osoba
da uloze trud u intelektualne aktivnosti (Furnham, Swami, Arteche i Chamorro-Pre-
muzic, 2008; von Stumm, Hell i Chamorro-Premuzic, 2011). Otvorenost iskustvu
povezana je s uspjehom putem refleksivnih stilova ucenja, pa otvoreni i radoznali
studenti ¢e$¢e duboko procesiraju informacije $to im omogucuje uspjeh na studi-
ju (Donche, De Maeyer, Coertjens, Van Daal i Van Pettegem, 2013; Komarraju
i dr., 2011;Vermetten, Lodevijks i Vermunt, 2001). Veca intrinzi¢na motivacija i
ciljna orijentacija na uenje vazne su motivacijske pretpostavke boljega akademskog
uspjeha otvorenih uéenika i studenata (Kommaraju, Karau i Schmeck, 2009; Payne,
Youngcourt i Beaubien, 2007). Otvorenost je, kao i savjesnost, povezana s boljim
akademskim samopoimanjem (Marsh i sur., 2006), pa Mcllroy i sur. (2015) navode
da te dvije dimenzije li¢nosti vjerojatno olaksavaju razvoj uvjerenja i ponasanja koja
omogucuju uspjesno funkcioniranje u akademskom okruzju.

Ugodnost kao dimenzija licnosti takoder ima ulogu u obrazovnom okruzju, no
njezina povezanost s obrazovnim postignu¢ima nije konzistentno dokumentirana
poput one savjesnosti i otvorenosti iskustvu. Osnovno obiljezje ugodnosti jesu altru-
izam, prosocijalno ponasanje, interpersonalna toplina te sklonost suradniji i slaganju
s drugima (Costa i McCrae, 1992; Graziano i Eisenberg, 1997). Ugodniji uéenici
svoje ¢e ponasanje u ve¢oj mjeri uskladiti sa zahtjevima okoline, $to znaci da ¢e se u
svojem ponasanju u $kolskom okruzju nastojati prilagoditi i posti¢i uspjeh koji od
njih ocekuju njihovi roditelji i nastavnici (Vedel i Poropat, 2017). Poropat (2009)
izvjeStava o pozitivnoj ulozi ugodnosti u obrazovnim postignué¢ima, no ta je pove-
zanost najizrazenija kod ucenika osnovne skole, dok na vi$im obrazovnim razinama
slabi. U osnovnoj skoli koju pohadaju djeca i mladi adolescenti odnosi izmedu ude-
nika i uditelja prisniji su, pa suradljiva djeca koja su sklonija udovoljiti oéekivanjima
okoline postizu i bolji uspjeh. Na vi§im razinama obrazovanja odnosi izmedu uce-
nika i nastavnika postaju formalnijima, pa uloga ugodnosti u akademskom uspjehu
slabi (Poropat 2009; Furnham, Chamorro-Premuzic i McDougall, 2003).

Ugodnost je povezana i s ciljnim orijentacijama, pa su tako ugodniji srednjos-
kolci vi$e orijentirani ucenju i usvajanju znanja i vjestina, a manje su skloni poka-
zivati se uspjesnijima od drugih ili izbjegavati ulaganje truda (McCabe i dr., 2013;
Payne, Youngcourt i Beaubien, 2007). Takav sklop ciljnih orijentacija odrazava nji-
hovu sklonost suradnji radije nego natjecanju i internaliziranje onih vrijednosti i
ocekivanja ucitelja i roditelja koje ih poti¢u na ulaganje truda u uéenje (Bidjerano
i Dai, 2007). Ugodniji se ucenici i kod kuce efikasnije koriste viemenom za ucenje
(Lubbers, Van der Werf, Kuyper i Hendriks, 2010). Ugodnost je klju¢na za objas-
njavanje socijalnog ponasanja u akademskom okruzju poput rada u grupi ili trazenja
pomo¢i (McCabe i sur., 2013), Sto moze poticajno djelovati na uspjeh u ucenju.
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Ekstraverzija je interpersonalna dimenzija licnosti koja prvenstveno opisuje so-
cijabilnost osobe i njezinu sklonost pozitivnim emocijama, a relevantnost te dimen-
zije u akademskom kontekstu mijenja se ovisno o razini obrazovanja. Povezanost
ekstraverzije s akademskim uspjehom najsnaznija je na razini osnovnog obrazovanja,
dok je na razini srednje Skole i tercijarnog obrazovanja ona prakti¢no zanemariva
(Poropat, 2009; 2014) ili ¢ak i blago negativna (Bratko, Chamorro-Premuzic i Saks,
2000). Takva se promjena u ulozi ekstraverzije pripisuje razlikama u akademskom
okruzju, pri ¢emu je okruzje u osnovnoj skoli vise okrenuto suradnji i ¢vrs¢im ve-
zama medu uditeljima i u¢enicima, dok na vi§im razinama obrazovno okruzje po-
staje formalnijim i kompetitivnijim (Furnham, Chamorro-Premuzic i McDougall,
2003). Poropat (2009) napominje da ekstravertirana ponasanja na osnovnoskol-
skom uzrastu privlace viSe paznje uditelja, pa oni smatraju da su introvertiranija
djeca manje sposobna ostvariti dobar obrazovni uspjeh. Ekstravertirani su ucenici
u svojim ciljevima vise orijentirani na ucenje, ali su pritom skloniji povr$inskim
strategijama ucenja (Lubbers i sur., 2010; McCabe i sur., 2013; Payne, Youngcourt
i Beaubien, 2007). Na sveu¢iliSnoj razini pokazalo se da ekstravertirani studenti
iskazuju vise ekstrinzi¢ne motivacije za studiranjem (Kommaraju, Karau i Schmeck,
2009), a skloniji su i potraziti pomo¢ drugih kad im je to potrebno (Bidjerano i Dai,
2007). No na vi$im razinama obrazovanja socijabilnost ekstravertiranih studenata
moze ometati njihovo posveéivanje akademskim zahtjevima jer se na tim razinama
u¢i samostalnije nego $to je to slucaj u osnovnoskolskom uzrastu. Zbog toga po-
vezanost ekstraverzije s akademskim uspjehom progresivno slabi (Vedel i Poropat,
2017). Empirijski podaci u ovom trenutku ne dopustaju jasne zakljuc¢ke o ulozi
ekstraverzije u akademskom okruzju, pa Poropat (2016) s pravom upozorava da su
potrebna sustavna istrazivanja koja ¢e specificnim istrazivackim strategijama dati
kvalitetniji uvid u kompleksnu ulogu ekstraverzije u ucenju.

Dimenzija neuroticizma povezana je sa sklono$é¢u negativnim emocijama poput
anksioznosti ili depresivnosti, niskim samopostovanjem, pesimizmom i iracionalnim
vjerovanjima (McCrae i Costa, 1999). Moze se ocekivati da ¢e sklonost emocijama,
mislima i ponasanjima koja ometaju pojedinca da ustraje u ostvarivanju ciljeva una-
to¢ teskoc¢ama biti negativno povezana s uspjehom u ucenju, $to potvrduju i empi-
rijski podaci. Poropat (2009, 2014) u svojoj metaanalizi pokazuje da uéenici niske
razine neuroticizma postizu bolji uspjeh. Cini se da sklonost negativnim emocijama
narocito ometa uspjeh pojedinaca viSeg neuroticizma u akademskim situacijama
visokog pritiska. Takvi pojedinci bolje funkcioniraju u vrlo strukturiranim situacija-
ma koje im omogucuju da uspjesnije kontroliraju ometajuce misli i emocije (Acker-
man, Chamorro-Premuzic i Furnham, 2009). Ocekivano, neuroticizam je povezan
s negativnim emocijama koje se javljaju u akademskom kontekstu, poput ljutnje,
anksioznosti i ponizenja (Sori¢, Penezi¢ i Buri¢, 2013), a i sa sklono$¢u odlaganju
akademskih obaveza (Van Eerde, 2003). Sklonost emocionalno nestabilnijih pojedi-
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naca izbjegavanju ucenja i situacija u kojima bi mogli doZivjeti neuspjeh oc¢ekivana
je posljedica njihove veée anksioznosti i zabrinutosti (McCabe i dr. 2013). Pomalo
neocekivano, podaci upucuju i na ve¢u usmjerenost emocionalno nestabilnijih poje-
dinaca na pokazivanje uspjeha i postizanje boljih ocjena (Kommaraju i Karau, 2005;
McCabe i dr., 2013; Payne,Youngcourt i Beaubien, 2007), sto se pripisuje njihovoj
nelagodi zbog moguceg neuspjeha i straha da ih drugi ne dozive nekompetentnima
(Vedel i Poropat, 2017). Neuroticizam je povezan i s manjkom samoregulacije, od-
sutnos¢u motivacije za ucenjem i izbjegavanjem napora te sklonos¢u povrsinskom
procesiranju i vanjskoj regulaciji motivacije (Donche i dr., 2013; Kommaraju i Ka-
rau, 2005). Studenti koji su skloniji anksioznosti, zabrinutosti i drugim negativnim
emocijama manje su efikasni u organizaciji vlastitog ucenja i informacija koje bi
ucenjem trebali usvojiti, a ¢esce i izostaju s nastave (Furnham, Chamorro-Premuzic
i McDougall, 2003; Kommaraju i sur., 2011).

Emocionalna stabilnost predstavlja pozitivni pol ove dimenzije i povezana je s
cilinom orijentacijom na udenje, a manje na pokazivanje uspjeha, te s ulaganjem
truda i vremena u ucenje i efikasnijim koriStenjem tim vremenom (Bidjerano i Dai,
2007; Lubbers i sur., 2010; Payne, Youngcourt i Beaubien, 2007). Emocionalno
stabilniji ucenici tro$e i manje vremena na ucenje kod kuée i dulje odgadaju pocetak
ucenja, no svojim se vremenom za u¢enje koriste efikasnije od svojih manje stabilnih

vr$njaka (Lubbers i dr., 2010).

Istrazivanja uloge licnosti u hrvatskome obrazovnom kontekstu

Istrazivanja uloge li¢nosti u obrazovanju kod nas zapocela su gotovo istodobno
s usponom interesa za to podru¢je u medunarodnom okruzju, pa je tako jedna
od ranih studija koja povezuje li¢nost i akademski uspjeh provedena na hrvatskim
srednjoskolcima (Bratko, Chamorro-Premuzic i Saks, 20006). Savjesnost se i u tom
istrazivanju pokazala najsnaznijim prediktorom $kolskog uspjeha, a njezina predik-
tivna snaga bila je podjednaka onoj inteligencije. Savjesnost je snaznije povezana sa
skolskim uspjehom kad su analizirane procjene vr$njaka u odnosu na samoprocjene,
$to je slucaj i s otvorenos¢u iskustvu koja se takoder pokazala znatnom, iako ni-
sko povezanom sa $kolskim uspjehom kad su kori$tene procjene drugih. Savjesnost
se pokazala povezanom s boljim ocjenama srednjoskolaca i u predmetu tjelesna i
zdravstvena kultura (Culjak i Mlaci¢, 2014), u kojem se uspjeh ne moze povezati s
klasi¢nim strategijama ucenja koje savjesnijim uc¢enicima omoguéuju uspjeh u uce-
nju drugih predmeta. Osim s uspjehom, li¢nost se u nasemu obrazovnom kontekstu
pokazala povezanom i s emocionalnim aspektom ucenja. Savjesniji, ugodniji i emo-
cionalno stabilniji srednjoskolci pri uéenju kemije dozivljavaju manje negativnih
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emocija poput ljutnje, tuge, tjeskobe ili ponizenja (Sori¢, Penezi¢ i Buri¢, 2013). Iste
su tri dimenzije li¢nosti povezane i s ciljnim orijentacijama u ucenju kemije, pa su
savjesniji i ugodniji u¢enici viSe usmjereni na razumijevanje i ovladavanje sadrzajima
iz kemije, a manje na izbjegavanje u¢enja. Savjesniji i manje ugodni ucenici pokazu-
ju i kompetitivne sklonosti u u¢enju kemije, pa im je vazno dokazati vlastitu uspjes-
nost pred svojim vr$njacima (Sori¢, Penezi¢ i Buri¢, 2017). Savjesniji u¢enici osnov-
ne $kole imaju adaptivniji pristup ucenju od svojih manje savjesnih vr$njaka jer
se vise koriste proaktivnim motivacijskim i kognitivnim strategijama ucenja poput
ulaganja truda i dubinskog procesiranja, a u manjoj mjeri defanzivnim strategija-
ma ucdenja poput samohendikepiranja (Marusi¢ i Mati¢, 2014). Li¢nost se pokazala
korisnom i u predvidanju matematickog samopoimanja i matematicke anksioznosti
osnovnoskolaca, pri ¢emu se djecaci i djevojéice razlikuju. Veca savjesnost
predvidjela je bolje matematicko samopoimanje samo kod djevojéica, ali ne i kod
djecaka (Marusi¢, Mati¢ i Baranovi¢, 2015). Ve¢u matematicku anksioznost, prema
ocekivanju, pokazuju manje emocionalno stabilne djevojcice koje svoj neuspjeh
pripisuju vanjskim uzrocima. Kod dje¢aka matematicku anksioznost u ve¢oj mjeri
iskazuju manje ugodni djecaci izrazenijega defanzivnog pesimizma (Marusi¢ i Ma-

ti¢, 2017).
Cilj istrazivanja

U ovom smo istrazivanju zeljeli provjeriti povezanost dimenzija li¢nosti sa stra-
tegijama ucenja ucenika osmog razreda osnovne $kole. Pregled istrazivanja o ulozi
licnosti u u¢enju upuduje na veze pojedinih dimenzija li¢nosti i odabira specificnih
strategija ucenja, pa su tako savjesniji i otvoreniji pojedinci skloniji strategijama
dubinskog procesiranja informacija, a ekstravertirani i emocionalno nestabilniji po-
jedinci ¢es¢e odabiru povrsinske strategije u¢enja (Bidjerano i Dai, 2007; Donche
i sur, 2013; Payne, Youngcourt i Beaubien, 2007). No valja naglasiti da je vec¢ina
podataka koji dokumentiraju veze li¢nosti i u¢enja u akademskom okruzju dobivena
na ucenicima srednje $kole ili studentima, pa ih je vazno provjeriti i na osnovnos-
kolskoj populaciji. Dobivanje uvida u prirodu individualnih razlika u u¢enju na
razli¢itim uzrastima omogucuje osmisljavanje preporuka o podrsci koju je potrebno
pruziti u¢enicima da bi usvojili strategije koje ¢e im omoguditi uspjesnije ucenje.
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Metodologija
Sudionici i postupak

U istrazivanju je sudjelovalo 624 ucenika osmog razreda, a nesto vise od po-
lovice tog uzorka (54 %) ¢inile su djevojcice. Prilikom odabira uzorka u obzir su
uzete velid¢ina i ruralno-urbana lokacija skole. Od ukupno 156 $kola u Zagrebu i
Zagrebackoj zupaniji odabrano je njih 36 (23%). Unutar svake $kole ispitano je
jedno odjeljenje osmog razreda, koje je $kola odabrala. Samo ispitivanje provedeno
je sukladno Eti¢kom kodeksu istrazivanja s djecom (Ajdukovi¢ i Kolesari¢, 2003).
Roditelji u¢enika dobili su pisanu obavijest o istrazivanju u kojoj su zamoljeni za
suglasnost, pa su u istrazivanju sudjelovali samo ucenici koji su to zeljeli i za to dobili
pristanak roditelja. Istrazivanje je provedeno u razredima tijekom redovne nastave.
Primjena upitnika trajala je jedan skolski sat. U analizama prezentiranim u ovom
poglavlju broj sudionika je maniji jer su analizirani samo podaci onih uéenika koji su
imali rezultate na svim kori$tenim varijablama (pet dimenzija li¢nosti i pet strategija
ucenja viseg reda). Ukupan broj sudionika ¢iji su podaci koristeni u multivarijatnim
analizama tako je u konacnici iznosio N = 401, od cega je 228 djevojéica i 173

djecaka.

Instrumenti

Za procjenu dimenzija li¢nosti primijenjen je hrvatski prijevod BFI upitnika
za djecu (John i Srivastava, 1999). Upitnik mjeri dimenzije petfaktorskog modela
licnosti; ekstraverziju (a0 = 0.733), ugodnost (o = 0.712), savjesnost (o0 = 0.767),
neuroticizam (a = 0.730) i otvorenost (o = 0.711). Sastoji se od 44 tvrdnje u kojima
su opisane osobine li¢nosti, a zadatak je sudionika da procijene u koliko se slazu s
pojedinom tvrdnjom (npr. ,Sebe vidim kao osobu koja obavlja stvari brzo i to¢no.)
na skali Likertova tipa od 1 (,uop¢e se ne slazem®) do 5 (,,u potpunosti se slazem®).

Strategije u¢enja procijenjene su Skalom kognitivnih i motivacijskih strategija uce-
nja koja je dio Upitnika kognitivnih i motivacijskih komponenti samoreguliranog
ucenja (Loncari¢, 2014). Kognitivne strategije ucenja koje se procjenjuju tom ska-
lom jesu elaboracija (,Pokusavam razumjeti novo gradivo povezujudi ga s onim §to
ve¢ znam i §to mi je jasno.“), (re)organizacija materijala (,Na velikim i nejasnim tek-
stovima izdvojim na papir nekoliko vaznih pojmova i ideja kako bih gradivo bolje
razumio.”), primjena i transformacija (,Ono $to u¢im ponekad mi postane jasno tek
kad to nacrtam, napravim ili primijenim.“), kriticko misljenje (,Dok u¢im, uvijek
imam na umu da svako objasnjenje ima prednosti i nedostatke.“), usmjerenost na mi-
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nimalne zahtjeve (,Nikad ne uc¢im vise od onoga sto je zadano.*), nepovezano memo-
riranje (,Gradivo uglavnom u¢im doslovno i napamet.), ponavijanje i uvjezbavanje
(,Da bih se spremio za ispit, pro¢itam biljeznicu ili knjigu vise puta ili rijesim puno
zadataka.“) te kontrola procesa i ishoda ucenja (,Nakon ucenja provjerim svoje znanje
i razumijevanje gradiva.“). Motivacijske strategije ucenja koje se tim instrumentom
zahvacaju jesu samohendikepiranje (,Kad treba uciti za ispit, odjednom dobijem vo-
lju raditi nesto drugo, samo da ne ué¢im.“), obrambeni pesimizam (,,Uvijek ocekujem
losu ocjenu, tako da se ne iznenadim ako je dobijem.”), vanjska atribucija neuspjeha
(,Dobio sam lo$u ocjenu zato $to uditelji ne znaju uciniti zadatke zanimljivima.®),
odredivange ciljeva (,Sam odredim koliko toga trebam nauciti i trudim se dok to ne
postignem.”), poticanje truda (,Ako zapnem na teSkom gradivu, sam se ohrabru-
jem i kazem si da ja to mogu rijesiti.“) te upravljanje vremenom i okolinom uienja
(,Uglavnom u¢im u prostoriji u kojoj se mogu koncentrirati na gradivo.“). Empi-
rijskom provjerom modela samoregulacije Loncari¢ (2014) nalazi da ove strategije
formiraju kognitivne, metakognitivne i motivacijske strategije viSeg reda. Rezultati
na tim dimenzijama formirani su jednostavnim zbrajanjem rezultata na ljestvicama
koje mjere opisane strategije.

Elaboracija, (re)organizacija materijala, primjena i transformacija te kriticko mi-
Sljenje ¢ine kognitivne strategije dubokog procesiranja (o = 0.907). Usmjerenost na
minimalne zahtjeve i nepovezano memoriranje kognitivne su strategije povrsinskog
procesiranja (0. = 0.839), dok ponavljanje i uvjezbavanje te kontrola procesa i ishoda
ucenja ¢ine kognitivne strategije metakognitivnog ciklusa kontrole (0. = 0.903). Sa-
mohendikepiranje, obrambeni pesimizam i vanjska atribucija neuspjeha pripadaju
motivacijskim strategijama zastite samopostovanja (o = 0.863). Odredivanje ciljeva,
poticanje truda te upravljanje viemenom i okolinom ucenja predstavljaju motivacij-
ske strategije usmjerene na poticanje ucenja (o. = 0.890).

Rezultati i rasprava

Korelacijska analiza prikazana u tablici 1 pokazuje da su dimenzije li¢nosti nisko
do umjereno povezane sa svim strategijama ucenja viseg reda. Ekstraverzija je nisko
pozitivho povezana sa strategijama poticanja ucenja, metakognitivnog ciklusa kon-
trole te dubokoga kognitivnog procesiranja, a nisko negativno sa strategijama zasti-
te samopostovanja i povrsinskoga kognitivnog procesiranja. Ugodnost se pokazala
umjereno pozitivno povezanom s poticanjem ucenja i metakognitivnim ciklusom
kontrole te nesto slabije sa strategijama dubokoga kognitivnog procesiranja. Umje-
reno je negativno povezana sa strategijama zastite po§tovanja, a nisko negativno
s povrsinskim kognitivnim procesiranjem. Prema ocekivanju, savjesnost pokazuje
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najsnaznije veze sa svim strategijama ucenja. Umjereno je pozitivno povezana sa
strategijama poticanja u¢enja, metakognitivnog ciklusa kontrole i dubokoga kogni-
tivnog procesiranja, a umjereno negativno sa strategijama zastite samopoétovanja
i povrsinskog procesiranja. Veze neuroticizma sa strategijama li¢nosti slabije su od
drugih dimenzija li¢nosti, pa je ova dimenzija pozitivno povezana s defanzivnim
strategijama zastite samopostovanja te s povr$inskim procesiranjem, a slabo negativ-
no sa strategijama poticanja ucenja. Otvorenost je najsnaznije pozitivno povezana
s dubokim kognitivnim procesiranjem, a nesto slabije sa strategijama metakogni-
tivnog ciklusa kontrole i poticanja u¢enja. S druge strane, negativno je povezana s
defanzivnim strategijama zastite samopostovanja i povrsinskoga kognitivnog proce-
siranja.

Tablica 1. Korelacije pet dimenzija licnosti sa strategijama ucenja viSeg reda

ckstraverzija ugodnost savjesnost neuroticizam | otvorenost
poticanje ucenja 113* 315+ 475 -.136** 250
zastita 127+ - 334%* -473% 310 ~175%
samopostovanja ’ ’ ) ) )
metakognitivni - . . ok
ciklus kontrole 120 315 409 -.067 293
duboko kognitivno | j5qex 234 381 064 4017+
procesiranje
povrinsko
kognitivno -.114* - 129%* -.339** 246%* -.207**
procesiranje

*p <.05. *p < .01

Regresijske analize pokazale su da osobine li¢nosti objasnjavaju statisticki znaca-
jan postotak varijance svih pet strategija u¢enja viseg reda. Koeficijenti determinacije
prikazani u tablicama 2. i 3. (R?) pokazuju da pet dimenzija li¢nosti objasnjava
otprilike ¢etvrtinu varijance strategija poticanja ucenja, zastite samopostovanja, me-
takognitivnog ciklusa kontrole i dubokoga kognitivnog procesiranja. Povezanost sa
strategijama povr$inskoga kognitivnog procesiranja nesto je slabija, no i dalje zna-
¢ajna.
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Tablica 2. Rezultati regresijskih analiza s dimenzijama li¢nosti kao prediktorima za
kriterijske varijable poticanja ucenja i zastite samopostovanja

poticanje ucenja zastita samopostovanja
B SEB B B SEB B

ekstraverzija -.145 .103 -.069 125 .095 .065
ugodnost 373 .104 .168 ** -.294 .096 -. 148 **
savjesnost .893 .097 458 ** -.659 .090 -374**
neuroticizam 152 .107 .072 235 .098 123 %
otvorenost 165 .089 .087 -.060 .083 -.034
R? 273 246 **

F 30.998 26.582

*p <.05.%p < .01

Tablica 3. Rezultati regresijskih analiza s dimenzijama li¢nosti kao prediktorima za
kriterijske varijable metakognitivnog ciklusa kontrole i dubokoga kognitivnog procesiranja

metakognitivni ciklus duboko kognitivno povrsinsko kognitivno
kontrole procesiranje procesiranje
B | SEB | B | SEB | B | SEB |
ekstraverzija | -.066 | .077 | -.042 | -.073 | .121 -.030 | .083 .068 .064
ugodnost .337 078 | .207** | .262 122 | .104* | .075 .069 .056
savjesnost .540 075 | .367* | 721 115 | .319* | -.300 | .066 | -.250**

neuroticizam | .224 0.80 | .144** | .249 126 102 213 071 | .164**
otvorenost 229 .068 Jd61* | 644 .106 292%¢ 1 -.191 .060 | -.163**
R? .240%* 245%* 142%*
F 26.249 26.560 13.105

*p <.05. %p < .01

Dobro dokumentiranu ulogu savjesnosti u u¢enju podupiru i nasi podaci jer ta
se dimenzija li¢nosti pokazala znacajnim prediktorom svih pet samoregulacijskih
strategija viSeg reda. Uz savjesnost, znacajnu ulogu u primjeni razlicitih strategija
ucenja imaju i otvorenost iskustvu te ugodnost, a nesto manju, no i dalje znacajnu
i neuroticizam. Ekstraverzija se usprkos znacajnim, premda niskim bivarijatnim ko-
relacijama nije pokazala znacajnim prediktorom nijedne od ispitivanih samoregula-
cijskih strategija.
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Savjesniji ucenici u nasem uzorku skloniji su strategijama poticanja ucenja, du-
bokom procesiranju i metakognitivnoj kontroli svojeg ucenja, a manje su skloni
strategijama povrsinskog procesiranja i zastite samopostovanja. Taj obrazac pove-
zanosti upucuje na to da savjesniji uenici osmog razreda imaju adaptivniji pristup
ucenju u odnosu na svoje manje savjesne vr$njake jer primjenjuju vise proaktivnih
strategija, koje omogucuju efikasniju organizaciju i pracenje vlastitog ucenja te kva-
litetniju elaboraciju sadrzaja koji se uce, a manje su skloni defanzivnim strategija-
ma kojima je cilj izbjegavati u¢enje uz istodobnu eksternalizaciju razloga vlastitog
neuspjeha. Otvoreniji ucenici skloniji su primjeni strategija dubokoga kognitivnog
procesiranja te metakognitivnog pracenja i kontrole vlastitog uc¢enja, a manje su
skloni povrsinskomu kognitivnom procesiranju. I otvorenost ima ulogu u primjeni
adaptivnijih pristupa ucenju, no povezanost je nesto slabija nego u slucaju savjesno-
sti. Ugodnost je slabo, no znacajno pozitivho povezana sa strategijama koje poticu
ucenje, a negativno sa strategijama zastite samopostovanja, $to upucuje na to da su i
ugodniji u¢enici u izvjesnoj mjeri skloniji kvalitetnijim pristupima u¢enju u odnosu
na svoje manje ugodne vr$njake. Neuroticizam se pokazao znacajnim, no razmjerno
slabim pozitivnim prediktorom strategija zastite samopostovanja, metakognitivnog
ciklusa kontrole i povrsinskog procesiranja. U slu¢aju metakognitivnog ciklusa kon-
trole radi se o supresorskom efektu jer je korelacija s neuroticizmom neznacajna
(tablica 1.). Veze neuroticizma sa strategijama zastite samopostovanja i povrsinskog
procesiranja sukladne su nalazima da emocionalno nestabilniji ucenici osjeéaju strah
od mogudeg neuspjeha i pokazivanja vlastite nekompetencije pred drugima (Vedel i
Poropat, 2017). Zbog toga su ti ucenici skloniji lose postignude pripisivati vanjskim
faktorima, izbjegavati ucenje ili usmjeriti se na zadovoljavanje minimalnih zahtjeva
kako bi izbjegli neuspjeh.

Podaci dobiveni ovim istrazivanjem jasno podupiru dosadasnje nalaze o ulo-
zi pojedinih dimenzija li¢nosti u ucenju dobivene i u medunarodnom i u hrvat-
skom kontekstu. Prvenstveno se to odnosi na istaknutu ulogu savjesnosti u odabiru
adaptivnijih pristupa ucenju Sto potvrduje bolju samoregulaciju savjesnijih uc¢enika
i na uzrastu zavr$nog razreda osnovne $kole u nas. Bolja samoregulacija savjesnijih
pojedinaca dosad je uglavnom dokumentirana na studentima u medunarodnom
okruzju (Bidjerano i Dai, 2007; Kommaraju i dr., 2011), no ¢ini se da savjesnost
od ranog uzrasta ima ulogu u razvoju motivacijskih i kognitivnih strategija koje
promoviraju ucenje i time omoguc¢uju akademski uspjeh. Organiziranost, usmje-
renost cilju, ustrajnost i pouzdanost u zavr$avanju zadataka omoguéuju savjesnijim
ucenicima uspjesniju prilagodbu akademskim zahtjevima, a time i bolji akademski
uspjeh na svim razinama obrazovanja. U ovom se istrazivanju i otvorenost iskustvu
pokazala vaznom u objasnjenju varijance strategija ucenja, i to na nacin sukladan
dosadasnjim nalazima dobivenima na studentskoj populaciji (Donche, De Maeyer,
Coertjens, Van Daal i Van Pettegem, 2013; Komarraju i sur., 2011; Vermetten,
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Lodevijks i Vermunt, 2001). Otvoreniji su ucenici skloniji dubinskoj elaboraciji i
transformaciji materijala za ucenje, kritickom misljenju i koristenju onim strategi-
jama koje omogucuju ucinkovitu kontrolu vlastitog uc¢enja. Njihova intelektualna
radoznalost i sklonost kreativnom i kritickom misljenju ogleda se i usvajanju reflek-
sivnijih, dubokih pristupa ucenju uz istodobno izbjegavanje povrsinskih pristupa
usmjerenih samo na memoriranje sadrzaja onoliko koliko je potrebno da se izbjegne
neuspjeh. Povezanost ugodnosti sa strategijama koje promoviraju ucenje podupi-
re dosadasnje nalaze o znadajnoj ulozi ugodnosti u obrazovnim postignu¢ima na
osnovnoskolskom uzrastu (Poropat, 2009). Uloga ugodnosti u ucenju i postignuci-
ma ucenika slabija je i manje konzistentno dokumentirana, no ovi nalazi upu¢uju
na to da i u naSemu osnovnoskolskom okruzju uéenici koji su suradljivi i nastoje
udovoljiti oéekivanjima okoline lakse usvajaju strategije koje im omogucuju kvali-
tetno uéenje i postizanje uspjeha, a manje su usmjereni na strategije izbjegavanja
neuspjeha. U medunarodnom okruzju ugodnost postaje manje vaznom na vi§im
razinama obrazovanja, no dostupni podaci u nas upuéuju na drugaciju sliku. Cini
se da je ugodnost povezana s adaptivnijim pristupima ucenju i na srednjoskolskoj
razini, no dostupni podaci odnose se isklju¢ivo na ucenje jednog predmeta (Sori¢,
Penezi¢ i Buri¢, 2017). Studije o ulozi li¢nosti u hrvatskome obrazovnom okruzju
osnazuju preporuku Marsha i sur. (2006) koji isti¢u vrijednost ukljucivanja dimen-
zija li¢nosti u istrazivanje sloZenih veza razli¢itih faktora ponasanja i uspjeha u obra-
zovnom okruzju.

Uloga li¢nosti u razvoju kompetencije uciti kako uciti u
obrazovnoj praksi

Pregled dosadasnjih istrazivanja i u medunarodnom okruzju i u nas jasno go-
vori u prilog tome da je za obrazovnu praksu vazno razumjeti na koji nacin li¢nost
ucenika sudjeluje u razvoju pojedinih sastavnica kompetencije uéiti kako uciti. 1
nase istrazivanje pokazuje da ucenike njihova li¢nost ¢ini sklonijima razlic¢itim pri-
stupima uéenju. Lubbers i sur. (2010) napominju da obrazovno okruzje ne vrednuje
podjednako razlic¢ite stilove uéenja, $to se moze odraziti na obrazovni uspjeh uéeni-
ka razlicitih osobina li¢nosti. Primjerice, savjesniji i ugodniji ucenici bit ¢e skloniji
ponasanjima koja im omogucuju lakse postizanje uspjeha u obrazovnom okruzju,
pa se tako vide koriste strategijama ucenja i provode viSe vremena uéedi kod kude.
Nasuprot tomu, njihovim manje savjesnim i ugodnim vr$njacima bit ¢e potrebno
vise podrske u usvajanju strategija ucenja i razvoju navika ucenja kod kuce. To je
samo jedan od primjera koji pokazuju kako je li¢nost u¢enika povezana s u¢enickim
pristupima uéenju, sto bi uitelji trebali uzimati u obzir u individualiziranom pou-
¢avanju i vrednovanju koje podupire obrazovni uspjeh svih u¢enika.
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U obrazovnom okruzju uditelji su najvaznija odrednica uspjeha u¢enika (OECD,
2005), ¢ime se otvara istrazivacko pitanje o ulozi njihove li¢nosti u slozenoj dinami-
ci elemenata koji ¢ine uspjesno poucdavanje. Ta su istrazivanja jos$ uvijek na zacetku,
no prvi su rezultati vrlo poticajni. Primjerice, Reeve, Jang i Jang (2018) nalaze da
ucitelji koji su ugodniji i otvoreniji prema iskustvu pokazuju motivacijski stil koji
bolje podrzava autonomiju ucenika. Otvoreniji uditelji skloniji su novim, netradi-
cionalnim nadinima motiviranja ucenika, a ugodniji ucitelji pokazuju viSe razumi-
jevanja za ometajuca ponasanja ucenika, njihovu pasivnost na nastavi i iskazivanje
negativnih emocija. Bududa istraZivanja li¢nosti u obrazovnom okruzju trebala bi
se usmjeriti na njezinu ulogu u meduodnosu razli¢itih faktora poucavanja i ucenja.
Takva bi istrazivanja trebala obuhvatiti licnost i uéitelja i uéenika u obrazovnom
procesu, $to bi omogudilo spoznaje o kreiranju optimalnih okruzja za ucenje koja
uzimaju u obzir individualne potrebe onih koji u njima uce i poucavaju.
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VRIJEDI LI UCITI (U HRVATSKO])? — UCENICKA
PERCEPCIJA INSTRUMENTALNOSTI OBRAZOVANJA I
HRVATSKE KAO OKRUZJA ZA UCENJE I OBRAZOVANJE

Uvod

Uz brojne osobine pojedinaca te razli¢ite utjecaje iz obiteljskog i $kolskog okruz-
ja, razvijenost razlic¢itih elemenata kompetencije uéiti kako uciti u odredenoj mjeri
moze biti povezana i s time kako djeca i mlade osobe percipiraju instrumentalnost
ucenja i obrazovanja za ostvarivanje odredenih pozitivnih Zivotnih ishoda. Teorija
samoefikasnosti (Bandura, 1986) i teorija ocekivanja — vrijednosti Eccles i suradni-
ka (Eccles i sur.,1982; Wigfield & Eccles, 2000; Wigfield, Tonks & Eccles, 2004)
upuduju na to da ¢e ucenici spremnije sudjelovati u odredenim aktivnostima ako
ocekuju da ¢e one pridonijeti ili rezultirati odredenim pozeljnim ishodima. Pozelj-
ni dugoro¢ni Zivotni ishodi mogu se povezati s psiholoskim odredenjem koncepta
vrijednosti.

Rokeach (1979) odreduje vrijednosti kao trajna uvjerenja da su neka ponasanja
ili kona¢na egzistencijalna stanja osobno ili drustveno pozeljnija od njima suprot-
nih. Nadalje, on ih odreduje kao $iroke i opée psiholoske osobine koje pojedincu
mogu posluziti kao odredeni standardi i vodilje pri reguliranju ponasanja te one koje
osiguravaju smisao ponasanju. Rokeach dijeli vrijednosti na instrumentalne, poput
pristojnosti, odgovornosti, mastovitosti i na terminalne poput osjecaja ispunjenosti,
jednakosti, drustvenog priznanja, srece i ugodnog Zivota.

Shwartz i Blisky (1990) definiraju vrijednosti kao hijerarhijski ustrojene ideje
ili vjerovanja usmjerene odredenom cilju ili ponasanju koja nadilaze specifi¢ne si-
tuacije i koje utjeCu na odabire ili ponasanja pojedinca. Shwartz (1992) na temelju
te definicije uspostavlja teoriju sadrzaja i strukture vrijednosti u kojima postulira
deset motivacijskih tipova vrijednosti odredenih motivacijskim ciljevima i specifi¢-
nim vrijednostima. Taj je teorijski model, validiran i na hrvatskom uzorku (Feri¢,
2007). Sverko i Vizek Vidovi¢ (1995), odreduju vrijednosti u terminima posebnih
kriterija prioriteta koji pojedincu sluze kao usmjeravatelji ponasanja. U svojim po-
stavkama teorije o¢ekivanja — vrijednosti Eccles i suradnici (1983) definiraju Cetiri
komponente vezane uz vrijednosti, a za ovo poglavlje posebno je vazno odredenje
utilitarne vrijednosti ili korisnosti aktivnosti ili zadatka koja se odnosi na poklapanje
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s budu¢im planovima pojedinca. Utilitarna vrijednost odnosi se na sudjelovanje u
aktivnostima s postizanjem odredenoga krajnjeg stanja ili rezultata. Feather (1992),
nastavljajudi se na rad Rokeacha, odreduje vrijednosti kao stabilna i opéa vjerovanja
o onom $to je pozeljno, a koje dolaze iz osobnih psiholoskih potreba pojedinca,
njegove slike o sebi, ali, $to je posebno vazno za ovaj rad, i iz $ire drustvene sfere.
Ilisin (2011) kao vazne elemente obuhvac¢anja pojma vrijednosti navodi pozeljnost,
stabilnost, hijerarhijsku organiziranost te takoder naglasava njihovu drustvenu uvje-
tovanost.

Ucenicka percepcija instrumentalnosti u¢enja i obrazovanja moze djelovati na
razli¢ite elemente vezane uz kompetenciju uéiti kako uciti. Instrumentalnost obra-
zovanja za ostvarivanje pozitivnih Zivotnih ishoda u ovom se radu konceptualizira
kroz pretpostavku da za ve¢inu mladih ljudi pozitivni Zivotni ishod predstavljaju
kvalitetan Zivot, dobri prihodi, izbjegavanje siromas$tva te mogué¢nost napredovanja
u zivotu. Kako na navedene elemente utjecu mnogi faktori, u ovom je radu ispitano
u kojoj mjeri sudionici percipiraju obrazovanje instrumentalnim za ostvarivanje tih
pozitivnih Zivotnih ishoda. Ako uéenici percipiraju u¢enje i obrazovanje instrumen-
talnim za ostvarivanje terminalnih vrijednosti, vjerojatnije je da ¢e ulagati vise truda
te na sustavan i strateski na¢in pristupati ucenju, ispunjavanju obveza u sustavu od-
goja i obrazovanja, odabiru vlastitih obrazovnih putova, ciljevima koje si postavljaju
u procesu ucenju te na samoprocjenu rezultata ucenja.

Pojam instrumentalnosti, osim na op¢oj razini, valja znanstveno promatrati i
na razini pojedinoga drustvenog konteksta. Pojedinac moze imati visoku percepciju
op¢ée instrumentalnosti obrazovanja, ali istodobno smatrati da se ta instrumental-
nost ne moze ostvariti u okruzu u kojem zivi, u¢i i djeluje. Stoga se kontekstualizi-
rana instrumentalnost u ovom radu konceptualizira u tri ¢jeline: Status obrazovanja
u Hrvatskoj; Instrumentalnost ucenja i obrazovanja u Hrvatskoj; Prisutnost merito-
kratskih principa u hrvatskom obrazovanju. Njihovo videnje statusa ucenja i obra-
zovanja u drustvu u kojem se obrazuju takoder moze utjecati na pristupe ucenju te
sposobnost odrzavanja dugoro¢nije motivacije i ponasanja usmjerenog ostvarivanju
zivotnih ciljeva s pomoc¢u uéenja. Videnje statusa uc¢enja i obrazovanja u drustvu u
ovom se radu konceptualizira opéim stavom o statusu obrazovanja te percepcijom
statusa ucitelja i nastavnika u Republici Hrvatskoj. Ako ucenici percipiraju da se
u odredenome drustvenom okruzju vrednuje ucenje i obrazovanje te posebice oni
koji poucavaju, moze se ocekivati da ¢e njihova ponasanja i stavovi prema ucenju
biti pozitivnijima. Uz instrumentalnost ucenja i obrazovanja te percepciju njihova
statusa u odredenom drustvu, na razvijenost elemenata kompetencije uciti kako uci-
ti moze utjecati i percepcija prisutnosti meritokratskih principa u obrazovanju. U
dru$tvima u kojima se ucenje i obrazovanje cijene te u kojima je jasno da se ,isplati®
uciti i obrazovati kako bi se povecale Sanse za kvalitetnim Zivotom, zaposlenjem i
drugim pozitivnim Zivotnim ishodima, ucenici ¢e biti motiviraniji za ulaganjem
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truda, ostvarivanjem visokih obrazovnih postignuéa i duzem zadrzavanje u obrazov-
nom sustavu. S druge strane, ako djeca i mlade osobe percipiraju drustvo i obrazovni
sustav kao nepovoljno okruZje uéenja i obrazovanja u kojem se sposobnost ucenja
i trud ulozen u obrazovanje ne cijene, mogu se ocekivati potencijalno vrlo $tetne
posljedice poput odustajanja od obrazovanja, prilagodavanja negativnim obrascima
ponasanja, npr. pristajanjem uz korupciju, nepotizam i sli¢no, te Zelje za napusta-
njem drustvenog konteksta u kojem Zive.

U ovom poglavlju obradeni su sljededi istrazivacki problemi:

1. U kojoj mjeri ucenici osmih razreda osnovnih $kola Grada Zagreba perci-
piraju obrazovanje instrumentalnim za ostvarivanje dugoro¢nih pozitivnih
zivotnih ishoda?

2. U kojoj mjeri ucenici percipiraju Hrvatsku kao pogodno okruzje za ucenje
i obrazovanje?

Ucenici razli¢itog postignu¢a mogu se razlikovati u videnju instrumentalno-
sti obrazovanja za ostvarivanjem pozitivnih Zivotnih ishoda te percepciji Hrvatske
kao pogodnog okruzja za ucenje i obrazovanje. Moze se oc¢ekivati da ¢e ucenici s
vi§im postignuéem iskazivati viSu razinu slaganja s tvrdnjama o instrumentalnosti
obrazovanja te se pozitivnije osvrtati na drustveni kontekst u kojem ostvaraju bolja
obrazovna postignuéa. Takoder je moguce, slijedom vece razine kriti¢nosti mladi¢a
u razli¢itim istrazivanjima stavova, oc¢ekivati nizu razinu procjena na razli¢itim tvrd-
njama u odnosu na djevojke. U skladu s navedenim odreden je i treéi istrazivacki
problem.

3. DPostoje li i koja je veli¢ina rodnih razlika i razlika s obzirom na obrazovno
postignude ucenika u percepciji instrumentalnosti obrazovanja za ostvari-
vanjem dugoro¢nih pozitivnih Zivotnih ishoda i Hrvatske kao pogodnog
okruzja za ucenje i obrazovanje?

Odgovori na te istrazivacke probleme pridonijet ¢e boljem razumijevanju razvi-
jenosti kompetencije uciti kako uciti u kontekstu Republike Hrvatske. Percepcija in-
strumentalnosti obrazovanja i Republike Hrvatske kao okruzja za u¢enje i obrazova-
nje istrazivana je u prvome empirijskom istrazivanju razvijenosti kompetencije uciti
kako uciti u sustavu odgoja i obrazovanja provedenom 2006. (Joki¢ i sur., 2006.) te
je ovo prilika da se usporede rezultati nakon proteka vise od deset godina.
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Metodologija

Ovo se poglavlje temelji na podacima prikupljenim u znanstveno-istrazivackom
projektu koji su tijekom travnja i svibnja 2014. godine proveli Institut za drustvena
istrazivanja u Zagrebu i Zupanijsko stru¢no vije¢e pedagoga osnovnih skola Grada
Zagreba. Projekt je proveden s ciljem istrazivanja razvijenosti kompetencije #citi
kako uciti kod udenika Cetvrtih i osmih razreda osnovnih $kola Grada Zagreba te
stvaranja empirijske podloge za razvoj nacionalne, lokalnih i $kolskih politika i prak-
si poticanja te kljuéne kompetencije za cjelozivotno ucenje. Istrazivanjem u kojem
su sudionici bili ucenici zeljela se istaknuti vaznost njihovih perspektiva i osnaziti
njihov glas kao najbitnijih, a istodobno ¢esto zanemarenih, aktera odgojno-obra-
Zovnog procesa.

IstraZivanje je bilo jedinstveno u hrvatskom kontekstu jer je izvedeno volonter-
ski u suradnji stru¢nih suradnika pedagoga i znanstvenika te po ¢injenici da su u
istrazivanju sudjelovali ucenici svih javnih zagrebackih osnovnih skola.

Uzorak na razini skola

U istrazivanju je sudjelovalo 109 osnovnih $kola Grada Zagreba. U svakoj od
skola slucajnim je odabirom odabran jedan razredni odjel osmoga razreda. Svi su
ucenici u odabranim razrednim odjelima tijekom jednog $kolskog sata ispunjavali
upitnik o vlastitim $kolskim iskustvima, pristupima ucenju, dozivljaju ucenja te sta-
vovima prema ucenju i obrazovanju.

Uzorak na razini sudionika

U istrazivanju je sudjelovalo ukupno 2299 ucenika i u¢enica osmih razreda od
¢ega su 51,5 % bile djevojke, a 48,5 % mladi¢i. U istrazivanjima u kojem sudjelu-
ju ucenici osnovnih $kola, uobi¢ajeno se kao mjera obrazovnog postignuca koristi
prosjek ocjena iz prethodnog razreda u kojem su uprosjecene ocjene iz svih nastav-
nih predmeta. Tako izracunat prosjek ocjena ne predstavlja primjerenu mjeru obra-
zovnog postignuca ucenika jer pojedini predmeti imaju izrazito razlicite raspodjele
ocjena, stoga se u ovom radu kao mjera koristi zbroj zaklju¢nih ocjena iz prethodnog
razreda iz nastavnih predmeta Hrvatski jezik i Matematika. Obrazovno postignuce
iskazano na taj nacin ima raspon od 4 (ocjena dovoljan (2) iz oba nastavna pred-
meta) do 10 (ocjena odlican (5) iz oba nastavna predmeta). Vazno je napomenuti
da odredena razina obrazovnog postignu¢a moze biti zbroj razli¢itih ocjena. Tako
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je npr. obrazovno postignuée vrijednosti 6 najcesée zbroj ocjena dobar (3) iz oba
predmeta, no moze biti i zbroj ocjena vrlo dobar (4) i dovoljan (2). U tablici 1. pri-
kazana je raspodjela tako odredenoga obrazovnog postignuca izracunatog zbrojem
zaklju¢nih ocjena iz hrvatskog jezika i matematike.

Tablica 1. Kategorizacija obrazovnog postignuca ucenika kao linearna kombinacija
zaklju¢nih ocjena iz 7. razreda iz nastavnih predmeta Hrvatski jezik i Matematika

OBRAZOVNO POSTIGNUCE
zbroj ocjena 4 5 6 7 8 9 10
% ucenika 8.7 12.7 12.8 14.6 14.7 14.3 22.2

Podaci upucuju na relativno ravnomjernu raspodjelu obrazovnog postignuca
ucenika uz nesto veca odstupanja u krajnjim kategorijama sa zaklju¢nim ocjenama
dovoljan i odli¢an iz oba nastavna predmeta.

Koristene upitnicke mjere

Percepcija instrumentalnosti obrazovanja za ostvarivanje pozitivnih zivotnih

ishoda

Percepcija instrumentalnosti obrazovanja za ostvarivanje pozitivnih Zivotnih is-
hoda odmjerena je s Cetiri ¢estice na skali Likertova tipa s Cetiri stupnja (uopce se ne
slazem — u potpunosti se slazem).

Sudionici su zamoljeni da odgovore u kojoj se mjeri slazu da je obrazovanje
preduvjet:

e kvalitetnog Zivota

e dobrih prihoda

* napredovanja pojedinca u zivotu

* bijega od siromastva.

Te Cetiri Cestice obuhvadaju $iroko shva¢en koncept instrumentalnosti obrazo-
vanja za ostvarivanje dugoro¢nih pozitivnih Zivotnih ishoda. Navedeni sklop cestica
ukljucuje generalnu procjenu (kvalitetan Zivot), ali i neke elemente koji se nedvoj-
beno vezu uz njegovo ostvarivanje (dobri prihodi, bijeg od siromastva, napredovanje
pojedinca). Ti specifi¢ni elementi odabrani su jer se ¢esto vezu upravo uz instrumen-
talnost obrazovanja. Cronbachov Alpha upucuje na primjerenu razinu pouzdanosti

a=0,783.
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Percepcija Republike Hrvatske kao okruzja za ucenje i obrazovanje

Ucenicka percepcija Republike Hrvatske kao okruzja za ucenje i obrazovanje
ispitana je skupom od $est cestica Likertova tipa s Cetiri stupnja (uopée se ne slazem
— u potpunosti se slazem). Cestice se konceptualno mogu podijeliti u tri veée cjeline
kojima se zeljelo ispitati stavove ucenika o:

*  Statusu obrazovanja u Hrvatskoj, i to sljedeé¢im Cesticama:

U Hrvatskoj se obrazovangje cijen.
Utitelji i nastavnici nedovoljno su cijenjeni u Hrvatskoj.

Prvom se ¢esticom Zelio odmjeriti op¢i stav ucenika zavr$nih razreda osnovnih
skola prema statusu obrazovanja u Hrvatskoj. Druga je cestica usmjerena procjeni
statusa uditelja i nastavnika, pri ¢emu se polazi od ¢injenice da je ucenicima pitanje
statusa obrazovanja u Hrvatskoj najzornije vidljivo percepcijom statusa onih s koji-
ma su u svakodnevnom kontaktu.

* Instrumentalnosti u¢enja i obrazovanja u Hrvatskoj, i to sljede¢im cestica-

ma:

Bez zavrsenog fakulteta tesko je naci dobar posao u Hrvatskoj.

Za kvalitetan Zivot u nasoj zemlji potrebno je imati fakultetsku diplomu.
Da bi se postalo bogatim u Hrvatskoj, vazno je biti uspjesnim u ucenju.

Prve dvije cestice kalibrirane su stjecanjem visokoskolske kvalifikacije kao
preduvjetom za odredene pozitivne Zivotne ishode. Usmjerenost visokoskolskom
obrazovanju moze se opravdati ¢injenicom da u ovom istrazivanju 82,7 % ucenika
zavr$nih razreda osnovnih $kola u Gradu Zagrebu iskazuje da u budu¢nosti Zeli stu-
dirati (Risti¢ Dedi¢ i Joki¢, 2014). Cesticama se zeljelo ispitati percepciju ucenika
o instrumentalnosti stjecanja te razine obrazovne kvalifikacije za dugoro¢ne Zivotne
ishode poput pronalaska dobrog posla i kvalitetnog Zivota u hrvatskom kontekstu.
Tre¢a se Cestica odnosi na percepciju povezanosti uspjesnosti u ucenju sa stjecanjem
bogatstva u Hrvatskoj. Stjecanje financijske i materijalne dobiti, ovdje iskazano
izrazom ‘postati bogat’, pokazuje se kao jedna od klju¢nih vrijednosnih orijentacija
mladih u Hrvatskoj.

*  Prisutnosti meritokratskih principa u hrvatskom obrazovanju, i to sljede-

¢om Cesticom:
Za upis na fakulter u Hrvatskoj vaznije su druge stvari (snalazljivost, osobne
veze, roditelji itd.) od sposobnosti uéenja.

Kao zavrs$ni element percepcije Hrvatske kao okruzja za uéenje i obrazovanje
ispitan je stav u¢enika o meritokratskim principima pri prijelazu iz srednjoskolskog
u visokoskolsko obrazovanje. Meritokratski principi odnose se na napredovanje po-
jedinca u obrazovnom sustavu koje je zasnovano na sposobnostima ucenja, ulaganju
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truda, samostalnosti i redovitosti ispunjavanja obveza. Nasuprot tomu, tvrdnja sa-
drzi mehanizme koji su opre¢ni meritokratskima, poput napredovanja na temelju
snalazljivosti, osobnih veza i roditeljskog podrijetla.

Te su estice dio ispitivanja ucenickih stavova od 2006. godine i prvog istrazi-
vanja o klju¢noj kompetenciji uciti kako uciti u osnovnoskolskom obrazovanju Re-
publike Hrvatske te su ponavljane u viSe istrazivanja Centra za istrazivanje i razvoj
obrazovanja Instituta za drustvena istrazivanja u Zagrebu (Joki¢ i sur., 2007).

Rezultati

Percepcija instrumentalnosti obrazovanja za ostvarivanjem pozitivnih Zivotnih

ishoda

Na slici 1. i tablici 2. prikazani su deskriptivni statisti¢ki pokazatelji odgovora
ucenika zavr$nih razreda osnovnih skola Grada Zagreba o percepciji instrumentalne
vrijednosti obrazovanja za postizanje pozitivnih Zivotnih ishoda.

U potpunosti se 4

slazem
3,27 3,21

Uglavnom se 3 3,07 2,97

slazem

Ugvlavrmm sene ,

slazem

U potpunosti se 1

ne slazem Obrazovanje je Obrazovanje je Obrazovanje je Obrazovanje je

preduvjet kvalitetnog  preduvjet dobrih ~ preduvjet napredovanja preduvjet bijega od

Zivota prihoda pojedinca u Zivotu siromastva

Slika 1. Odgovori u¢enika osmih razreda o instrumentalnosti obrazovanja za postizanjem
odredenih pozitivnih zivotnih ishoda
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Tablica 2. Odgovori ucenika osmih razreda (%) o instrumentalnosti obrazovanja za postiza-
njem odredenih pozitivnih Zivotnih ishoda

duvi ...preduvjet duvi
...preduvijet duvi d . ...preduvijet
Obrazovanje je: kvalitetno - preduvjet hapredovanja bijega od
)€ je o & dobrih prihoda. |  pojedinca u yega
Zivota. drugove, siromastva.
Uopée se ne slazem. 3,1 2,6 4,0 7,9
Uglavnom se ne slazem. 7,2 9,9 15,6 16,9
Uglavnom se slazem. 49,0 51,4 49,6 45,1
U potpunosti se slazem. 40,7 36,1 30,8 30,1

Podaci upuéuju na izrazito visoku razinu slaganja sa sadrzajem sve Cetiri tvrdnje.
Gotovo 90 % ucenika osmog razreda u odredenoj se mjeri slaze da je obrazovanje
preduvijet kvalitetnog Zivota i dobrih prihoda. Cetiri petine uéenika slaze se da je
obrazovanje preduvjet napredovanja pojedinca u drustvu, dok se vise od tri éetvrtine
ucenika slaZe da je obrazovanje preduvjet bijega od siromastva. Na sve Cetiri tvrdnje
udio onih koji se uopée ne slazu s njihovim sadrzajem ne prelazi desetinu.

Odgovori sudionika na cesticama koristeni su kao jedinstven sklop u slozenim
analizama varijance (MANOVA) pri ¢emu su rod i obrazovno postignuce ucenika
posluzili kao nezavisne varijable. Slijedom odstupanja raspodjele ucenickih odgo-
vora od normalne distribucije nakon MANOVE primijenjeni su neparametrijski
statisticki postupci — Mann Whitnijev test i Kruskall Wallisov test. Statisti¢ki zna-
¢ajne razlike izrazene su i u terminima veli¢ine ucinaka. KoriStenjem Wilksovih
statistickih postupaka provedena slozena analiza varijance (MANOVA) upuduje na
statisticki znacajne glavne efekte roda (A=0,98; F=10,29; df=4, 2109; p<0,01; par-
cijalni 1*=0,02) i obrazovnog postignuca (A=0,96; F=4,03; df=24, 7359; p<0,01;
parcijalni 1°=0,01) u percepciji instrumentalne vrijednosti obrazovanja za postiza-
njem pozitivnih Zivotnih ishoda. Interakeijski efekt roda i obrazovnog postignuca
nije statisticki znacajan (A=0,98; F=1,46; df=24, 7359; p>0,05). U slucaju glavnog
efekta roda, djevojke iskazuju viSu razinu percipirane instrumentalnosti obrazova-
nja za ostvarivanje pozitivnih Zivotnih ishoda. Mann-Whitneyevi testovi provedeni
nakon MANOVE upucuju na to da se ta razlika nalazi u odgovorima na tvrdnjama
Obrazovanje je preduvjer kvalitetnog Zivota. (U=506953,5; p<0,01; r=0,11) i Obrazo-
vanje je preduvijet dobrih prihoda. (U=517361; p<0,01; r=0,09), dok u slu¢aju ostale
dvije tvrdnje ne dolazi do statisticki znacajne razlike u percepciji djevojaka i mladica.
Veli¢ina u¢inka upucuje na neznatnost rodnih razlika u percepciji instrumentalnosti
obrazovanja za ostvarivanjem pozitivnih Zivotnih ishoda. U slucaju glavnog efekta
obrazovnog postignuca skupine ucenika viseg postignuca iskazuju viSu razinu slaga-
nja s tvrdnjama. Kruskal Wallisov test proveden nakon MANOVE upuduje na to da
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se ucenici razlicita obrazovnog postignucéa statisticki znacajno razlikuju u odgovori-
ma na tvrdnjama Obrazovanje je preduvijet kvalitetnog Zivota. (H(6)=43,86; p<0,01) i
Obrazovange je preduvjet napredovanja pojedinca u zivoru. (H(6)=67,02; p<0,01). Sve
analize velic¢ine u¢inka upuéuju na to da se radi o izrazito malim, gotovo neznatnim,
ucéincima.

Owi rezultati upucuju na to da je percepcija instrumentalnosti obrazovanja za
ostvarivanjem dugoro¢nih pozitivnih Zivotnih ishoda visoka te relativno postojana s
obzirom na rod i obrazovno postignué¢e. Dobiveni nalazi sugeriraju gotovo univer-
zalno i konsenzualno prihvacanje ideje o obrazovanju kao preduvjetu za ostvariva-
njem pozitivnih terminalnih vrijednosti kod u¢enika osmih razreda osnovnih skola

Grada Zagreba.

Percepcija Republike Hrvatske kao okruzja za ucenje i obrazovanje

Za razliku od visoke razine slaganja u percepciji instrumentalnosti obrazovanja
za postizanjem razlicitih pozitivnih ishoda u Zivotu pojedinca, ucenici su znatno kri-
ti¢niji u percepciji Hrvatske kao okruzja za ucenje i obrazovanje. Kako bi se odgovo-
rilo na istrazivacke probleme, provedene su dvosmjerne analize varijance (ANOVA)
na Cesticama u sva tri koncepta kojima se zeljelo utvrditi postojanje utjecaja glavnih
efekata roda i obrazovnog postignuda te postojanje njihova interakcijskog utjecaja.
Statisticki znacajne razlike iskazane su i u terminima velic¢ine ucinaka.

Status obrazovanja u Republici Hrvatskoj

Zbog brojnosti sudionika u uzorku interpretativni je naglasak upravo na analizi
veli¢ine uc¢inaka. U tablici 3. prikazane su frekvencije odgovora ucenika na tvrdnja-
ma U Hrvatskoj se obrazovanje cijeni. i Utitelji i nastavnici nedovoljno su cijenjeni u

Hrvatskoj.

Tablica 3. Odgovori ucenika osmih razreda na tvrdnjama o statusu obrazovanja

u Republici Hrvatskoj
Uopce se ne | Uglavnom se | Uglavnom se | U potpunosti
slazem. ne slazem. slazem. se slazem.
U Hrvatskoj se obrazovanje cijeni. 12,7 28,1 44,6 14,6
Utitelji i nastavnici nedovoljno su 10,0 245 447 20.8

cijenjeni u Hrvatskoj.
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Rezultati upuéuju na to da se 59,2 % ucenika osmih razreda Grada Zagreba u
odredenoj mjeri slaze s tvrdnjom da se u Hrvatskoj obrazovanje cijeni. U dvjema
krajnjim kategorijama odgovora nalazi se gotovo istovjetan udio ucenika zavr$nog
razreda osnovne $kole. Dvosmjerna analiza varijance s obzirom na rod (F=0,02;
df=1, 2126; p>0,05) i obrazovno postignuée (F=0,83; df=6, 2126; p>0,05) upucuje
na nepostojanje statisticke zna¢ajnosti glavnih i interakcijskog efekta (F=4,17; df=6,
2126; p>0,05). Usprkos rezultatu koji upuduje na to da se vec¢ina ucenika slaze s
tvrdnjom, ¢injenica da viSe od dvije petine ucenika osnovnoskolske dobi iskazuje
neslaganje sa sadrzajem tvrdnje izrazito je zabrinjavajuéa. Vilo je tesko dugorocno
izgraditi pozitivan stav prema ucenju i obrazovanju te posebice ojacati navike uc¢enja
ako ucenici dozivljavaju da se u drustvu u kojem zive i djeluju ono u $to svakod-
nevno ulazu trud i vrijeme nedovoljno cijeni. Znakovita je i ¢injenica da se radi
o gotovo uniformnom stavu u kojem nema rodnih razlika kao ni, $to je posebno
znakovito, razlika s obzirom na obrazovno postignuée ucenika.

Odgovori u¢enika na tvrdnji Uéitelji i nastavnici nedovoljno su cijenjeni u Hrvat-
skoj. upozoravaju na jo$ kriti¢niji stav u¢enika osmih razreda jer se njih dvije tre¢ine
u odredenoj mjeri slaze s tvrdnjom. Posebno zabrinjavaju¢a za Hrvatsku moze biti
¢injenica da se tek desetina ucenika uopée ne slaze, a njih se petina u potpunosti
slaze sa sadrzajem ove tvrdnje. Dvosmjerna analiza varijance upucuje na statisti¢-
ki znadajan interakcijski efekt (F=2,27; df=6, 2117; p<0,01; n?=0,01) te na stati-
sticki znacajan glavni efekt obrazovnog postignuéa (F=7,87; df=6, 2117; p>0,01;
N?=0,02). Glavni efekt roda nije statisticki znacajan (F=0,51; df=1, 2117; p>0,05).
Provedeni post hoc testovi upuc¢uju na to da do razlike dolazi zbog razlicite percep-
cije dviju krajnjih skupina ucenika s obzirom na obrazovno postignuée. Najveca
razina slaganja sa sadrzajem ove tvrdnje u skupini je u¢enika najvisega obrazovnog
postignuca, dok je najmanja razina kod onih koji su u skupini najmanje uspjesnih.
Interakcijski efekt oslikava se ve¢om stabilno$¢éu odgovora djecaka, dok odgovore
djevojaka karakterizira nestabilnost naroéito, u tri najmanje uspjesne kategorije po
obrazovnom postignucu.

Instrumentalnost ucenja i obrazovanja u Republici Hrvatskoj
U tablici 4. prikazane su raspodjele odgovora u¢enika osmih razreda Grada Za-

greba na tvrdnjama vezanim uz percepciju instrumentalnosti ucenja i obrazovanja u
Republici Hrvatskoj za ostvarivanjem odredenih pozitivnih Zivotnih ishoda.
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Tablica 4. Odgovori ucenika osmih razreda na tvrdnjama o instrumentalnosti ucenja i
obrazovanja u Republici Hrvatskoj

Uopée se ne | Uglavnom | Uglavnom ot Unosti
slafem. | se ne slazem. | se slazem. | POPY
se slazem.

Bez zavrSenog fakulteta tesko je nadi
dobar posao u Hrvatskoj. 83 15,0 33,9 42,8
Za kvalitetan zivot u naoj zemlji
potrebno je imati fakultetsku diplomu. 10,1 20.1 41,0 288
Da bi se postalo _b?gatim u Hrvatskoj, 2.7 31,1 26,6 19.6
vazno je biti uspjesan u uenju.

Rezultati pokazuju da se 76,8% ucenika u odredenoj mjeri slaze s tvrdnjom Bez
zavrsenog fakulteta tesko je naci dobar posao u Hrvatskoj. Manje od desetine ucenika s
tom se tvrdnjom uopée ne slaze. Dvosmjerna analiza varijance upucuje na statisticki
znacajnog glavne efekee roda (F=14,84; df=1, 2112; p<0,01; 1?=0,01) i obrazovnog
postignuca (F=5,15; df=6, 2112; p<0,01; 1?=0,01) te na nepostojanje interakcijskog
efekta (F=0,82; df=6, 2112; p>0,05). Post hoc analize upucuju na statisticki znacaj-
no vise procjene djevojaka od mladi¢a na ovoj tvrdnji te onih koji po obrazovnom
postignuc¢u potpadaju u dvije skupine najmanje uspjesnih. Premda su razlike stati-
sticki znacajne, veli¢ine uéinka izrazito su male. Ti nalazi upuéuju na to da veéina
ucenika visokoskolsko obrazovanje smatra preduvjetom nalazenja dobrog zaposlenja
kao pozitivnoga Zivotnog ishoda.

Rezultati pokazuju da se 69,9 % ucenika slaze s tvrdnjom Za kvaliteran Zivor
u nasoj zemlji potrebno je imati fakultersku diplomu. Dvosmjerna analiza varijance
upucuje na statisticki znacajne glavne efekte roda (F=4,13; df=1, 2114; p<0,05;
n?=0,00) i obrazovnog postignu¢a (F=4,254; df=6, 2114; p<0,01; n?=0,01) te na
nepostojanje interakcijskog efekta (F=1,35; df=6, 2114; p>0,05). Post hoc analize
upucuju na statisticki znacajno vise procjene djevojaka od mladi¢a na toj tvrdnji.
Kao i kod prethodne tvrdnje o vaznosti fakultetske diplome za nalazenje dobrog
posla, pokazuje da se odgovori ucenika iz dvije kategorije najmanje uspjesnosti po
obrazovnom postignu¢u znacajno razlikuju od odgovora drugih ucenika. Naime,
ucenici koji su u sedmom razredu imali zbroj zaklju¢nih ocjena iz dva predmeta 4
i 5 znac¢ajno se manje slazu s tim da je za kvalitetan Zivot u nasoj zemlji potrebna
fakultetska diploma od ostalih kategorija u¢enika. Vazno je napomenuti da se i u
ovim kategorijama obrazovnog postignuca ve¢ina ucenika slaze sa sadrzajem tvrd-
nje. Premda su razlike statisticki znacajne, veli¢ine udinka izrazito su male.

53,3 % ucenika u odredenoj se mjeri ne slaze sa sadrzajem tvrdnje Da bi se po-
stalo bogatim u Hrvatskoj vazno je biti uspjesan u ucenju. Postotak onih koji se u pot-
punosti slazu da je uspjesnost u u¢enju preduvjet financijskog i materijalnog imetka
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iznosi oko petine u¢enika. Dvosmjerna analiza varijance upuduje na statisticki zna-
¢ajan glavni efekt obrazovnog postignuda (F=6,03; df=6, 2123; p<0,01; ?=0,02) te
na nepostojanje glavnog efekta roda (F=1,82; df=1, 2123; p>0,05) i interakcijskog
efekta (F=2,02; df=6, 2123; p>0,05). Post hoc analize upuc¢uju na vrlo znakovitu
¢injenicu da statisticki znacajno nizu razinu slaganja sa sadrzajem te tvrdnje iskazuju
najuspjesniji ucenici.

Prisutnost meritokratskib principa u hrvatskom obrazovanju
U tablici 5. prikazani su odgovori ucenika na tvrdnji kojom se ispituje percep-
cija prisutnosti meritokratskih principa u hrvatskom obrazovanju na prijelazu iz

srednjoskolskog u visoko obrazovanje.

1ablica 5. Odgovori ucenika osmih razreda o percepciji prisutnosti meritokratskih
principa u hrvatskom obrazovanju

Uopce se Ugamem Uglavnom oo
9 se ne . potpunosti
ne slazem. ., se slazem. Y
slazem. se slazem.
Za upis na fakultet u Hrvatskoj vaznije
su druge stvari (snalaZljivost, osobne veze, 10,1 27,2 37,3 25,4
roditelji itd.) od sposobnosti ucenja.

Rezultati pokazuju da se 62,7 % udenika u odredenoj mjeri slaze s tim da su za
upis na fakultet u Hrvatskoj vaznije druge stvari (snalazljivost, osobne veze, rodi-
telji itd.) od sposobnosti u¢enja. Provedene dvosmjerne analize varijance upucuju
na nepostojanje glavnih efekata roda (F=2,01; df=1, 2115; p>0,05) i obrazovnog
postignucda (F=0,57; df=6, 2115; p>0,05) te njihova interakcijskog efekta (F=1,82;
df=6, 2115; p>0,05). Radi se o, za drustvo i obrazovni sustav, izrazito negativhom
rezultatu istrazivanja koji upozorava na to da ucenici ve¢ krajem osnovne skole ne
percipiraju sustav obrazovanja pravi¢nim i zasnovanim na meritokratskim princi-
pima. Posljedica navedenog moze biti sklonost mehanizmima i postupcima poput
koruptivnih radnji, prijevara, nepotizma i kori$tenja poznanstvima za ostvarivanje
obrazovnog uspjeha i napredovanja u obrazovanju.
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Rasprava

Ucenicke perspektive instrumentalnosti obrazovanja za ostvarivanjem pozitiv-
nih Zzivotnih ishoda te njihovo videnje Republike Hrvatske kao Sirega drustvenog
konteksta u kojem uée i obrazuju se upucuju na izrazito slozen perceptivni obrazac.
Ucenicku perspektivu s jedne strane karakterizira vrlo jasno i ¢vrsto prihvacanje
ideje o obrazovanju kao instrumentu za postizanjem pozitivnih Zivotnih ishoda. Ti
pozitivni rezultati upuéuju na to da je obrazovanje u perspektivi ucenika zavr$nih
razreda osnovnih $kola Grada Zagreba vazno i utilitarno za ostvarivanje dugoroc¢-
nih Zivotnih vrijednosti poput kvalitetnog zivota, dobrih primanja, napredovanja
u zivotu te izbjegavanja siromastva. Percipirana instrumentalnost obrazovanja za
ostvarivanjem pozitivnih Zivotnih ishoda posebno je vazna u cjeloZivotnoj perspek-
tivi jer se sudionici istrazivanja nalaze na sredini svojega obrazovnog puta. Vrlo je
pozitivan nalaz ovog istrazivanja i jedinstvenost pozitivnog videnja instrumental-
nosti obrazovanja za ostvarivanjem pozitivnih Zivotnih ishoda s obzirom na rod i,
narocito, obrazovno postignuée. Navedeno upuéuje na moguénost daljnjeg razvoja
pozitivnog stava prema ucenju i obrazovanju kod svih skupina uéenika pri prelasku
iz osnovnoskolskog u srednjoskolsko obrazovanje. Taj daljnji razvoj mogao bi se
temeljiti na obogacivanju novim iskustvima za razli¢ite skupine ucenika, ¢ime bi se
moglo djelovati i na u¢vr¢ivanje takva stava u percepciji mladih ljudi. Taj velik po-
tencijal dobio bi dodatno na vaznosti kad bi se pozitivhom stavu ucenika pridruzila
inovativna kurikulumska rjesenja koja bi, medu ostalim, uklju¢ivala uvodenje kom-
petencije uliti kako uciti u sustav odgoj i obrazovanja Republike Hrvatske. Posebice
ako bi to uvodenje rezultiralo pozitivnijim stavovima i veéim znanjem ucenika o
ucenju te povecanjem njihovih znanja i sposobnosti vezanih uz regulaciju emocija i
okruzje ucenja.

Za razliku od tih pozitivnih nalaza, ucenici zavr$nih razreda osnovnih skola Gra-
da Zagreba ne percipiraju Hrvatsku kao pogodno okruzje za ucenje i obrazovanje.
Vrlo je zabrinjavajudi nalaz da vise od 40 % ucenika ve¢ u dobi od 14 godina u odre-
denoj mjeri smatra da se u Hrvatskoj obrazovanje ne cijeni. Radi se o uniformnom
videnju s obzirom na rod i obrazovno postignuce. Posebno, pak, zabrinjavaju rezul-
tati o ucenickoj percepciji statusa ucitelja i nastavnika, pri éemu gotovo dvije trec¢ine
ucenika smatra da su oni nedovoljno cijenjeni u Republici Hrvatskoj. Ti su rezultati
vrlo znakoviti jer potvrduju percepciju niskoga drustvenog statusa uciteljskog za-
nimanja, i to iz perspektive onih koji bi u¢enicima trebali biti uzorom. Odgovori
ucenika zabrinjavajudi su i iz perspektive njihovih budu¢ih karijernih izbora jer se
opravdano moze postaviti pitanje hoce li se i koji dio njih odluditi za izbor uditelj-
skog zanimanja ako im je percepcija drustvenog statusa te profesije ve¢ u dobi od
14 godina negativna? Oni koji u najve¢oj mjeri smatraju da su odgojno-obrazovni
radnici nedovoljno cijenjeni u Hrvatskoj ucenici su viSeg obrazovnog postignuéa.
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Ignoriranje tih rezultata od strane obrazovne politike za ishod moze imati situaciju
da se iz skupina uspjesnijih u¢enika malo tko odlucuje za nastavnicki poziv, sto za
posljedicu moze imati odrzavanje negativne selekcije pri upisu studijskih programa
kojima se obrazuju bududi uditelji.

Sudionici se u vecoj mjeri slazu s tvrdnjama o instrumentalnoj vrijednosti fakul-
tetske diplome u Hrvatskoj za odredene pozitivne Zivotne ishode. Vise od tri cetvr-
tine sudionike povezuje nuznost stjecanja visokoskolske kvalifikacije s pronalaskom
dobrog posla te u ne$to manjoj mjeri s kvalitetnim Zivotom. Vaznost fakultetske
diplome za Zivot u Hrvatskoj percipirana je medu svim kategorijama ucenika. Iako
postoje statisti¢ki znacajne razlike s obzirom na rod i obrazovno postignuce, veli¢ina
uc¢inaka upuéuje na njihovu neznatnost. Dominantan stav o vaznosti fakultetske
diplome za nalazenje dobrog zaposlenja i osiguranje kvalitetnog zivota jasno je po-
vezano s njihovim visokim aspiracijama za pohadanje visokog obrazovanja, odnosno
s ¢injenicom da vise od 80 % ucenika u ovom istrazivanju iskazuje da u buduénosti
zeli studirati (Risti¢ Dedi¢ i Joki¢. 2014). Slaganje s tvrdnjom o povezanosti obrazo-
vanja i kvalitete Zivota nesto je manje izrazeno nego slaganje s tvrdnjom o vaznosti
stjecanja fakultetske diplome za pronalazenje dobrog posla u Hrvatskoj. To sugerira
da ucenici percipiraju ¢vr$éu vezu izmedu stjecanja odredenoga obrazovnog stupnja
i ostvarivanja odredenih pozitivnih ishoda u sferi rada. Navedeno ima odredeno ute-
meljenje u stvarnosti, ali nije u potpunosti informirano stanjem i potrebama trzista
rada, gdje postoji jasna potreba za odredenim profilima radnika sa srednjoskolskim
kvalifikacijama te da su primanja u pojedinim od tih zanimanja mozda i ve¢a od
nekih na kojima je potrebna visokoskolska kvalifikacija. Znakovit je i rezultat koji
upuduje na to da vise od polovice sudionika ne povezuje uspjesnost u ucenju sa stje-
canjem financijskog imetka u Republici Hrvatskoj. To je posebno zanimljivo u vidu
analiza koje pokazuju da su najkriti¢niji u stavu o pozitivnoj povezanosti uspjeha u
ucenja i financijskog imetka upravo ucenici koji su najuspjesniji u skoli. Taj nalaz,
osim opcenito vece kriti¢nosti ove skupine ucenika prema okruzju u kojem zive,
moze upudivati i na zacetak njihova stava da pun opseg svojih sposobnosti ne¢e mo¢i
ostvariti u hrvatskom kontekstu.

Posebno vazan nalaz istrazivanja vezan je uz percepciju uc¢enika o zastupljenosti
meritokratskih principa u hrvatskom obrazovanju. Cinjenica da gotovo dvije trecine
ucenika smatra da su za upis na fakulter u Hrvatskoj od sposobnosti ucenja vaznije
snalazljivost, osobne veze i roditelji sviedo¢i o dubokim poremedajima sustava drus-
tvenih vrijednosti, ali i preslikama dominantnih drustvenih obrazaca na podrucje
obrazovanja i, $to je posebice vazno, na perspektivu cetrnaestogodisnjaka. Posebno
je uznemirujuéi podatak o promjeni slaganja s navedenom tvrdnjom u odnosu na
2006. godinu, kad je provedeno prvo istrazivanje o kompetenciji uéiti kako uciti u
hrvatskim osnovnim skolama. Rezultati istrazivanja, tad provedenog na nacionalno
reprezentativnom uzorku ucenika, pokazali su da se u odredenoj mjeri s ovom se
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tvrdnjom slagalo 43 % ucenika osmih razreda i ¢ak 64 % njihovih uditelja. U raz-
doblju od osam godina doslo je do izrazitog povecanja broja ucenika koji dozivlja-
vaju da tranzicija iz srednjoskolskog u visokoskolsko obrazovanje nije postavljena na
meritokratskim, ve¢ na potencijalno koruptivnim temeljima. Povec¢anje od gotovo
Cetvrtine ucenika moze se smatrati dramati¢nim, posebice s obzirom na sli¢nost
odgovora dvaju uzorka na nizu drugih tvrdnji. Takvi rezultati te posebice pomak
ka kriti¢nijoj procjeni obrazovnog okruzja mogu za¢uditi s obzirom na ¢injenicu
da su u proteklom desetlje¢u postupci upisa u visoko obrazovanje, koji se temelje
na polaganju ispita drzavne mature i centraliziranom upisnom postupku, uvelike
smanjili moguénost koruptivnog djelovanja pri upisu studijskih programa. Uéenici
s tim ¢injenicama ocito nisu upoznati, odnosno vlastitu prosudbu temelje na op¢oj
percepciji stanja u dru$tvu i prevladavajuéem misljenju o presudnosti postojanja
osobnih veza i poznanstava za postizanjem odredenih Zivotnih ciljeva u Hrvatskoj.
Ti zabrinjavajudi rezultati upozoravaju na to da znatan broj mladih osoba ve¢ na
pocetku adolescentske dobi ne dozZivljava da je sustav odgoja i obrazovanja u Repu-
blici Hrvatskoj postavljen tako da svima pruza jednake moguénosti, da se u njemu
napreduje na temelju sposobnosti i truda te da se u njemu onemoguduju neeti¢na i
nepostena djelovanja.

Rezultati govore o izrazito slozenoj slici Hrvatske kao obrazovnog konteksta u
kojem djeluju suprotstavljeni perceptivni obrasci — s jedne strane visoka instrumen-
talnost obrazovanja za ostvarivanjem zivotnih ishoda, a s druge strane percepcije
Hrvatske kao relativno nepovoljnog okruzja za ucenje i obrazovanje. Kako ucenici
napreduju svojim obrazovnim putom, koegzistencija ovih obrazaca moze na razlic¢ite
nacine utjecati na stav ucenika prema ucenju. Kod dijela uspjesnijih ucenika ona
moze rezultirati i time da svoje sposobnosti zazele trajno ostvariti u drugim okruz-
jima za koja smatraju da su povoljnija za maksimizaciju instrumentalnosti ucenja i
obrazovanja za ostvarenjem pozitivnih Zivotnih ishoda. Za dio ucenika takvi per-
ceptivni obrasci mogu znaciti i odustajanje od ucenja te zadovoljavanje minimalnih
uvjeta za napredovanjem u sustavu. To je narocito vazno slijedom rezultata koji
upuduju na slabo razvijene navike vezane uz ucenje te ¢injenicu da obrazovni sustav
ne poucava ucenike kako uciti.

Na $iroj drustvenoj razini oprecan sklop tih elemenata ne doprinosi sustavnom
razvoju osoba koje zele i znaju u¢iti te koje u¢enjem i obrazovanjem mogu zadovolji-
ti vlastite potrebe te istodobno i pozitivno utjecati na mjesto i vaznost u¢enja i obra-
zovanja u okruzju u kojem zive. Istodobno, drustvene posljedice mogu biti takve da
se moze ocekivati reprodukcija negativnih obrazaca, poput ucenja iskljucivo za ispi-
tivanje, obrazovanja pojedinaca koji ne znaju uditi te sluzenje istim onim obrascima
koji postoje u Hrvatskoj, poput korupcije, nepotizma i koristenja poznanstvima za
napredovanje u razlic¢itim Zivotnim sferama.
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tak znanstvenih i dvadesetak stru¢nih radova. Najvise se bavila dje¢jom uspjesnoséu
u problemskim zadacima, ranim matemati¢kim razvojem te rezultatima u rje$avanju
linearnih i nelinearnih matematickih zadataka kod srednjoskolaca i studenata.
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