UNIVERZITET CRNE GORE
FILOZOFSKI FAKULTET NIKSIC

SANJA CALOVIC NENEZIC

VASPITNI UTICAJI NA RAZVOJ
SPOSOBNOSTI UCENJA KOD UCENIKA U
CRNOGORSKOM SREDNJOSKOLSKOM

OBRAZOVANJU

DOKTORSKA DISERTACIJA

NIKSIC, 2024.



UNIVERSITY OF MONTENEGRO
FACULTY OF PHILOSOPHY NIKSIC

SANJA CALOVIC NENEZIC

EDUCATIONAL INFLUENCES ON THE
DEVELOPMENT OF STUDENTS' LEARNING
ABILITIES IN THE MONTENEGRIN SECONDARY
EDUCATION SYSTEM

DOCTORAL DISSERTATION

NIKSIC, 2024.



PODACI O DOKTORANDU, MENTORU I CLANOVIMA KOMISIJE

Doktorand

Ime i prezime: Sanja Calovi¢ Nenezi¢

Datum rodenja: 29. septembar 1985. godine

Naziv zavrSenog postdiplomskog studijskog programa Filozofskog fakulteta: Studijski
program za pedagogiju, stepen magistra (MA)

Godina zavrsetka studija: Akademska 2011/2012. godina

Mentor:

prof. dr Vucina Zori¢, Univerzitet Crne Gore, Filozofski fakultet Niksi¢
Clanovi komisije:
prof. dr Brane Mikanovi¢, Filozofski fakultet Univerziteta u Banjoj Luci

doc. dr Milica Jeli¢, Univerzitet Crne Gore, Filozofski fakultet Nik§i¢

Datum odbrane:



PODACI O DOKTORSKOJ DISERTACIJI
Naziv doktorskih studija: Doktorski studij pedagogije
Naziv doktorske disertacije: Vaspitni uticaji na razvoj sposobnosti uc¢enja kod uc¢enika u

crnogorskom srednjoSkolskom obrazovanju

REZIME

U istrazivanju koje je bilo predmet ove disertacije razmatrani su nacini i postupci
kojima se moze uticati na sposobnosti ucenja kod srednjoSkolske populacije u Crnoj Gori.
Usljed opsirnosti i kompleksnosti teme koja u fokusu ima sposobnosti ucenja, istrazivanje je
bilo dominantno kvantitativnog tipa, fokusirano na tri klju¢na segmenta, i to: metakognitivnu
svjesnost poducavanja srednjoSkolskih nastavnika, strategije uc¢enja koje ucenici primjenjuju
u uenju 1 tehnike ucenja koje koriste ucenici i1 nastavnici u srednjoskolskom obrazovanju u
Crnoj Gori. Ova tri segmenta smo, nakon teorijske elaboracije, zasebno predstavili u okviru
interpretacije i diskusije rezultata.

Za samoprocjenu metakognitivnih sposobnosti poducavanja srednjoskolskih nastavnika
u Crnoj Gori koris¢ena je Skala metakognitivne svjesnosti za nastavnike (IMSN), (eng.
Metacognitive Awerness Inventory for Teachers (MAIT), nakon dobijene saglasnosti autora.
Nasi ispitanici (njih 185) su procjenjivali na skali od 1 do 5 aspekte koji se odnose na
metakognitivno znanje (deklarativno, proceduralno i kondiciono) i metakognitivu regulaciju
(planiranje, monitoring i evaluacija). Ovaj instrument, sa zadovoljavajuom pouzdanoscu
(0=0,85), pogodan je za ispitivanje metakognitivne svjesnosti nastavnika. Pored
metakognitivne svjesnosti nastavnika, ispitivali smo i koje konkretno tehnike ucenja koriste
nastavnici u svom radu. Postupkom faktorske analize identifikovali smo faktore kojima se
objedinjuju kljuéne tehnike ucenja koje nastavnici primjenjuju u nastavi. Instrument Skala
tehnika racionalnog ucenja za nastavnike (STUN) je samostalno konstruisan, a Cronbach’s
alpha koeficijent pokazao je visoku pouzdanost instrumenta (0=0,94). Prate¢i segment ove
analize, kao 1 prethodne koja se odnosila na metakognitivhu svjesnost poducavanja
nastavnika, saCinjavalo je testiranje potencijalnih razlika u stavovima nastavnika u odnosu na
odabrane varijable.

Proces ucenja odvija se posredstvom razliCitih strategija, kao §to su: pronalazenje
informacija, asociranje prethodnog znanja, ponavljanje, memorisanje, praenje razumijevanja,
organizacija, elaboracija, eliminisanje distraktora iz okruzenja, atribuiranje uspjeha/neuspjeha

u ucenju, donosenje odluka o buduc¢im aktivnostima i sli¢no. U istraZivanju strategija ucenja



koristili smo Skaler strategiju ufenja (SU-SKALER), a sacinjavaju ga sljedece skale:
Planiranje ucenja, Otpor na distraktore, Emocije, Izbjegavanje ucenja, Elaboraciju,
Obnavljanje, Strategije u upotrebi, Samopouzdanje u ucenju i Samooptuzivanje. Cronbach’s
alpha koeficijent pokazao je visoku pouzdanost instrumenta (0=0,79), a koriSéen je uz
prethodno dobijenu saglasnost autora.

Posebnu paznju posvetili smo tehnikama ucenja, a one predstavljaju u¢inkovite alate za
ucenje. Ovom segmentu pripada znacajan prostor u okviru nase teorijske elaboracije jer se
one najcesce samo usputno spominju u literaturi uz strategije ucenja. Osim toga, rijetko su
izdvojene klasifikacije tehnika i njihova specifikovana objasnjenja u literaturi, i sa druge
strane isti¢e se njihov znacaj, uz strategije, za postignuée u€enika. U okviru istraZivanja
tehnika ucenja, predstavljeni su i rezultati faktorske analize koji su omogucili izdvajanje
kljuénih tehnika u¢enja prema samoprocjeni ucenika. Za potrebe faktorske analize utvrdili
smo da je pouzdanost instrumenta zadovoljavaju¢a (0=0,91). U okviru interpretacije i
diskusije rezultata o tehnikama ucenja predstavljeni su rezultati samoprocjena ucenika o
tehnikama ucenja u odnosu na razred, nastavni smjer koju pohadaju i uspjeh koji imaju u
ucenju. Za iste varijable testirana je razlika u stavovima ucenika o strategijama ucenja.
Uzorkom istrazivanja obuhvatili smo 479 srednjoskolaca u Crnoj Gori.

Rezultati deskripitivne analize pokazuju da nastavnici visoko procjenjuju
metakognitivno znanje (M=4,29) 1 metakognitivnu regulaciju (M=4,09). Ipak, razlicite
samoprocjene vlastitih metakognitivnih sposobnosti imaju nastavnici koji su inicijalno
pedagosko-psiholoski osposobljeni u odnosu na one nastavnike koji nemaju takva znanja
(F=5,12; df=2; p=0,01). Faktorskom analizom identifikovali smo pet faktora koji objasnjavaju
Metakognitivnu svjesnost poducavanja nastavnika, i to su: Evaluacija predavanja,
Poznavanje upotrebe tehnika predavanja, Poznavanje prednosti tehnika, Planiranje i
podesavanje ritma predavanja i Pracenje poducavanja. Razli¢ite samoprocjene nastavnika u
odnosu na njihovo pedagosko-psiholosko obrazovanje ustanovljene su za faktore Evaluacija
predavanja (F=3,71; p=0,03), Poznavanje prednosti tehnika (F=6,57; p=0,00) i Planiranje i
podesavanje ritma predavanja (F=5,78; p=0,00). Rezultati koje smo dobili su ohrabruju¢i, ali
je evidentna razlika u procjenama metakognitivnih sposobnosti izmedu nastavnika koji su u
toku inicijalnog obrazovanja stekli pedagosko-didakticke kompetencije, u odnose na one koji
ih bazi¢no nijesu stekli.

Dobijeni optimisti¢ni deskriptivni pokazatelji koje smo dobili za metakognitivnu
svjesnost nastavnika, dobili su posve drugaciji smisa0o sumiranjem rezultata koji se odnose na

strategije ucenja srednjoskolaca u Crnoj Gori. Skloni smo da pretpostavimo da nastava nije



dovoljno podsticajna i inspirativna ucenicima, inace, u suprotnom, ne bismo imali toliko
ucenika koji izbjegavaju nastavu. Takode, postavlja se pitanje zasto ucenici imaju dominantno
ustanovljenu praksu ucenja napamet u velikom broju slucajeva i da li je taj pristup u
saglasnosti sa na¢inom na koji se posreduju sadrzaji ucenicima. ViSe od polovine ucenika
koje smo ispitivali ne zna kako da po¢ne sa u¢enjem, a oko tre¢ina ispitanika se izjasnila da
polovi¢no zna kako ¢e uciti kad pogleda gradivo.

Za razliku od nastavnika kod kojih smo izdvojili Cetiri faktora (komponente) koje
objasnjavaju tehnike ucenja, kod ucenika je identifikovano Sest faktora kojima se objasSnjava
52,76% varijanse. Doprinos prve komponente je 26,13%, druge 9,67%, trece 4,64%, Cetvrte
4,48%, pete 3,99% 1 Seste 3,84%. Faktori su imenovani: Kognitivno angazovanje ucenika,
Odvajanje bitnog od nebitnog, Povezivanje i razumijevanje gradiva, Asociranje pri ucenju,
Pamcéenje i Brojevna tehnika pamcenja. Prva Cetiri faktora su identi¢na kao kod nastavnika, s
tim da im je redosljed drugaciji. Naime, Kognitivno angazZovanje ucenika je prvi izdvojeni
faktor, a Asociranje/Kontrastiranje pri ucenju Cetvrti izdvojeni faktor i kod nastavnika i kod
ucenika. Odvajanje bitnog od nebitnog je faktor koji prema procjeni uc¢enika slijedi nakon
Kognitivnog angazovanja, dok je kod nastavnika druga izdvojena komponenta bila
Povezivanje i pamcenje.

Faktori koje smo dobili u okviru empirijskog modela tehnika ufenja za nastavnike
upucuju na podrucja u kojima ucenicima treba pruziti podrsku. To se moZe ostvariti upravo
kroz prethodno elaborirane aspekte kognitivnog angazovanja ucenika, izdavajanja
esencijalnih sadrZaja, bolje povezivanje i razumijevanje gradiva, uz koriS¢enje asocijacija i
tehnika za lakSe pamcenje sadrzaja. Prvi faktor koje se izdvojio i na osnovu procjene
nastavnika 1 na osnovu procjene ucenika u skalama koje opisuju tehnike ucenja imenovan je
Kognitivno angazovanje ucenika, sa najve¢im postotkom objasnjene varijanse. Faktorizacijom
skala STUU i STUN dobili smo faktor Izdvajanje bitnog od manje bitnog, a u okviru skale
Obnavljanje dobili smo veliki procenat ucenika koji nikada ne skicira gradivo i takode
znacajan procenat onih koji nikada ne preformuliSu pasuse u pitanja. U skali Elaboracije
utvrdili smo da je dobro ocijenjena tvrdnja koja se odnosi na uocavanje najbitnijeg tokom
ucenja (M=4,03). Zasigurno je podrucje izdvajanja klju¢nih sadrzaja, uz njihovo neophodno
razumijevanje jedno od susStinski vaZznih pitanja kojima bi nastavnici trebalo da posvete
paznju. Drugim rijeCima, navedeni pokazatelji upucuju na potrebu da nastavnici ucenike
osposobljavaju da formuliSu pitanja, preoblikuju pasuse, po potrebi skiciraju gradivo, kako bi

ga bolje razumijeli.



Smatramo da istrazivanje koje smo realizovali, pored odredenog teorijskog doprinosa
bogacenju saznanja o strategijama i tehnikama ucfenja, ima prakticni znacaj u smislu
podsticanja cjelokupne prosvjetne javnosti da se pitanju nacina na koji ucenici uce pristupi
studioznije 1 sistematic¢nije. Pitanje tehnika ucenja je pored opsezne teorijske elaboracije,
dobilo 1 adekvatnu metodolosku potporu primjenom sofisticiranog postupka kakav je
faktorska analiza, kao i konstruisanjem skala za ispitivanje tehnika ucenja i za nastavnike i za
ucenike. Standardizacija tih instrumenata, koji su pokazali visoku pouzdanost, moze
omoguciti njihovu Siru upotrebu u naucne svrhe. Realizovanim istrazivanjem utvrdeni aspekti
po kojima se nastavnici i1 uCenici razlikuju u iskazanim stavovima mogu posluziti kao polazna
osnova za buduca istrazivanja. Tako je, na primjer, utvrdeno da se nastavnici razlikuju u:
podsticanju kognitivnog angazovanja uéenika i kreiranja kontrasta i asocijacija u nastavi u
odnosu na godine radnog staza; podsticanju pamcenja i1 povezivanja sadrzaja, odvajanja
bitnog od nebitnog u odnosu na nastavne oblasti; metakognitivhom poducavanju s obzirom na
inicijalno pedagosko-psiholosko obrazovanje i razrede u kojima poducavaju. Ucenici su
pokazali razli¢ite samoprocjene tehnika ucenja s obzirom na nastavni smjer koji pohadaju i s
obzirom na Skolski uspjeh koji imaju. Istrazivanje pored teorijskog i empirijskog znacaja, s
obzirom na potrebu savremenog ¢ovjeka da uci sve brze i viSe, nesumnjivo ima i odredeni
drustveni znacaj.

Tokom pisanja zavrS$nih redova ove disertacije, posvjedocili smo 1 najnovijim izuzetno
loSim rezultatima na PISA testiranju za ciklus 2022. Ne moZemo a da ne primijetimo da su
preporuke iz ranijih ciklusa usmjerene na podrzavanje kognitivne aktivnosti uenika i
insistiranje na zadacima koje ¢e podrzati razli¢ite nivoe misaone aktivnosti u¢enika. Sudec¢i po
samoprocjenama nastavnika koje smo ispitivali, postoji dobra osnova za postizanje znacajno
boljih rezultata. Mislimo ovdje i na njihovu metakognitivhu osvije$¢enost 1 konkretna
podrucja nastavnog djelovanja, medu kojima je i kognitivno angaZovanje ucenika. Ipak,
svjedoci smo da ucenici nemaju dovoljno razvijene vjeStine ucenja. Buduca istraZivanja
trebalo bi da budu po svojoj prirodi longitudinalna sa ciljem snimanja konkretnih nastavnih
situacija, kako bi na toj osnovi dobijeni rezultati jo§ objektivnije pokazali dobre i1 loSe strane
ucenja u nastavi. Takode, preporucljiva bi bila i istrazivanja eksperimentalnog tipa, kako bi se
eksplicitno utvrdila efikasnost pojedinih strategija i tehnika ucenja.

Kljuéne rijei: ucenje, uciti kako uciti, metakognicija, metakognitivne strategije,
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SUMMARY

The objective of the dissertation has been to identify the modes and procedures that can
influence the learning abilities of the secondary school population in Montenegro. Due to the
extensiveness and complexity of the subject, which focuses on learning abilities, the research
was predominantly quantitative, focused on the three key segments, namely: metacognitive
awareness of teaching by secondary school teachers, learning strategies used by students in
learning and learning techniques used by students and teachers in secondary education in
Montenegro. Having offered the theoretical elaboration, the author of the thesis presented
these three segments separately in the framework of the interpretation and discussion of the
results.

The Metacognitive Awareness Inventory for Teachers (MAIT) was used, after obtaining
the author's consent, for the self-assessment of the metacognitive teaching abilities of
secondary school teachers in Montenegro. The respondents (185) were assessed on a scale of
1 up to 5. The assessment has been focused on the aspects related to metacognitive knowledge
(declarative, procedural, and conditional) and metacognitive regulation (planning, monitoring,
and evaluation). This instrument, with satisfactory reliability (0=0.85), is proved to be
suitable for examining teachers' metacognitive awareness. Apart from the metacognitive
awareness of teachers, the author has, also, examined the specific learning techniques used by
teachers. Using the factor analysis procedure, the author has identified the factors that unify
the key learning techniques that teachers apply in class. The Rational Learning Techniques
Scale for Teachers (STUN) instrument was independently constructed, and Cronbach's alpha
coefficient showed high reliability of the instrument (0=0.94). The accompanying segment of
this analysis, as well as the previous one, which was related to the metacognitive awareness of
teachers' teaching, consisted of testing potential differences in teachers' attitudes concerning
the selected variables.

The learning process comprises various strategies: finding information, associating prior

knowledge, repeating, memorizing, monitoring understanding, organization, elaboration,



eliminating distractors from the environment, attributing success/failure in learning, making
decisions about future activities, and the like. In the study of learning strategies, we used the
Learning Strategies Scaler (SU-SKALER), which consists of the following scales: Learning
Planning, Resistance to Distractors, Emotions, Learning Avoidance, Elaboration, Renewal,
Strategies in Use, Self-Confidence in Learning, and Self-Incrimination. Cronbach's alpha
coefficient showed high reliability of the instrument (a=0.79), and it was used with the
consent of the author.

The author paid special attention to learning techniques, which are effective learning
tools. This segment has a significant space within the framework of our theoretical
elaboration because they are usually only mentioned in the literature along with learning
strategies. Moreover, classifications of techniques and their specified explanations are rarely
singled out in the literature, and on the other hand, their importance, along with strategies, for
student achievement is emphasized. As part of the study of learning techniques, the results of
the factor analysis were also presented, which enabled the identification of key learning
techniques according to the student's self-assessment. The author determined that the
reliability of the instrument used for the purposes of factor analysis is satisfactory (a=0.91).
The author has, also, presented, as part of the interpretation and discussion of the results on
learning techniques, the results of students' self-assessments on learning techniques in relation
to the class, the course they attend and the success they have in learning. For the same
variables, the difference in students' attitudes about learning strategies was tested. The
research sample included 479 high school students in Montenegro.

The results of the descriptive analysis indicate that teachers highly value metacognitive
knowledge (M=4.29), as well as metacognitive regulation (M=4.09). Nevertheless, teachers
who, initially, received pedagogical-psychological training have different self-assessments of
their own metacognitive abilities compared to teachers who do not have such knowledge
(F=5.12; df=2; p=0.01). By means of factor analysis, the author has identified five factors that
explain the metacognitive awareness of teaching: Evaluating lectures, Knowing how to use
teaching techniques, Knowing the advantages of techniques, Planning and adjusting the pace
of lectures and Monitoring teaching. Different self-assessments of teachers in relation to their
pedagogical-psychological education were established for the factors Evaluation of lectures
(F=3,71, p=0,03), Knowledge of the advantages of techniques (6.57; p=0.00) and Planning
and adjustment of the rhythm of lectures (F=5.78; p=0.00). The obtained results are

encouraging, but there is an evident difference in the assessments of metacognitive abilities



between teachers who acquired pedagogical-didactic competencies during initial education, in
relation to those who did not acquire them.

The optimistic descriptive indicators obtained regarding teachers' metacognitive
awareness gained a completely different meaning by summarizing the results related to the
learning strategies of secondary school students in Montenegro. We tend to assume that
classes are not stimulating and inspiring enough for students, otherwise we wouldn't have so
many students avoiding classes. Also, the question arises as to why students have a
dominantly established practice of learning data by heart and without understanding, and
whether this approach is following the metodolgy of teaching. More than half of the students
we questioned do not know how to start studying, and about a third of the respondents
declared that they barely know the learning methodology after being shown the material.

In contrast to the results of the research related to the teachers, where four factors
(components) that explain learning techniques were identified, the author identified six factors
regarding the students, which explain 52.76% of the variance. The contribution of the first
component is 26.13%, the second 9.67%, the third 4.64%, the fourth 4.48%, the fifth 3.99%,
and the sixth 3.84%. The factors are named: Cognitive engagement of students, Separation of
important from non-essential, Connection and understanding of the material, Association
during learning, Memorizing, and Numerical memorizing technique. The first four factors are
identical to those of teachers, with the exception that their order is different. Namely,
Students' Cognitive Engagement is the first singled out factor, and Associating/Contrasting
while learning is the fourth one identified for both teachers and students. Separation of
important from non-essential material is a factor that, according to the student's assessment,
follows Cognitive engagement, while the second component identified by the teacher was
Connection and Memorizing.

The factors we obtained within the framework of the empirical model of learning
techniques for teachers indicate the areas in which students should be supported. This can be
achieved precisely through the previously elaborated aspects of cognitive engagement of
students, extraction of essential content, better connection and understanding of the material,
with the use of associations and techniques for easier memorization of the content. The first
factor that was singled out based on both the teacher's assessment and the student's assessment
in the scales describing learning techniques was named Students’ Cognitive Engagement, with
the highest percentage of explained variance. Using the methodology of factorizing the STUU
and STUN scales, the author obtained the factor Identifying the important and the less

important, and within the scale named Revision, the author identified a large percentage of



students who never outline the material and also a significant percentage of those who never
reformulate paragraphs into questions. In the Elaboration scale, the author determined that the
statement related to observing the most important learning process was rated well (M=4.03).
Certainly, the area of extracting key contents, along with their necessary understanding, is one
of the fundamentally important issues that teachers should pay attention to. In other words,
the above mentioned indicators point to the need for teachers to train students to formulate
questions, reformulate paragraphs, sketch the material if necessary in order to better
understand it.

We believe that the research we carried out, in addition to a certain theoretical
contribution to the enrichment of knowledge about learning strategies and techniques, has
practical significance in terms of encouraging the entire educational public to approach the
issue of how students learn more studiously and systematically. The issue of learning
techniques, in addition to extensive theoretical elaboration, received adequate methodological
support by applying a sophisticated procedure such as factor analysis, as well as by
constructing scales for examining learning techniques for both teachers and students.
Standardization of these instruments, which have shown high reliability, may enable their
wider use for scientific purposes. The aspects determined by the conducted research on which
teachers and students differ in their expressed attitudes can serve as a starting point for some
future research. For example, it was determined that teachers differ in encouraging students'
cognitive engagement and creating contrasts and associations in teaching with years of
service; encouraging memory and connection of content, separation of essential from non-
essential concerning teaching areas; metacognitive teaching about initial pedagogical-
psychological education and the classes in which they teach. The students showed different
self-assessments of learning techniques with regard to the course they attend and with regard
to their school success. In addition to theoretical and empirical significance, research
undoubtedly has a certain social significance, since the need of modern man to learn faster
and more has become more evident.

During the writing of the final lines of this dissertation, we witnessed the latest
significantly poor results on the PISA testing for the 2022 cycle. We cannot help but notice
that the recommendations from earlier cycles are aimed at supporting the cognitive activity of
students and insisting on tasks that will support different levels of students' mental activity.
Judging by the self-assessments of the teachers we examined, there is a good basis for
achieving significantly better results. We, predominantly, refer here to the students'

metacognitive awareness and specific areas of teaching activity, and, especially their



cognitive engagement. We believe that future research should be longitudinal to record
specific teaching situations, so that the results obtained on this basis can show even more
objectively the good and bad sides of learning in class, taking into account that it has been
proved that students do not have sufficiently developed learning skills. Moreover,
experimental research would be recommended, to explicitly determine the effectiveness of

certain learning strategies and techniques.
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PREDGOVOR

Disertacija koja je pred nama nastala je kao rezultat proucavanja aktuelne pedagoske
teme, a koja se odnosi na ucenje u srednjoskolskom obrazovanju u Crnoj Gori. U pedagoskom
smislu srednjoskolska populacija je interesantna u mnogim podru¢jima vaspitanja. Ucenje
danas ima znatno proSireno znacenje, tako da obuhvata i ucenje metoda i strategija ucenja, ali
nezaobilazno i socio-emocionalno uéenje. Obracanje paznje na samog ucenika, trebalo bi da
znaci da se u vaspitnom smislu obrac¢a paznja i na nac¢in na koji u€enici uc¢e. Motiv za odabir
teme, pored neospornog pedagoskog znacaja i aktuelnosti teme, je 1 vlastito iskustvo ucenja.

Sadrzaj disertacije je koncipiran tako da su izdvojena tri klju¢na segmenta: Teorijski
pristup problemu, Metodoloski okvir rada i Interpretacija i diskusija dobijenih rezultata. Cilj
je bio da se objasne nacini i putevi koji su u sluzbi lakSeg ucenja, a oni se u literaturi imenuju
kao strategije 1 tehnike ucenja. Imajuéi u vidu definisanu temu, kao i kompleksnost koja je
jasna iz same definicije kompetencije ucenje ucenja, istraZzivanjem strategija i tehnika ucenja
omoguceno je da dodemo do saznanja o nacinima na koji ucenici uce i isto tako nacinima i
konkretnim alatima kojima ih nastavnici poducavaju kako da uce. Poseban prostor u okviru
teorijske elaboracije ,,pripao* je tehnikama ucenja, budué¢i da smo proucavanjem dostupne
literature dosli do saznanja da je to pitanje na odredeni na¢in marginalizovano, a na ustrb
strategija ucenja. Namjera je bila da svaka od deset tehnika koju smo i empirijski ispitivali
pruZzi Citaocu solidnu teorijsku osnovu i moguce podstakne interesovanje za neka buduca
istraZivanja.

Ipak, vodili smo ra¢una da defniSemo 1 druge vazne segmente u procesu ucenja, a medu
njima su metakognicija, samoregulacija, samoregulacija emocija, samopouzdanje ucenika u
ucenju, te da ukazemo na moguée dinstikcije medu njima i njihovu povezanost. Neminovno
smo morali 1 objasniti razliite paradigme ucenja na samom pocetku rada, kako bismo
sagledali proces ucenja iz razli¢itih pedagoskih perspektiva.

Rezultati koje smo dobili pored prakti¢nih implikacija za srednjoskolsku nastavu,
otvaraju neka znacajna pitanja za buduca istrazivanja. Za neke od rezultata rekli bismo da su
alarmantni, poput ucenja napamet, dok rezultati koji se odnose na izbjegavanje ucenja
obavezuju na dodatan pedagoski napor i podrsku ucenicima. Istrazivanjem smo potvrdili da

uspjesno nauceni sadrzaj personifikuje zadovoljstvo ucenika.



1ZVOD IZ TEZE

Savremeni uslovi zivota 1 razvoj druStva namecu potrebu za primjenjivim i
funkcionalnim znanjima. Zbog toga je neophodno promijeniti pristup procesu uéenja koje je
veCinski zasnovano na reproduktivnim znanjima, a uclenike usmjeravati na ucenje sa
razumijevanjem. U najSirem smislu potrebno je kod ucenika razvijati kompetenciju uciti kako
uciti. Da bi to bilo moguée nastavnici moraju i sami posjedovati kompetencije za podsticanje
aktivnosti 1 motivacije kod ucenika, kao i1 za razvijanje strategija 1 tehnika ucenja i
metakognitivnih vjesStina ucenika. U radu smo stavili akcenat na strategije 1 tehnike ucenja
koje nastavnici i ucenici primjenjuju u srednjoskolskom obrazovanju u Crnoj Gori, kao i na
metakognitivnu svjesnost poducavanja srednjoskolskih nastavnika. Fokusirali smo se na
kognitivne 1 metakognitivne strategije ucenja (buduci da je tema izuzetno Siroka), kao i na
deset odabranih tehnika ucenja, koje su detaljno teorijski objasnjene. Radi se o segmentima od
kojih zavisi u¢inkovitost ucenja, jer strategije i tehnike personifikuju postupke, nacine i oruda
u procesu ucenja. SrednjoSkolska populacija ¢ini se najprikladnijom u kontekstu datog
istrazivanja jer se ocekuje da ucenici na tom obrazovnom nivou imaju izgradene navike i
vjesStine ucenja, te adekvatne metakognitivne kapacitete, odnosno sposobnost nadgledanja i
regulisanja vlastitog uc¢enja.

Rezultati istrazivanja pokazuju da nastavnici visoko procjenjuju vlastito metakognitivno
znanje 1 metakognitivnu regulaciju, s tim da je uocena razlika izmedu nastavnika koji su
inicijalno stekli odredena pedagosko-didakti¢ka znanja u odnosu na one koji takva znanja
nemaju. Faktori koje smo dobili u okviru empirijskog modela tehnika ucenja za nastavnike
upucuju na podrucja u kojima ucenicima treba pruziti podrSku. Prvo izdvojeno podrucje
odnosi se na kognitivnho angazovanje ucenika, a potom slijede segmenti izdavajanja
esencijalnih sadrZaja, bolje povezivanje i razumijevanje gradiva, uz koriS¢enje asocijacija i
tehnika za lakSe pamcenje sadrzaja. Iskusniji nastavnici imaju raznovrstan pristup u stvaranju
podrske ucenicima za ucenje putem stvaranja asocijacija i kontrasta, u odnosu na one
nastavnike sa manje iskustva. Isto vazi i za kognitivno angazovanje ucenika. Istrazivanjem
nijesu potvrdene razlike izmedu nastavnika koji izvode nastavu u opSteobrazovnim i srednjim
stru¢nim Skolama kad su u pitanju tehnike ucenja, kao ni u domenu metakognitivnog
poducavanja. Nije utvrdeno da se nastavnici u odnosu na teritorijalnu pripadnost Skola
(sjeverna, centralna 1 juzna regija) razlikuju u ova dva istrazivana segmenta. Posmatrajuci
ucenje iz ucenicke perspektive, nalazi istrazivanja govore sljedece: ucenici i dalje imaju

dominantno ustanovljenu praksu ucenja napamet, a u velikom broju slucajeva izbjegavaju



nastavu; vise od polovine ucenika koje smo ispitivali ne zna kako da pocne sa ucenjem;
znacajan procenat ucenika nikada ne skicira gradivo i nikada ne preformuliSe pasuse u pitanja;
tre¢ina ispitanika polovicno zna kako ¢e uciti kad pogleda gradivo. Za svih devet
pojedinacnih skala kojima smo ispitivali strategije ucenja (Planiranje ucenja, Otpor na
distraktore, Emocije, Izbjegavanje ucenja, Elaboraciju, Obnavljanje, Strategije u upotrebi,
Samopouzdanje u ucenju i Samooptuzivanje) utvrdene su razlike u stavovima ucenika s
obzirom na Skolski uspjeh koji imaju. Takode ove razlike su utvrdene i za pet od ukupno Sest
faktora koje smo dobili u okviru faktorskog modela za tehnike ucéenja (Kognitivno
angazovanje ucenika, Odvajanje bitnog od nebitnog, Povezivanje i razumijevanje gradiva,
Asociranje pri ucenju). UCenici iz gimnazija u odnosu na srednje stru¢ne Skole razlikuju se u
nacinu stvaranja olakSica pri uenju putem asocijacija, kao i u izdvajanju sustinski vaznih
sadrzaja koje treba nauciti. To su samo neki od dobijenih rezultata iz perspektive ucenika.
Navedeno upucuje na zaklju¢ak o neophodnom daljem proucavanju kako navedenih, tako i
ostalih elemenata koji skupa karakteriSu sposobnost, odnosno kompetentnost za ucenje u
kontekstu aktivne participacije u savremenom drustvu. Predmetom buducéih istrazivanja pored
kognitivnih 1 metakognitivnih aspekata ucenja (a uz razliCite istrazivacke pristupe),
neophodno je obuhvatiti motivacione i emocionalne aspekte samoregulacije ucenja. Pored
toga, ne smijemo zaboraviti bez obzira na princip primjenjivosti, funkcionalnosti i mjerljivosti

znanja, humanistic¢ku 1 asimptoti¢ku dimenziju vaspitanja i obrazovanja.



ABSTRACT

The objective of the dissertation has been to identify the modes and procedures that can
influence the learning abilities of the high school population in Montenegro. The research was
predominantly quantitative, focused on the three key segments, namely: metacognitive
awareness of teaching by secondary school teachers, learning strategies used by students in
learning and learning techniques used by students and teachers in secondary education in
Montenegro. The results of the descriptive analysis indicate that teachers highly value
metacognitive knowledge, as well as metacognitive regulation. The optimistic descriptive
indicators obtained regarding teachers' metacognitive awareness gained a completely different
meaning by summarizing the results related to the learning strategies of high school students
in Montenegro. More than half of the students we questioned do not know how to start
studying, and about a third of the respondents declared that they barely know the learning
methodology after being shown the material.

The factors we obtained within the framework of the empirical model of learning
techniques for teachers indicate the areas in which students should be supported. This can be
achieved precisely through the previously elaborated aspects of cognitive engagement of
students, extraction of essential content, better connection and understanding of the material,
with the use of associations and techniques for easier memorization of the content. The
aspects determined by the conducted research on which teachers and students differ in their
expressed attitudes can serve as a starting point for some future research.

Keywords: learning, learning how to learn, metacognition, metacognitive strategies,
learning strategies, learning techniques, teacher, student, secondary school
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UvoD

U posljednje vrijeme ucenje je jo§ intezivnije postalo predmet interesovanja brojnih
istrazivaca, a vaznost kompetencija koje su u vezi sa u¢enjem promovisana je u dokumentima
evropske obrazovne politike i internacionalnim istrazivanjima (PISA, TIMSS, PIRLS).
Razumijevanje prirode i procesa ucenja od znacaja je za razumijevanje neophodnih promjena
u procesima vaspitanja i obrazovanja uopSte. Savremeni uslovi zivota i razvoj drustva
zahtijevaju da se promijene principi ucenja, da se postepeno pristupi smanjenju
reproduktivizacije gradiva i u¢enja napamet, pa se zahtijeva da se ucenici osposobe za aktivno
i uenje sa razumijevanjem (Schmidt & Morzano, 2015; McCormick, et al., 2013; Bugg &
Mc Daniel, 2012; Mc Namara, 2004).

Od proste akumulacije znanja doSlo se do potrebe integrisanja novih informacija u
postojece sisteme znanja 1 konstruktivnog mijenjanja strukture znanja. Tako se, najviSe u
okvirima konstruktivisticke paradigme, govori o iskustvenom i kooperativnom ucenju, ali i
potrebi razvijanja 1 unapredivanja kreativnosti, metakognicije, kritickog misljenja,
samostalnosti u ucenju (Ormrod, 2017, 2014; Schunk, 2014; Matijevi¢ & Radovanovi¢,
2011; Cindri¢ et al., 2010; Willingham, 2008; Terhart, 2001). Stoga i ,,0cjenjivanje mora biti
zasnovano 1 na sveobuhvatnoj opservaciji ucenika, njegova rada, analizi stavova, kreativnosti,
sposobnosti kooperativnosti, rjeSavanju problemskih situacija, itd., a ne samo na testiranju ili
reproduktivnoj provjeri znanja, odnosno ta¢nih ili o¢ekivanih odgovora“ (Zori¢, 2015, 296).

Da bi se kod ucenika razvijala kompetencija uciti kako uciti, nastavnici moraju i sami
posjedovati kompetencije za podsticanje aktivnosti i motivacije kod ucenika, kao i1 za
razvijanje strategija uCenja i metakognitivnih vjeStina ucenika. Za ucenje i poducavanje je
izuzetno vazna metaspoznaja jer da bi se postiglo napredovanje u uc¢enju, neophodno je da se
upravlja procesom ucenja. Misli se na cjelokupnu organizaciju ucenja, kroz planiranje
aktivnosti, organizaciju aktivnosti, upravljanje resursima, pracenje napredovanja, odnosno
vrednovanje i samovrednovanje kako rada, tako i osjecaja koji prate date aktivnosti. Tako
metakognicija za ucenika znaci kontrolu i upravljanje ucenjem, a za nastavnika, upravljanje i
pracenje poducavanjem. Kako bi ucenici razvili vjestine za pracenje i nadgledanje vlastitog
ucenja i funkcionalno ih koristili u procesu u€enja, neophodno je da nastavnici eksplicitno
poducavaju ucenike metakognitivnim vjeStinama (Pintrich, 2002). Drugim rijeCima,
neophodno je da nastavnici budu metakognitivni uzori svojim ucenicima. Nastavnici koji su

visoko metakognitivo osvijes¢eni u poducavanju imaju dobru osnovu za obezbjedivanje
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podrske ucenicima koja u konacnom moze rezultirati njthovim visokim postignu¢em (Duman
& Semerci, 2019; Palantis et al., 2018, prema Hindun et al., 2021).

U korpusu vjestina za efikasnije ucenje je identifikovanje onoga $to ve¢ ucenici znaju o
nekoj temi, zajedno sa onim Sto treba da znaju, izdvajanje relevantnih informacija, efikasno
koriS¢enje vremena za Citanje, preuzimanje kontrole nad sopstvenim procesom ucéenja (Slavin,
2018). Poznavanje i koriséenje razlicitih strategija i tehnika ucenja pomaze da se ovi procesi
ucine optimalnijim, a ucenje efikasnijim. Strategije ucenja imaju funkciju da se ucenici
kognitivno angazuju (usmjere paznju na vazne aspekte gradiva), da razmisljanju 1 obraduju
informacije na dubinskom nivou (povezuju, organizuju, reorganizuju) i da reguliSu i
nadgledaju svoje ucenje (Hamman et al., 2000). U empirijskom dijelu rada smo se zbog
opsirnosti teme prvenstveno bavili kognitivnim i metakognitivnim strategijama, a one pored
kognitivnog aspekta obuhvataju i vjerovanja, emocije u cilju sticanja, razumijevanja i
transfera novih znanja i vjestina (Weinstein, Husman & Dierking, 2000).

Nastavnik svojim poducavanjem treba da olakSa i podrzi proces u¢enja kod ucenika.
Kompetencije nastavnika su nezamjenljive u odnosu na razvijanje djecije individualnosti i
samokontrole (Jeli¢ & Calovi¢ Nenezi¢, 2019). Uvazavajuéi pretpostavke o aktiviranju
ucenika, postavlja se pitanje na koji nacin, kojim sredstvima i konkretnim postupcima se
najvise nastavnik sluzi u poducavanju ucenja. To pitanje je bilo i sastavno u okviru naseg
istrazivackog interesa — empirijski utvrditi koje konkretne postupke nastavnici koriste kako bi
olakSali ucenje ucenicima, odnosno kojim konkretnim tehnikama poducavaju ucenike za
proces racionalnog ucenja u srednjoj Skoli. To je zadatak nastavnika, narocito u kontekstu
ucenja u okvirima konstruktivisticke paradigme (zasnovano na razvoju pozeljnih 1
predvidenih kompetencija 1 ishoda).

Rezultati medunarodnog PISA testiranja uc¢enika koje se odnose na Crnu Goru pokazuju
da smo daleko ispod prosjeka OECD-a u sva tri podru¢ja koja PISA testira — Citanje,
matematika i prirodne nauke. To je viSe nego dovoljan razlog za intenzivno proucavanje
kompetencije uciti kako uciti. U istrazivackom smislu, zbog racionalnosti rada, bavili smo se
segmentima koji se prvenstveno odnose na metakogniciju, strategije i tehnike ucenja, uz
koris¢enje raznolikog metodoloskog instrumentarija. Nadamo se da ¢e dobijeni rezultati biti
podsticaj i drugim istraziva¢ima da se bave pitanjem ucenja iz razliCitih pedagoskih i

metodoloskih perspektiva, jer je to jedini nacin da se unapreduju kompetencije ucenja.



TEORIJSKI DIO

1. KOMPETENCIJA UCITI KAKO UCITI

1.1 Kompetencija uciti kako uditi u medunarodnim okvirima

U cilju unapredenja obrazovnih sistema Sirom svijeta, a kao odgovor na razlicite
izazove zivota u savremenom druStvu, pokrenute su odredene obrazovne inicijative na
globalnom nivou. Jedna od tih inicijativa jeste projekat PISA, Program medunarodne procjene
postignuca ucenika (eng. Programme for International Student Assesment, OECD, 2000) koji
je usmjeren na pracenje uceni¢kih postignuéa, ali | razmatranje kljuénih pitanja u vezi sa
procesom ucenja, kakva su pitanja nacina i strategija ucenja, motivacije za ucenje i uvjerenja
koja uCenici imaju o sebi kao uceniku. Inovatni koncept koji je uveden odnosi se na
funkcionalnu pismenost, odnosno upotrebljivost i funkcionalnu primjenu stecenih znanja u
praksi i zivotu uopSte. U okviru PISA studije prati se postignuée petnaestogodi$njaka,
preciznije ucenika uzrasta izmedu 15 godina i tri mjeseca i 16 godina i dva mjeseca, a to je
uzrast kada se u veéini zemalja zavrSava obavezno $kolovanje (Nikoli¢-Vucinic i sar., 2019).

Drugi vazan projekat je DeSeCo (Definition and Selection of Key Competences, OECD,
2005), kompatibilan sa projektom PISA, sa ciljem promovisanja univerzalnih kompetencija
koje su neophodne pojedincima za Zivot u savremenom drustvu. Ove kompetencije su vazne
pojedincima u svijetu rada i procesu dozivotnog ucenja. Pitanje prirode ucenja, koje je
konceptualzovano u kompetenciji uciti kako uciti predstavlja sredi$nje pitanje ovih globalnih
inicijativa, budu¢i da je njihov fokus usmjeren ka ishodima ucenja, koji predstavljaju
mjerljive kompetencije.

Evropski paralament je 2006. godine predlozio Evropski kompetencijski okvir koji
sadrzi osam kljuénih kompetencija, medu kojima je i kompetencija uciti kako uciti, a
definisana je kao sposobnost da se istraje u u€enju, organizuje vlastito ucenje, 1 efikasno
upravlja vremenom i informacijama, individulano ili grupno. Pored toga, ona podrazumijeva i
prepoznavanje potreba za ucenjem, svijest o vlastitom procesu ucenja, prepoznavanje prilika
za ucenjem i prevazilazenje prepreka na putu ka uspjeSnom ucenju. Pored sticanja novih
znanja 1 vjeStina, ona je usmjerena na povezivanje znanja i iskustava kako bi ta znanja bila
primjenjiva u razli¢itim kontekstima, u ¢emu su vazni motivacioni procesi i samopouzdanje
ucenika (Evropski parlament, 2006). Izvjesno je da se u definiciji kompetencije uciti kako

uciti prepoznaju kako kognitivni, tako 1 afektivni elementi ucenja.



Revidirani okvir klju¢nih kompetencija za cjelozivotno ucenje Evropska unija je
usvojila 2018. godine, i u njemu je kompetencija uciti kako uciti dobila prosireno odredenje.
Uz elemente koji su prisutni u definiciji iz 2006. godine, pridodati su oni koji se odnose na
socio-emocionalne kompetencije i socijalne kompetencije, kakve su interpersonalne vjestine i
saradnja sa drugima (Vije¢e Evropske unije, 2018).

Kompetencija uciti kako uciti ima funkciju da obezbijedi li¢ni razvoj i napredak osobe
koja u¢i, ali i njeno uspjesno funkcionisanje u drustvu. Neka od njenih vaznih obiljezja,
nastalih na temelju opsezne analize definicija koncepta uciti kako uciti su:

— uciti kako uciti naglaSava element kako uciti jer je usmjeren na upravljanje procesom

ucenja,

— rije¢ je o metakompetenciji koja omoguéava nadgledanje i regulaciju sposobnosti

koje obezbjeduju bolje ucenje;

— u procesu ucenja, a i za konacan ishod u€enja vazni su motivacija i vrijednosti koje

ima pojedinac;

— jedna od sastavnih odrednica ove kompetencije jeste socijalna dimenzija, jer se i

ucenje odvija u socijalnom kontekstu (Stringher, 2014).

Iako je u dokumentima obrazovne politike na medunarodnom nivou naglasen znacaj
kompetencije uciti kako uciti, izrada cjelovitog kurikuluma uciti kako uciti na nacionalnim
nivoima je tek u zacetku. Kao pozitivni primjeri mogu se navesti opsezne razrade
medupredmetne kompetencije uciti kako uciti u kurikulumskim dokumentima kanadskih
pokrajina Alberta i Kvebek (Alberta Education, 2013; Ministére del’Education du Québec,
2007) i kurikulumu Novog Zelanda (The New Zealand Curriculum, 2007).



1.2 Kompetencija uciti kako uéiti u Crnoj Gori

Istrazivanje kljuénih kompetencija u Crnoj Gori je zapoceto na osnovu dokumenta
Evropske komisije Evropski referentni okvir (eng. European Reference Framework) —
Obrazovanje i kultura — Kljuéne kompetencije za cjelozivotno ucenje iz 2006. godine. *
Istrazivanje dvije od osam klju¢nih kompetencija, i to ,,uciti kako se uci “ 1 ,,preduzetnistvo*
je sprovedeno 2002. godine, kroz projekat European Training Foundation?, od strane
istaknutih pojedinaca iz domena obrazovanja. Istrazivanje je sprovedeno u 18 Skola na
teritoriji Crne Gore. Tokom ovog procesa identifikovan je i dokument , Strategija
uspostavljanja Nacionalnog okvira za kvalifikacije u Crnoj Gori za period 2008-
2010.godine*® koji je od izuzetne vaznosti za uvodenje klju¢nih kompetencija u obrazovni
sistem Crne Gore. U jednom od prvijenaca medu dokumentima Ministrastva prosvjete i nauke
se eksplicitno navode svih osam klju¢nih kompetencija, planira izrada strategije/akcionog
plana unaprjedenja klju¢nih kompetencija na svim nivoima obrazovanja kao i implementacija
istog. Pozitivan primjer, kada govorimo o formalnom obrazovanju, je uvodenje klju¢nih
kompetencija u priru¢nike za nastavnike osnovnog i srednjeg obrazovanja kako osnovnih tako
1 specificnih predmeta. Veliki broj treninga za nastavnike/ce u srednjim stru¢nim Skolama je
realizovan sa ciljem upoznavanja sa kljuénim kompetencijama za cjeloZivotno ucenje.*

U zakonodavni okvir ugradeni su pojmovi kljuénih kompetencija 1 one Su postepeno
uvedene u reformisane programe osnovnog, srednjeg obrazovanja (gimnazije) i srednjeg
stru¢nog obrazovanja (Kljuéne kompetencije Vodi¢ za nastavnike osnovnih i srednjih Skola,
(ISCED nivoi 1, 2 i 3) sa smjernicama za formativno vrednovanje). Kao razrada Evropskog
referentnog okvira za cjelozivotno uéenje iz 2018. godine® nastao je Crnogorski okvirni

program klju¢nih kompetencija. Prema novom revidiranom Referentnom okviru 2018,

! Preporuka Evropskog parlamenta i Savjeta EU od 18. decembra 2006. o klju¢nim kompetencijama za

cjelozivotno ucenje (2006/962/ EZ).

2 Kljuéne kompetencije za cjeloZivotno udenje - Razvoj kljuénih kompetencija u crnogorskom
obrazovnom sistemu (2006). European Training Foundation. Dostupno na:
https://www.etf.europa.eu/sites/default/files/m/B1F87EE6095C1363C12579C9003A8BD6_NOTE7DIKIC.
pdf

3 Strategija uspostavljanja Nacionalnog okvira kvalifikacija u Crnoj Gori (za period 2008—2009.
godina), Crna Gora, Podgorica: Ministarstvo prosvjete i nauke, 2008.

4 Regionalni projekat: Mladi i kljuéne kompetencije kao kamen temeljac za EU integracije. Forum
mladi i neformalna edukacija i partnerske organizacije CZOR, Triagolnik, CEMI i CORNO, Podgorica, 2010.

5> Evropska komisija je u junu 2016. godine pokrenula Pregled Preporuke sa ciljem da se ona revidira i
da se dalje podrzi i unaprijedi razvoj klju¢nih kompetencija Sirom Evrope. Na osnovu zakljucaka Revizije,
revidirani okvir je usvojen novom Preporukom Parlamenta i Savjeta EU od 22. maja 2018. godine (2018/C
189/01),
https://eurlex.europa.eu/legalcontent/HR/TXT/?uri=uriserv:0J.C_.2018.189.01.0001.01.HRV &toc=0J:C:2018:1
89:FULL



https://www.etf.europa.eu/sites/default/files/m/B1F87EE6095C1363C12579C9003A8BD6_NOTE7D9K9C.pdf
https://www.etf.europa.eu/sites/default/files/m/B1F87EE6095C1363C12579C9003A8BD6_NOTE7D9K9C.pdf
https://eurlex.europa.eu/legalcontent/HR/TXT/?uri=uriserv:OJ.C_.2018.189.01.0001.01.HRV&toc=OJ:C:2018:189:FULL
https://eurlex.europa.eu/legalcontent/HR/TXT/?uri=uriserv:OJ.C_.2018.189.01.0001.01.HRV&toc=OJ:C:2018:189:FULL

izdvojeno je osam klju¢nih kompetencija, medu kojima se, kao 1 prvom referentnom okviru,
prepoznaje ucenje kako uciti.

U cilju poboljsanja kvaliteta osnovnog i srednjeg obrazovanja u Crnoj Gori, nastao je
Projekat ,,Integracija klju¢nih kompetencija u obrazovni sistem Crne Gore“® (IPA 2), eng.
Integration of key competences into the education system of Montenegro (IKCES.ME),
realizovan u periodu od 31.8.2019. do 30.8.2021. godine. Ovim projektom razvijen je
Crnogorski okvirni program klju¢nih kompetencija, kao razrada revidiranog Evropskog
referentnog okvira, i pruza Indikatore za pracenje integrisanosti kljucnih kompetencija u
Skolsko ucenje. Crnogorski okvirni program klju¢nih kompetencija je identifikovao osam
kljuénih kompetencija, medu kojima je Lic¢na, socijalna i kompetencija uciti kako uciti.

., Li¢na, socijalna i kompetencija uciti kako uciti je sposobnost da razmisljate o sebi, efikasno upravljate
vremenom i informacijama, radite sa drugima na konstruktivan nacin, budete otporni (na stresove uzrokovane
neprekidnim Zivotnim promjenama, pritiscima i rizicima) i upravljajte sopstvenim ucenjem i karijerom. Licna
kompetencija ukljucuje inicijativnost za prepoznavanje potrebe za promjenom i uvodenje promjene kao i
sagledavanja sebe, svojih vjestina, stavova i vrijednosti. Licna, socijalna i kompetencija uciti kako uciti
ukljucuje: sposobnost suocavanja sa licnim greskama i ucenja iz njih, odgovornost i realnu samoprocjenu onoga
Sto radite, suocavanje s nesigurnoscu i slozenoséu u svakodnevnom Zzivotu, ucenje kako uciti (razvijanje
kognitivnih vjestina i sposobnosti), podrzavanje vlastite fizicke i emocionalne dobrobiti, odrzavanje fizickog i
mentalnog zdravlja, vodenje zdravog Zivota orijentisanog ka buducnosti uz empaticnost i upravljanje konfliktima
U inkluzivnom i podrzavajuéem kontekstu, otkrivanje sopstvenih prednosti i nedostataka, afiniteta i interesa i
preuzimanja odgovornosti za licni i profesionalni rast, profesionalnu karijeru i licno ostvarenje” (Kljucne
kompetencije Vodi¢ za nastavnike osnovnih i srednjih Skola, (ISCED nivoi 1, 2 i 3) sa smjernicama za

formativno vrednovanje).

Uciti kako uciti je jedna od Cetiri oblasti u okviru ove kompetencije u okviru koje se kao
vjestine izdvajaju upravljanje ucenjem i kriticko razmisljanje. Neki od ishoda na nivou
srednjeg obrazovanja (ISCED 3) koji se odnose na komptenciju uciti kako uciti
podrazumijevaju da ucenik:

— Upravlja samostalno i proaktivno procesima ucenja koriste¢i efikasno razlicite

strategije ucenja;

— Pronalazi nacine cjelozivotnog usvajanja vjestina, upravljanja vlastitom karijerom 1

daljim obrazovanjem (formalno, neformalno, informalno);

® Kljuéne kompetencije Vodi¢ za nastavnike osnovnih i srednjih $kola (ISCED nivoi 1, 2 i 3) sa
smjernicama za formativno vrednovanje IKCES.ME - Integracija kljuénih kompetencija u obrazovni sistem
Crne Gore. Projekat kofinansiran od strane Evropske unije i Vlade Crne Gore, sproveo EPRD konzorcijum,
dostupno  na:  https://www.ikces.me/wp-content/uploads/2021/12/Kljucne-kompetencije_-Vodic-za-ucitelje-
osnovnih-i-srednjih-skola-sa-smjernicama-za-formativno-ocjenjivanje.pdf



https://www.ikces.me/wp-content/uploads/2021/12/Kljucne-kompetencije_-Vodic-za-ucitelje-osnovnih-i-srednjih-skola-sa-smjernicama-za-formativno-ocjenjivanje.pdf
https://www.ikces.me/wp-content/uploads/2021/12/Kljucne-kompetencije_-Vodic-za-ucitelje-osnovnih-i-srednjih-skola-sa-smjernicama-za-formativno-ocjenjivanje.pdf

— Preuzima odgovornost za svoje odluke, ucCenje, postignute rezultate te licni i
profesionalni razvoj;

— Fokusirano rjeSava kompleksne probleme u ucenju, licnom i socijalnom razvoju;

— Procjenjuje efekte samostalnog ucenja, ucenja sa drugima i podrske u ucenju;

— Samovrednuje efikasnost ucenja i svoje napredovanje tokom ucenja;

— Dijeli znanje, iskustva i ideje 1 motiviSe druge na akciju;

— Razvija otpornost i sposobnost da se nosi sa nesigurno$c¢u i stresom;

— Usvaja sistem vrijednosti pozitivnog odnosa prema ucenju i primjeni vlastitih
zivotnih iskustava 1 iskustava drugih;

— Podrzava sebe i druge u razvoju i prevazilazenju prepreka afirmiSuc¢i promjene i
znatizelju za ucenjem (Klju¢ne kompetencije Vodi¢ za nastavnike osnovnih i
srednjih Skola, (ISCED nivoi 1, 2 i 3) sa smjernicama za formativno vrednovanje).

lako nastavnicima u Crnoj Gori nije stran koncept kljuénih kompetencija, postignuca
ucenika na PISA testiranju u kojima je Crna Gora do sada ucestvovala kroz pet ciklusa (2006,
2009, 2012, 2015. i 2018), ipak pokazuju da Crna Gora ostaje daleko ispod prosjeka OECD-a
u sva tri podrucja koja PISA testira — Citanje, matematika i prirodne nauke (Visser, Kovac-
Cerovi¢ & SOFRECO, 2022). Prosje¢na postignuéa u Crnoj Gori 2015. godine bila su niza od
prosjecnih postignuca ucenika iz OECD zemalja za 65-80 poena. Osim toga, vecina ucenika
koji su funkcionalno pismeni bila je na nivou 2 i 3, §to podrazumijeva primjenu znanja U
jednostavnim situacijama. Najveca prosje¢na postignuéa ocekivano su imali ucenici koji
pohadaju gimnazijske programe, potom CetvorogodiSnje struc¢ne Skole, a najmanje ucenici
koji pohadaju trogodi$nje programe (Nikoli¢-Vucini¢ i sar., 2019). Prema rezultatima
dobijenim u okviru ciklusa PISA 2015, Crna Gora ima visok nivo pravednosti u obrazovanju
odnosno visok stepen akademske i socijalne inkluzije. Naime, iako su ucenici rasporedeni
prilikom upisa u srednje $kole (opsteobrazovne i stru¢ne) na osnovu selekcije prema uspjehu,
to ne uslovljava preveliku segregaciju ucenika. Ipak, nalazi iste studije upucuju na potrebu
unaprjedenja opsteg kvaliteta nastave i ucenja u Crnoj Gori, odnosno potrebu povecanja
prosjecnih postignuca ucenika.

Cini se da je praksa dominantne orijentacije na sadrzaje i usmjeravanje na
reprodukovanje znanja, na ustrb funkcionalno upotrebljivih glavni nalaz prethodno navedene
studije. Crna Gora spada u zemlje u kojima mladi najviSe vremena provode u ucenju (sa
ukupno 50 sati koje ucenici posvecuju ucenju (26 sati u Skoli i 24 sata van S$kole tokom
nedjelje). Medutim, evidentno je neophodno da ucenici ovladaju efikasnim strategijama

ucenja (Nikoli¢-Vucinic i sar., 2019).



Rezultati PISA testiranja iz 2018. godine u Crnoj Gori znatno su bolji od onih u 2015.
godini samo iz matematike. U ¢itanju je napredak bio ocigledan u prvim ciklusima testiranja,

a u nauci se taj trend nije mijenjao (Tabela 1).

Tabela 1.

Postignuce ucenika u PISA ciklusima 2006-2022. u Crnoj Gori u sva tri domena ’
Podrudje 2006. 20009. 2012. 2015. 2018. 2022.
Nauka 412 401 410 411 415 403
Citanje 392 408 422 427 421 405
Matematika 399 403 410 418 430 406

Razlika u odnosu na prosjek OECD-a u 2018. godini i dalje je vrlo velika, $to ukazuje
na to da ucenici u Crnoj Gori zaostaju za OECD prosjekom gotovo dvije godine i u ¢itanju i
predmetima prirodnih nauka, a ne$to manje u matematici (Visser, Kovac¢-Cerovi¢ &
SOFRECO, 2022). U okviru PISA testiranja za 2018. godinu, znaajan je i nalaz
zanemarljivog broja ucenika koji su uspjesni, odnosno skoro polovine uc¢enika koji postizu
rezultate ispod nivoa 2, $to ¢e reéi da je gotovo polovina ucenika funkcionalno nepismena
(Tabela 2). Najbolje rezultate postigli su ucenici iz gimnazija u sva tri podrucja, sa razlikom
od 80 bodova u odnosu na srednje stru¢ne skole (Visser, Kovaé-Cerovi¢ & SOFRECO, 2022).
Tabela 2.
Procentualno izrazeno postignuce ucenika u PISA 2018. u Crnoj Gori u sva tri domena u

poredenju sa OECD prosjekom i sa rezultatima iz ciklusa PISA 2015. 8

Nivoi Citanje Matematika Nauka
P"szt(‘)gl‘é“ca CG OECD CG OECD CG OECD
(2015)
Ispod 44 14 46 13 48 15
drugog (42) (51,9) (51)
nivoa
Najmanje 56 77 54 76 52 78
drugi nivo (56,7) (46,7) (48,5)
Peti nivo ili 1 9 2 11 <1 7
vise (1,4) (1,6) (0,5)

" Rezultati prikazani u Tabeli 1. predstavljaju sintezu rezultata PISA testiranja u Sest ciklusa za Crnu
Goru, a dostupni su na: https://pisa.iccg.co.me/wpcontent/uploads/2020/12/P1SA-2015-rezultati.pdf;
https://PISA-2018-objavljivanje-rezultata-3-12-2019%20(1).pdf

8 Visser, M., Kova¢-Cerovié, T & SOFRECO (2022). Analiza sektora obrazovanja 2015-2020.
Podgorica: UNICEF Crna Gora i Ministarstvo prosvjete Crne Gore, prema: PISA 2018, OECD i PISA 2015,
OECD.



https://pisa.iccg.co.me/wpcontent/uploads/2020/12/PISA-2015-rezultati.pdf

Rezultati PISA testiranja za 2022. godinu su lo$iji u odnosu na 2018. godinu u sva tri
podrucja (Tabela 1). Najbolji rezultat iz 2018. godine, bio je iz Matematike (430 bodova), dok
je u ciklusu 2022. postignuc¢e crnogorskih ucenika iznosilo 406 bodova (OECD prosjek u
ciklusu 2022 je iz Matematike 472). Iz oblasti ¢itanja, OECD prosjek je 476, a u Crnoj Gori
je 405, pa je evidentan pad u odnosu na 421 koliko je bilo u ciklusu 2018. godine, i u odnosu
na 427 §to je bio najbolji rezultat 2015. godine. 1z oblasti nauke, OECD prosjek je 485, a u
Crnoj Gori je 403, i svakako predstavlja slabiji rezultat u poredenju sa ciklusom 2018, kada je
iznosio 415.°

U poslednjem ciklusu PISA testiranja ucestvovalo je 49 srednjih crnogorskih skola, od
kojih su 42 skole bile ispod prosjeka OECD zemalja, ucenici iz jedne $kole su bili na nivou
prosjeka, a iz Sest $kola imali su bolji rezultat u odnosu na OECD prosjek. Inace, srednje
obrazovanje u Crnoj Gori realizuje se u 53 Skole, od kojih su 49 javne ustanove, u kojima je
Skolovanje besplatno. Srednje obrazovanje stie se u: gimnaziji, srednjoj stru¢noj Skoli,
mjesovitoj srednjoj Skoli, obrazovnom centru, umjetnickoj Skoli. Srednje obrazovanje nije
obavezno. Ucenici upisuju srednju Skolu nakon zavrSene devetogodisnje Skole, odnosno sa

navrsenih 15 godina (http://Eurydice/Montenegro)!®. Opste srednje $kole ili gimnazije nude

cetvorogodisnje opsSte akademsko obrazovanje koje se zavrSava maturskim ispitom. Struc¢ne
Skole nude dvije, tri ili Cetiri godine prakti¢nog obrazovanja. Mjesovite srednje skole nude i
opste 1 strucno obrazovanje.

Imajuéi u vidu prethodno prikazane podatke medunarodnog PISA testiranja ucenika
koje se odnose na Crnu Goru (koji nijesu optimisti¢ni), a koje u prvi plan istie pripremanje
ucenika za izazove u svakodnevnom zivotu, postavlja se pitanje koji su to nacini koji ¢e
omoguciti da se ucenici u nasem obrazovnom sistemu nose sa tim izazovima. Podsje¢amo na
listu ishoda koju smo prethodno naveli za nivo srednjeg obrazovanja (ISCED 3) koji se
odnose na kompetenciju uciti kako uciti. Zasigurno je neophodno viSe paznje posvetiti
pronalaZenju nacina da se navedeni ishodi zaista 1 ostvare u nastavnom procesu. Mislimo
prvenstveno na osposobljavanje ucenika da koriste efikasne strategije ucenja, kontrolisu i
prate vlastito ucenje, razvijaju sposobnost na razlicite distraktore koji prate proces ucenja,
preuzimaju odgovornost za vlastito ucenje i rezultate koje postizu 1 razvijaju motivaciju da

kontinuirano unapreduju vlastito znanje 1 vjestine.

® PISA 2022 (2023). Program medunarodnog testiranja ucenika, Rezultati Crne Gore, Podgorica:
Ispitni centar Crne Gore i Ministarstvo prosvjete, nauke i inovacija, dostupno na: https://pisa.iccg.co.me/wp-
content/uploads/2023/12/P1SA-2022-5.-decembar-2.pdf

1 Crna  Gora: Srednje 1 viSe  neuniverzitetsko  obrazovanje, dostupno  na:
https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/me/national-education-systems/montenegro/crna-gorasrednje-i-vise-
neuniverzitetsko-obrazovanje



http://eurydice/Montenegro
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https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/me/national-education-systems/montenegro/crna-gorasrednje-i-vise-neuniverzitetsko-obrazovanje
https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/me/national-education-systems/montenegro/crna-gorasrednje-i-vise-neuniverzitetsko-obrazovanje

2. PARADIGMATSKI OKVIR UCENJA

2.1 Humanistic¢ki pristup nastavi i uéenju

Osnovno polaziste humanistickog pristupa je da je Covjek u stanju da usmjerava vlastite
potencijale, bez obzira na nasljedne i sredinske faktore. Covjek je aktivno bi¢e, odgovorno za
vlastiti razvoj. Osniva¢ humanisti¢ke psihologije je Abraham Maslov (Abraham Maslow,
1908—1970) koji je razvio hijerarhiju ljudskih potreba do nivoa samoaktuelizacije. Covjek je
u procesu zadovoljavanja svojih potreba i u stalnom prosesu transformacije i razvoja.

Humanistic¢ki pristup se ostro suprotstavlja bihejvioristickom pristupu koji u osnovi
insistira na mjerljivim ishodima, ili kako neki autori isticu ,,proces-produkt pristupu u kome
se strogo propisuju tehnike koje nastavnici treba da primjenjuju* (Vilotijevi¢, 2001, 273).
Umjesto insistiranja na standardizovanim testovima, mjerljivim rezultatima, precizno
utvrdenim sekvencama gradiva, pristalice humanistickog pristupa polaze od ucenika kao
indivudue koja treba da ostvari cjelovit razvoj i samostalnost. Takav pristup znacajno mijenja
i tradicionalnu ulogu nastavnika na na¢in da usmjerava, podsti¢e uéenika na putu ka njegovoj
samoaktualizaciji. Upravo u suprotnosti sa bihejvioristickim pristupom, u smislu mjerljivog
postignuca, humanisticka orijentacija znacajnu paznju posvecuje afektivnom domenu svakog
ucenika. To je i razumljivo ako se ima u vidu tendencija o ukupnom razvoju li¢nosti
pojedinca u cilju izgradnje pozitivne slike o sebi, samopouzdanja, kreativnosti.

Poznato je da je pedagogija tokom svog razvoja bila pod snaznim uticajima psihologije.
| pored otvorenosti humanisticke psihologije, ¢ini se da se savremena pedagogija ,,oglusila® o
zahtjeve koji idu u pravcu izgradnje neponovljive, samosvojne li¢nosti. Nije sporno da su se
deklarativno isticali princip individualizacije, potrebe djeteta, aktivnost u nastavi. lzvjesno je
da su u aplikativnom dijelu i dalje, u znacajnoj mjeri, na snazi deklarativno postavljeni ciljevi,
frontalni rad, reproduktivna znanja. Smatramo da je ovdje nuzno ista¢i jo§ neke odrednice
koje mogu do odredene mjere objasniti deklarativnost tako vaznih aspekata koji su
pedagosko-didakticki, a temeljni za procese nastave i ucenja.

Insistiranje na objektivnom i mjerljivom znanju odlike su i pozitivisticke orijentacije,
koja je takode najprije svoju primjenu nasla u psihologiji, a potom i u pedagogiji.
PozitivistiCka perspektiva nastojala je prikazati znanje u druStvenim naukama kao objektivno i
neutralno. Od teznje da se saznanje, istrazivanje i znanje oslobodi subjektivnosti i predrasuda,
oti§lo se u drugu krajnost — vanvremensku i neistorijsku. ,,Skolsko znanje se tretira kao neki
odvojen korpus informacija, ¢ija je proizvodnja naizgled nezavisna od samih ljudi. Na taj

naCin objektivno znanje se posmatra kao nezavisno od vremena i1 prostora; ono postaje
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univerzalno, neistorijsko znanje. Stavi$e, ono koristi jezik koji je u sustini tehni¢ki i koji je,
navodno, osloboden uticaja vrijednosnih sudova” (Ziru, 2013, 56). Takvo, ne objektivno, veé
“objektivizirano” znanje u nastavnoj praksi posreduje se na nacin da je ucenicima tesko da
shvate odredena znacenja, $to za posljedicu ima odsustvo kritickog promisljanja.

Nije tesko zakljuciti da Skole imaju presudnu ulogu u kreiranju znanja po mjeri
pozitivizma. Slijede¢i tu logiku mogli bismo kritikovati kreatore obrazovne politike, vlade i
cjelokupne sisteme. Ipak, logika pozitivizma i na njoj zasnovana politika, mogli bismo reéi
dvostruko je opasna jer, kako isti¢e Anri Ziru (Henry Giroux), ,.¢ini se da tu logiku slede i
potladeni i tlagitelji zajedno — i oni koji od nje imaju koristi, kao i oni koji je nemaju” (Ziru,
2013, 47). Imajudi to u vidu, ne mozemo zanemariti ekonomske, politicke, drustvene strukture
koje su oblikovali odredeni istorijski konteksti, drugim rije¢ima, istorijske okolnosti su
oblikovale i drustvenu kontrolu koja determiniSe obrazovni sistem.

Nac¢in misljenja koji je iskljuéivo pozitivisticki, osloboden vrednosnog, voljnog,
znacenjskog i kritickog, teSsko da moze mijenjati i unaprjedivati nastavnu i drustvenu
stvarnost. Polaze¢i od prakticno determinisane meduzavisnosti drustva 1 vaspitanja,
neminovno je za jednu drugaciju kriticku 1 konstruktivisticku tradiciju potrebna Skola i
nastavnici. Oni su zasigurno glavni inicijatori misljenja i na kritickoj osnovi produkovanog
znanja. Preduslov za takvo djelovanje je da i ,,sami uéestvuju u oblikovanju stvarnosti, pod
uslovom da pobjegnu od onog §to su sami, a §to je drustvo od njih napravilo” (Ziru, 2013,
63). Ovakvim procesom osvjeS¢ivanja istorijskog samoformiranja mogucée je kriticko
sagledavanje postojeCe socio-ekonomske i druStvene stvarnosti. Nadalje, samoformiranje,
omogucava zauzimanje kritickog stava nastavnika kao preduslova kvalitetnijeg rada sa
ucenicima i njihovog izgradivanja. Na taj na¢in znanje moze postati sredstvo emancipacije.

Emancipatorsko i humanisticko vaspitanje zasnovano je na kritickoj teoriji,
konstruktivizmu i humanistickom pristupu licnosti u psihologiji. Emancipacija se u okviru
kriticke teorije odreduje u dvostrukom smislu: kao oslobadanje od pod¢injavanja, tj.
»oslobadanje za zrelost 1 samoodredenje”; kao pozitivna teznja jednakosti prava i duznosti
svih ¢lanova drustva, ¢ime se u politickom pogledu poziva na promjene i vidu drustva koje je
,U najvecoj mogucoj mjeri oslobodeno vladavine ¢ovjeka nad covjekom” (Kong & Zedler,
2001, 137). Emancipacija predstavlja osnovu saznajnog interesa koji je u sredistu nauke o
vaspitanju. U tom pravcu treba posmatrati i kritiku Skole. Kriticka pedagogija, prije svega,
usmjerena je na kritiku postojec¢ih oblika vaspitanja, odnosno Skolskog sistema. Vaspitanje u
duhu emancipacije treba da doprinese promjenama. To je moguce ostvariti preciznim

definisanjem ciljeva vaspitanja 1 nastave. Emancipatorska nastava treba da kod ucenika
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razvije sposobnost, odnosno postupke koji su potrebni za normalno funkcionisanje drustva, s
tim da se istovremeno oslobodi jednostranog identifikovanja sa obrascima ponasanja svoje
okoline, a sve u cilju izgradnje samosvijesti, tj. vlastitog identiteta (Kéng & Zedler, 2001,
145).

Pored Maslova znac¢ajan doprinos humanisti¢kom vaspitanju dao je i Karl Rodzers (Carl
Rogers, 1902—-1987). Cilj humanistickog vaspitanja je razvoj li¢nosti, a ljudska bi¢a imaju
tendenciju ka samoostvarenju. Kako bi se potpomogao proces ucenja, Rodzers navodi tri
bitna uslova koje nastavnik treba da ispuni:

— prirodnost — da bi ucenje bilo uspje$no ucenici moraju imati moguénost da slobodno
izraze svoja osjecanja; nastavnik takode treba da bude otvoren u iskazivanju svojih
emocija, otvoren da prizna svoje zadovoljstvo, ali i frustracije;

— povjerenje u ucenike — nastavnik mora poznavati sposobnosti i interese svojih
ucenika, pokazati §ta kod svojih ucenika posebno cijeni i uvazava;

— empati¢nost — nastavnik se mora uzivjeti u emocionalne probleme i greske koje prave
ucenici kako bi ih bolje razumio (Rogers, 1983, prema Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003).

Vidljivo je u okviru humanistickog vaspitanja paznja posvecena emocionalnom-
afektivnom domenu, u kome je ucenik jedinstven u smislu svojih potreba i licnog iskustva. Od
nastavnika se oéekuje da bude pomaga¢ i da stvara podrzavajuéu atmosferu za uéenje. Ziru
istiCe da svaki odrziv pristup kritickoj pedagogoji mora uvaziti emocionalna iskustva u cilju
povezivanja ucenja i1 svakodnevnog Zzivota. , Tako pedagogija postaje viSe od obicne
primopredaje znanja, ucrtavanja jedinstvenog i nepromenjivog identiteta, ili neke stroge
metodologije; ona polazi od pretpostavke da ucenike pokrecu njihove strasti, te da su
motivisani, barem djelimi¢no, svim onim osjeCanjima sa kojima ulaze u nastavni proces*
(Ziru, 2013, 125). Na sli¢no ukazuje Paolo Freire (Paulo Freire) ,,da su osjeéaji, emocije i
zelje dio obrazovnog procesa” (Freire, 1999, 48, prema Ziru, 2013). Cini se da je ovaj aspekt
u kontekstu tradicionalne nastave bio prilicno zanemaren.

Poznato je da se Hovard Gardner (Howard Gardner) u okviru teorije o multipliciranoj
inteligenciji, fokusirao na razlicite ljudske sposobnosti. Medu njima su i intrapersonalne, a
one obuhvataju: tiho razmiSljanje, samospoznaju, razmisljanje, emotivno proZzivljavanje,
znanje o sebi, vjezbe paznje, sposobnost koncentracije, visoko dosljedno rezonovanje,
kompleksna figurativnost i metafori¢nost i sposobnost fokusiranja (Ramos-Ford & Gardner,
1991). Izvjesno je da izdvojene kategorije podrzavaju emocionalni aspekt. Tri su bitna otkrica
na podru¢ju emocija zasluzna i za njihovo drugacije tumacenje: prvo se odnosi na otkrice

anatomskih puteva, zahvaljuju¢i kojim je data osnova za odredene moguénosti mjerenja
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emocija; druga otkri¢a su vezana za mozdane supstance koje su povezane Sa emocijama,
odnosno prozimajucu ulogu emocija, 1 najzad otkrivanje veza izmedu tih supstanci i
svakodnevnog ucenja, pa i prezivljavanja (Jensen, 2013).

Sistematizovanje istrazivackih nalaza o emocionalnoj inteligenciji dao je Danijel
Goleman (Daniel Goleman) u istoimenom djelu (Goleman, 1998). Autor, na osnovu modela
emocionalne inteligencije koji su dali Piter Salovej (Peter Salovey) i Dzon Mejer (John
Mayer) izdvojio je sljede¢e emocionalne sposobnosti: samosvijest — poznavanje sopstvenih
osjecanja, rukovanje osjeCanjima, motivisanje sebe, prepoznavanje osjecanja drugih,
rukovanje odnosima sa drugim ljudima (Salovey & Mayer, 1990, prema Goleman, 1998). Na
osnovu ove strukture, Nenad Suzi¢ izdvaja aspekte emocionalnog vaspitanja, kroz
emocionalne i socijalne kompetencije. Emocionalne kompetencije determiniSu kako
upravljamo sobom, i to kroz: samosvijest (svijest o unutra$njim stanjima, moguc¢nostima,
izvorima i intuiciji), samoregulaciju (upravljanje vlastitim unutra$njim stanjima, impulsima i
resursima) i motivaciju (emocionalne tendencije koje vode cilju ili olakSavaju realizaciju
ciljeva). Socijalne kompetencije determiniSu nac¢in na koji upravljamo odnosima, i to kroz:
empatiju (svijest o osjeCanjima, potrebama i brigama drugih) i socijalne sposobnosti
(adaptibilnost i pozitivni odgovori prema drugima) (Suzi¢, 2002).

Proucavanja emocionalne klime na casu potvrduju znacaj kontrole emocija kod
nastavnika. Nastavnici sa pozitivhim osobinama li¢nosti razvijaju povoljnu emocionalnu
klimu na casu, a izrazito povoljna emocionalna klima ostvaruje se na Casovima gdje
preovladava komunikacija ucenik-uc¢enik. Nepovoljna klima moze biti uzrokovana ako je
dominantna komunikacija na relaciji nastavnik-odjeljenje, a negativna je i korelacija izmedu
emocionalne klime i komunikacije u¢enik-gradivo (Suzi¢, 2003). Navedeni rezultati potvrduju
da frontalna nastava i pasivan poloZaj ucenika u nastavi ne stvaraju adekvatnu emocionalnu
klimu za rad na Casu.

Istrazujuci efekte interaktivnog ucenja, Suzi¢ dolazi i do znacajnih korelacija vezanih za
emocije: visi nivo pozitivnih emocija povezan je sa viSim nivoom samocjenjenja ucenika;
pozitivne emocije zavise od nacina realizacije nastave; visi nivo pozitivnih emocija o nastavi i
ucenju korelira sa postignu¢em i napredovanjem, ali 1 ve¢im interesovanjem za gradivo; $to je
visi nivo pozitivnih emocija u nastavi, niZi je nivo defanzivnih o¢ekivanja ucenika, a visi nivo
generalne evaluacije nastave (Suzi¢, 2002).

Proucavajuéi strukturu kompetencija potrebnih za zivot u XXI vijeku, Suzi¢ dolazi do
saznanja da kod emocionalnih kompetencija, kao i kod kognitivnih, postoji tendencija pada

srazmjerno broju godina Skolovanja, odnosno S§to su duze ucenici u Skoli, to su manje
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opredijeljeni za njih. Sedam supkategorija definiSe polje emocionalnih kompetencija, i to:
emocionalna svijest, prepoznavanje svojih i tudih emocija; samopouzdanje, jasan osjecaj
vlastitih mo¢i i1 limita; samokontrola, kontrola ometaju¢ih emocija i impulsa empatija i
altruizam; istinoljubivost, izgradnja standarda Casti i integriteta; adaptibilnost, fleksibilnost u
prihvatanju promjena; inovacija, otvorenost za nove ideje, pristupe i informacije (Suzi¢, 2003,
17-22). Prethodno navedena saznanja govore o tome da Skola ima ozbiljan propust u
emocionalnom vaspitanju, kao integralnoj i znacajnoj komponenti ukupnog razvoja li¢nosti.

Socio-emocionalne kompetencije, kako ucenika, tako i nastavnika sve viSe dobijaju na
znadaju. Cini se, prema tome, da je opravdano govoriti o socio-emocionalnom uéenju kao
sveobuhvatnom pristupu koji naglasava razvoj i primjenu socio-emocionalnih kompetencija,
neophodnih kako za uspjeh u skoli, tako i u zivotu. Socio-emocionalno uéenje moze uticati na
poboljSanje stavova ucfenika prema sebi, poboljSanje prosocijalnog ponaSanja, manju
ucestalost rizi¢nog i problemati¢nog ponasanja, kao i na postignuée uéenika (Tosi¢-Radev i
Pesikan, 2017). Vaspitni rad nastavnika mora izmedu ostalog biti fundiran na dobrom
poznavanju i razumijevanju emocionalne komponente, kao integralnog dijela li¢nosti, ali se
pri tom podrazumijeva i adekvatno poznavanje i upravljanje vlastitim emocionalnim
resursima. Princip emocionalne uravnotezenosti jedan je od nezaobilaznih postulata koji
nastavnik u svom radu treba da uvazava jer je nedostatak emocija takode jednako opasan kao i
nekontrolisane emocije (Jensen, 2013).

Za emancipatorsko vaspitanje znacajna je 1 konstruktivisticka orijentacija u okviru koje
je naglasak na aktivnom odnosu prema ucenju. Neke od odlika procesa ucenja zasnovanog na
konstruktivizmu, posebno znac¢ajnih za emancipatorsko vaspitanje, su:

— ucenje je aktivan proces u kojem vaspitanik koristi ¢ulne upute 1 na osnovu njih

konstruiSe znacenja,

— vaspitanici u¢e da uce (dok uce) jer se ucenje sastoji od konstruisanja znacenja
(sistema znacenja),

— ucenje je socijalna aktivnost i ono je jedino moguce u interakciji sa drugima
(roditeljima, u€enicima, grupama ucenika, uciteljima),

— ucenje je kontekstualno jer se ne uce izolovane ¢injenice i teorije od stvarnosti, ve¢ je
ucenje determinisano korespondencijom sa prethodnim konstruisanim znacenjima
(Knezevi¢-Flori¢, 2005, prema Mikanovi¢, 2015).

Da bismo bolje razumjeli navedene odlike procesa ucenja, Sire ¢emo objasniti neke

najznacajnije postavke konstruktivisticke paradigme.
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2.2 Konstruktivisticki pristup uc¢enju — individualni, socijalni, kriti¢ki konstruktivizam

Konstruktivisticka paradigma polazi od stanovista da mi sami kreiramo 1 oblikujemo
stvarnost. U osnovi je antiesencijalisticka; ne postoji esencija ili bit koja je unaprijed
determinisana. Bez obzira na razliite varijante konstruktivistiCke paradigme (interpretativna
antroplogija, simbolicki interakcionizam, interpretacijski interakcionizam, radikalni
konstruktivizam, socijalni konstruktivizam...), cilj istrazivanja je u konstruktivistickim
okvirima ,,pomaknut s pitanja u vezi s ljudskom prirodom na razmatranje nacina na koji ljudi
oblikuju socijalnu zbilju ili spoznaje* (Halmi, 2005, 150).

U literaturi se naj¢eS¢e spominju dva pravca u konstruktivizmu: individualni i socijalni
(Davis & Sumara, 2002, Palincsar, 1998). Individualni konstruktivizam prednost daje
kognitivnim i intrapsihi¢kim procesima. Naziva se jo§ i psiholoski konstruktivizam — cilj je da
se unaprjeduju mentalni kapaciteti i resursi, odnosno individualna znanja i uvjerenja. Otuda
ne cudi da se u literaturi nalazi, sa fokusom na unutrasnji psiholoski Zivot, i pod nazivom
kognitivisticki konstruktivizam (Vulfolk, Hjuz & Volkap, 2014). Novije teorije obrade
informacija prema nekim autorima mogu se smatrati konstruktivistickim (Mayer, 1996).

Ucenje koje je utemeljeno na obradi informacija usmjereno je na pretvaranje ulaznih
senzornih informacija u odredene simbolicke strukture, prvenstveno kroz radnu memoriju
(Schunk, 2000). Izvorne postavke ovom pravcu daju teorije kognitivnog razvoja, prvenstveno
Zana Pijazea (Jean Piaget, 1896—1980). Naime, polaze¢i prevashodno od znadenja koje osoba
konstruiSe i koordinisanja vlastite kognicije, Pijazeov konstruktivizam se naziva i ,,prvim
talasom* konstruktivizma ili ,,50l0° konstruktivizam (Paris, Byrnes & Paris, 2001). Polazeéi
od individualne konstrukcije stvarnosti, izvan uticaja socijalno-kulturnog konteksta, ovaj
pravac nosi oznaku radikalnog konstruktivizma. Takvo konstruisano individualno znacenje,
kao rezultat legitimne individualne percepcije i iskustva vodi do individualnog znanja. Ipak,
za uCenje, kao i za poducavanje treba imati u vidu i znanja koja su opsteprihvacena kao
univerzalna, bez obzira na individualna uvjerenja.

Socijalni konstruktivizam usmjerava se na interakciju i komunikaciju sa okruzenjem,
tako da se individualni razvoj javlja kao posljedica internalizovanih socijalnih interakcija
(Davis & Sumara, 2002). Jedan od klju¢nih predstavnika socijalnog konstruktivizma je Lav
Vigotski (Lev Vygotsky, 1896—1934) koji je utemeljio socio-kulturnu teoriju. Poznato je
njegovo stanoviste po kome se sve viSe funkcije (paznja, pamcenje, volja) transformisu pri
prelasku sa spoljasnjeg (socijalnog) na unutrasnji (psihicki) plan. Svaka funkcija u kulturnom

razvoju djeteta javlja se najprije medu ljudima, a zatim unutar djeteta kao intrapsihicka
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kategorija (Berk & Winsler, 1997). Izvorna priroda tih funkcija je socijalna, a ona takva ostaje
i nakon transformisanja. ,,Mogli bismo re¢i da mi tek kroz druge postajemo ono §to jesmo, i
da se to pravilo ne odnosi samo na licnost kao cjelinu, nego i na istoriju svake pojedine
funkcije* (Vigotski, 1972, 45).

Kroz interakciju sa socijalnim okruzenjem razvijaju se viSe mentalne funkcije.
Mehanizam koji omogucava navedeni proces transformisanja jeste zona narednog razvitka
(ZNR). Vazan kvalitet dobre skele (metafora koja se pojavila u literaturi da opise efektivne
interakcije poducavanja/ucenja u okviru ZNR) jeste intersubjektivnost. To je koncept koji se
odnosi na proces u kojem dva ucesnika, koja po¢nu zadatak sa razli¢itim razumijevanjem
stizu do zajedni¢kog razumijevanja. (Newson & Newson, 1975, prema Berk & Winsler,
1997). Jedan od ciljeva tzv. skele jeste podsticanje samoregulacije. U tu svrhu odrasli treba da
dozvoli djetetu regulisanje zajednicke aktivnosti kad god je to moguce. To znaci ¢im dijete
moze da radi samostalno, odrasla osoba treba da revidira kontrolu i pomo¢. Nastavnik je taj
koji daje osnovu za tzv. skelu (Pea, 2004, Palincsar, 1986, Berk & Winsler, 1995, prema
Pesikan, 2010, 174). Prednost teorije ucenja Vigotskog jeste objedinjavanje psiholoskog i
socijalnog aspekta. Upravo je opisana zona narednog razvitka primjer proZimanja ovih
aspekata ili kako neki autori navode mjesto gdje kultura i kognicija stvaraju jedna drugu
(Cole, 1985, prema Vulfolk, Hjuz & Volkap, 2014).

Socijalna priroda ucenja i razvoja, u kome se socijalno prozima sa kognitivnim,
spolja$nje sa unutra$njim, interpersonalno sa intrapersonalnim premoséuje podjelu na
isklju¢ivo sredinske ili bioloske determinante. ,Stara podela na individuu i okolinu
premoscuje se ovakvim teoretskim sistemom u kome se na organizam i na sredinu gleda kao
na dva, mada odvojena, medusobno zavisna dela sistema koji organizuje razvoj *“ (PeSikan,
2010, 169).

Neki autori  (O’Connor, 1998; Windschitl, 1999) polaze od pretpostavki
konstruktivizma kao kulture, na nacin da se $kola u najSirem smislu posmatra kao ambijent
koji je oblikovan pod uticajem dominantnog istorijskog i kulturnog okruzenja. Na toj osnovi
razmatraju se i odnosi i komunikacija u nastavi na relaciji nastavnik-ucenik, kao i izmedu
samih ucenika. Posebno je znacajna kriticka forma socijalnog konstruktivizma zbog toga §to
,Lupucuje ostre kritike postoje¢im institucijama obrazovanja, polaze¢i od pretpostavke da
Skola reflektuje i obnavlja kulturne vrijednosti i druStvene odnose vazeteg druStvenog
poretka® (Milutinovi¢, 2011, 184). Sastavni dio ove kritike, koja bi se mogla mnogo Sire
elaborirati, jesu nastavnici, odnosno njihovo djelovanje u smislu mijenjanja vlastite prakse i

nadalje cjelokupnog Skolskog i drustvenog ambijenta. U tom smislu posebno je interesantno
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ono ,,implicitno*, ,.skriveno® ili ,,podrazumjevajuc¢e u njihovom radu. Ovdje mozZemo
napomenuti znacaj vrednosnog i kritickog u odnosu na iskljuéivo pozitivisticki nacin
misljenja.

ProSirena ideja socijalnog konstruktivizma obuhvata kriticku perspektivu, pa se i
prepoznaje kao kriticki konstruktivizam u novijoj literaturi (Bentley et al., 2007; Kincheloe,
2008; Stears, 2009). Prethodno opisani znacaj socijalnog i kulturnog okruzenja dodatno se
osnazuje kritickom teorijom, prvenstveno njenim emancipatorskim — oslabadaju¢im
karakterom. Jedan od osnivaca kriticke teorije Paolo Freire (Paulo Freire) naglasava
oslobadaju¢u mo¢ obrazovanja, u kome je i potencijal za kriticko razumijevanje socijalne i
kulturne strukture, kao i njene transformacije. Preduslov u tom procesu je uvidanje vlastitih
sposobnosti (Freire, 2002). Kriticki konstruktivizam je dakle obogacen takore¢i kritickom
samorefleksijom koja bi trebalo da bude osnova zauzimanja kritickog stava prema Sirem
kontekstu, €iji su sastavni dio obrazovne institucije. To znaci da se kriticki konstruktivizam,
polazeéi od kriti¢kih teoretiara, kao §to su Freire, Anri Ziru (Henry Giroux), Piter Meklaren
(Peter McLaren), bavi ,,politickom prirodom znanja i na¢inom na koji se znanje posmatra i
koristi u javnim Skolama* (Milutinovi¢, 2015, 442).

Izvjesno je da navedeni pristup zahtijeva od nastavnika samorefleksiju i preispitivanje
vlastitih stavova i uvjerenja. Ne samo da treba obezbijediti u¢enicima podrsku u sticanju
znanja, ve¢ 1 u preispitivanju vlastitih iskustva. Da bi u tom smjeru podsticao ucenike,
nastavnik sam mora biti u poziciji da istrazuje: meduzavisnost znanja i moci, znanja i
ideologije, postojece drustvene odnose. Kriticki konstruktivizam za nastavnika, trebalo bi da
da bude okvir za:

— struénu kompetentnost koja ukljucuje ekspertska znanja i razumijevanje istorijske

utemeljenosti discipline,

— osposobljenost za kreiranje nastavne situacije koja ¢e obezbijediti fizicku i
emocionalnu dobrobit ucenika,

— poznavanje nacina na koji djeca uce 1 karakteristika razvojnih faza,

— osposobljenost za kreiranje sredine za ucenje izgradenoj na poznavanju prethodnih
znanja 1 iskustava ucenika i usmjerenoj na razvoj njihovog konceptualnog
razumijevanja,

— osposobljenost za koriS¢enje razli¢itih metodoloskih pristupa u istraZivanjima,

— osposobljenost za kriticko preispitivanje bitnih istorijskih tendencija uzeg i Sireg

drustvenog okruzenja radi ukljucivanja u socijalne i obrazovne procese izvan skole,
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poznavanje strategija upravljanja i organizacije nastavnog procesa kojima se podstice
ucenje svih ucenika,

poznavanje istorijskih, kulturnih, politickih, ekonomskih, psiholoskih i filozofskih
dimenzija obrazovanja,

poznavanje politickih pitanja nejednake distribucije mo¢i i resursa,

osposobljenost za primjenu razlicitih tehnika procjenjivanja napretka i postignuca
ucenika, i njihovo kori$éenje radi unaprjedivanja nastavne prakse (Kincheloe, 2008,

prema Milutinovi¢, 2015).

Izvjesno se ovdje radi o setu razli¢itih zahtjeva, i ne samo onih koje bismo mogli

prepoznati kao tipi¢no pedagosko-didakticki. Ve¢ prvi u nizu istice stru¢nu kompetentnost

koja podrazumijeva istorijsku utemeljenost discipline. Govore¢i o kulturi pozitivizma i

posljedicama koje je ona proizvela, Ziru zakljuduje da su ,,nastavnici i sastavljaéi kurikuluma

uglavnom bili nesvjesni istorijske utemeljenosti sopstvenih disciplina® (Ziru, 2013, 65).

Obrazovanje je uvijek bilo pod uticajem odredenih drustvenih i istorijskih procesa. Ipak,

pozitivisticka perspektiva nastojala je prikazati znanje u drustvenim naukama kao objektivno i

neutralno. Upravo konstruktivisti¢ki pristup ucenju moZze unaprijediti nacin na koji ucenici

misle i pristupaju sticanju znanja. Nastavnici bi trebalo da primjenjuju konstruktivisticki

pristup kroz sljedece aktivnosti:

»provociranje* prethodnih iskustava ucenika u cilju povezivanja sa novim znanjem i
njegovim daljim struktuiranjem;

usmjeravnje aktivnosti problemskog tipa, problemsko ucenje;

pruzanje raznovrsnih izvora 1 sredstava za ucenje;

otkrivanje-demonstriranje sopstvenog nacina misljenja od strane nastavnika i
zahtijevanje demonstriranja ucenickog nacina misljenja;

insistiranje na primjeni ste€enog znanja u razli¢itim kontekstima;

podsticanje refleksivnog i autonomnog misljenja ucenika;

koriS¢enje razlicitih tehnika procjenjivanja ucenika, u toku 1 na kraju samog procesa

ucenja u cilju razumijevanja njihovih ideja i na¢ina razmisljanja (Windschitl, 2002).

I pored razlic¢itih varijanti konstruktivizma koje su opisane, moglo bi se rec¢i da se ti

razli¢iti konstruktivisticki pristupi usmjeravaju na sljedee dimenzije konstruktivistickog

poducavanja:

1. Suocavanje sa slozenim i relevantnim sredinama za ucenje.

......

situacijama. Termin ,,kompleksni upucuje na raznovrsnost elemenata i nacina rjesavanja
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odredenog zadatka ili problema. Suo¢avanje sa kompleksnim problemima, odnosno zadacima
zna¢i ujedno suocavanje sa ucenjem u razli¢itim situacijama koje moze kasnije biti
transferibilno.

2. Socijalno pregovaranje.
Ovdje se prvenstveno misli na usvajanje intersubjektivnosti — izgradivanje zajednickog
znacenja kroz interakciju i ,,pregovaranje* koja podrazumijeva postovanje drugih pozicija i
odbranu vlastitih. Zajednicki rad, odnosno interakcija, sastavni je dio u¢enja.

3. Visestruko predstavljanje sadrzZaja.
U cilju sticanja kvalitetnog znanja nuzno je adekvatno razumijevanje sadrzaja, grade koja se
uci. Nekada je to moguce uz pomo¢ odredenih primjera, nekada analogija, metafora ili na neki
drugi nacin. Bitno je da imamo na umu razlicite perspektive i nacine.

4. Razumijevanje procesa konstruisanja znanja.
Misli se na svjesnost koju uc¢enik ima kao individua u konstruisanju svog znanja. S tim u vezi
su i uticaji koji oblikuju njihovo misljenje, tacnije prepoznavanje tih uticaja. Krajnji njihov
produkt su individualna uvjerenja i iskustva, i nadalje kriti¢ko misljenje koje ucenik ima.

5. Vlasnistvo nad ucenjem.
Ucenik je u srediStu ucenja. Medutim, to ne zna¢i da mu u tom procesu nije neophodan
nastavnik. Naprotiv, prethodno opisani principi koji se stavljaju pred nastavnike opisuju
vaznost koju oni imaju kako bi ucenik bio aktivan i produktivan u vlastitom procesu ucenja
(Vulfolk, Hjuz & Volkap, 2014).

Navedene odlike upuéuju na suprotnost konstruktivistickog u odnosu na tradicionalni

pristup ucenju, u ¢ijoj osnovi je prenoSenje sadrZzaja i gotovih znanja na ucenike. U
konstruktivistickom kontekstu aktivnost ucenika je neizostavna u procesu saznavanja, a

nastavnik obezbjeduje potrebne interakcije i podstice proces ucenja.

2.3 Socio-kognitivisti¢ko stanoviste o u¢enju

Socio-kognitivisticki pristup objedinjuje unutrasnje i spoljasnje faktore u procesu
ucenja. Zacetnikom ovog pristupa smatra se Albert Bandura (Albert Bandura, 1925-2021)
koji je najprije utemeljio teoriju socijalnog ucenja, da bi kasnije ukljucio i kognitivne
elemente, kao Sto su stavovi, uvjerenja, ocekivanja. Tri su glavna elementa, odnosno faktora u
ovom pristupu: liéni faktori (uvjerenja, varijable li¢nosti, ocekivanje ishoda, procesi
samoregulacije), socijalna sredina (fizicko okruzenje, modeli koje posmatramo, strategije

poducavanja) i ponasanja (akcije, napredovanje ka cilju, ucenje). Izmedu ovih faktora postoji
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viSesmjerna interakcija, odnosno reciprocni uticaji. Bandura tu interakciju imenuje kao
recepro¢ni determinizam (Schunk, 2004).

Znacajna promjena u razmi$ljanju o motivaciji i kogniciji proizisla je iz Bandurinog
stajaliSta da kognitivni procesi, kao 1 motivacija, imaju srediSnju ulogu u ljudskom ucenju
(Bandura, 1977). Njegova ideja da potkrepljenja stvaraju ocekivanja buducih ishoda i vode
ponasanje kroz procese postavljanja ciljeva i samoevaluacije u odnosu na te ciljeve i
standarde, predstavlja najznacajniji doprinos perspektivi samoregulacije ljudskog ponasanja.

Pomenuti proces odlikuje kontinuitet i dinami¢nost. ,,Na primjer, povratna informacija
nastavnika moze ucenike da navede da postave vise ciljeve. Drustveni uticaji iz sredine 1 licni
faktori podsticu ponasanja koja vode ka uspjehu, kao Sto su istrajnost, trud, ucenje. Medutim,
ova ponasanja takode recipro¢no uti¢u na li¢ne faktore* (Vulfolk, Hjuz & Volkap, 2014).
Bitno je naglasiti da ovaj reciprocitet faktora moze da utice u pozitivhom i negativnom smjeru
na ucenike. Otuda postaju jasnija 1 neka ponaSanja ucenika (motivacija, interesovanje,
samopouzdanje ili samooptuzivanje), imajuci u vidu razli¢ita li¢na iskustva ucenja (uspjesi i
neuspjesi) i povratne informacije (strategije podu¢avanja) odnosno reagovanja nastavnika.

Za ucenje su vazna uvjerenja o licnoj efikasnosti odnosno kompetentnosti.
Samoefikasnost je uz samoregulaciju najznacajniji element socio-kognitivistickog pristupa.
Samoefikasnost treba razlikovati od samopoStovanja, odnosno self-koncepta. Bandura
definise samoefikasnost kao uvjerenje u sposobnost za izvodenje odredenog zadatka, tacnije
,uvjerenja osobe o svojim sposobnostima da organizuje i izvrsi nizove akcija neophodnih da
bi se ostvarila zadata postignuca“ (Bandura, 1997, 3). Dok je samoefikasnost procjena
sposobnosti, samopoStovanje je procjena vlastite vrijednosti. Self koncept je opstiji i ukljucuje
samoefikasnost.

Ako postavimo pitanje koji nivo samoefikasnosti, odnosno dozivljaj vlastitih
Sposobnosti je bolji, nalazi istrazivanja su razli¢iti. Ukoliko ucenici potcjenjuju svoje
sposobnosti, postoji opasnost od odustajanja od zadatog cilja, a ukoliko precjenjuju vlastite
sposobnosti, moguce da ucenici nec¢e razumijeti gdje grijeSe, $to ¢e uticati na konacan ishod
ucenja. Neke od preporuka u cilju unaprjedenja samoefikasnosti su:

— postavljanje kratkoro¢nih ciljeva u cilju lak$eg prac¢enja napredovanja;

— poducavanje ucenika da koriste konkretne strategije ucenja;

— dobijanje nagrade za konkretno postignuce, ¢ime se nagovjeStava rast kompetenosti

(Graham & Weiner, 1996, prema Vulfolk, Hjuz & Volkap, 2014).

Drugi vazan element u okviru socio-kognitivisti¢ke orijentacije je samoregulacija.
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Samoregulacija je kompleksan proces koji ukljucuje afektivne, motivacione, kognitivne
aspekte, a sve u cilju oblikovanja ponasanja koje ¢e uticati na ostvarenje ciljeva odredenog
pojedinca. ,,Samoregulacija je samousmjeravajuci proces u kojem ucenici svjesno planiraju i
prate vlastite kognitivne, ponaSajne i afektivne procese koji im omogucavaju uspjesno
obavljanje akademskih aktivnosti¢ (Zimmerman & Schunk, 2008). Samoregulacija uopS$teno
gledajuci ukljucuje pojedince koji ,,proaktivno upravljaju ponasanjem ili strategijama kako bi
postigli svoje ciljeve“ (Cleary & Zimmerman, 2004, 538). Moze se odrediti i kao sposobnost
da se upravlja emocijama i kontroliSe ponasanje, Cime se stvaraju i uslovi da se savladaju
zahtjevi sredine (Blair & Razza, 2007; Calkins & Wiliford, 2009, Rimm-Kaufman, et al.,
2009). Dakle, rije¢ je o kompleksnim procesima od kojih umnogome zavisi proces ucenja,
odnosno njegova uspjesnost.

U tradicionalnoj Skoli nastavnik je bio zaduZen za prenoSenje sadrzaja ucenicima
(deklarativno i proceduralno znanje prevashodno), a ucenik je trebalo da ta znanja umije da
primjeni na nove situacije ucenja. Istrazivanja pokazuju da zbog neposjedovanja vjestina
regulacije vlastitog ucenja, ucenici u tome nijesu bili uspjes$ni (Boekaerts & Neimivirta,
2000). Samoregulacija ucenja je sastavni dio cjelozivotnog ucenja (budu¢i da je tesko
predvidjeti koja ¢e to znanja ucenicima biti potrebna u buduénosti). Za razvoj uspjesne
samoregulacije ucenja mora Se osigurati rad u kontekstu u kojem se mogu kreirati situacije
(epizode) ucenja u skladu sa vlastitim ciljevima (Boekaerts & Neimivirta, 2000). Epizoda
ucenja je situacija u kojoj je ucenik ohrabren za ponasSanje usmjereno ka cilju u datom
specificnom kontekstu. Na taj nacin se stvara Siroko 1 kontinuirano iskustvo u€enja, a koje je i
druStveno situirano. Ipak, ovdje nastavnik ima ogromnu ulogu u razvijanju ucenic¢kih
kapaciteta za regulisanje njihovog ponaSanja, emocija, kognicije. Pomazu¢i u sticanju
samoregulacijskih vjeStina, nastavnici rade i na ostvarivanju ,,cjelozivotnih ucenika“ (Pape,
Zimmerman & Pajares, 2002).

Postoje razliciti modeli samoregulisanog u€enja. Svi oni opisuju vise aspekata, odnosno
faktora koji utiCu na ucenje. Jedan od modela samoregulisanog ucenja razvili su Fil Vajn
(Philip Winne) i Alison Hedvin (Allyson Hadwin), (1998). Ovaj model objedinjuje vjestine
ucenja, motivacije i emocija. U¢enici su, po ovom modelu agensni, odnosno imaju kapacitet
da kontroli§u ove faktore koji su klju¢ni za njihovo ucenje. Cetiri su cikliéne faze u ovom
modelu, i to: analiziranje zadatka; postavljanje ciljeva i osmisljavanje planova; sprovodenje
taktika i strategija radi ostvarivanja zadatka; i regulisanje uc¢enja (Woolfolk, Wine & Perry,
2006). Analiziranje zadatka podrazumijeva prikupljanje informacija o karakteristikama

zadatka, izvorima koji su dostupni, kao i procjenu licne samoefikasnosti u odnosu na
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konkretan zadatak. Za postavljanje ciljeva u okviru druge faze nuzno je poznavanje uslova,
odnosno orijentacije odredenog cilja ucenja, a nakon toga slijedi osmi$ljavanje planova za
nacin na koji ¢e se uciti. Na primjer: ,,da li je bubanje i ponavljanje svih informacija
neposredno prije testa/ispita (poznato kao produzeno u¢enje) najbolji nacin? Da li je bolji plan
da se uci po pola sata svakoga dana i da se sadrzaj u¢en prethodnog dana djelimi¢no ponavlja
sljede¢eg dana (raspodjeljeno ucenje)?” (Vulfolk, Hjuz & Volkap, 2014). U fazi sprovodenja
taktika i strategija za ostvarivanje zadatka nuzno je primijeniti odredene kognitivne operacije,
ali i pratiti postizanje postavljenih ciljeva. Time u ovoj fazi inicijalno po¢inje metakognitivno
pracenje, koje se dalje nastavlja u fazi regulisanja ucenja. Ta zavrSna faza ukljucuje i
metakognitivnu kontrolu u cilju eventualne promjene u nekoj od prethodno opisanih faza.

Opisani model karakteriSe ciklicnost — svaka sljedeéa faza je uslovljena prethodnom.
Metakognicija je u sredi$tu ovog cikli€nog procesa samoregulacije. U¢enik metakognitivno
nadgleda ove procese: ,,u ranom stadiju svog angazmana na zadatku usmjeren je na definiciju
zadatka, postavljanje ciljeva i planiranje, a nakon toga kako se zadatak razvija, viSe se
usmjerava na bavljenje strategijama i na visu razinu evaluacije i adaptacije, vracajuéi se za to
vrijeme ipak nazad i procis¢avajuéi definiciju zadatka, postavljanje ciljeva i planiranje®
(Hadwin i sar., 2005, prema Sori¢, 2014).

Vjerovatno najpoznatiji model samoregulisanog ucenja je model Bari Zimermana (Barry
Zimmerman). U samoregulisanom ucenju uéenici svjesno planiraju i prate vlastite kognitivne
i afektivne procese koji su vazni za uspje$no obavljanje akademskih aktivnosti. Navedeni
procesi upotrebljavaju se cikli¢ki kroz sljedece tri faze i to: fazu promisljanja (forethought
phase), fazu izvodenja (performace phase) i samorefleksiju (self-reflection phase). ,,Faza
promisljanja odnosi se na procese i misljenje koje dolazi prije napora u ucenju; faza izvodenja
odnosi se na procese koji se deSavaju tokom promisljanja, a samorefleksija odnosi se na
procese koji dolaze posle svakog napora u u¢enju® (Zimmerman, 2002, 67).

Prva faza — faza promisljanja odnosi se na dva klju¢na segmenta: analizu zadataka i
samomotivaciju. Analiza zadataka dalje ukljucuje: postavljanje ciljeva i planiranje strategija.
Samomotivacija se izgraduje na temelju misljenja o samoefikasnosti i ocekivanja ishoda
posljedica vlastitog ucenja. Samomotivacija obuhvata i unutrasnju motivaciju i orijentaciju ka
cilju ucenja.

Druga faza — faza izvodenja odvija se kroz dva klju¢na procesa: samokontrolu i
samoopservaciju. Najznacajnije metode samokontrole su samoinstrukcija, fokusiranje paznje,
strategije zadatka, slikovito izlaganje. Ove metode, odnosno strategije razvijene su i

selektovane tokom faze promisljanja. Druga komponenta — samoopservacija odnosi se na
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snimanje  (biljezenje) dogadaja i pronalazenje uzroka konkretnih slufajeva —
samoeksperimentisanje.

Posljednja faza — faza samorefleksije obuhvata samoprocjenu i samoreakciju.
Samoprocjena obuhvata samoevaluaciju (poredenje opserviranih odlika sa odredenim
standardom) i uzrocnu atribuciju (causal attribution) koja se odnosi na procjenjivanje uzroka
vlastitih pogresaka ili uspjeha. Najzad, samoreakcija obuhvata satisfakciju tj. samosatisfakciju
I adaptivno-odbrambeno ponasanje. Adaptivno ponasanje usmjereno je na modifikovanje
neefikasnih strategija, a odbrambeno na povlacenje i zaobilazenje alternativnih moguénosti za
ucenje u cilju zastite jednog praktikovanog vlastitog nacina ucenja. Satisfakcija se javlja kao
prirodna posljedica navedenih procesa. U tom smislu bitno je imati na umu da je neophodno
hijerahijski postavljati odredene ciljeve. Takav koncept je primjetan kod dobrih poznavalaca u
podrucju samoregulacije, ali ne 1 kod pocetnika. ,,Samoregulacioni profil stru¢njaka otkriva
visok nivo samomotivacije i postavljanje seta hijerahijskih ciljeva“ (Zimmerman, 2002, 69).

Oba opisana modela (Vajnov i Hadvinove i Zimermanov model) isti¢u cikli¢nost u
procesu ucenja, informisanost o zadacima kao preduslove za postavljanje odredenih ciljeva;
planiranje strategija i pracenje napredovanja procesa ucéenja. Nezaobilazan je element
procjena vlastitih sposobnosti za odredeni zadatak — samoefikasnost u samoregulaciji.

Istrazivanja upucuju da samoregulisano ucenje podrazumijeva selektivnu upotrebu
specifi¢nih procesa koji su posebno adaptirani za svaki zadatak, a posebno sljedece:

— postavljanje specifi¢nih proksimalnih vlastitih ciljeva,

— usvajanje efikasnih strategija za postizanje ciljeva,

— selektivno pracenje vlastititog izvodenja zbog naznaka napredovanja,

— restruktiranje konteksta u cilju usaglasavanja sa vlastitim ciljevima,

— upravljanje vlastitim vremenom u cilju efikasnog koriS¢enja istog,

— samoevaluaciju metoda koje se koriste,

— utvrdivanje uzroka odredenih rezultata,

— adaptaciju metoda koje ¢e se koristiti u buduénosti (Zimmerman, 2002, 66).

Nesumnjivo je ucenicima potrebna snazna podrska kad je rije¢ o samoregulacionim
procesima. Postavlja se pitanje koliko ucenici imaju priliku da biraju metode ucenja, zadatke
ili strategije; koliko imaju prilike da procjenjuju vlastiti rad; shodno tome, kakva je njihova
percepcija vlastitth mogucénosti ili poteskoca koje imaju u ucenju i za ucenje. Potrebno je jos
jednom ista¢i da je u pitanju proces koji ima razvijaju¢i karakter, a trebalo bi da bude

podrzan prioritetno od strane nastavnika. Da bi ucenik bio samostalan u procesu ucenja, on
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mora da razvije vjeStine samoregulacije, odnosno da ima vjestine akademskog ucenja, ali i
volju da uc¢e (Murphy & Alexander, 2000).

Kroz proces samoregulisanog ucenja objedinjuje se ucenje i motivacija. Znacajno je
naglasiti da se tokom adolescencije povecavaju kognitivne sposobnosti kod ucéenika (kao $to
je npr. bolja interpretacija 1 koriS¢enje informacija iz razliCitih izvora), poboljSava se uvid u
vlastite sposobnosti i vrijednosti. Medutim, istrazivanja potvrduju opadanje samoefikasnosti i
perecepcije kompetenosti kod adolescenata pri prelasku u srednju $kolu (Schunk, Meece,
2006, prema Sori¢, 2014). Razlozi se mogu pripisati uticaju samog konteksta koji je
karakteristican za srednju $kolu — ,,uz povecane zahtjeve okoline, raste i potreba za
efikasnijom upotrebom samoregulacijskih strategija, odnosno njihovim restruktuiranjem, $to
moze dovesti do privremenog pada u uspjesnosti njihovog koristenja” (Brkovi¢, 2012, prema
Sori¢, 2014).

Metakognicija je srodan pojam sa samoregulacijom. Misljenja autora se razlikuju — od
toga da su to isti pojmovi, do odredenja samoregulacije kao uopstenijeg, Ciji je glavni aspekt
metakognicija (Husman, 2008). Zimerman je u svojim radovima objedinio aspekte vise
razli¢itih teorija, medu kojima je 1 teorija Vigotskog. Samoregulacija kod ucenika potice iz
onog druStvenog u njima, a na tim osnovama se dalje izgraduju segmenti samokontrole koji su
u vezi sa uenjem (Zimmerman, 2008). Vigotski je, izmedu ostalog, istakao da je cilj tzv.
,,skele“ podsticanje samoregulacije. U tu svrhu odrasli treba da dozvole djetetu regulisanje
zajedni¢ke aktivnosti kad god je to moguce. ,,Cim se postigne zajednicki cilj, aktivno
povlacenje od strane odrasle osobe kao odgovor na preuzimanje od strane djeteta, je od
sustinskog znacaja za razvoj samoregulacije* (Berk & Winsler, 1997, 30). Stav Vigotskog o
socijalnom porijeklu kognitivnih funkcija kroz interakciju sa odraslim, odnosno podsticanje
samoregulacije, upucuje na prisustvo ,,meta* elemenata u njegovoj teoriji. Pored toga, i
upotreba unutra$njeg govora u usmjeravanju procesa misljenja upucuje na odredene
metakognitivne aspekte. Metakognicija obuhvata znanje o vlastitom misljenju, i miSljenje o
izvodenju odredene vjestine, a samoregulacija ,,obuhvata pracenje i upravljanje sopstvenim
kognitivnim procesima, isto tako dobro kao i kontrolu vlastitih emocija, motivacije, ponaSanja
i okoline u odnosu na ucenje* (Nilson, 2013).

U okviru samoregulacije ucenja pored kognitivnih, znafajno mjesto pripada
emocionalnim i motivacionim komponentama. Samoregulacija je konstrukt koji omogucuje
istrazivaCima da opiSu razli¢ite komponente uspjeSnog ucenja, da objasne reciproCne i

ponavljajuce interakcije koje se dogadaju izmedu i unutar ovih komponenti, te da povezu
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ucenje i postignuce direktno sa osobom, s njenim ciljevima, motivacijom, voljom i emocijama
(Boekaerts, 1999).

Pojedina istrazivanja samoregulacije upravo su zapocinjala sa pozicije proucavanja
metakognitivnih procesa kroz strategije u¢enja i nadgledanje procesa uc¢enja (Zimmerman &
Moylan, 2009), da bi vremenom paZznja istrazivaca bila usmjerena i na motivacijski aspekt
(Schunk & Zimmerman, 2007). Istrazivanje motivacijske komponente bilo je nuzno
prvenstveno zbog toga §to poznavanje metakognitivnih procesa u ucenju, bez istrajavanja u
njima, nije dovoljno. Pored toga $to je ucenje aktivnost koja zahtijeva volju i interesovanje,
ono je aktivnost koju prati odredeni emocionalni dozivljaj. Neki autori (Zeidner, Boekaerts &
Pintrich, 2000) upravo smatraju da istrazivanja samoregulisanog ucenja treba da idu u tom
pravcu. Nuzno je podstaci pozitivne emocije, jer su one u direktnoj vezi sa motivacijom. Sa
druge strane, naruSavanjem zadovoljstva i pozitivnih emocija, smanjuje se motivacija za rad
na sljede¢em zadatku (Nilson, 2013). Ukoliko se ide u susret u¢eni¢kim interesovanjima, kroz
zanimljive sadrzaje koji nijesu od fundamentalnog znacaja, moze se desiti da pratece emocije
ometaju ucenje (Pekrun, et al., 2002). Izvjesno je da samoregulatorno ucenje, dodacemo i
ucenje uopste, ne obuhvata samo ,,hladne* komponente (kognitivne i metakognitivne), vec¢ i
one ,,vruc¢e“ (motivacijske i afektivne).

Bez obzira na ovako izdvojene komponente ucenja, zbog sve veéeg obima znanja,
ucenje je nuzno racionalizovati i uciniti ga Sto je moguée vise efikasnim. Specifi¢nosti
opisanih procesa (metakognitivnih, samoregulacijskih), kao i mnogi drugi faktori koje ¢emo
spomenuti, ne znace da nije moguce razviti opSte strategije i generiCke vjeStine koje e

olaksati ucenje.
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3. METAKOGNICIJA

3.1 Znacaj metakognicije za ucenje i nastavu

U traganju za odgovorima S$ta je to metakognicija 1 Sta ona podrazumijeva korisno je
sagledati sljedeca pitanja: Sta je to iznad samih misaonih procesa? Kako taj nivo funkcionige?
Sta on sve kontrolise? Davanje taénih odgovora u ovom sluéaju nije jednostavno, a i pitanje je
da li je moguce, posebno ako se ima u vidu da je ,,nasa svjesnost o tome $ta, ko i gdje smo, i
Sta dozivljavamo, prirodna Cinjenica viSe nego bilo koje opazanje koje nacinimo, ili bilo koja
mjera koju izmjerimo, o drugim stvarima, relacijama i dogadanjima van domasSaja naseg
neposrednog iskustva® (Kankaras, 2004, 150).

Sam termin metakognicija je prili¢no razuden. IstraZivanja koja se bave oblas¢u ,,meta*
najprije se javljaju kod Dzona Flejvela (John Flavell) iz sedamdesetih godina proslog vijeka i
vezana su za oblast metamemorije. Odreduju¢i metakogniciju, ovaj autor je po ugledu na
Vilijama Dzejmsa (William James) navodio kao ,,dozivljaj da je odgovor na vrhu jezika®“ i
,osjecanje da znam* (Sladoje-Bosnjak, 2013). Flejvel je doveo u vezu odredene strategije
pamcéenja i metakognitivne vjeStine. Eksperimentalno je utvrdio da su djeca koja su
primjenjivala strategije pamcenja imala bolju uspjeSnost rjeSavanja zadataka. Strategije
paméenja svjesno su vodene i rezultat su metakognitivnih vjeStina i mogu se vjezbati.
Zasigurno je Flejvel bio pod uticajem Pijazea, buduéi da je sposobnosti prisjecanja povezao sa
kognitivnim razvojem. Ovaj autor se moze smatrati zacetnikom pojma metakognicija jer je
prvi uveo pojam metamemorije.

Flejvel definiSe metakogniciju kao svijest pojedinca o njegovom vlastitom kognitivnom
funkcionisanju (Flavell, 1976). Nesto Sire odredenje metakognicije nalazimo u definiciji da
ona obuhvata ,,znanje 0 znanju, procesima, kognitivnom i emocionalnom stanju, kao i
sposobnost svjesnog i namjernog kontrolisanja i upravljanja vlastitim znanjem, procesima,
kao i kognitivnim i emocionalnim stanjem” (Hacker et al., 1988, prema Balgikanli, 2011).
Metakognicija se moze definisati kao znanje o vlastitim kognitivnim procesima, odnosno
znanje o tome kako se ovi procesi mogu koristiti u procesu ucenja i pamcenja (Ormrod,
2004). Sli¢no odredenje daju Dijana Kun (Deanna Kuhn) i Dejvid Din ( David Dean), da je
metakognicija svjesnost o vlastitim procesima miSljenja i upravljanju njima, odnosno
monitoring i kontrola procesa misljenja (Kuhn & Dean, 2004).

Flejvel sa saradnicima (Flavell et al., 2002) pravi razliku izmedu dvije komponente

metakognicije, i to metakognitivnog znanja i metakognitivnog monitoringa i samoregulacije.
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Koriste¢i Flejvelov model, moguce je napraviti podjelu na znanje o generalnim strategijama
za ucenje i miSljenje i znanje o kognitivnim zadacima, ukljucujuéi i kontekstualno znanje.
Treca kategorija odnosi se na znanje o sebi, koja je u vezi sa kognitivnim i motivacionim
komponentama (Pintrich, 2002). Znanje o zadacima i strategijama oznac¢ava metastrategijsko
znanje (MSK), i moze biti predstavljano kao Ven, Vaj i Hau (When, Why and How — WWH)
znanje. To znaci da odredene karakteristike zadatka iziskuju primjenu odredene strategije, a

strategija omogucava postizanje specifi¢nih ciljeva — kada i kako koristiti strategiju.

Prikaz 1. Komponente metakognicije (Flavell, 1979)

METAKOGNICIJA
(Flavell, 1979)

Monitoring i

samoregulacija

ZNANIJE O ZNANIJE O

ZNANJE O SEBI ZADACIMA STRATEGIAMA

Flejvelov model obuhvata: ciljeve i zadatke, akcije-strategije i metakognitivno iskustvo,
kao i metakognitivno znanje o faktorima koji utiCu na kognitivni proces, u okviru koga su
strategije glavna kategorija tih faktora (Mirkov, 2005).

Prema Gregoriju Srou (Gregory Schraw), metakogniciju ¢ine regulacija kognicije i
znanje o kogniciji — deklarativno, proceduralno i kondiciono. Metastrategijsko znanje (meta
strategic knowledge — MSK) odnosi se na kategorije proceduralnog i kondicionog znanja.
Procedualno znanje odnosi se na pitanje kako, a kondiciono kada i zasto efikasno koristiti
strategije (Schraw, 1998).
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Prikaz 2. Komponente metakognicije (Schraw, 1998)

Metakognicija
(Schraw. 1998)

Regulacija Znanje o

kognicije kogniciji

Deklarativho Proceduralno Kondiciono

znanje znanje Znanie

Metastrategijsko znanje

Nelsonov model metakognicije (Nelson & Narens, 1990) je koristan za prikazivanje
elemenata metakognicije, a obuhvata dva nivoa: kognitivni nivo na kome se Koriste

kognitivne strategije i meta nivo na kome su izrazeni procesi prac¢enja i kontrole.
Prikaz 3. Nelsonov model metakognicije (Nelson & Narens, 1990).

Metanivo

(Metakognicija)

Praéenje H ﬂ Kontrola

Nivo objekta
(Kognicija)

Funkcija procesa pracenja je metakognitivnho znanje i metakognitivni dozZivljaj, a

funkcija kontrole i regulacije su metakognitivne vjestine. To su ujedno sastavni djelovi

metakognicije i prikazani su u Tabeli 3.
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Tabela 3.
Sastavni djelovi metakognicije kroz funkcije pracenja i kontrole (Efklides, 2006)

FUNKCIJA PRACENJA KOGNITIVNIH AKTIVNOSTI FUNKCIJA KONTROLE I
REGULACIJE KOGNITIVNIH
AKTIVNOSTI
METAKOGNITIVNO ZNANJE METAKOGNITIVNI METAKOGNITIVNE
DOZIVLJAJ VJESTINE

Ideje, uvjerenja, ,, teorije”: Meta{cogpitivni osje.c'aji: Svjesne i usmjerene aktivnosti /
- sebi kao udeniku ili osobi koja - ©sje¢aj poznatosti; koristenje strategijama:
rjesava neki problem, npr. o - osjeca) tezme; - za odredivanje ulaganja truda;
vlastitim kognitivnim - osjecd) l.lvgere.nosn, npr. u - za odredivanje ulaganja
sposobnostima; tac?n(’)s.t fjesenja, vremena u uéenje/rjeSavanje
- o zadatku, npr. je li zadatak - osjecaj zadovoljstva. problema/rad na nekom zadatku;
slozen; . - zaorijentaciju i pracenje
- o strategijama koje se mogu Procjene: zahtjeva zadatka/problema;
primijeniti na zadatku/ problemu u - Procjena ucenja, - zaplaniranje;

- procjena uloZenog napora;

odredenim situacijama uéenja; - zaprovjeru i mijenjanje

- o ciljevima zadatka, ugenja, - procjena vremena. kognitivnog procesiranja/ strategija
rjeSavanja problema ili rada na koje se primjenjuju;

nekom zadatku Specificna znanja vezana uz - zavrednovanje rezultata

- o kognitivnim procesima i zadatak/problem: udenja, rjesavanja problema ili rada
funkcijama uopsteno; - karakteristike konkretnog  na zadatku.

- 0 valjanosti znanja; zadatka/problema;

- 0 teoriji uma. - zahtjevi zadatka/problema.

Sastavni dio metakognicije, kao $to je prikazano 1 u tabeli, jeste metakognitivno znanje.
Pored metakognitivnog znanja, najceS¢e se izdavaja 1 metakognitivna regulacija
(metakognitivne vjestine) (Negovan et al., 2015; Veenman, Van Hout-Wolters & Afflerbach,
2006; Vrugt & Oort, 2008). Metakognitivni dozivljaj je, po svemu sudec¢i, najmanje
istrazivana komponenta metakognicije (Efklides, 2006; Flavell, et al., 2002; Sori¢, 2014).

Metakognitivno znanje (metacognitive knowledge) objedinjuje znanje, ali i ideje i
uvjerenja o kognitivnim sposobnostima individue, ukljucujuéi i razliite interakcije izmedu
kognitivnih zadataka i strategija (Flavell, 1979). Budu¢i da obuhvata znanje o vlastitim
kognitivnim sposobnostima, ciljevima zadatka, ali i strategijama koje treba primijeniti u
procesu ucenja, metakognitivno znanje je znacajno za uspjeSno ucenje. Radi se o razliitim
kategorijama znanja, i to deklarativnom, proceduralnom i kondicionom znanju (Schraw &
Moshman, 1995; McCormick, 2003; Vrugt & Oort, 2008). Visok nivo metakognitivhog
znanja ipak ne znaci da ¢e ga ucenik i koristiti. Sastavni dio metakognitivnog znanja jesu i
uvjerenja koja ucenik ima o kognitivnim sposobnostima (Veenman, 2012), a mogu biti
izrazeni 1 motivacijski 1 strategijski razlozi nekoriS¢enja metakognitivnog znanja (Risti¢

Dedié, 2019).
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Metastrategijsko znanje (meta strategic knowledge — MSK), kao subkomponenta
metakognicije, jeste svjesno znanje o razliCitim strategijama koje treba Koristiti u procesu
ucenja u odnosu na specificne zadatke. Tu se misli na: imenovanje strategija, objasnjenje
kada, zasto 1 pod kojim uslovima treba ili ne treba koristiti neku strategiju; koje karakteristike
zadatka opredjeljuju koris¢enje strategija; izvodenje generalizacija iz specificnih zadataka
koje se odnose na opste stratesko znanje (Zohar & Ben David, 2009).

Istrazivanja pokazuju da je za transfer metakognitivnog znanja na nove situacije ucenja
potrebno uvjezbavanje i uéenje na primjerima (Zohar & Ben David, 2008; Kesleman, 2003).
Vazno je ista¢i da je bez obzira na dvojak karakter metakognitivnhog znanja (eksplicitni i
implicitni koji nije nuzno svjestan), u procesu poducavanja vazna eksplicitna primjena u
ucionici. Misli se na davanje eksplicitne instrukcije i diskusije o odredenim pravilima i
generalizacijama — kada, kako i zaSto ih treba ili ne treba koristiti. Na taj nacin ucenicima je
omoguceno da sti¢u metakognitivno iskustvo u procesu izgradnje vlastitog metakognitivnog
znanja. Dakle, eksplicitno poducavanje kao pretpostavka izgradnje i konstrukcije
metakognitivnog znanja, a ne prosto prenoSenje ili transmisija znanja (Zohar & David, 2009).
To potvrduju i empirijske studije (Zohar & Peled, 2008; Zohar & Ben David, 2008).

Istrazivanje koje su sproveli Aneta Zohar (Anat Zohar) i Braka Peld (Bracha Peled),
2008, pokazalo je da je eksplicitno poducavanje koje je primijenjeno u eksperimentalnoj grupi
bilo efikasno za u€enike sa nizim i viSim postignuc¢em, s tim da je posebno imalo uticaja na
one sa nizim postignu¢em. Istrazivanje koje su sproveli Aneta Zohar i Adi Ben Dejvid (Adi
Ben David), 2008, takode upucuje na zakljucak o izuzetnoj znacaju eksplicitnog poducavanja
ucenika sa nizim postignu¢ima. Obje studije upucuju da se metastrategijsko znanje uci i da
ima dugorocne efekte. Istrazivanje koje su sproveli Dejvid Din i Dina Kun (David Dean &
Deanna Kuhn, 2007) ukazuje na prednost davanja direktne instrukcije, ali nakon Sest mjeseci
taj efekat nije bio dugorocan. Ipak, navedenu kontradiktornost objaSnjava priroda
poducavanja, pa se tako postavlja pitanje da li je u posljednjem slucaju davanje instrukcije
bilo utemeljeno na konstruktivistickom pristupu izgradnje znanja. Kako bi se postigli
dugorocni efekti u procesu izgradnje metakognitivnog znanja, potrebno je obezbijediti takav
pristup i to kontinuirano i kroz duzi period podu¢avanja (Zohar & David, 2009).

Najcecce se kao tri regulatorne vjestine metakognicije spominju planiranje, pracenje i
evaluacija (Schraw & Moshman, 1995; Veenman et al., 2006; Vrugt & Oort, 2008). Klitman i
Stankov (Kleitman i Stankov, 2007), planiranje povezuju sa planiranjem prije u¢enja i rada na

zadatku; prac¢enje odgovara radu na zadatku, a evaluacija se odnosi na refleksiju na kraju
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ucenja, odnosno rada na zadatku. U sljedecoj tabeli su prikazane metakognitivne vjestine koje

se koriste u razli¢itim fazama ucenja.

Tabela 4:

Metakognitivne vjeStine koje se koriste u razlicitim fazama ucenja (Risti¢ Dedi¢, 2019)

METAKOGNITIVNE VJESTINE

PRIPREMNA FAZA - PRIJE
UCENJA / RJESAVANJA
PROBLEMA / RADA NA

ZADATKU

TOKOM UCENJA /
RJESAVANJA PROBLEMA /
RADA NA ZADATKU

NA KRAJU UCENJA /
RJESAVANJA PROBLEMA /
RADA NA ZADATKU

- reprezentacija zahtjeva
zadatka/problema na temelju
analize zahtjeva zadatka/ problema
- pracenje 1 provjera razumijevanja
tih zahtjeva

- modeliranje zahtjeva zadatka/
problema

- postavljanje ciljeva

- aktiviranje prijasnjih znanja

- aktivno planiranje koraka
izvrSavanja zadatka/ planiranje
aktivnosti prije njihovog
izvr§avanja

- odabir prikladnih  strategija
rjeSavanja zadatka/problema

- postavljanje meduciljeva,

- razrada ocekivanja prije rada

- alokacija resursa potrebnih za
ucenje, rjeSavanje problema ili rad
na zadatku

- pracenje izvodenja planiranih
aktivnosti

- provjera ispravnosti sprovodenja
aktivnosti i tekucih rezultata

- procjena uéenja

- zapocinjanje, zavrSavanje ili
svjesno mijenjanje kognitivnih
strategija

- detektovanje i ispravljanje
pogresaka

- otkrivanje i provjeravanje
neobiénih rezultata

- identifikovanje 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 sistemati¢nosti u
radu / izbjegavanje nesistemati¢nog
pristupa

- opravdavanje upotrebe
odredenih strategija

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

- komentarisanje zahtjeva
zadatka/problema i dostupnog
vremena (koliko jo§ treba napraviti)

- vrednovanje ishoda rjesavanja
problema/zadatka ili ucenja

- refleksija o ucenju, rjesavanju
problema ili radu na zadatku —
procjena produkata ucenja,
efikasnosti i kvaliteta vlastititog
ucenja, posebno s obzirom na cilj
ucenja, rjeSavanja problema ili rada
na zadatku

Istrazivanja pokazuju da metakognitivne vjestine znacajno uticu na postizanje uspjeha

u konkretnim zadacima (Veenman et al., 2002, 2004; Veenman, Deelen & Haenen, 2010), kao

i da priroda zadataka odreduje vaznost metakognitivnih vjeStina (Veenman, 2007). Prilikom

rjeSavanja izrazito kompleksnih zadataka, metakognitivne vjeStine imaju posebno vaznu

ulogu (Veenman & Spaans, 2005; Van der Stel, Veenman, Deelen & Haenen, 2010).
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Metakognitivni dozivljaj odnosi se na neposredno subjektivno iskustvo koje omogucava
pracenje procesa ucenja. Ispoljava se kroz metakognitivne osjeéaje, metakognitivne procjene i
specifi¢na znanja u odnosu na konkretan zadatak (Efklides, 2001). Metakognitivni osje¢aj ima
1 afektivni 1 kognitivni aspekt, pa tako informiSe osobu o samoefikasnosti (Efklides, 2009), ali
1 utiCe na donoSenje kontrolnih odluka o zapocinjanju, mijenjanju ili zavrSavanju neke
aktivnosti (Efklides, 2006). To moze biti na primjer osjecaj tezine, zadovoljstva, poznatosti
zadatka i slicno. Metakognitivne procjene su kognitivne prirode i odnose se na procjenu
kognitivnog funkcionisanja i procesuiranja na konkretnom zadatku (Efklides, 2002). Tu bi
spadale npr. procjene: izvora pamcéenja, vremena neophodnog za rad na zadatku, ulozenog
truda, zahtjevnosti kognitivnog procesuiranja, nauc¢enog i sl. (Risti¢ Dedi¢, 2019). Specifi¢na
znanja vezana za zadatak su sastavni dio metakognitivnog dozivljaja, i usmjerena su na
procesuiranje zadatka, tj. pracenje karakteristika odredenog zadataka. Cesto se ova znanja
svrstavaju u metakognitivne vjestine (Eflikeds, 2006), i1 viSe su u odnosu na metakognitivne
osjecaje i procjene povezane sa uspjehom u ucenju i zadatku (Efklides, 2001).

Mozemo zakljuciti da su za metakogniciju vazne sljedeCe komponente: znanje o
sopstvenom  kognitivnom funkcionisanju, njegovim karakteristikama, mocima i
ograniCenjima; strategije pracenja i upravljanja sopstvenom kognicijom i ponaSanjem u
smislu odlu¢ivanja na S§ta treba obratiti paznju i u kom pravcu treba traziti objasnjenje, I
subjektivni dozivljaji, odnosno metakognitivna iskustva (Kovac-Cerovi¢, 1996, prema:
Kankaras, 2004). Ove komponente (metakognitivno znanje, regulacija i i iskustvo) nalaze se
u medusobnoj interakciji (Handel, Artelt & Weinert, 2013).

Robert Sternberg (Robert Sternberg) metakogniciju povezuje sa inteligencijom. Prvi
nivo inteligencije je kontekstualni, drugi je iskustveni, a tre¢i se odnosi na metakomponente,
tacnije mentalne operacije i koris¢enje razli¢itih strategija i tehnika sticanja znanja.
Metakomponente zapravo omogucavaju da se planira odredena aktivnost, kao i da se ona

kontrolise 1 nadgleda. Metakomponente dijeli na:

odlucivanje o tome §ta je sustina problema koji treba da se rijesi,

— izbor podredenih komponenti,

— izbor jedne ili viSe reprezentacija ili organizacija informacija,

— izbor strategije za kombinovanje komponenti,

— izbor teziSta paZznje (odluka o raspodjeli vremena rjeSavanja na pojedine
komponente),

— nadgledanje toka rjeSavanja,

— osjetljivost na spoljasnji feedback (Kankaras, 2004, 157).
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Na osnovu navedenog jasno je da metakomponente pokrivaju sirok spektar procesa koji
prethode rjesavanju odredenog problema, ali i slijede nakon njegovog rjesavanja. ,,Njima se
operacionalizuje cijeli splet autoregulativnih mehanizama pomocu kojih subjekti na jednoj
paralelnoj ravni upravljaju sopstvenom misaonom djelatno$¢u pri rjeSavanju nekog
problema®. (Kankras, 2004, 157). Sternberg je razradio i odredene programe vjezbanja za
unaprjedenje intelektualnih sposobnosti kroz sljedece nivoe: konkretna znanja i Cinjenice,
kognitivni procesi (opazanje, misljenje, pamcenje, ucenje, rjeSavanje problema) i
metakomponente inteligencije (planiranje, nadgledanje, vrednovanje i kriticko sudenje)
(Sladoje-Bosnjak, 2013). Moze se re¢i da Sternberg paznju posvecuje metakognitivnoj
regulaciji, a metakognicija oznacava kontrolu pojedinca nad sopstvenim kognitivnim
procesima.

Vecéi broj istrazivanja usmjerenih na ispitivanje odnosa inteligencije i metakognicije
upucuje na zakljucak da inteligencija i metakognicija imaju zajednickih elemenata, ali da
metakognitivne vjestine imaju zaseban, dodatni doprinos u objasnjavanju skolskog postignucéa
(Minnaert, 1996; Vrugt & Oort, 2008; Kleitman & Stankov, 2007). Zanimljivo je da se
vjesStine metakognicije prvo razvijaju u specificnim podrucjima, pa se kasnije generalizuju,
dok je kod inteligencije suprotno (Veenman, Van Hout-Wolters & Afflerbach, 2006, prema
Sori¢, 2014). Empirijske studije potvrduju da je mogu¢ transfer metastrategijskog znanja, koje
ima znacajan stepen opstosti (Zohar & Paled, 2008; Zohar & Ben David, 2008).

Ana Braun (Ann Brown) metakogniciju odreduje kroz: opste metakognitivno znanje tj.
poznavanje sebe — svojih sposobnosti, motiva, interesovanja, zelja, strategija ucenja i
metakognitivno iskustvo ili samoregulaciju, tj. sposobnost da se kontroliSe i upravlja vlastitim
kognitivnim procesima (Mirkov, 2006). Prvo je deklarativno znanje koje se odnosi na svijest
0 sebi, a drugo je proceduralno znanje koje je usmjereno na poznavanje uspjes$nih strategija
ucenja, pamcenja 1 rjeSavanja problema. Braunova je istrazivala primjenu metakognicije u
ucenju akademskih materijala 1 shvatanju proze. Na osnovu toga ona razlikuje znanje o
kogniciji koje je stabilno i koje se kasnije razvija i regulaciju kognicije koja je rijetko stabilna
I mijenja se od situacije do situacije (Brown, 1978, prema: Kankaras, 2004).

Neki autori, kao Sto je Majkl Levson (Michael Lawson), uvode termin egzekutivni
procesi koji se povezuju sa izvrSnom misaonom sposobnoscu. Rije¢ je o kontrolnom
mehanizmu koji se koristi u organizovanju kognicije. ,,Sa metakognitivnog stanovista,
egzekutivni proces je viSeobrazan i moze se smatrati kao nedjeljiv elemenat Sirih misaonih
aktivnosti koje smisaono nadgledaju, reguliSu i evaluiraju informacioni tok u ljudskom

kognitivnom sistemu* (Kankara§, 2004, 152). Dakle, rije¢ je o regulativnim metakognitivnim
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procesima. Levson egzekutivne procese odreduje kroz planiranje, analizu, pracenje,
evaluaciju i modifikovanje procesa (Lawson, 1980, prema: Mirkov, 2006).

Egzekutivni procesi nijesu sinonim za metakognitivno znanje, a mogu proizilaziti jedno
iz drugog ili se medusobno uslovljavati. Egzekutivni procesi kontroliSu kogniciju, a
metakognitivno znanje zavisi od ovih procesa i njihov je rezultat. Zbog toga se metakognicija
moze odrediti kao metakognitivno znanje koje obuhvata egzekutivne procese i zavisi od njih,
kao Sto se moZe i praviti razlika izmedu metakognitivnih znanja i procesa koji su usmjereni na
kontrolu kognicije, tj. djelovanje egzekutivnih procesa. Razli¢it moze biti stepen do kog su
dvije dimenzije ,osvjeS¢ene i dostupne izvjeStavanju; automatizovane ili rezultat
kontrolisanih procesa i ulaganja napora; transferabilne i specificne za odredeni kognitivni
model“ (Mirkov, 2006, 12). Ova druga dimenzija, tj. regulacija ili upravljanje
metakognicijom oznac¢ava metakognitivne strategije.

Metakognicija moze se najprostije odrediti kao kognicija o kogniciji, u¢enje o ucenju.
Ona obuhvata tri kategorije znanja: deklarativno znanje, proceduralno i kondicionalno znanje,
odnosno njihovu strateSku primjenu kako bi se postigli odredeni ciljevi (Schunk, 2004).
Razumijevanje samog procesa ucenja i prepreka koji se u tom procesu javljaju mogu imati
uporiSte u metakognitivnom pristupu. ,,Metakognicija je ona oblast naSeg funkcionisanja koja
objasnjava i opisuje kognitivno, tj. kazuje nam na koji nacin saznajemo i Sta mozemo uciniti
da taj proces poboljSamo. Prema tome, kad god govorimo da je potrebno raditi na ucenju
ucenja, mi se bavimo pitanjem metakognitivnih procesa” (Vuckovi¢, 2010, 44). Razmatrajuci
odnos izmedu kognitivnog 1 metakognitivnog Aneta Zohar i Ben David (2009) naglasavaju
specifi¢nost konteksta u okviru kojega se deSava odredena aktivnost, jer se u razli¢itim
situacijama jedna ista aktivnost moZe posmatrati kao kognitivna ili metakognitivna.

Istrazivanja metakognicije, idu u pravcu ispitivanja metakognitivnog funkcionisanja u
posebnim oblastima znanja, a narocito je interesantno proucavanje odnosa izmedu kognitivnih
I metakognitivnih procesa u tim oblastima (Mirkov, 2005). Naime, iako literatura nudi
objasnjenja vezana za metakognitivne strategije, jedino kroz rad na konkretnom zadatku i
gradivu iz odredene oblasti moguce je razvijati specificne strategije. Takode pitanje je kakav
je odnos izmedu kognitivnih strategija i metakognicije, preciznije: ,,da li se strategije usvajaju
uz pomo¢ metakognicije, da li svijest o tome da su neke strategije efikasnije u odredenim
situacijama nastaje prilikom njihove primjene ili ona nastaje naknadno, poslije spontano
efikasne upotrebe strategija® (Kankaras, 2004, 158). Navedno upucuje na zakljucak da je

pitanje metakognicije jo§ uvijek nedovoljno istraZzeno i aktuelno pitanje. S obzirom na
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mogucénost primjene u razli¢itim oblastima, moze Se posmatrati i kao novi paradigmatski
okvir.

Kontrolisanje i nadgledanje sopstvenog procesa ucenja, uz izbor adekvatnih strategija je
od izuzetnog znacaja za bolji uspjeh i postignuce u¢enika. Misli se na pronalazenje greSaka u
radu na konkretnom zadatku, izbor adekvatnih izvora, pronalazenje puta rjeSavanja odredenog
problema, itd. Upravo tri pomenute kategorije znanja to omogucavaju: deklarativno znanje
kroz znanje o sebi kao uceniku, faktorima, vjeStinama, resursima koji su neophodni za
odredeni zadatak; proceduralno kroz znanje o KoriStenju odredenih orijentacija, odnosno
strategija u ucenju; kondicionalno kroz poznavanju uslova neophodnih za primjenu odabranih
strategija (Bruning et al., 2004, prema Vulfolk, et al., 2014).

Istrazivanja metakognitivnih aktivnosti su neophodna iz vise razloga, ne samo zbog
unaprjedivanja kognitivnog funkcionisanja uc¢enika. Afirmativna osnova za dalje proucavanje
neophodna je jer je to ,nov i znaCajan oslonac za svaku kriticku evaluaciju postojec¢ih
Skolskih programa i procedura, za razumijevanje Skolske situacije iz perspektive ucenika,
dizajniranje bilo kog edukativnog projekta (pa ¢ak i ako on nije usmjeren na kognitivne
sadrzaje), za bogacenje 1 osmiSljavanje metoda evaluiranja Skolskog postignuca, itd.“
(Kankara$, 2004, 154).

Metaspoznaja je izuzetno vazna za ucenje i poducavanje, jer da bi se postiglo
napredovanje u ucenju, neophodno je da se upravlja procesom ucenja. Misli se na cjelokupnu
organizaciju ucenja, kroz planiranje aktivnosti, organizaciju aktivnosti, upravljanje resursima,
pracenje napredovanja, odnosno vrednovanje i samovrednovanje kako rada, tako i osjecaja
Koji prate date aktivnosti. ,,Sto je vi$a razina metakognicije, jedan i drugi ée postavljati
realnije 1 jasnije ciljeve, usredotecenije ¢e pristupiti organizaciji i rasporedu ucenja, odnosno
poducavanju, birat ¢e odgovarajace sadrzaje ucenja/poducavanja“ (Vican, 2022). Tako
metakognicija za ucenika znaci kontrolu i upravljanje ucenjem, a za nastavnika, upravljanje i

prac¢enje poducavanjem.

3.2 Metakognitivne strategije u nastavi

Metakognicija obuhvata znanje o vlastititom kognitivnom funkcionisanju i strategije
upravljanja vlastitim kognicijom. Metakognicija kao metakognitivno znanje znaci da
pojedinac ima znanje o sopstvenoj kognitivnoj aktivnosti. ,,On je u stanju da misli o prirodi,

djelovanju, i ishodima kognitivnih aktivnosti, a rezultat takve refleksije je metakognitivno
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znanje* (Mirkov, 2006, 11). Metakognitivno znanje koristi se kako za regulisanje misljenja,
tako i za regulisanje ucenja. VjeStine zahvaljuju¢i kojima je to moguée odnose se na:
planiranje, pracenje i evaluaciju (Nelson, 1996). Planiranje se odnosi na donosenje odluka o
planiranju pocetka rada i vremena za rad na odredenom zadatku, planiranje strategija, odabir
izvora i sliéno. Pracenje se odnosi na sljede¢a pitanja: ,,Da li ovo ima smisla? Da li
pokusavam da se kre¢em suvise brzo kroz gradivo? Da li sam dovoljno ucio/la?” (Vulfolk et
al., 2014, 136). Evaluacija se odnosi na procjenu postignutog ishoda uéenja preispitujuci
djelotvornost primijenjenih startegija i odabranog nac¢ina ucenja.

Znanje o strategijama definiSe se kao znanje o generalnim strategijama uc¢enja, misljenja
I rjeSavanja problema (Pintrich, 2002). Ovako definisano znanje o strategijama znaci
mogucénost primjene istih u velikom broju razli¢itih zadataka ili oblasti. Postoji veliki broj
razlicitih strategija ucenja, a moguce ih je svrstati u tri grupe: probne, elaborirajuce i
organizacione (Weinstein & Mayer, 1986, prema Pintrich, 2002).

Probne strategije nijesu posebno efikasne u kompleksnim kognitivnim procesima — npr.
ponavljanje rijeci u sebi u cilju njihovog memorisanja. Elaborirajuce strategije su usmjerene
na sumiranje, parafraziranje, izdvajanje klju¢nih ideja, dok su organizacione usmjerene na
opisivanje, konceptualno mapiranje, pravljenje zabljeski. Snezana Mirkov (2006), navodi
planiranje, pracenje i evaluaciju kao skup regulativnih aktivnosti kojima se upravlja
kognicijom. Planiranje se odnosi na izbor strategija i izvora, puta, pracenje na kontrolu rada, a
evaluacija na procjenu efikasnosti, uz moguénost ,,preispitivanja ciljeva sopstvene akcije®.
Znanje o strategijama ne znaci nuzno i njihovu efikasnu primjenu u procesu ucenja. Kako bi
ovladali odredenim strategijama, neophodno je u¢enicima obezbijediti odredenu podrsku. Tek
nakon Sto istaknu opSte metakognitivne principe, nastavnici treba da obucavaju ucenike u
odredenim strategijama i da ih uvjeZbavaju. Nakon toga slijedi uvodenje informacija o
zadatku u smislu pracenja sopstvenog postignuca.

Znanje o kognitivnim zadacima je neophodna komponenta budu¢i da nijesu sve
strategije adekvatne u svim situacijama. Na primjer za lose definisanu temu romana moze biti
veoma koristan heuiristi¢ki nacin rjeSavanja problema; nasuprot tome ako imamo definisan
odredeni problem u fizici koji zahtijeva drugi zakon termodinamike, korisnije ¢e nam biti
konkretno proceduralno znanje o tome, negoli opste metakognitivno znanje (Pintrich, 2010).

Najzad, metakognicija se isti¢e kao najefikasnija strategija u u¢enju (Mirkov, 2005, 30).
Da bi ucenici bili kreatori sopstvenog znanja, a ne samo pasivni primaoci, neophodno je da
razvijaju strategije ucenja. Opsti model konstrukcije strategija ne postoji, ali je izvjesno da

kroz primjenu opstih strategija u kombinaciji sa znanjem vezanih za odredenu oblast, dolazi

36



do strategija koje su primjenjive na odredene zadatke. Kombinovanje strategija na razlicite
nacine uslovljava pojavu novih. Tu na ,,scenu’ stupaju metakognitivni procesi. Postavlja se
pitanje na koji nain je moguce obezbijediti ucenicima adekvatnu podrSku za usvajanje i
primjenu odgovarajuc¢ih strategija. Pored znanja o opStim strategijama, pomenuli smo i
specificnosti znanja u okviru odredenih nastavnih disciplina. U sistemu druStvenih nauka
preporucuje se ,,usvajanje i primjena strategija za otkrivanje strukture teksta, identifikovanje
vaznih informacija i njihovo razumijevanje, izgradivanje unutrasnjih i spoljasnjih veza koje
ukljucuju te informacije i obezbjedivanje zapamcéivanja i dostupnosti informacija“ (Mirkov,
2005, 37). U prirodnim naukama, posebno dolazi do izrazaja povezivanje prethodnog i novog
gradiva, provjera razumijevanja i kontrola procesa ucenja. U osnovi navedenog je relevantno
metakognitivno znanje.

Pojam metaucenje podrazumijeva ,specijalizovanu primjenu metakognicije na oblast
Skolskog ucenja“ (Bigs, 1985, prema Mirkov, 2005). Metaucenje obuhvata svjesnost uc¢enika
0 sopstvenim motivima, kori$¢enju strategija u ucenju i kontroli izbora. lako se pravilan izbor
strategija moze dosti¢i u zavrsnim razredima osnovne $kole, desava se da ucenici na Kraju
srednje Skole nemaju razvijene sposobnosti za pravilno koris¢ene strategija. Faktori koji mogu
uticati na datu sposobnost odnose se na: unutra$nji lokus kontrole, unutrasnju motivaciju i
motivaciju postignuc¢a (Mirkov, 2005). To upucuje na zakljucak da efekat metakognitivhog
obucavanja zavisi od toga da li u¢enici imaju unutras$nje motive 1 da li razumiju §ta Zele da
postignu. Zbog toga je metaucenje u osnovi dubinskog pristupa ucenja, a moze, a i ne mora
biti, u osnovi povrsinskog pristupa. Za prvi je karakteristi¢na unutra$nja motivacija i strategije
koje su usmjerene na razumijevanje, a za drugi spoljasnji motivi i strategije memorisanja i
reprodukcije gradiva.

Obezbjedivanje motivacije za primjenu odredenih strategija postiZe se usmjeravanjem
od strane nastavnika (kroz objasnjavanje i davanje povratnih informacija). Nastavnik treba da
osigura interakciju, da strategije veZze za konkretne zadatke, da upucuje ucenika da vrsi
kontrolu procesa ucenja, ali i da on sam nadgleda 1 kontroliSe proces. Rije¢ je o dugotrajnom
procesu, pa shodno tome i efekti tog procesa ne mogu biti odmah mjerljivi. Sastavni djelovi
tog procesa su samoregulacija u ucenju, individualne razlike, ali i uticaj socijalnih ¢inilaca.

Paul Pintric (Paul Pintrich, 1953-2003) naglasava kao vaznu komponentu
metakognicije samopoznavanje (self-knowledge). Pod tim se podrazumijeva znanje o
sopstvenim prednostima 1 slabostima. Uz to, bitna je samosvjesnost o Sirini 1 dubini
sopstvenog znanja. Pored razvijanja svjesti 0 sopstvenom znanju neophodna je i svijest o

motivaciji. Time se zapravo oznaCava zainteresovanost za odredeni zadatak, cilj odnosno
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namjera da se on izvrs$i, kao 1 vrijednost koji zadatak ima za odredenog pojedinca. Treba imati
u vidu da je precizno samopoznavanje od izuzetne vaznosti. U tom dijelu opet je odgovoran
nastavnik koji ne treba da daje ,,iskrivljenu povratnu informaciju koja promovise ué¢enikovo
samopostovanje, a ne odrazava istinsku samospoznaju 1 znanje ucenika. ,,Ukoliko ucenici ne
shvataju da ne posjeduju odredene aspekte deklarativnog, konceptualnog ili proceduralnog
znanja, nije vjerovatno da ¢e oni uloziti napor U Konstruisanju novog znanja“ (Pintrich &
Schunk, 2002, prema Pintrich, 2010).

Istrazivanja metakognicije nalaze primjenu u nastavnom i §ire u obrazovnom procesu.
Ukoliko govorimo o procesu izgradnje znanja kod ucenika, sticanje samoregulativnih
sposobnosti trebalo bi da bude glavni cilj formalnog obrazovanja (Boekaerts, 1997, prema
Kankaras, 2004), pri ¢emu je izuzetno vazna uloga koju nastavnik ima u tom procesu. Pored
toga Sto nastavici treba da znaju sposobnosti i ograni¢enja koja ucenici imaju, njihov cilj bi
trebalo da bude osposobljavanje ucenika da postanu samosvjesni vlastitih sposobnosti i
ograni¢enja (Zimmerman, 2002). Ukoliko nastavnik uspije da naglasi odredena ucenicka
ogranic¢enja u bilo kom dijelu nastavnog dana, takva njegova asistencija doprinijece razvijanju
samoregulacije kod u¢enika. To je vrlo vazan aspekt njihovog ucenja.

Nastava u dana$njim uslovima u prvi plan isti¢e proces izgradivanja znanja. U takvom
procesu neophodno je posvetiti paznju kognitivnim, ali i metakognitivnim sposobnostima
ucenika. Klju¢no pitanje je kako uciti 1 kako kod ucenika razvijati efikasne strategije ucenja.
Metakognicija kao svjesnost o sopstvenim procesima ucenja i misljenja, nekad se isti¢e kao
najefikasnija strategija u u¢enju (Mirkov, 2005, 30).

Ucenicima je potrebna podrSka, odnosno adekvatno metakognitivno poducavanje, koje
bi trebalo da omoguéi pojacavanje kognitivne svjesnosti o sopstvenom u¢enju. Kontrolisanje i
nadgledanje vlastitog procesa ucenja neophodno je kako bi se izabrale odgovarajuce
strategije. Dakle, neophodno je uéenike uvoditi u proces nadgledanja i kontrolisanja vlastitog
rada, ali i sam nastavnik treba da vr$i kontrolu. U tom smislu treba na¢i adekvatnu mjeru
buduéi da su u pitanju ,.tanani i sofisticirani procesi te nisu nuzno stabilni, nego podlijezu
uticaju niza situacionih i personalnih varijabli* (Kankaras, 2004, 158).

Metakognicija pomaze ucenicima da prate i kontroliSu proces ucenja, Sto za posljedicu
ima bolja postignica i uspjesnije ucenje (Young & Fry, 2008; Zimmerman & Moylan, 2009;
Serra & Metcalfe, 2009; Dignath & Buttner & Langfeldt, 2008; Wang, Haertel & Walberg,
1990; Abdellah, 2015; Bogdanovié¢ et al., 2017; Schraw & Graham, 1997; Bulut, 2018).
Kvalitet poduc¢avanja moze se unaprijediti uz primjenu metakognitivnih strategija i pristupa u

radu sa ucenicima, pa je preporuka da se nastavnici za iste i osposobljavaju (Engel, 2021).
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Eksplicitna metakognitivna obuka mozZe poboljSati vjeStine metakognicije kod ucenika, pri
¢emu je znacajna korelacija sa akademskim uspjehom, odnosno postignu¢em (Nbina, 2012;
Nzewi & Ibeneme, 2011). Studije pokazuju da nastavnicima nedostaju znanja o metakogniciji
i kako da poducavaju ucenike da se njome koriste u u¢enju (Veenman, Van Hout-Wolters, &
Afflerbach, 2006). Istrazivanja upucuju i na ozbiljne razlike izmedu stvarnog stanja u praksi i
onoga $to su na istrazivanjima dobijene preporuke (Georghiades, 2004; Thomas, 2012).

Istrazivanje koje je sprovedeno u Turskoj sa studentima koji se pripremaju za
nastavni¢ku profesiju iz oblasti stranih jezika pokazalo je da poducavanje 0 metakognitivnoj
svijesnosti pozitivno uti¢e na njihove strategije ucenja (Oz, 2016). Istrazivanje koje je
sprovedeno u Indoneziji tokom trajanja pandemije COVID-19, pokazalo je da je veci nivo
metakognitivne svijesti 0 poducavanju znacajan za uspjeh ucenika i njihovu samostalnost
(Hindun et al., 2021). U istrazivanju je koris¢en instrument Inventar za proucavanje
metakognitivne svjesnosti nastavnika (The Awerness Inventory for Teachers, Balgikanli,
2011), a popunio ga je 131 ispitanik, od koji je ve¢ina imala preko 20 godina radnog iskustva.
Rezultatima se ukazuje i na potrebu optimalizovanja radne kognicije i metakognitivne svjesti
nastavnika u razli¢itim okolnostima (kakve su bile one izazvane pandemijom), za S$ta je
neophodno stalno usavrSavanje nastavnika (Hindun et al., 2021).

Nalazi istrazivanja koje je sprovela Biljana Sladoje Bosnjak, 2013, upuéuju da se
metakognitivne strategije i uspjeh u¢enika nalaze u medusobnoj zavisnosti. Interesantno je da
je niza korelacija izmedu uspjeha iz matematike i metakognitivne strategije — svjesnost o
sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, nego §to je izmedu date strategije i uspjeha iz
srpskog jezika. Razloge takvih pokazatelja treba traZiti u povezanosti izmedu prirode
pojedinih nastavnih predmeta i prirode metakognitivnih strategija (SladojeBosnjak, 2013,
240).

U istrazivanju koje je sprovela Snezana Mirkov utvrdeno je da li su metakognitivne
strategije zastupljene u povrSinskom, dubinskom 1 pristupu usmjerenom ka postignucu.
(Mirkov, 2014). Navedeni pristupi su dobijeni kao rezultat faktorske analize u ranijim
istrazivanjima, na osnovu instrumenta koji je sadrzao supskale ciljeva ucenja (Usmjerenost na
znanje, Ekstrinzi¢ni ciljevi, Usmjerenost na samopotvrdivanje, Odsustvo usmjernosti i
Metaucenje) i1 supskale strategija ucenja (Strategije razumijevanja, Strategije usmjerene na
reprodukciju, Strategije usmjerene na postignuée i Odsustvo strategije). Istrazivanje je
sprovedeno na uzorku od 560 studenata Uciteljskog, Filozofskog i Filoloskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu. Prema dobijenim nalazima indikatori samoregulacije ukljuceni su u

dubinski i pristup usmjeren ka postignuéu, ali nijesu ukljuceni u povrsinski pristup (Mirkov,
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2014, 264). U povrsinskom pristupu primjenjuju se strategije memorisanja gradiva, u
dubinskom proSirivanja znanja, razumijevanja, elaboracije, dok se u pristupu usmjerenom ka
postignuéu primjenjuju razlicite strategije za efikasnu organizaciju vremena i aktivnosti u
ucenju i ostvarivanje postavljenih ciljeva. Dakle, metakognitivne strategije su prisutne u
dubinskom 1 pristupu ucenju usmjerenom ka postignucu, Sto nije slucaj sa povrSinskim
strategijama. Dobijeni nalazi takode sugerisu visestruki zna¢aj samoregulacije.

U literaturi se metakognicija ¢esto poistovjecuje sa samoregulacijom i samoregulisanim
uc¢enjem (Dimmit & McCormick, 2012; McCormick, Dimmitt & Sullivan, 2012). Zinder,
Bekart i Pintri¢ (Zeinder, Boekaerts & Pintrich, 2000) smatraju da je samoregulacija opsezniji
pojam u odnosu na metakogniciju. Sli¢no, Vinman, Vanhutvolters i Aflerbah (Veenman, Van
Hout-Wolters & Afflerbach 2006) smatraju da samoregulisano ucenje obuhvata pored
metakognicije i emocionalne i motivacijske komponente. Nesumnjivu razli¢itost ova dva
pojma Dinsmore, Aleksandar i Loflin (Dinsmore, Alexander & Loughlin, 2008) vide u tome
Sto metakognicija ima Cisto kognitivistiCko polaziste i naglaSava ulogu osobe i njenog
misljenja (tzv. endogeni konstruktivizam). Samoregulacija u osnovi ima interakciju osobe sa
okolinom (tzv. egzogeni konstruktivizam). Najzad, samoregulisano ucenje objedinjuje
kognitivne i kontekstualne faktore, odnosno metakogniciju i samoregulaciju.

Rezultati istrazivanja koje je sprovedeno na uzorku od 1517 ucenika sedmog razreda, iz
petanaest osnovnih skola u Ankari, pokazuje da je samoregulacija znacajan prediktor
postignu¢a ovih ucenika. Osim samoregulacije, potvrdeno je da na postignuée utiCu i
strategija elaboracije (parafraziranje, sumiranje, kreiranje analogija, formiranje mentalnih
mapa) i organizaciona strategija (Akyol, Sungur & Tekkaya, 2010). Istrazivanjem je takode
potvrdeno da ucenici koji su imali viSi nivo prethodnog znanja viSe su koristili navedene
strategije 1 imali su bolje postignuce.

Pored ispitivanja uticaja pojedinih strategija na postignuée ucenika, navedeno
istrazivanje sprovedeno u Ankari je imalo za cilj da ispita koliko odredene socio-ekonomske
karakteristike utiCu na koriS¢enje strategija 1 na postignuce ucenika. Statisticki znacajna
povezanost nadena je kod nivoa obrazovanja roditelja, koli¢ine procitanog materijala kod
kuce, ucestalosti kupovanja dnevnih novina. Negativna korelacija nadena je kod varijabli:
odvojena prostorija za uc¢enje i kompjuter sa internet konekcijom (Akyol, Sungur & Tekkaya,
2010). Zasigurno je validnost dobijenih nalaza potrebno provjeriti kroz slicna proucavanja u
razliitim oblastima, sa razli¢itim tipom zadataka 1 na razliCitom uzrastu. Uz to, potrebno je

uzeti u obzir, kako navode autori navednog istrazivanja, i razlike u kulturnom kontekstu.
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Iako ne tako mali broj prethodno navedenih istrazivanja govori u prilog pozitivne
povezanosti metakognicije i postignuéa ucenika, postoje i ona istrazivanja koja imaju
suprotne implikacije. Zimerman i Mojlan (Zimmerman & Moylan, 2009) navode nedovoljnu
motivisanost ucenika kao uzrok slabe efikasnosti metakognitivnih treninga. Tako se u novije
vrijeme pojavljuje potreba za uvodenjem konstrukta metamotivacije, koji bi objedinjen sa
metakognicijom pruzao dobar temelj uspjeSnog ucenja (Wolters, 2003; Stolp & Zabrucky,
2009, prema Sori¢, 2014). Istrazivanje sprovedeno na srednjoskolskim ucenicima u Hrvatskoj
pokazalo je da na koriS¢enje metakognitivnih strategija znacajno utiCu samoefikasnost,
vrednovanje ucenja i ciljne orijentacije (Sori¢, 2012). Kleitman i Stankov (2007) navode da je
metakognicija znacajan prediktor samopouzdanja uc¢enika. Dakle, opravdano je proucavanje
metakognicije 1 motivacijskih uvjerenja ucenika.

Anastasija Efklajds (Anastasia Efklides) ponudila je metakognitivni i afektivni model
samoregulacije ucenja (tzv. MASRL model). Ovaj model stavlja naglasak na interakciju
izmedu metakognicije, motivacije i afekata, kao vaznih komponenti samoregulacije. Model
naglaSava i dva vazna nivoa — makronivo koji se odnosi na odredene karakteristike osobe
(poput kognitivnih, metakognitivnih, motivacijskih i drugih relativno stabilnih karakteristika
osobe) i mikronivo koji je vezan za zadatak, a koji Efklides (2011) oznacava kao nivo
zadatak/osoba. Radi se o nivoima angaZovanja pojedinca koji je u situaciji rada na
konkrektnom zadatku u prvom slu¢aju angazovan ,,000zgo prema dolje“ i u drugom slucaju
,,0dozdo prema gore“. Obi¢no se zanemaruje nivo mikrorazine koji zavisi od konkretnog
zadatka, a usljed koga, zbog tezine samog zadatka ili nekih drugih faktora, moze biti
promijenjena odluka o uc¢enju u konkretnoj situaciji (Sori¢, 2014).

Istrazivanje koje je bilo orijentisano na pitanje podrSke nastavnika u razvijanju
metakognicije kod uéenika fokusiralo je dva segmenta: prvo — da li nastavnici imaju teorijski
okvir u konstruisanju metakognitivnog znanja i drugo — kakvo je njihovo znanje o
posredovanju (predavanju) metakognitivnog znanja i razvijanju ekspertize. U skladu sa tim,
upitnik je napravljen da ispituje iskustvo nastavnika u pogledu: a) poducavanja
metakognitivnom znanju kroz segmente: znanje o kogniciji, znanje o zadacima i znanje o sebi
I b) razvijanja stru¢nosti kroz: poznavanje ucenika, stru¢nost u rjeSavanju problema, znanje o
upotrebi vjestina misljenja viseg reda (Van Velzen, 2010). Uzorak je nasumi¢no odabran, tako
da je od ukupno 54 nastavnika, izabrano Sest koji su imali iskustvo u poducavanju
srednjoSkolaca. Kroz kvantitativne podatke vidi se da su nastavnici najviSe fokusirani na:
znanje o sebi, rjesavanje problema i znanje o kogniciji. Ovi konstrukti su najbolje rangirani,

ali u poredenju sa ostalim aspektima koji su ispitivani (znanje o zadacima, koristenje vjestina i
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misljenja viSeg reda) ne postoje velike razlike u skorovima. Nalazi istrazivanja sugerisu
nastojanja nastavnika u posredovanju metakognitivnog znanja. Medutim, postoje brojni
izazovi koji mogu biti ograniavajuc¢i u tom procesu. Takva su npr. uvjerenja ucenika da
ucenje zna¢i memorisanje Cinjenica ili da je ucenje vjeStina miSljenja viSeg reda ,,nov
koncept®, koji ,,nije joS uvijek zastupljen u srednjoj $koli“ (Van Velzen, 2010).

Posebnu paznju, izmedu teorijski definisanih koncepata i prakti¢nog izvrSenja, kako su
istakli ispitanici, treba posvetiti komunikaciji. Njihove glavne brige idu u pravcu davanja
odgovora kada i kako na najbolji moguéi naéin podsticati metakogniciju kod uéenika. Meta-
jezik je, kako istiCu, suviSe apstraktan za ucenike, te je potrebno prevoditi metakognitivne u
termine Kkoji su njima razumljivi. Nastavnici izjavljuju da ulazu napor kako bi ucenicima
posredovali i kod njih razvijali metakognitivno znanje, ali i isticu da to nije njihova
uobicajena praksa. To, kako isti¢u, zavisi od individualnih karakteristika studenata sa jedne
strane i nastavnih okolnosti, sa druge strane (Van Velzen, 2010). U zakljucku istrazivanja
istice se nesigurnost nastavnika kako da integrisu metakognitivno znanje i razvijaju praksu
Skolskog ucenja koja je utemeljena na tom znanju, odnosno ,,koja je to najkorisnija forma
poducavanja koju bi ucenici razumjeli i bili svjesni njene potpune vrijednosti* (Van Velzen,
2010, 377).

Anat Zohar i Sarit Barzilaj (Anat Zohar & Sarit Barzilai, 2015), daju pregled odredenih
aktivnosti koje mogu biti podsticaj razvoju metakognicije, a zasnovani su na empirijskim
studijama:

— Metakognitivni podsticaji — nastavnik moZe da podstice ucenike kroz osmisljena
pitanja, ¢ek liste ili uputstva koja se koriste u rjeSavanju problema i upucuju ih na
kontrolu 1 refleksiju ucenja. Oni se mogu postavljati u usmenoj, pismenoj formi ili
preko racunarskog softvera, i koristiti u grupnim i u razrednim diskusijama;

— Eksplicitna instrukcija — podrazumijeva da u nastavnoj praksi treba osigurati
eksplicitno poducavanje metakognicije, odnosno metakognitivnog znanja i
metakognitivnih vjestina. To znaci osigurati razumijevanje kod ucenika zasto, kad,
kako su neke strategije dobre, uz pruzanje podrSske za mogucénost izbora zadataka i
prustupa, tj. autonomiji ucenika. Ucinkovitost eksplicitnog poducavanja
metakognitivnim znanjima 1 vjeStinama potvrdena je istrazivanjima (Andersen, 1999,
Pearsall, 1999, Kuhn et al., 2000, Keselman & Kuhn, 2002, Keselman, 2003; prema
Risti¢ Dedic¢, 2019);

— Uvjezbavanje (praksa i trening) koriS¢enja metakognitivnih znanja i vjeStina —

potrebno je osigurati ucenicima da kroz ucenje razlicitih sadrzaja i rjeSavanje
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zadataka primjenjuju metakognitivne vjeStine u duZzem vremenskom periodu. To
znaCi uvjezbavanje postavljanja ciljeva, planiranja rada na zadatku, postavljanja
ciljeva, pracenja ucenja i sl.;

Metakognitivne diskusije — mogu biti vodene od strane nastavnika ili se odvijati
izmedu ucenika. Nastavnici mogu uciniti vidljivim vlastiti nac¢in razmisljanja u
razgovoru sa ucenicima i tako ih podsticati na razmisljanje o njihovom razmisljanju
(Wu & Pedersen, 2011). U cilju podsticanja verbalizacije metakognitivnog misljenja
ucenici mogu voditi rasprave medusobno u parovima ili manjim grupama. Ucenici
mogu objasSnjavati faze vlastitog misljenja i razumijevanja, samovrednovati ucenje
prema postavljenim ciljevima, kao i vrednovati rad drugih u€enika na zadatku (Risti¢
Dedic, 2019);

Refleksivno pisanje — od ucenika se zahtijeva da piSu izvjestaje, dnevnike ucenja ili
refleksivne eseje kao odgovor na metakognitivna-refleksivna pitanja (Nielsen,
Nashon, & Anderson, 2009; Morgan & Brooks, 2012). U njima ucenici analiziraju i
opisuju procese vlastitog misljenja i uenja i prate ostvarivanje postavljenih ciljeva,
Vizuelna reprezentacija metakognicije — moze pomo¢i uéenicima i nastavnicima da
putem razli¢itih grafickih ili tabelarnih prikaza ucine vidljivim nacin vlastitog
razmiSljanja. To mogu biti razli¢iti metakogntivni procesi, od pripreme i organizacije
ucenja, rjeSavanja problema, do faze refleksije i promisljanja;

Metakognitivno modeliranje — podrazumijeva demonstraciju od strane nastavnika o
metakognitivnim procesima, odnosno pokazivanje kako koristi metakognitivno
znanje i vjeStine na konkretnom zadatku. Modeliranje razmiSljanja od strane
nastavnika ili kompjuterske animacije bile su predmet nekih studija (Ben-David &
Orion, 2012, prema Zohar & Barzilai, 2015);

Koris¢enje ICT tehnologije za metakognitivne instrukcije — razliciti metakognitivni
podsticaji mogu se Kkoristiti kako za modeliranje, tako i za predstavljanje
metakognitivnih procesa. Posebno korisne mogu biti pravovremene povratne
informacije kako o procesima, tako i o ishodima ucenja, ¢ime se omogucava
pravovremena promjena pristupa rada na zadatku/problemu ukoliko je to potrebno.
Ipak, rezultati istrazivanja ukazuju da se ICT alati ne koriste kao potpora ucenju u
dovoljnoj mjeri (Azevedo & Hadwin, 2005; de Jong, 2008; Azevedo, 2007; van
Joolingen et al., 2007; Schraw, 2007; Winters et al., 2008; McCormick, Dimmitt &
Sullivan, 2012; Risti¢ Dedi¢, 2010, prema Risti¢ Dedi¢, 2019).
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Da bi se kod ucenika razvijala kompetencija uciti kako uciti, nastavnici moraju i sami
posjedovati kompetencije za podsticanje aktivnosti i motivacije kod ucenika, kao i za
razvijanje strategija ucenja i metakognitivnih vjestina ucenika. Kako ucenici sti¢u iskustvo i
razvijaju vjeStine ucenja, nastavnici mogu smanjivati podrsku, odnosno prilagodavati je
potrebama ucenika. Metakognitivno znanje i vjeStine se pocinju razvijati na elementarnom
nivou u predSkolskom i ranom S$kolskom uzrastu, a ve¢ od jedanaeste, dvanaeste godine
poveéava se koriSéenje metakognitivnih procesa, pa je pomo¢ nastavhika neophodna
(Veenman et al., 2006).

Vazno je napomenuti, pored nuznosti kontinuiranog pracenja i usaglasavanja nacina
poducavanja i podrske ucenicima, da se u procesu pracenja i nadgledanja, pa i procjene
vlastitog ucenja Cesto deSavaju greske ili zablude. Radi se o tzv. iluziji znanja (illusion of
knowing), kada ucenici pogresno misle da su nesto naucili, a u stvari ga nijesu razumjeli u
cjelosti i potpuno naudili (Stone, 2000, prema Ormrod, 2017; Zhao & Linderholm, 2008,
prema Ormrod, 2017; Thiede, Griffin, Wiley, & Redford, 2009, prema Ormrod, 2017;
Fernbach, Rogers, Fox & Sloman, 2013, prema Ormrod, 2017).

Postoji viSe razloga koji dovode do tzv. iluzije znanja. Jedan od njih je $to ucenici ¢esto
precjenjuju svoje znanje (Serra & Metcalfe, 2009). Moglo bi se re¢i da uc€enici postaju Zrtve
iluzije jer imaju pojednostavljena epistemoloSka uvjerenja o tome $ta su ,,ucili i $ta ,,znaju*.
Da bi ucenici bili uspjesni u uc¢enju neophodno je da kontinuirano prate razumijevanje onoga
Sto uce, ne samo u fazi upoznavanja sa materijalom koji uc¢e (Ormrod, 2017). To bi moglo biti
okarakterisano i kao razlika izmedu prepoznavanja i samostalnog dosje¢anja.

Sljedeci razlog je Sto ucenici nijesu efikasni u ucenju, odnosno nemaju razvijene specificne
tehnike ucenja. Vajn i Nesbit (Winne & Nesbit, 2009) naglasavaju da pored toga Sto koriste
neefikasne tehnike, ucenici, i to ¢ak uspjesni, nijesu svjesni koje tehnike koriste dok uce.
Takode, deSava se da zbog straha od neuspjeha, u€enici izbjegavaju one situacije ucenja koje
bi mogle rezultirati neupjehom (tzv. samohendikepiranje), i ne znaju da traze, a neki da

koriste, pomo¢ pri ucenju (Sori¢, 2014).
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4. STRATEGIJE UCENJA

4.1 Kognitivne i metakognitivne strategije ucenja

Bitnu komponentu kompetencije uciti kako uciti predstavljaju strategije ucenja. Naime,
u okviru ove kompetencije naglasava se element kako uditi jer je usmjeren na upravljanje
procesom ucenja. Osposobljavanje za upravljanje sopstvenim procesom ucenja, odnosno
samoregulisano ucenje neophodno je za zivot pojedinca u savremenom drustvu. Po definiciji
samoregulisano ucenje je konstruktivan proces u okviru kojeg se definisu ciljevi, regulisu i
nadgledaju kognitivni, metakognitivni, motivacioni i emocionalni aspekti uenja (Zimmerman
& Schunk, 2001). Ovaj proces se, bez obzira na razlike koje postoje u okviru razli¢itih modela
samoregulisanog ucenja, odvija posredstvom razliCitih strategija, kao Sto su: pronalazenje
informacija, asociranje prethodnog znanja, ponavljanje, memorisanje, pra¢enje razumijevanja,
organizacija, elaboracija, eliminisanje distraktora iz okruzenja, atribuiranje uspjeha/neuspjeha
u ucenju, donosenje odluka o budué¢im aktivnostima i sli¢no. Sam konstrukt strategije ucenja
pojavio se u okviru samoregulacije ucenja, a prvenstveno je njime naglasena moguénost
kontrole kognicije kroz kognitivne i metakognitivne procese (Sori¢, 2014).

Strategije ucenja se mogu definisati kao ponasanja i razmisljanja u kojima se ucenik
angazuje na nacin da selektuje, organizuje i integriSe novo znanje (Weinstein & Mayer,
1986). Predstavljaju plan koji je usmjeren na postignuée odredenog cilja, tako da moraju
sadrzati konkretizaciju pitanja: Sta, kada 1 kako treba uraditi da bi se postigao odredeni cilj
(Snowman & McCown, 2012). Drugim rije¢ima, strategije ucenja su specificne akcije koje
ucenik preduzima kako bi ucenje ucinio lakS$im, brzim, interesantnijim, efikasnijim,
ciljno orijentisanih aktivnosti koje ucenici koriste u cilju poboljsanja ucenja (Schellings,
2011). Najcesce se javljaju kao medijatorski procesi koji su pod uticajem kako li¢nih i
motivacionih ¢inilaca, tako i sredinskih (Chen, Chiu & Wang, 2014; Loncari¢, 2014). Njihova
klasifikacija zavisi od perspektive usmjerene na pristupe ucenja, ili kako je Pintri¢ (Pintrich,
2004) naziva samoregulacijske perspektive ucenja. Tako ovaj autor razlikuje Strategije
samoregulacije kognicije, motivacije/emocija, ponasanja i konteksta.

Strategije ucenja imaju funkciju da se ucenici kognitivno angazuju (usmjere paznju na
vazne aspekte gradiva), da razmisljaju i obraduju informacije na dubinskom nivou (povezuju,
organizuju, reorganizuju) i da reguliSu i nadgledaju svoje ucenje (prate i koriguju) (Hamman

et al., 2000). S tim u vezi je i Kklasifikacija na kognitivne i metakognitivne strategije
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(Weinstein & Mayer, 1986). Uz kognitivne i metakognitivne strategije, u okviru socijalno-
kognitivnog pristupa, navode se i samoregulacijske strategije (Pintrich & De Groot, 1990). U
kognitivne strategije se ubrajaju ponavljanje, elaboracija i organizacija (Weinstein & Mayer,
1986, Pintrich, 1989; Pintrich & De Groot, 1990).

U okviru strategije ponavljanja vazni su aspekti usmjeravanja paznje na odredenu
informaciju i njeno zadrzavanje u radnoj memoriji (Loncari¢, 2014). Ova strategija nije
urodena i ona se kao i druge mora razviti, a buduc¢i da je na prvi pogled laka za korisc¢enje,
nastavnici je mogu uzimati kao podrazumijevajucu, smatraju¢i da je ucenici znaju (Howe,
2002). Uz ponavljanje obi¢no idu aktivnosti samoprovjere i viezbanje. Ceste aktivnosti u¢enja
kao S§to su obnavljanje, vjeZzba i samoprovjera su izuzetno vazne za Sticanje ukupne
kompetencije ucenje ucenja. Napominjemo da ¢emo u radu Koristiti formulaciju uciti kako
uciti, jer je jednostavnija jezicki i u smislu razumijevanja. Pored govorenja rije¢i naglas
tokom citanja odredenog teksta ili ponavljanja, moguce je u okviru ove strategije koristiti 1
podvlacenje i oznacavanje teksta (Garcia & Pintrich, 1994). Iste aktivnosti mogu se Koristiti i
u okviru strategije organizacije, uz izvlaCenje kljucnih ideja teksta Kkoji treba da se nauci
(Loncari¢, 2014).

Sustina strategije organizacije odnosi se na prepoznavanje najvaznijih elemenata
gradiva, i odnosa medu njima kako bi se stvorile smislene cjeline gradiva (Vrkié i Stetié,
2013). Nastavnici kada poducavaju u¢enike u okviru strategije organizacije mogu traziti od
ucenika da podvlace tekst, prave sazetke tekstova, izraduju mentalne mape i dijagrame. U
okviru podvlacenja teksta vazno je uvjezbavanje podvlacenja onog najbitnijeg. U istrazivanju
koje je sproveo Dzek Snoumen (Jack Snowman), 1984, pokazalo se da podvlacenje glavne
ideje ili samo jedne reCenice u pasusu podsti¢e uspjesnije ucenje.

Strategije elaboracije omogucavaju da se kroz parafraziranje, sumiranje, stvaranje
analogija, formulisanje pitanja, povezivanje sa prethodnim znanjem informacije skladiSe u
dugoro¢nu memoriju (Weinstein & Mayer, 1986). Kroz strategije elaboracije moguce je
stvoriti veze izmedu prethodno ucenog i1 sadrzaja koji se uce. Nastavnici u okviru
poducavanja ove strategije mogu uciniti vidljivim nacin na Koji oni sami povezuju nove
sadrzaje sa predznanjem koje imaju u odnosu na dati sadrzaj. Strategije ponavljanja usmjerene
su na povrSinsko procesuiranje, a strategije organizacije i elaboracije na dubinsko
procesuiranje informacija.

Strategije organizacije i1 elaboracije koje podsti¢u dubinsko procesuiranje, imaju za
rezultat dublje razumijevanje onoga sto se uci (Pintrich, 1999; Sori¢, 2014). Nadalje,

istrazivanja su pokazala da ucenici koji koriste strategije organizacije i elaboracije, odnosno
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strategije koje u fokusu imaju razumijevanje imaju bolje akademsko postignu¢e u odnosu na
ucenike koji koriste strategije ponavljanja (Pintrich & Schunk, 2002; Savoji et al., 2013; Dent
& Koenka, 2016).

Metakognitivne strategije se odnose na planiranje, pracenje i evaluaciju kognitivnih
procesa (Scraw & Dennison, 1994). Metakognitivne strategije su zapravo one strategije ¢ijim
kori$¢enjem kontroliSemo i usmjeravamo vlastite misaone procese tokom ucenja (Pintrich &
Schunk, 2002). U veéini modela metakognitivne strategije obuhvataju strategije planiranja,
nadgledanja i regulacije kognitivnih aktivnosti (Corno, 1986; Zimmerman & Martinez-Pons,
1986; Garcia & Pintrich, 1994; Schraw & Dennison, 1994; Nelson, 1996; Mirkov, 2006).

Planiranje se odnosi na pripremne aktivnosti, §to podrazumijeva definisanje ciljeva
ucenja, ,,snimanje” teksta prije Citanja, generisanje pitanja prije Citanja teksta i analizu
zadataka. Ove strategije pomaZu u organizaciji i lakSem razumijevanju materijala koji se uci
(McKeachie et al., 1985). Nadgledanje, odnosno monitoring posmatra se kao centralna
metakognitivna aktivnost koja ukljucuje praéenje paznje, provjeravanje razumijevanja
materijala koji se uci postavljajuci sebi pitanja i samoprovjere brzine i nacina rjeSavanja testa
u ispitnim situacijama (Weinstein & Mayer, 1986). Usko povezane sa strategijama
nadgledanja jesu strategije regulacije. Npr. vra¢anje na tekst nakon postavljanja pitanja
prilikom C¢itanja u cilju boljeg razumijevanja teksta je samoregulatorna strategija. Takode 1
podesavanje tempa prilikom ¢itanja tezeg teksta, kao i pregledanje razlicitih materijala usljed
slabijeg razumijevanja onogo $to se uci (Garcia & Pintrich, 1994).

Strategije pored razmiSljanja (kognitivni aspekt) obuhvataju i vjerovanja, emocije U
cilju sticanja, razumijevanja i transfera novih znanja i vjeStina (Weinstein, Husman &
Dierking, 2000). U klasifikaciji strategija koju daju Vejnstejn i Mejer (Weinstein & Mayer,
1986), pored strategija ponavljanja, elaboracije i organizacije, navode se i strategije
razumijevanja ili pracenja i afektivne i motivacijske strategije. Strategije razumijevanja se
mogu nazvati 1 metakognitivnim, buduc¢i da one obezbjeduju provjeravanje razumijevanja
naucenog. UkljuCuju samoispitivanje, prepoznavanje nedovoljno naucenog i na toj osnovi
traZzenje dodatnih informacija (Sori¢, 2014). Afektivne 1 motivacijske strategije su usmjerene
na emocionalnu regulaciju i prevenciju mogucéeg neuspjeha u ucenju. Pored kognitivnih i
metakognitivnih strategija, Pintri¢ sa saradnicima (1991, 1993) razlikuje 1 strategije
upravljanja resursima 1 moguc¢im distraktorima, kao S§to je organizacija vremena i1 okoline
ucenja.

Veliki broj autora strategije ucenja klasifikuje prema kvalitetu, odnosno nivou

kognitivnog procesuiranja, pa se prema tome razlikuju strategije povrsinskog i dubinskog
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procesuiranja (Marton & Saljo, 1976; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986; Niemivirta, 1996;
Corno, 2001; Rozendaal, Minnert & Boekaerts, 2003). Kod povrsinskog pristupa naglaseno je
memorisanje sa ciljem reprodukovanja odredenog materijala, bez povezivanja informacija sa
Sirim konceptualnim okvirom. Sa druge strane dubinski pristup uéenju usmjeren je na
razumijevanje materijala koji se u¢i i povezivanje sa Sirim kontekstualnim okvirom, uz
primjenu organizacije, elaboracije, samoregulacije, kritickog misljenja. Pored ova dva,
naknadno je utvrden i strateSki pristup ucenju koji podrazumijeva organizovano ucenje,
upravljanje vremenom, nadgledanje i uéinkovito postignuée (Loncari¢, 2014). lako bi bilo za
pretpostaviti da ¢e dubinske strategije dovesti do boljih ishoda ucenja u odnosu na povrsinske
strategije (Marton i Saljo, 1976a, 1976b), ucinkovitost procesuiranja zavisi i 0od niza drugih
faktora kao $to su: individualne karakterisitike ucéenika, vremenski aspekti ucenja,
kontekstualni aspekti u¢enja i njihove medusobne interakcije (Dinsmore & Alexander, 2012).
DZan Vermunt (Jan Vermunt), 1996, 1998, razlikuje u okviru kognitivnih strategija
procesuiranja dubinske, postupne i konkretne strategije procesuiranja. Dubinske strategije se
odnose na povezivanje, struktuiranje i1 kriticko razmisljanje, postupne na analiziranje i
memorisanje, a konkretene na primjenu. Ove strategije povezuju sa strategijama regulacije
(samoregulacija, spoljna regulacija i nedostatak regulacije), koncepcijama ucenja (sistem
znanja i vjerovanja o ucenju) i orijentacijama u uc¢enju. Sumirajuci navedeno razvili su pojam
obrazac ucenja kao krovni koncept koji objedinjuje kognitivne, afektivne i metakognitivne
strategije, koncepcije 1 orijentacije u ucenju (Sori¢, 2014). Strategije ucenja se mogu
posmatrati uze i Sire, ¢ime se zapravo u Sirem pristupu objedinjavaju strategije ucenja sa
tehnikama, ili kako ih neki autori nazivaju tzv. taktikama uéenja (Wine i Perry, 1999). Tako bi
strategije ucenja predstavljale kombinaciju vise tehnika ucenja (kao Sto su npr. podvlacenje,
sazimanje), ali je empirijski teSko napraviti razliku izmedu strategija i tehnika ucenja
(Salovaara, 2005). O ovom ¢e biti viSe rije¢i u poglavlju posve¢enom Tehnikama uéenja.
Koriste¢i eksploratornu faktorsku analizu na kogntivnim, metakognitivnim i
strategijskim komponentama samoregulacije, Loncari¢ (2014), je identifikovao faktore
proaktivne i odbrambene samoregulacije ué¢enja. Razvijaju¢i model proaktivne i odbrambene
samoregulacije, doSao je do zakljucka da dobijeni nalazi u veéoj mjeri podrzavaju
klasifikaciju strategija dubinskog, povrSinskog i strateSkog pristupa, nego podjelu na
kognitivne i metakognitivne strategije. Promovisanje kognitivnih strategija dubokog
procesuiranja nalazimo u okviru proaktivne motivacijske strategije (postavljanje cilja ucenja i
podsticanje truda). Pored proaktivnih motivacijskih strategija, Loncari¢ (2014) razlikuje i

defanzivne motivacijske strategije. Defanzivne motivacijske strategije (samohendikepiranje i

48



odbrambeni pesimizam) usmjerene su na zastitu samopoStovanja ucenika kroz minimalne
zahtjeve. One podsti¢u kognitivne strategije povrSinskog procesuiranja.

Prema Zimermanu (2001) znanje koje ucenici imaju o strategijama ucenja omogucava
bolju regulaciju ucenja jer one omogucavaju kontrolu procesuiranja informacija. Filip Vajn
(Philipe Winne), 1995, istice da ucenici koji koriste efikasne strategije ucenja imaju dobru
samoregulaciju ucenja. Istrazivanja pokazuju da su metakognitivne strategije znacajan
prediktor akademskog uspjeha u ucenju (Pintrich & DeGroot, 1990; Zimmerman, 1990;
Rodriguez 2009; Callan et al., 2016). Loncari¢ (2008), u svom istrazivanju nalazi umjerenu
povezanost kognitivnih strategija sa opStim uspjehom ucenika osnovne Skole. Poznavanje
strategija je nuzan, ali ne i dovoljan faktor za uspjesno postignuée ucenika. Istrazivanja su
potvrdila da je za konacan ishod ucenja vazna odluka kad i kako koristiti odredene strategije
(Pintrich & DeGroot, 1990; Mirkov, 2009), a to znaci adekvatan izbor odredenih strategija u
zavisnosti od prirode samog zadatka i konteksta. To potvrduju i rezultati u okviru PISA
istrazivanja na uzorku petnaestogodiSnjaka iz 65 zemalja (OECD, 2010). Dakle, vazno je
znanje o strategijama, ali i fleksibilna i funkcionalna upotreba istih.

Pored ovih nalaza znacajno je spomenuti i rezultate istrazivanja iz kojih se direktno ili
indirektno moze zakljuéiti o vaznosti prouCavanja strategija ucenja. Tako su u okviru
proucavanja razli¢itih aspektata kompetencije uciti kako uciti, hrvatski istraziva¢i dosli do
znadajnih saznanja, od kojih su neka vezana i za strategije ucenja (Rijavec, Roboteg-Sari¢ i
Franc, 1999; Joki¢ i sar., 2007; Sori¢, 2009; Mujagi¢ i Busko, 2013; Rovan, Pavlin-Bernardi¢
i Vlahovi¢-Steti¢, 2013; Risti¢ Dedié¢ i Joki¢, 2014; Nik&evié-Milkovié, Jerkovié i Biljan,
2014; Mati¢ i Marusi¢, 2016). Istrazivanje koje su proveli Joki¢ i sar., (2007), a koje je
obuhvatalo razli¢ite koncepte ucenja, ukljucujuci i strategije ucenja, pokazalo je da ucenici
nisu imali dovoljno razvijene navike ucenja i da postoji velika potreba za razvijanjem
kompetencije uciti kako uciti. Sli¢ne nalaze dobili su i Risti¢ Dedic¢ i Joki¢, 2014, koji govore
o nerazvijenim navikama ucenja na kraju osnovne Skole. IstraZzivanje koje su proveli
Nikc¢evié-Milkovi¢, Jerkovi¢ 1 Biljan, 2014, pokazuje da nakon osnovne Skole ucenici imaju
poteskoée u samoregulaciji ucenja. IstraZivanje koje su sprovele Vrki¢ i Vlahovié¢-Seti¢
(2013) pokazalo je vaznost upravljanja resursima ucenja, iako se Cesto zanemaruje vaznost
ovih strategija. Ovim istrazivanjem je potvrdeno da se studenti viSe koriste kognitivnim i
metakognitivnim strategijama, nego Sto obracaju paznju na upravljanje resursima.

Upitnici kojima se ispituju strategije u€enja razlikuju se po nivou specificnosti, u
zavisnosti od toga da li se njima zahvataju opste ili strategije usmjerene na odredenu oblast ili

zadatak. Pored toga mogu se razlikovati s obzirom na cilj, sadrzaj, ali i pouzdanost i valjanost
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(Sori¢, 2014). Cini se da posebno ima smisla procesna perspektiva u istraZivanju strategija
ucenja, odnosno sprovodenje longitudinalnih istraZzivanja (Vogele & Wild, 2003, prema Sori¢,
2014). Jedan od najcesc¢e koriscenih upitnika za ispitivanje strategija ucenja je onaj koji su
koncipirali Pintri¢ i saradnici (1993) pod nazivom The Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) koji ukljucuje skalu kognitivnih strategija, metakognitivne
samoregulacije 1 skalu strategija koriS¢enja drugih resursa. Jo§ jedan upitnik ¢iji su kreatori
Klaus Wajld (Klaus Wild) i Ulrik Sifele (Ulrich Schiefele, 1994), pod nazivom Inventars zur
Erfassung von Lernstrategien im  Studium (LIST) pored kognitivnih i metakognitivnih
strategija, ukljuCuje 1 strategije koriS¢enja resursa, kako internih (zalaganje, koncentracija,
organizacija vremena), tako i eksternih (okolina ucenja, ucenje sa kolegama i koriS¢enje
literature). Na osnovu njih nastali su i modifikovani upitnici. Bez obzira na dinstiktivne
razlike na teorijskom nivou (koje se odnose na strategije planiranja, nadgledanja i regulisanja
kognicije, motivacije i emocija), u empirjskom smislu deSava se da se ista strategija razmatra
u okviru razli¢itih komponenti samoregulacije ucenja. Takode, bez obzira na nesumnjivu
povezanost strategija kognicije, motivacije i emocija, ¢ini se opravdanim njihovo parcijalno
proucavanje, a u odnosu na neke druge konstrukte, kakvi su npr. ishodi uc¢enja (Mujagi¢ i
Busko, 2013).

Bez obzira na razli¢ito usmjerena istrazivanja koja u fokusu imaju strategije ucenja, ¢ini
se da mnoga pitanja tek treba da dobiju i konkretne empirijske odgovore. Jedno od takvih
pitanja, koje je za nas posebno bilo zanimljivo u trenutku pisanja ovog rada odnosi se na
relaciju strategija i tehnika ucenja. Tehnike u€enja se prakticno sporadicno spominju u okviru
razli€itih teorijskih elaboracija koje se odnose na strategije i vrlo Cesto preklapaju. Zbog toga
je ovo pitanje postalo jedno od nasih kljuénih istrazivackih pitanja. Polazeéi od jednog od
temeljnih pitanja u okviru kompetencije uciti kako uciti koje isti¢e nacin uéenja ucenika, na§
istrazivacki interes pored ispitivanja strategija koje ucenici Koriste, obuhvatio je i pitanje
koriS¢enja tehnika u procesu ucenja, kao 1 nastavnicko djelovanje u smislu poducavanja
uCenika za koriS¢enje odredenih tehnika. Imajué¢i u vidu, pored kognitivnih, vaznost
motivacionih i emocionanih aspekata u procesu samoregulacije ucenja, kao i njihovu
odredenu zastupljenost u naSem istraZivanju u okviru instrumenta koji se odnosi na strategije
ucenja, u sljede¢im poglavljima dajemo neke od wvaznijih teorijskih elaboracija ovih

komponenti.
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4.2 Podrzavanje samopouzdanja ucenika kao osoba koje uce

Samoregulacija motivacije je izuzetno vazna za primjenu kognitivnih i metakognitivnih
strategija ucenja. U okviru motivacije za ucenje, kao kljuéni koncepti samoregulacije
izdvajaju se: motivacijska uvjerenja, vrijednosti akademskog postignuca i ciljne orijentacije
(Zimmerman, 1990; Pintrich, 2001). Sastavni dio motivacijskih uvjerenja jesu strategije
ucenja, uz uvjerenja o vlastitim moguénostima i uvjerenja o podru¢ju ucenja (Boekaerts,
1996). Uvjerenja o vlastitim moguénostima nalazimo u literaturi u okviru viSe razli¢itih
termina: ,,teorije uma‘“ (Dweck, 2000), ,, dozivljaj samodeterminacije” (Deci & Ryan, 2000),
matrubucije postignuéa“ (Weiner, 1985), ,,percepcija samoefikasnosti (Bandura, 1997;
Zimmerman, 2000). Ucenici koji imaju veci nivo samoefikasnosti usmjereni su ka tezim
ciljevima ucenja i kompleksnijim kognitivnim strategijama. Ostvarenjem datih ciljeva jaca i
osjecaj njihove samoefikasnosti (tzv. povratna sprega samoefikasnosti i postavljanja ciljeva
(Bandura, 1997). Studije pokazuju povezanost izmedu akademskih uvjerenja o sebi i
postignuc¢a u ucenju uz medijatorsku ulogu strategija ucenja u tom procesu (Chen, Chiu &
Wang, 2014; Loncari¢, 2014). Rezultati PISA istrazivanja takode potvrduju znacaj i
neophodnost usmjeravanja paznje kako na strategije ucenja, tako i na sliku o sebi kao u¢eniku
(Artelt et al., 2003).

Neki ucenici su motivisani da prate, nadgledaju i po potrebi koriguju strategije ucenja,
za razliku od drugih koji to ne ¢ine. Interakcija vise razli¢itih faktora odreduje za koju od ove
dvije moguce opcije ¢e se ucenik odluciti, odnosno da li ¢e biti intrizi€no motivisan u svim
fazama ucenja ili ¢e uciti zbog spoljnjeg pritiska. Ucenicka uvjerenja o prirodi u¢enja, znanja
o strategijama ucenja, percepcija vlastitih potencijala za odredeni zadatak, ranija emocionalna
iskustva, kao 1 interesovanje za odredeni predmet mogu odrediti ucenicku percepciju
cjelokupnog konteksta uc¢enja (Vizek Vidovi¢, 2019).

Ucenje najlakSe tee kada postoji kontinuirano napredovanje. Atribucije, odnosno
objaSnjenja koja dajemo za neko naSe ponaSanje, utiu i na na¢in emocionalnog reagovanja na
uspjehe i neuspjehe. Uspjesi koje objasnjavamo unutra$njim uzrocima rezultira¢e povec¢anim
samoposStovanjem, dok ¢e neuspjesi koji su atribuirani unutras$njim uzrocima dovesti do
osje¢aja krivice ili stida, u zavisnosti od toga da li je atribuiran nedostatak truda ili
sposobnosti (Brophy, 2015). U zavisnosti od ponovljenih iskustava uspjeha ili neuspjeha,
odnosno tumacenja uzroka ishoda u¢enja, vremenom se javljaju odredeni atribucijski stilovi.

Optimistican atrubucijski stil znac¢i da se uspjeh atrubuira sposobnostima i trudom, pa

se kao posledica takvih atribucija javlja visoko samopostovanje, ponos i istrajnost. Kada se
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dogodi neuspjeh, on se pripisuje nedovoljnom zalaganju, te se pojacava trud kako bi se
postigao uspjeh. Sa druge strane, ucenici koji su razvili pesimistican atribucijski stil, ishode
ucenja pripisuju spoljasnjim cCiniocima kao Sto je sre¢a. Usljed dozivljaja zbunjenosti i
nejasnih o¢ekivanja oko ishoda ucenja, kao posljedica se javlja demotivacija i orijentacija ka
bespomoc¢nosti (Vizek Vidovié, 2019).

Dimenzije kojima se opisuju uzro¢ne atribucije, a koje je opisao Bernard Vajner
(Bernard Weiner), su: mjesto (unutrasnji i spoljasnji uzroci), stabilnost (stabilni i nestabilni
uzroci), i kontrola (kontroliSi¢i i nekontrolisu¢i uzroci), (Weiner, 1986). Dimenzija mjesta
gdje se uzrok opisuje kao unutrasnji ili spoljasnji u tijesnoj je vezi sa samoposStovanjem, pa
ako se uspjeh pripisuje unutra$njim ¢iniocima javlja se ponos i samopostovanje, dok se
emocije gubitka samopoStovanja 1 srama javljaju ukoliko Se neuspjeh pripisuje
sposobnostima. Zapravo svaki uzrok moze se pripisati ovim dimenzijama, a samorefleksija
ucenika o tim uzrocima uticace na dalju motivaciju za u¢enjem.

Istrazivanja pokazuju da ucenici koji postizu bolji uspjeh u Skoli imaju vece
samopostovanje u odnosu na ucenike koji su manje uspjesni (Koludrovi¢, Bubi¢ i Rei¢
Ercegovac, 2014; Rijavec, Roboteg Sari¢ i Franc, 1999). Meta analize vise od 500 istrazivanja
koja u fokusu imaju odnos ispitne anksioznosti i akademskog postignu¢a su pokazale da je
ispitna anksioznost negativnho povezana sa postignuéem i samoposStovanjem. Korelacije
izmedu ispitne anksioznosti i postignuc¢a dosezu i do r =-0,60. Takode, istrazivanja pokazuju
da su ucenici koji nemaju razvijene strategije ucenja 1 metakognitivne strategije anksiozniji
(Convington, 1992; Tobias, 1992; Zeidner, 1998, prema Vizek Vidovi¢, 2019 ).

Moguce je izdvojiti Cetiri tipa motivacionih problema ucenika, medu kojima su i
ucenici sa izrazenim ,,sindromom neuspjeha‘. Pored njih izdvajaju se ucenici sa ograni¢enim
sposobnostima, ucenici koji su usmjereni na zastitu osjecaja sopstvene vrijednosti i ucenici
koji ,,podbacuju* usljed zelje da izbjegnu obaveze (Brophy, 2015).

Sindrom neuspjeha, niski self-koncept, niska samoefikasnost, naucena bespomocnost
su razli¢iti termini kojima se opisuju ucenici koji lako odustaju ve¢ pri prvim teSkocama u
ucenju i po tome se razlikuju od ucenika koji imaju slabo postignuce iako ulazu velike napore.
Kako bi uc€enici sa izrazenim sindromom neuspjeha vratili samopouzdanje moguce je koristiti
tri pristupa: treniranje atribucija, treniranje efikasnosti i treniranje strategija (Ames, 1987,
prema Brophy, 2015). Radi se o metodama treniranja kognicije koje objedinjuju aspekte
direktnog poducavanja i vjezbe uz verbalizovane samoinstrukcije od strane nastavnika, a

prikazane su u sljedecoj tabeli.
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Tabela 5.
Metode treniranja kognicije!

Metoda treniranja Primarni fokus

Glavni ciljevi

Treniranje atribucija  Atribucije izvedbe (objasnjenja
i strategije za oporavljanje od
neuspjeha)

Poducavanje i upucivanje ucenika
da se neuspjeh atribuira uzrocima
kao Sto su nedovoljno znanje ili
trud, neadekvatne  strategije
(Dweck & Elliott, 1983, Hall et
al., 2007; Haynes et al., 2008);
koncentrisanje na zadatak
umjesto brige oko neuspjeha;
razmiS$ljanje o koracima koje su
sproveli, kako bi otkrili gdje su
pogrijesili i kako bi pronasli drugi
pristup.

Treniranje efikasnosti  Percepcije samoefikasnosti

Poducavanje u pravcu
postavljanja razumnih ciljeva i
postepenog  priblizavanja  uz
prepoznavanje  sposobnosti i
efikasnosti za njihovo dostizanje
(Gerhardt & Brown, 2006;
Koestner et al., 2006).
Namijenjeni uc¢enicima koji imaju
nizak self-kocept u pogledu
sposobnosti

Treniranje strategija  Vjestine i strategije specificne
za podrucje i zadatak

Sticanje djelotvornih strategija
ucenja 1 kognitivnih vjeStina uz

sveobuhvatno propoziciono,
proceduralno i kondiciono
poducavanje.

Za ucenike koji imaju izrazen sindrom neuspjeha, a posebno naucenu bespomocnost nije

dovoljno samo dozivljavanje uspjeha, ve¢ prevladavanje neuspjeha i izlaZenje na kraj sa

frustracijama i neupjehom. U tome im mogu pomo¢i tzv. modeli prevladavanja ili

konstruktivnog nosSenja sa greSkama, kao $to su: atribuiranje neuspjeha uzrocima koji se mogu

korigovati, pronalaZzenje adekvatnog pristupa za odredeni problem 1 verbalizovanje

samopouzdanja koje i dalje postoji. Posebno vazno mjesto od pocetnog objasnjenja neuspjeha

zbog nedovoljnog zalaganja i truda, pripada upotrebi neadekvatnih strategija, a kombinacija

11 Preuzeto, uz odredene modifikacije iz Brophy, J. (2015). Kako motivisati ucenike da uc¢e [Motivating
Students to Learn]. Prevela sa engleskog Vicanovi¢, M., Beograd: Clio, 203.
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isticanja truda i adekvatnih strategija dovodi do uspjeha (Kozminsky & Kozminsky, 2003,
prema Brophy, 2015).

U okviru treniranja strategija razvijeni su programi za poducavanje strategijama ucenja
(Weinstein & Mayer, 1986) i1 opstim vjeStinama ucenja (Devine, 1987). Pored kognitivnih
elemenata kakvi su oni koji se odnose na podu¢avanje strategija uvjezbavanja, organizacije,
nadgledanja razumijevanja, neki programi sadrze afektivne elemente za treniranje atribucija i
efikasnosti (Toland & Boyle, 2008).

Ispitivanje doprinosa jednog obrazovnog programa strategijama ucenja i postignucu
ucenika ispitivali su istrazivaci sa Filozofskog fakulteta u Beogradu, u okviru projekta
,Modeli procjenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji ¢iji je nosilac
Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu. Program
je realizovan u jednom odjeljenju srednje strucne Skole, uz koris¢enje MSLQ upitnika
(Motivated Strategies for Learning Questionnaire). Doprinos razvoju ucenickih strategija
ucenja i akademskom postignuéu bio je predmet ovog istrazivanja, a kljucni element
programa bila je Blumova taksonomija kroz osvjes¢ivanje ucenika o razliitim vrstama
znanja. Utvrden je napredak ucenika (utvrdena razlika u skorovima u¢enika izmedu uvodnog i
zavr$nog ispitivanja) u kognitivnim, metakognitivnim i strategijama upravljanja resursima.
Rezultati su pokazali da je program doprinio i strategijama ucenja i postignucu ucenika, s tim
da nije utvrdena statisticki znacajna povezanost izmedu svih pojedinacnih strategija i
postignucéa ucenika (Radulovi¢, i sar., 2019).

Cini se da je posebno vazno kako ¢e nastavnik kroz davanje odredenih povratnih
informacija ucenicima izraziti vrednovanje njithovog truda i sposobnosti i samim tim uticati na
njihovo samopouzdanje. Cjelovita povratna informacija od strane nastavnika treba da sadrzi
kako informativnu, tako i motivacijsku poruku. To znac¢i da treba da sadrzi informacije o
postignuéu ucenika, informacije §ta je potrebno da poboljsa upucujuéi ga na naine ucenja, ali
i reakcije na mogu¢i neuspjeh ucenika. ,,Pokazuje li nastavnik interes za ucenikov rad,
prepoznaje li na prvom mjestu njegove dobre strane, pripisuje li nedostatke nedovoljnom
zalaganju, izraZava li ujedno povjerenje u u¢enikove moguénosti da savlada zadatak, podstaci
¢e ucenikovu motivaciju za ovladavanjem ucenjem i preuzimanjem kontrole nad ucenjem*
(Wigfield & Cambria, 2010, prema Vizek Vidovié, 2019).

Suptilno potkrepljenje truda i sposobnosti ucenika od strane nastavnika je preporucljivo
kako bi se izbjeglo usmjeravanje ucenika na pitanje sopstvene vrijednosti (Brophy, 2015).
Povratne informacije u kojima se neuspjeh ucenika pripisuje nedostatku sposobnosti

naruSavaju samopouzdanje ucenika. Nastavnici treba da izbjegavaju atribucije koje mogu da
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dovedu do povrijedenih osjecaja, a samim tim i do povrjedivanja samopostovanja. Vazno je
da ucenici shvate usmjerenost povratne informacije na konkretno ponaSanje, a ne na procjenu
njihove li¢nosti. Jo$ jedna vazna implikacija je da se ucenje lakSe odvija kada je fokus na
samom zadatku, a ne na procjeni uspjesnosti tog zadataka. To dalje znaci da se motivacija
ucenika ne podstice samo kroz izdvojene motivacione tehnike, ve¢ kroz konkretno, dosledno
postupanje od strane nastavnika — demonstracijom, modelovanjem adekvatnih strategija
ucenja i kroz potpune povratne informacije (Pajares, 2008). Ovdje se pored kognitivnih,
nacCin razmis$ljanja nastavnika. Poducavanje kognitivnim i metakognitivnim strategijama moze
biti korisno i za u¢enike Koji su usljed straha od neuspjeha usmjereni na odustajanje od ciljeva
ucenja i zastitu sopstvene vrijednosti. Radi se o tome da ¢ak i neki dobri uéenici, naro¢ito u
periodu adolscencije imaju veliki pritisak da zadrze odredenu reputaciju, narocito kad su u
pitanju drugi ucenici, odnosno njihove kolege. Zbog toga i oni koji imaju visoko
samopouzdanje, u cilju zastite vlastite vrijednosti, izbjegavaju nove izazove i udaljavaju se od
ciljeva ucenja. Nastavnici treba da ukazu ovim ucenicima na ¢injenicu da je takav pristup
Stetan za njihovo dalje napredovanje, a da ukoliko budu ovladali adekvatnim strategijama
ucenja, nece biti zaokupljeni zastitom sopstvene vrijednost (Brophy, 2015).

Pored vaznosti adekvatnih povratnih informacija koje dobijaju od nastavnika, uéenici
mogu koristiti i razli¢ite tehnike samomotivisanja. Neke do njih su: samogovor u vezi sa
postavljanjem ciljeva ucenja, samogovor u vezi sa procjenom vrijednosti zadatka,
samopodsticanje interesovanja, pozitivno razmiSljanje o ishodima, kontrola okoline,
upravljanje posljedicama i traZzenje socijalne podrske (Vizek Vidovi¢, 2019).

Povezanost izmedu strategija motivacije i regulacije strategija ucenja vidljiva je u
samogovoru u vezi sa procjenom zadatka, jer se tumacenje vaznosti zadatka dovodi u vezu sa
upotrebom kognitivnih i metakognitivnih strategija, kao i u samopodsticanju interesovanja
posebno tipi¢no za srednjoskolce i studente (Sanson, Wiebe and Morgan, 1999, prema Vizek
Vidovi¢, 2019). Strategije kao $to su pozitivno razmisljanje o ishodima i trazenje socijalne
podrske usmjerene su na podizanja samopouzdanja ucenika. U prvom slucaju kao potpora
koriste se strategije prisjecanja prethodnih uspjeha i konstruktivno prevladavanje neuspjeha, a
u drugom znacajan podstrek samopouzdanju mogu dati pozitivne povratne informacije iz
okoline.

Nesumnjivo je da je regulacija motivacije izuzetno vazna za usmjeravanje ucenja i

odrzavanje ucenja na optimalnom nivou. Empirijska potvrda povezanosti strategija motivacije
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1 kognitivnih strategija ucenja je 1 ranije pomenuti model proaktivne 1 odbrambene
samoregulacije ucenja koji je empirijski utvrdio Loncari¢, 2011, a kojim se objaSnjavaju

proaktivne i defanzivne motivacione strategije.

4.3 Strategije samoregulacije emocija

U procesu obrazovanja nastavnici i ucenici dozivljavaju brojne emocije, kako pozitivne, tako i
negativne. Za ucenje, kao i za $kolsko postignuce, karakteristi¢no je da izazivaju kod ucenika
veoma kompleksne emocionalne dozivljaje koji opet povratno uticu na buduée ucenje i
Skolsko postignuce, a prisutne su u gotovo svim fazama ucenja (Schutz & Lanehart, 2002;
Pekrun et al., 2010, Buri¢ i Sori¢, 2011; Buri¢, Sori¢ i Penezi¢, 2011; Buri¢ i Sori¢, 2012).
Istrazivanja pokazuju da je za motivaciju ucenika, kao i za njihovo aktivno ucenje vazno
pozitivno emocionalno iskustvo (Meyer & Turner, 2006). Ipak, istrazivanja emocija i
emocionalne regulacije su novijeg datuma.

Emocije su mogu definisati kao skup reakcija koje objedinjavaju kognitivne procjene,
subjektivno iskustvo, tjelesne ili fizioloSke promjene, ekspresivno ponasanje i spremnost za
djelovanje na odredeni nacin, tzv. akcijski impuls. Moglo bi se re¢i da su kognitivne procjene
i akcijski impuls dodati ranijoj trijadi koju ¢ini subjektivni osjecaj, fizioloske i ekspresivne
promjene (Sori¢, 2014).

Za razumijevanje emocionalnog doZivljavanja tokom razli¢itih faza u€enja, korisne su
teorije Bernarda Vajnera (Bernard Weiner) i Ricarda Lazarusa (Richard Lazarus). Vajnerova
teorija emocija i motivacije (Weiner, 1985, 1992) usmjerena je na razmatranje povezanosti
kauzalnih atribucija (procjena) i emocionalnog dozivljaja, Sto bi odgovaralo fazi promisljanja
u procesu ucenja. To bi znacilo da samorefleksija ucenika o uspjesima/neuspjesima u ucenju
uti¢e na njihovu motivaciju za uc¢enjem. ObjaSnjenje uzroka dogadaja (atribucije) usmjerice i
emocionalne reakcije, a najces¢e se javljaju u situacijama kada se jave: neoCekivani ishodi
ucenja (losa ocjena kod odli¢nog ucenika), negativni ishodi ucenja (losa ocjena bez obzira na
ocekivanje), vazni ishodi (npr. ocjena na kraju Skolske godine) ili nepoznati ishodi (ocjena
kod novog nastavnika). Mogli bismo re¢i da je Vajnerova vremenska dimenzija
retrospektivna u smislu javljanja emocija kao posljedica tumacenja ishoda odredenih
dogadaja.

Kakve ¢e posljedice imati odredena atribucija za ucenika zavisi od nekoliko klju¢nih

dimenzija koje karakteriSu uzroke: mjesto uzrocnosti (unutrasnje i spoljno), kontrola (visoka i
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niska) i stabilnost (stabilna i promjenjiva). Npr. pripisivanje uspjeha/neuspjeha zalaganju
znacilo bi usmjerenost ka unutrasnjem, kontroliSuéem i nestabilnom c¢iniocu, dok bi
pripisivanje uspjeha/neuspjeha sre¢i znacilo usmjerenost ka spoljnjem, nekontroliSu¢em i
nestabilnom c¢iniocu. U slucaju uspjeha unutrasnje atribucije povezane su sa osjecajem
ponosa, samopouzdanja, zadovoljstva, a spoljasnje sa zahvalno$¢u, iznenadenjem i krivicom.
Ako se neuspjeh pripisuje unutrasnjim atribucijama, kakve su sposobnosti, javic¢e se emocije
krivice, stida i gubitka samopostovanja. Najveéi problem je ako ucenici neuspjeh atribuiraju
stabilnim nekontroliSu¢im uzrocima, usljed ¢ega se javlja bespomoc¢nost (Weiner, 2000).
Nastavnici imaju znacajnu ulogu u smislu obezbjedivanja atribucijskih povratnih informacija
koje su usmjerene na uo¢avanje moguénosti kontrole nad odredenim uzrocima (Sori¢, 2014).

Lazarusova teorija pretpostavlja da je emocija reakcija na procjenu transakcije osobe i
okoline, sa stanoviSta uticaja te transakcije za dobrobit individue (Sori¢, 2014). Drugim
rijeima, emocionalno reagujemo onda kada smo zainteresovani za transakciju sa okolinom.
Odnos osobe sa okolinom je promjenjiv, ¢ime se i proucavanje emocija pomjera sa
strukturalnog na procesni nivo. Zbog toga je ova teorija kognitivno-motivacijsko-relaciona i
usmjerena na konstrukt tzv. procjene, a proizaSala je iz Lazarusovog transakcionog modela
stresa (Lazarus, 1990, 1991). Termin kognitivna podrazumijeva dva aspekta znanje i
procjenu. Procjena se odnosi na implikacije znanja za neciju licnu dobrobit i rezultira
emocijama (Lazarus & Folkman, 1987, prema Sori¢, 2014). Razli¢iti emocionalni dozivljaji
uprkos jednakom razumijevanju stvari posljedica su razli¢itih procjena. Pored kognitivnih
procjena, emocije su i rezultat strategija suocavanja, od koji su neke u vezi sa pozitivnim, a
neke sa negativnim ishodima. Suocavanje je nastojanje da se promijeni problemati¢na
transakcije izmedu osobe 1 njene okoline, a moze biti usmjereno na emocije 1 na sam problem.
Emocije se uvijek ticu relacije osobe i1 okoline, pri ¢emu se ta relacija procjenjuje i dobija
odredeno znacenje, koje zatim oblikuje emocije. Promjena znaenja, zna¢i 1 promjenu
emocije (Sori¢, 2014).

Odnos emocija, motivacije, ucenja i postignuéa opisao je Rajnhard Pekrun (Reinhard
Pekrun) u okviru teorije pod nazivom Kontrola i vrijednosti emocija vezanih uz akademsko
postignuce (Pekrun, 2006). Svaka emocija se javlja kao posljedica dvije paralelne procjene, i
to percipirane vrijednosti dogadaja i1 percipirane mogucnosti kontrole. Emocije postignuca
koje su u fokusu teorije kontrole i vrijednosti, mogu biti povezane sa aktivnostima ili
ishodima u situacijama postignuéa. Dalje su vazne nekolike dimenzije emocija: s obzirom na
dimenziju valencije razikuju se pozitivne (ugodne) i negativne (neugodne) emocije; s obzirom

na dimenziju aktivacije aktivirajuce i deaktiviraju¢e emocije; s obzirom na stabilnost razlikuju

57



se kratkotrajne emocije izazvane konkretnim zadatkom i dugotrajne emocije izazvane
ponovljenim iskustvima; s obzirom na vrijeme retrospektivne — koje se javljaju nakon
provjere ishoda i prospektivne koje prethode ishodu. Prema ovoj teoriji vrsta i intezitet
emocija koje se dozivljavaju zavisi od interakcije procjene vrijednosti i ishoda ucenja i
procjene mogucénosti njihove kontrole, usljed ¢ega je intezitet pozitivnih emocija jaci ukoliko
je veca procjena vrijednosti i kontrole, a intezitet negativnih emocija jaci ukoliko je procjena
vrijednosti veca, a procjena kontrole manja (Pekrun, 2006). Za razumijevanje uticaja emocija
na proces ucenja pokazale su se znacajne dimenzije aktivacije i valencije, odnosno grupisanje
emocija na osnovu ovih dimenzija na: pozitivne aktivirajuée (veselje, nada, ponos), pozitivne
deaktivirajuce (olakSanje, opustenost), negativne aktivirajuce (ljutnja, stid, anksioznost) i
negativne deaktivirajuce (dosada, beznade) (Pekrun et al., 2002).

Emocije uti¢u na uéenje, motivaciju i postignuée uéenika (Hidi & Harackiewicz, 2000;
Pekrun et al., 2002; Schutz & Lanehart, 2002; Petresevic¢ i Sori¢, 2011). Istrazivanja potvrduju
pozitivhu povezanost izmedu Skolskog postignuca i emocionalne regulacije (Gumora &
Arsenio, 2002; Eisebberg, Sadovsky & Spinrad, 2005; Valiente & Eisneberg, 2008; Valiente,
Swanson & Eisneberg, 2012, prema Sori¢, 2014). Uzivanje u ucenju pozitivno je povezano sa
motivacijom za ovladavanjem ucenja, dok su negativne aktiviraju¢e emocije u negativnoj vezi
sa motivacijom za ovladavanjem ucenjem. Emocije posredstvom djelovanja na motivaciju i
na strategije ucenja, posredno uti¢u 1 na postignuce ucenika (Vizek Vidovi¢, 2019).

Pojam emocionalna regulacija mozZe se shvatiti dvojako. U prvom slu¢aju je shvatanje
da emocijama mozemo regulisati misljenje ili ponaSanje, a u drugom, koji je i ce$¢i, je
shvatanje procesa koji dovode do regulisanja samih emocija (Gross & Thompson, 2007). U
sustini emocionalna regulacija, odnosno strategije samoregulacije emocija se odnose na sva
ona nastojanja (aktivnosti) kojima pokuSavamo uticati na emocije koje dozivljavamo, kad 1
kako ih doZivljavamo i izrazavamo (Gross, 2008). Emocionalna regulacija je u fokusu
istraziva€a narocito posljednje dvije decenije, sa izrazenim neslaganjima oko nac¢ina mjerenja
1 istrazivanja.

Istrazivanja strategija emocionalne regulacije dovela su do pronalaZenja adekvatnog
konceptualnog okvira, kakav je procesni model regulacije emocija (Gross, 2008). Ovaj model
emocionalne regulacije istice pet vrsta strategija emocionalne regulacije. To su: biranje
situacije (akcije koje se preduzimaju kako bi uc¢enik po potrebi povecao ili smanjio moguénost
da se nade u nekoj situaciji koja izaziva pozeljne ili nepoZeljne emocije); promjena situacije
(nastojanje da se promijeni situacija i ujedno emocionalno znacenje situacije); usmjeravanje

paznje (koncentracija ili distrakcija paznje kako bi se uticalo na emocije koje ona izaziva);
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kognitivna promjena (mijenjanje nacina na koji se procjenjuje situacija, a time i emocionalno
znacenje koje joj se pridaje) i modulacija odgovora (pokusaj direktnog djelovanja na
fizioloske, iskustvene ili ponasajne aspekte emocija) (Gross, 2008). Dok ovaj model
pretpostavlja fiksni vremenski slijed sekvenci pri nastajanju konkretne emocije, Rajnhard
Pekrun (Reinhard Pekrun) i Elizabet Stivens (Elizabeth Stephens), 2010, u svom modelu
razlikuju nekoliko nacina regulacije emocija, uz isticanje recipro¢nog uticaja ucenika i
okoline. Tako oni razlikuju: regulaciju usmjerenu na emocije (npr. koris¢enje relaksacijskih
tehnika), regulaciju usmjerenu na procjenu (mijenjanje procjene i atribucijski trening),
regulaciju ciljeva (mijenjanje ciljeva postignuca), regulacija treningom sa ciljem povecanja
kompetencija i poboljSanja strategija ucenja, regulacija odabirom zadatka, regulacija
trazenjem socijalne podrSke i regulacija optimizacijom okoline i zadatka. Emocionalna
regulacija uglavnom je usmjerena na jacanje pozitivnih 1 slabljenje negativnih emocija, a u
okviru regulacije fokus moze biti na same emocije (kori$¢enje relaksacijskih tehnika), na
kognitivne procjene, ucenikove kompetencije (trening vjestina ucenja), okruzenje ucenja
(kreiranje podsticjane okoline za ucenje) (Sori¢, 2014).

U okviru samoregulacije ucenja ucenici dozivljavaju pozitivne i negativne emocije, a
one mogu uticati na kona¢ne ishode ucenja na kvalitativno razli¢ite na¢ine. U istrazivanjima
koje je sproveo Pekrun sa saradnicima (2006, 2009, 2010, 2011) utvrdeno je da su strategije
ucenja, kakve su elaboracija i organizacija i metakognitivne strategije, pozitivno povezane sa
pozitivnim emocijama (nada, radost i ponos), dok su negativne emocije, kao §to su ljutnja,
sram, anksioznost, dosada, bespomoc¢nost, U negativnoj vezi sa zalaganjem i motivacijom
ucenika. Negativne aktivirajue emocije, kao $to su anksioznost ili ljutnja povezane su sa
strategijama ucenja kao $to je ponavaljanje, a deaktiviraju¢e negativne emocije sa onima kao
Sto je dosada sa povrSinskom obradom informacija (Pekrun et al., 2007). Dakle, pozitivne
emocije su vazne za ucenje i samoregulaciju ucenja, ali i obrnuto, postignuc¢a ucenika uti¢u na
njithovo emocionalno dozivljavanje. Upravo Pekrunova teorija kontrole 1 vrijednosti
pretpostavlja taj dvosmjeran odnos izmedu emocija 1 Skolskog postignu¢a. Navedene relacije
potvrduju i brojna istrazivanja (Buri¢ i Sori¢, 2011; Buri¢, Sori¢ i Penezi¢, 2011; Pekrun et
al., 2011). Istrazivanja ipak upucuju i na zakljuc¢ak da ukoliko su prisutne pozitivne emocije i
blage negativne emocije mogu imati pozitivan ucinak na ucenje (Boekarts, 2007), odnosno da
negativne emocije mogu uticati na motivaciju ucenika nekada pozitivno, a nekada negativno u
zavisnosti od drugih relevantnih varijabli, kakve su npr. ciljevi ucenja (McCann & Turner,

2004). Jos jedan znacajan istrazivacki nalaz na polju samoregulacije emocije jeste ¢injenica
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da ekstremno intezivne emocije, bez obzira na to da li su pozitivne ili negativne, mogu imati
negativan uticaj na odredene situacije uc¢enja (Tyson et al., 2009).

Proucavaju¢i akademske, odnosno skolske emocije (koje pored emocija koje su u vezi sa
postignu¢em, obuhvataju i emocije koje su vezi sa procesom ucenja i poducavanja), Pekrun je
sa saradnicima ustanovio prisustvo tzv. metaemocija (Pekrun et al., 2002). Uspjes$na primjena
strategija samoregulacije emocija zavisi od metaemocionalnih kapaciteta ucenika kao
indivudue sa jedne strane i s druge strane ukupne klime koja karakteriSe konkretne situacije
ucenja 1 poducavanja koju kreiraju razliiti subjekti (nastavnici, ucenici, roditelji, strucni
saradnici, uprava $kole). Pod metaemocionalnim kapacitetima podrazumijevaju se kako
znanja o emocijama i nacinu njihovog izrazavanja, tako i vjestine, tacnije svijest o postojanju
razli¢itih strategija koje upravljaju emocionalnim stanjima i reguliSu ih (Vizek Vidovi¢,
2019). Vizek Vidovi¢ izdvaja tri vida regulacije emocija (koje se medusobno prozimaju) i to:
regulacija usmjerena na emocije, regulacija emocija promjenom kognitivnih procjena,
regulacija emocija redefinisanjem ucenja kao problemske situacije.

Sustina pristupa regulaciji emocija odnosi se na primjenu tehnika koje mogu osnaziti
zadovoljstvo uc¢enjem i pokrenuti pozitivne emocije, a istovremeno suzbiti negativne emocije.
Tehnike koje se mogu primijeniti su sljedece: pozitivno razmisljanje o proslim uspjesima o
ucenju 1 na toj osnovi podsticanje pozitivnih emocija; u¢enje u optimalnom, odnosno
odmornom stanju organizma oslobodenog vremenskog pritiska, tzv.optimalna pobudenost
organizma; podsticanje pobudenosti organizma odredenim nacinima, npr. muzikom,
ublazavanje unutraSnje napetosti i1 fizioloskih reakcija koje su karakteristicne za negativne
emocije (Zeidner, 1998).

Regulacija emocija promjenom kognitivnih procjena podrazumijeva promjenu utilitarne
vrijednosti zadatka kroz obra¢anje paznje na one aspekte zadatka koji su povezani sa licnim
interesovanjem ucenika, kao i promjenu ocekivanja ishoda u smislu ocekivanja buduceg
uspjeha uz povecanje pozitivnih aktiviraju¢ih emocija (Vizek Vidovi¢, 2019). Radi se o
reprocjeni pobudujuce situacije promjenom nacina na koji se o njoj razmislja, usljed Cega se
mijenja i emocionalno znacenje i emocionalna vaznost. Takozvana kognitivna reprocjena je
uz potiskivanje (strategija supresije), koja je usmjerena na ekspresivnu komponentu
emocionalnog odgovora kad se on ve¢ javio, ¢est predmet istrazivanja (Gross, 2002; John &
Gross, 2004).

Regulacija emocija redefinisanjem ucenja kao problemske situacije u prvi plan istice
fleksibilnu primjenu strategija ucenja i strategija samomotivisanja, kako bi u€enici napravili

otklon od negativnih emocija. U¢enje se posmatra kao problemska situacija u okviru koje je
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neophodno savladati odredene prepreke kako bi se ostvario napredak u ucenju (Vizek
Vidovi¢, 2019).

Pored individualnih emocionalnih kapaciteta ucenika, istrazivanja upucuju na izrazitu
ulogu koju ima razredni kontekst, a prije svega aspekt interakcije nastavnika i uCenika, u
smislu pruZzanja emocionalne potpore (eng. emotional scaffolding) koja ima za cilj podsticanje
pozitivnih emocionalnih iskustava ucenika (Meyer & Turner, 2007). Proucavanja
emocionalne klime na ¢asu potvrduju znacaj kontrole emocija kod nastavnika. Nastavnici sa
pozitivnim osobinama li¢nosti razvijaju povoljnu emocionalnu klimu na c¢asu, a izrazito
povoljna emocionalna klima ostvaruje se na ¢asovima gde preovladava komunikacija u¢enik-
ucenik. Nepovoljna klima moze biti uzrokovana ako je dominantna komunikacija na relaciji
nastavnik-odjeljenje, a negativna je i korelacija izmedu emocionalne klime i komunikacije
ucenik-gradivo (Suzi¢, 2003). Ovi rezultati potvrduju da frontalna nastava i pasivan poloZaj
ucenika u nastavi ne stvaraju adekvatnu emocionalnu klimu za rad na Casu. Za kreiranje tzv.
emocionalno podsticajne okoline vazno je istaéi sljedece: kognitivno stimulativne zadatke,
uskladenost zadataka sa potrebama, interesima i vrijednostima ucenika, podsticaj autonomiji i
saradnji, struktuiranje povratnih informacija uz naglaSavanje vrijednosti postignuca,
razvijanje povoljne ciljne strukture, podsticanje samoregulacije emocija (Pekrun et al., 2007).

Socio-emocionalne kompetencije, kako ucenika, tako i nastavnika sve vise dobijaju na
znadaju. Cini se, prema tome, da je opravdano govoriti o socio-emocionalnom uéenju kao
sveobuhvatnom pristupu koji naglasava razvoj i primjenu socio-emocionalnih kompetencija
kako za uspjeh Skoli, tako i u zivotu. U prilog tome govore i poboljSanje stavova ucenika
prema sebi, poboljSanje prosocijalnog ponasanja, manja ucestalost rizicnog 1 problemati¢nog
ponasanja, ali i konkretna povezanost socio-emocionalnih vjestina sa postignuéem ucenika
(Tosi¢-Radev i Pesikan, 2017). Vaspitni rad nastavnika mora izmedu ostalog biti fundiran na
dobrom poznavanju i razumijevanju emocionalne komponente, kao integralnog dijela licnosti,
ali se pri tom podrazumijeva i adekvatno poznavanje i upravljanje vlastitim emocionalnim
resursima. Princip emocionalne uravnotezenosti jedan je od nezaobilaznih postulata koje
nastavnik u svom radu treba da uvazava, a nedostatak emocija je takode jednako opasan kao 1
nekontrolisane emocije (Jensen, 2013).

Nadalje i interakcija Skolskog i porodi¢nog konteksta znaCajna je za emocionalni
dozivljaj ucenika, jer u sluc¢aju njihove neuskladenosti pretpostavka je da ¢e ucenici
dozivljavati negativne emocije (Tyson et al., 2009). Mogli bismo zakljuciti da individualni,
kao i kontekstualni uticaji (porodicni i Skolski), odnosno njihova intreakcija oblikuju

emocionalnu regulaciju u€enika. U sustini ucinkovitost emocionalne regulacije zavisi od

61



kvaliteta dogadaja sa kojim se ucenik suocava, individualnih kapaciteta ucenika i okoline

odnosno konteksta u okviru kojeg se odvija interakcija ucenika i okoline.

5. TEHNIKE UCENJA

Suocavanje sa izazovima savremenog svijeta uslovilo je da se obrazovanje i ucenje
posmatra kao pitanje od krucijalnog znacaja. U okviru internacionalizacije obrazovanja
kljuénu ulogu imali su PISA inicijativa (OECD, 2000) i DeSeCo promocija klju¢nih
kompetencija (OECD, 2005). Usmjerenost ka ishodima ucenja bazirana na klju¢nim
kompetencijama znacila je 1 preispitivanje procesa poducavanja i ucenja, koja se konkretno
pokazuje u kompetenciji uciti kako uciti. Konkretna konceptualizacija ovog pitanja je
otvorena (Strinher, 2014), a pitanje kako, na koji nacin ucenici uée je neizostavno.

Klju¢no pitanje je kako ucenici mogu organizovati informacije, tacnije procese
razmi$ljanja da bi ih efikasnije koristili. Izvjesno je da koriS¢enje dobrih strategija ucenja
pomaze ucenicima da uce, i da je poducavanje strategijama moguce (Hamman et al., 2000). U
korpusu ucenja za efikasnije ucenje je identifikovanje onoga Sto ve¢ ucenici znaju o nekoj
temi, zajedno sa onim S$to treba da znaju, izdvajanje relevantnih informacija, efikasno
koriS¢enje vremena za Citanje, preuzimanje kontrole nad sopstvenim procesom uc¢enja (Slavin,
2018). Koris¢enje razlicitih strategija i tehnika ucenja pomaze da se proces ucenja
jednostavnije i efikasnije odvija. U naSem istrazivanju prevenstveno smo se fokusirali na
analizu odnosa izmedu strategija i tehnika u cilju preciznijeg odredenja (definisanja) tehnika
ucenja.

Rebeka Oksvord (Rebecca Oxford, 2017) istice da strategije ucenja omoguéavaju da se
ucenje odvija lakse, brze i efikasnije. Slicno tome, Goni Skelings (Gonny Schellings, 2011)
naglasava da su strategije ucenja kombinacije odredenih ciljno orijentisanih aktivnosti koje
ucenici koriste u cilju poboljSanja ucenja. Po njoj, razli¢iti pojmovi (npr. metode, tehnike ili
vjestine) koriste se za opisivanje aktivnosti za koje se smatra da predstavljaju strategiju
ucenja. Strategije ucenja predstavljaju plan koji je usmjeren na postignuce odredenog cilja,
tako da moraju sadrzati konkretizaciju pitanja: Sta, kada i1 kako treba uraditi da bi se postigao
odredeni cilj (Snowman & McCown, 2012).

Strategije ucenja imaju funkciju da se ucenici kognitivno angazuju (usmjere paznju na
vazne aspekte gradiva), da razmiSljanju 1 obraduju informacije na dubinskom nivou
(povezuju, organizuju, reorganizuju) i da reguliSu 1 nadgledaju svoje ucenje (prate 1 koriguju)

(Hamman et al., 2000). Strategije ucenja se mogu posmatrati uze i $ire, ¢ime se zapravo u
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Sirem pristupu objedinjavaju strategije ucenja sa tehnikama, ili kako ih neki autori nazivaju
tzv. taktikama ucenja (Wine & Perry, 1999). U mnogim studijama ucenja i poducavanja
strategije ucenja su nezaobilazan segment (Zimmerman, 1994; Winne & Hadwin, 1998;
Weinstein & Hume, 1998; Pintrich, 2004; Alexander, 2006; Seker, 2016; Wang & Seepho,
2017).

Kler Vajnstin (Claire Weinstein) i Ri¢ard Mejer (Richard Mayer) navode kognitivne i
metakognitivne strategije, a u kognitivne ubrajaju ponavljanje, organizaciju i elaboraciju
(Weinstein & Mayer, 1986). Uz kognitivne i metakognitivne strategije, u okviru socijalno-
kognitivnog pristupa, navode se i samoregulacijske strategije (Pintrich & De Groot, 1990).
Matakognitivne strategije se odnose na planiranje, pracenje i evaluaciju kognitivnih procesa
(Scraw & Dennison, 1994). Metakognitivne strategije su zapravo one strategije ¢ijim
koriS¢enjem kontroliSemo 1 usmjeravamo vlastite misaone procese tokom ucenja (Pintrich &
Schunk, 2002). Strategije pored razmisljanja (kognitivni aspekt) obuhvataju i vjerovanja,
emocije u cilju sticanja, razumijevanja i transfera novih znanja i vjestina (Weinstein, Husman
& Dierking, 2000). Ako se ipak dominantno usmjeravaju na kognitivno podruc¢je, moguce je
diferenciranje na strategije povrSinskog (pamcenje) i dubinskog (organizacija, elaboracija,
samonadgledanje) procesuiranja (Niemivirta, 1996). Anita Venden (Anita Wenden), prema
Mohammadi, Birjandi & Maftoon, (2016), navodi tri klju¢ne kategorije strategija samostalnog
uCenja: znanje, planiranje i1 samoevaluacija, dok Dzon Rubin (Joan Rubin), prema
Mohammadi, Birjandi & Maftoon, (2016), navodi da postoje tri vrste strategija (ucenje,
komunikacija i socijalne strategije) koje doprinose direktno ili indirektno uéenju jezika. Pored
strategija u literaturi se moze naci i pojam obrazac ucenja, a on podrazumijeva ujedinjene
kognitivne 1 afektivne strategije, metakognitivnu regulaciju, koncepcije i orijentacije u u¢enju
(Vermunt, 2005).

Tehnike ucenja predstavljaju specificna oruda kojima se osmisljava odredeni plan
(Derry, 1989), alate za ucenje koji nas priblizavaju odredenom cilju (Snowman, et al., 2009),
odnosno ucinkovite instrumente ili prilaze odredenom gradivu (Vuckovi¢, 2010). U literaturi
se moze naci I pojam taktika ucenja, $to zapravo nije nista drugo do odredena tehnika (kao $to
je npr. memorisanje ili biljeZenje), koje ucenik koristi za ostvarivanje neposrednog cilja, na
primjer za razumijevanje odredenog koncepta (Snowman & McCown, 2012). ,,Taktike ucenja
predstavljaju specificne tehnike kao S§to su podvlacenje, mnemotehnike sazimanja, dok
strategije objedinjuju vise taktika* (Pavlin-Bernardi¢ & Vlahovié¢-Steti¢, 2019, 73). Dakle,

taktike, odnosno tehnike su konkretna oruda ili alati za ucenje.
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Tehnike uc¢enja mozemo podijeliti u dvije grupe: tehnike za ucenje verbalnih i1 one za
ucenje proceduralnih informacija. U prvu grupu spadaju one tehnike koje su usmjerene na
fokusiranje paznje, gradenje Sema, tj. mapiranje i elaboraciju ideja. Druga grupa se odnosi na
uCenje obrazaca, samoinstrukciju i vjezbanje. Prva grupa tehnika usmjerena je na
razumijevanje 1 pamcéenje konkretnih ideja, dok je druga za ucenje osobina koncepata i
unapredivanje kompleksnih vjestina (Derry, 1989). Vecina tehnika u¢enja moze se smjestiti u
jednu od dvije kategorije, s obzirom na njihovu primarnu svrhu: tehnike koje se usmjerene na
memorisanje-zapamcivanje i tehnike koje pomazu u razumijevanju znacenja ideja i njihovih
medusobnih odnosa (Levin, 1982, prema Snowman & McCown, 2012). Ako pogledamo listu
navedenih tehnika (Tabela 6), vidje¢cemo da se one uklapaju u jednu od ove dvije kategorije.
Neke od njih su u sluzbi lakS§eg memorisanja (topografski metod, brojevna tehnika), ali
naj¢eS¢e uz memorisanje omogucavaju lakSe i smislenije povezivanje sadrzaja (mentalne
slike, povezivanje, projekcija, simbolizacija i upro$cavanje, kontrastiranje, tehnika brzog
¢itanja, kognitivno mapiranje).

Cini se opravdanim smatrati strategije uenja nadredenim u odnosu na tehnike u¢enja u
pojmovnom smislu. Tome doprinosi €injenica da se uz kognitivne strategije nuzno moraju
na¢i 1 metakognitivne vjesStine koje se odnose na planiranje i pracenje, odnosno kontrolu
izbora kognitivnih strategija i njihove efikasnosti za odredena podrucja, odnosno zadatke. To
potvrduje i klasifikacija koju navode Vejnstin i Mejer (Weinstein i Mayer, 1986), prema kojoj
se generalne strategije ucenja dijele na: strategije ponavljanja, elaboracije, organizacije,
razumijevanja (odnose se na evaluaciju razumijevanja naucenog, i time se priblizavaju pojmu
metakognitivnih strategija), te afektivne i motivacijske strategije.

Izvjesno je da se u empirijskom smislu teSko nalazi granica izmedu strategija 1 tehnika
(Salovaara, 2005). Polaze¢i od podjele kognitivnih strategija na ponavljanje, organizaciju i
elaboraciju, Pavlin-Bernardi¢ i Vlahovi¢-Steti¢ (2019) isti¢u da je cilj strategije organizacije
uocavanje kljuénih ideja 1 pojmova u tekstu, konstruisanje veza medu njima, te graficko
prikazivanje. Tako navedene autorke navode mentalne mape kao konkretnu tehniku koja
pomaze kombinovanom vizuelnom i verbalnom pamdenju informacija. Vuckovi¢ (2010)
isti¢e mape uma kao jednu od strategija uspjesnog i zanimljivog uéenja. Cini se da je mnogo
znacajnije, od prostog imenovanja tehnikom ili strategijom, uociti svrhu izrade umnih ili
mentalnih mapa, a to je kako isticu Buzan 1 Buzan (2005) izdvajanje klju¢nih pojmova,
odnosno selekcija sadrZaja na nacin da se uoci ono klju¢no, a zanemari irelevantno u sistemu

znanja ucenika.
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Slicno preplitanje strategija i tehnika nalazimo u objas$njenjima strategije elaboracije.
Svrha strategije elaboracije prema Pavlin-Bernardi¢ i Vlahovié-Steti¢ (2019) je povezivanje
informacija, novoucenih sa starim, te umrezavanje sadrzaja iz razli¢itih predmetnih oblasti. U
tu svrhu, one isticu, mogu se koristiti postupci mnemotehnike. Radi se zapravo o tehnici koja
omogucava pamcenje sadrzaja na osnovu koriS¢enja nekog materijala koji smo prethodno
dobro naucili (Zarevski, 2007). Alison Hadvin (Allyson Hadwin) i saradnici (2001) Kkoriste
sintagmu mnemonicke taktike. Tu spadaju: upotreba slika, klju¢nih rijeci, akronimi prvih
slova, metod lociranja ili topografski metod. Cilj ovih tehnika je ,,uspostavljanje semantickih
relacija izmedu zadataka u cilju dobijanja povezanih informacija“ (Hadwin, et al., 2001, 486).
Objasnjenje Hadvinove jasno ilustruje prethodno iznijetu konstataciju o ,,sluzbi® (svrsi)
pojedinih tehnika za odredene strategije, te njihovom samo uslovnom izdvajanju.

Najzad, strategije 1 tehnike ucenja, ako su razvijene, pokazuju da ucenik posjeduje
znanje o ucenju, $to ¢e reci da njihova upotreba odrazava metakognitivno znanje (Vulfolk, et
al., 2014). Potvrda za to su i istrazivanja koja pokazuju da upotreba strategija i vjeStina ucenja
korelira sa boljim uspjehom na ispitima i zadrzavanjem studenata na vi§im nivoima
obrazovanja (Robbins, et al., 2004; McCormick, Dimmitt & Sullivan, 2013; Cavilla, 2017).
Metaanalize koje su u fokusu imale efikasnost poducavanja ucenika kognitivnim i
metakognitivnim strategijama pokazale su da su one posebno znacajne za srednjoskolce i
ucenike visih razreda osnovne $kole (Hattie et al., 1996).

Analizirajuéi tehnike ucenja iz viSe udzbenika koji najceS¢e nude podrSku nastavnicima
u podrucju tehnika ucenja, Danlaski i saradnici (Dunlosky et al., 2013) zaklju¢uju da one ne
nude adekvatnu pokrivenost u smislu pregleda njihove efikasnosti, kao i potencijalnih
ograniCenja 1 primjenjivosti. Na osnovu pregleda vise razlicitih izvora koji se fokusiraju na
podrugje tehnika uc¢enja (Ormrod, 2008; Slavin, 2018; Snowman, McCown, & Biehler, 2009;
Sternberg & Williams, 2010; Vulfolk et al., 2014) dosli smo do zakljucka da:

— Obrazac ucenja je najSiri pojam.

—  Strategije u€enja su §iri pojam od tehnika ucenja.

— Strategije u¢enja imaju dvije usmjerene linije — ka memorisanju i razumijevanju

odredenih sadrzaja. Isto vazi i za tehnike ucenja.

— Tehnike su oruda u sluzbi odredenih strategija.

— Tehnika i taktika uéenja se nerijetko upotrebljavaju kao sinonimi.

65



Tehnike ucenja ¢iju smo primjenu ispitivali od strane nastavnika su raznovrsne, neke su
usmjerene vise na prirodnu, a neke na druStvenu ili umjetni¢ku grupu nastavnih predmeta.

Kratak pregled tehnika i njihovih karakteristika ilustruje Tabela 6.

Tabela 6.

Tehnike ucenja

Tehnika Opis

Mentalne slike Misli i ideje koje osoba stvara na osnovu ¢ulnog angazovanja

Povezivanje Uspostavljanje veza izmedu novih pojmova i obrazaca sa starim znanjem
Projekcija Stvaranje mentalnih shema izmedu pojmova ili ideja koje treba zapamtiti
Simbolizacija i upros$éavanje Kori$c¢enje simbola u objasnjavanju sloZenih i apstraktnih pojmova
Asocijativna tehnika Namjerno stvaranje veza koje pomazu paméenje odredenih ¢injenica i ideja
Topografski metod Prostorni raspored stvari, osoba ili ¢injenica koje Zelimo zadrzati u sjecanju
Brojevna tehnika Upotreba brojeva pri paméenju sadrzaja koji se uce

Tehnika brzog ¢itanja Fokusiranje na klju¢ne elemente teksta

Kontrastiranje Stvaranje suprotnih veza ili znacenja u odnosu na materiju koju u¢imo
Kognitivno mapiranje Sematsko, prostorno ili slikovito prikazivanje materije koja se u¢i

U literaturi sa naSeg govornog podrucja, osim izdvojene klasifikacije tehnika ucenja
koja sadrzi gore pomenute tehnike, prakti¢no je nemoguce naci jo§ neke klasifikacije, pa ¢ak i
naslov Tehnike ucenja. Pored toga Sto ova klasifikacija objedinjuje na jednom mjestu
znacajan broj tehnika, ona sintetizuje viSe elemenata koji doprinose racionalnom ucenju: u
prvom redu misli se na efikasnije pamcenje, a potom na izdvajanje bitnog od manje bitnog u
strukturi gradiva koje se uci.

Izabrane tehnike su oznacene kao racionalne iz sljedecih razloga: sluze kao olaksice pri
pamcenju, omogucavaju bolju organizaciju nastavnog sadrzaja i olakSavaju rad na sadrzaju iz
udZbenika. Osim toga, nastavnik upucivanjem ucenika na ove tehnike upucuje ih kako da
izdvoje djelove za ucenje, kako lakSe da pamte gradivo, $ta je dovoljno samo pregledati, koje
su mogucnosti da skiciraju gradivo, na koji nacin da povezu prethodno znanje sa novim
(Suzi¢, 2005).

Tehnike su medusobno povezane. Mozemo navesti nekoliko odrednica koje se prisutne
kod razli¢itih tehnika. Neke od njih su: imaginacija, asocijacija, fokusiranje paznje.
Objasni¢emo to na sljede¢im primjerima. Stvaranje vizuelnih predstava karakteristi¢no je za
viSe tehnika (mentalne slike, projekcija, povezivanje), pri c¢emu je fokusiranje paznje nuZzna

odrednica. Ako govorimo o povezivanju kao izdvojenoj tehnici, onda znamo da znanje koje
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posjedujemo u velikoj mjeri odreduje na Sta ¢emo obratiti paznju, Sta ¢emo opaziti, zapamtiti i
zaboraviti (Alexander, 1996, prema Vulkolf et al., 2014; Bransford et al., 2000, prema
Vulkolf et al., 2014). Koriste¢i projekciju kao tehniku, nastavnik podsti¢e ucenike na
imaginaciju kako bi lak$e usmjerili paznju i povezali prethodno iskustvo i nova znanja.

Asocijativnu tehniku smo posebno izdvojili — namjerno stvaranje veza koje su u sluzbi
paméenja odredenih ideja. Medutim, asocijativna povezanost medu pojmovima, moze se
odnositi 1 na stvaranje neobi¢nih veza medu predmetima ili pojmovima koje treba pamtiti, Sto
bi naCelno bila karakteristika tehnike kontrastiranja. Stvaranje veza medu pojmovima je
nuzno za povezivanje novog znanja sa postoje¢im, a sa ciljem aktiviranja postojecih
mentalnih shema ucenika. Ovdje smo ve¢ sustinski u okvirima tehnike povezivanja.
Povezivanje informacija (procitanih) karakteristicno je i za tehniku brzog citanja kao vise-
etapni proces. Uklapanje prethodnog znanja u ono Sto se Cita i analizira oznafava proces
ekstraintegracije u Citanju (Buzan, 2000). U mapama uma koje se koriste u svrhu kognitivnog
mapiranja centralno mjesto zauzimaju pojmovi direktne povezanosti, odnosno klju¢ne rijeci
koje su vazne za asociranje. Pored asocijativnih, mape podsti¢u i imaginativne vjestine
ucenika, buduéi da aktiviraju znacajan broj sposobnosti naseg mozga: jezik i simbolicke
sisteme, logiku, slikovno, prostorno izrazavanje i sl. Namece se zakljuak da su tehnike
viSestruko povezane. Na prvi pogled Cini se da je primarna uloga izabranih tehnika efikasnije
pamcenje. Pored toga, vrlo je vazno izdvajanje najznacajnih ili najvaznijih sadrzaja koje treba
zapamtiti, kao i stvaranje veza sa informacijama koje trenutno nijesu nuzne, ali ih treba
sacuvati.

Razmatrajuc¢i tehnike u€enja u okvirima konstruktivisticke pedagogije, izvjesno je da su
one u sluzbi vefe anagazovanosti ucenika (prvenstveno kroz aktiviranje kognitivnih
kapaciteta) i preuzimanja odgovornosti za vlastito ucenje. Ucenje je samoregulisano uz
podsticanje od strane nastavnika. Upucivanjem u€enika na tehnike koje smo naveli u Tabeli 6.
nastavnik ih prakticno osposobljava da konkretnim postupcima proces ucenja ucine
efikasnijim i racionalnijim. Tehnike se mogu u tom kontekstu posmatrati kao oruda ¢ijom se
upotrebom olakSava proces ucenja. Pomjeranje fokusa sa poducavanja na uenje je jedna od
kljuénih karakteristika konstruktivisticke pedagogije. Osposobljavanjem ucenika da koriste
navedene tehnike, nastavnik ih umnogome osposobljava za samostalno uc¢enje. Ako uzmemo
npr. Tehniku brzog citanja, vidjeCemo dvije vazne kategorije Citalackih procesa koje imaju u
osnovi konstruktivistiCku pozadinu. Radi se o procesuiranju teksta i upravljanju zadacima
(ove kategorije ¢ine konceptualni okvir ¢italacke pismenosti u ciklusu PISA 2018) (Markoci¢-

Dekani¢, PISA 2018). Procesuiranje teksta odnosi se na ,pronalazenje informacija,
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razumijevanje, vrednovanje i promis$ljanje, dok se upravljanje zadacima odnosi na ciljeve
Citanja, odnosno pracenje i samoregulaciju ciljeva i strategija“ (OECD, 2021).

Upucivanjem ucenika da koriste tehnike koje smo naveli u Tabeli 6, nastavnik ih
prakticno osposobljava da konkretnim postupcima proces ucCenja ucine efikasnijim 1
racionalnijim. Tehnike se mogu u tom kontekstu posmatrati kao oruda ¢ijom se upotrebom
olaksava proces ucenja. Osposobljavanjem ucenika da koriste navedene tehnike, nastavnik ih
umnogome osposobljava za samostalno ucenje. Empirijski smo utvrdili kakvi su stavovi
nastavnika i u¢enika o izdvojenim tehnikama (Tabela 6), koliko su upoznati sa njima, kako ih

razumiju i koliko ih koriste u nastavnom radu i u¢enju.

5.1 Tehnika mentalne slike

U procesu ucenja vazno je fokusirati misljenje na klju¢ne djelove izlaganja nastavnika
ili kljuéne djelove u tekstu. Problem je Sto se nekada bavimo mislima viSe nego §to pratimo
ideju u nekom tekstu. Potrebno je naci uporisne tacke za efikasno paméenje stvaranjem
odredenih mentalnih slika (Suzié¢, 2005). S tim u vezi je i fokusiranje paznje, $to ¢emo kasnije
detaljnije i obrazloziti. Mentalne slike odnose se na umne predstave koje se stvaraju na
osnovu vanjskih senzornih pobuda (Suzi¢, 2005, Anderson, 2015; Ormrod, 2017), a predstave
su zasnovane na strukturi ili izgledu informacija (Anderson, 1995).

Za razumijevanje mentalnih slika, odnosno vizuelnih predstava vazno je da naglasimo
da postoje dvije vrste predstava, odnos nacina na koji su one kodovane®?. Prve su predstave
uskladistene u verbalnom kodu i nazivaju se simboli¢kim ili analiti¢kim predstavama. Druga
vrsta sadrzaja uskladiStena je u obliku analognih predstava u okviru razli¢itith Culnih
modaliteta. Vizuelne predstave su dominantne u korpusu analognih predstava budu¢i da
najveci broj informacija primamo preko ¢ula vida. Proces transformacije analognih predstava
naziva se mentalna vizuelizacija (eng. mental imagining) (Kosti¢, 2006). Karakteristike
mentalne vizualizacije koje navodi Ronald Finke obezbjeduju izvodenje zaklju¢aka o
mogucoj analogiji izmedu analognih (najeS¢e vizuelnih) predstava i opazanja. Radi se o
sljede¢im karakteristikama:

— Mentalnom vizualizacijom pobudujemo informacije o fizickim karakteristikama

objekata, ili relacijama medu objektima, koje nijesu prethodno eksplicitno obradene;

12U najSirem smislu pod kodom podrazumijevamo format (nacin) u kojem je realizovan odredeni
sadrzaj (prema Kosti¢, 2006, 192).
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— Kod mentalne vizuelizacije aktivirani su slicni mehanizmi kao kod opazanja,
odnosno mentalna vizuelizacija je ekvivalentna opazanju;

— Prostorna organizacija elemenata vizuelne predstave korespondira sa organizacijom
objekata i njihovih djelova u fizickom svijetu;

— Struktura vizuelnih predstava analogna je strukturi opazenog objekta. Vizuelna
predstava je koherentna, dobro organizovana i moze da bude reorganizovana i
reinterpretirana (Finke, 1989, prema Kosti¢, 2006, 206).

Iz navedenih karakteristika moze se izvuc¢i zaklju¢ak da vizuelne predstave odnosno
mogucnost manipulacije ovim predstavama odgovara moguc¢nostima manipulacije u realnom
svijetu, pa Cak ih i nadilazi. To pokazuje veéi broj empirijskih istrazivanja. Stiven Koslin
(Stephen Kosslyn) zakljuuje da je manipulacija vizuelnim predstavama holisticka 1i
omogucava sagledavanje karakteristika objekata analogno vizuelnim karakteristikama realnih
objekata (Kosslyn, 1973, 1980, 1994). Sli¢ne nalaze dobio je Mojer (Moyer, 1973; Moyer &
Dumais, 1978) o postojanju analogije izmedu opazanja i vizuelnih predstava ispitujuci
veli¢inu vizuelne predstave, odnosno pamcenje detalja. Ogledi koje je sproveo Hegarti
(Hegarty, 1992) pokazuju moguénost mentalne animacije, odnosno akcije i transformacije
koje su moguce na mentalnom planu, koji nisu moguce u fizickom svijetu. Naime, ,,...na
mentalnom planu spoljasnji svijet nije samo preslikan, ve¢ je i bogatiji i raznovrsniji od
realnog sveta kojim smo okruzeni...” (Kosti¢, 2006, 215).

Iz navedenog proizilaze znacajne implikacije u pogledu moguénosti korisc¢enja
mentalnih slika u procesu paméenja i ucenja, ne samo na konkretnom ve¢ i na apstraktnom
nivou. Fizicari Majkl Faradej (Michael Faraday) i Albert Ajnstajn (Albert Einstein) su stvarali
odredene slike kako bi donosili zakljuc¢ke o nekim kompleksnim problemima. Tako je
Ajnstajn tvrdio da juri zrak svjetlosti 1 da ga je stigao kada mu je pao na pamet koncept
relativiteta (Kosslyn & Koening, 1992, prema Vulfolk, et. al., 2014). Biohemi¢ar DZejms
Votson (James Watson) i knjizevnica Dzon Didion (Joan Didion) ukazuju da su mentalne
slike imale znacajnu ulogu u njihovim dostignu¢ima, odnosno misljenju i na¢inu rjeSavanja
problema (Shepard, 1978, prema Snowman & McCown., 2012).

Izvjesno je da i pored znacajnog broja empirijskih studija nije mogucée sa sigurnoséu
dati precizne odgovore na pitanje o analogiji izmedu mentalnog predstavljanja i vizuelnog
opazanja. Dok su jedni upuéivali u svojim ogledima na sli¢nosti izmedu procesa opazanja |
pretrazivanja mentalnih slika (Baum & Jonides, 1979; Kosslyn, 1980; Thorndyke, 1981),
drugi (Pylishun, 1981; Hinton & Parsons, 1981) su isticali nalaze o odvojenim propozicijama

kod navedenih procesa. Ipak, kako isti¢e Bermen (Behrmann, 2000), prema Andersonu (2015)
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odnos izmedu opazanja 1 predstava je prilicno upecatljiv, na nacin da se ovi procesi
preklapaju, ali da nijesu identi¢ni. Tako on navodi primjere pacijenata koji nijesu mogli da
zamisle lica ili boje, a inafe nijesu imali oSteéenu percepciju. Isto tako navodi primjere u
kojima su pacijenti imali problema u percepciji, a nisu u vizuelnim predstavama. Cini se da je
navedeno pitanje suptilno i da se nivo oSteCenja, nizak ili visok, moZe dovesti u vezu sa

opazanjem, odnosno mentalnim predstavama (Anderson, 2015).

5.2 Tehnika povezivanje

Kada govorimo o povezivanju u kontekstu smislenijeg i efikasnijeg ucenja, vazno je da
naglasimo prethodno znanje i iskustvo koje ucenici imaju sa jedne strane, kao i da nacelno
objasnimo naéin na koji su ta znanja pohranjena odnosno sa¢uvana u njihovoj memoriji, sa
druge strane. Ucenici ¢e lakSe usvojiti nove informacije ukoliko imaju odredena znanja koja
su sa njima u vezi. Najces¢e povezujemo nova saznanja sa nasim starim iskustvom, jer ,,u
umu se ne moze nesto dodavati na nista“ (Vud, 1996). Sto vise znamo o nedemu, biée
jednostavnije da usvojimo nove informacije (Schunk, 2016; Sousa, 2011, prema Slavin,
2018). Koliko imamo saznanja o neCemu moze posluziti kao indikator koji pokazuje koliko o
necemu mozemo nauciti (Schmidt & Marzano, 2015), budu¢i da znanje koje posjedujemo u
velikoj mjeri odreduje na Sta ¢emo obratiti paznju, Sta ¢emo opaziti, zapamtiti i zaboraviti
(Alexander, 1996, prema Vulkolf et al., 2014; Bransford et al., 2000, prema Vulkolf et al.,
2014).

Nastavnik treba da pomogne ucenicima da nadu vezu izmedu predznanja sa novim
pojmovima. On moZe da upucuje ucenike i na stvaranje neobi¢nih veza medu predmetima ili
pojmovima koje treba pamtiti, i treba imati na umu da nijedno poredenje nije besmisleno
(Suzi¢, 2005). Ucenikovo znanje o odredenom predmetu, odnosno predznanje, inkorporirano
je u odredene Seme koje su sastavni dio dugoro¢ne memorije, a nastavnici su ti koji moraju da
stvore link, odnosno da svrsishodno povezuju novo znanje sa postoje¢im znanjem ucenika
(Bruning et al., 2004, prema Slavin, 2018). Budu¢i da se ucenici razlikuju ne samo po
prethodnom znanju, ve¢ po mnogim individualnim osobenostima, vazno je da se u nastavi
obezbijedi podrska za razliCite strategije i tehnike ulenja Kkoje pojedincima najvise
odgovaraju. Nastavnik je tu da na pravi nacin organizuje proces usvajanja znanja, odnosno da

fokusira samu strukturu gradiva buduci da je ,organizacija sadrZzaja i nacin njenoga
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upoznavanja bitniji nego samo usvajanje pojedinac¢nih podataka“ (Vuckovi¢, 2010, 43). Uz to,
nastavnik mora da obrati paznju na kontekstualna znanja ucenika, odnosno da ih aktivira.

Da bismo mogli da razumijemo kako se povezuje novo znanje sa veé postojecim,
odnosno kako se inkorporiraju informacije u ve¢ postoje¢e Seme koje imaju ucenici, znacajno
je da obratimo pazZnju na strukturu dugoro¢ne memorije u okviru koje su znanja trajno
sacuvana. Drugim rije¢ima, nuzno je da odgovorimo na pitanje kako je struktuirano nase
znanje.

Kao §to smo ve¢ rekli veze se stvaraju medu pojmovima, a pojmovi su sastavni dio
semanticke memorije, kao sastavnog dijela dugorocne memorije. Semanticka memorija
obuhvata deklarativno i proceduralno, kao i kondicionalno znanje. Deklarativno znanje
odgovara poznavanju pojmova, dok proceduralno znanje, kao $to i naziv upucuje, oznacava
poznavanje procedura, nacina na koji se nesto odvija. ,,Deklarativno znanje je ,,znati da* je
nesto tako kako jeste; proceduralno znanje je ,,znati kako* se nesSto, kao Sto je dijeljenje
razlomaka ili provjeravanje ulja u motoru automobila, radi — to je znanje u akciji*“ (Vulfolk, et
al., 2014, 115). Kondicionalno znanje odgovara na pitanje kada je potrebno i pod kojim
uslovima primjeniti deklarativno ili proceduralno znanje. Prvo ¢emo objasniti kako pojmovi
egzistiraju u dugoro¢noj memoriji.

Alen Kolins i Ros Kuvilijan (Allan Collins & Ross Quillian, 1969, prema Kosti¢, 2006),
iznose model po kome su pojmovi u semanti¢koj memoriji povezani u okviru hijerahijskih
mreza (eng. hierarhical network model). U okviru ovog modela pojmovi imaju hijerahijsku
uredenost, tako da se operiSe sa podredenim 1 nadredenim pojmovima (pas, konj, macka...=
sisar), a svaki pojam je odreden skupom distinktivnih karaktersitika. Medutim, nalazi Sefera i
Volasa (Schaeffer & Wallace, 1970) pokazuju da se pojmovi ne povezuju samo hijerahijski,
dok Vilkinsonovi ogledi (Wilkins, 1971) pokazuju da je vazna tipicnost odredenog pojma,
odnosno da cinjenica koliko je neki pojam tipican za odredenu kategoriju igra vaznu ulogu u
njihovom medusobnom povezivanju (prema Kosti¢, 2006).

Pored pojedina¢nih pojmova, korpus naSeg znanja obuhvata i Sire cjeline koje
prevazilaze opseg jednog pojma. Radi se o propozicijama — najmanjim jedinicama znanja za
koje se moze donijeti zakljuak da li su tacne ili netacne (Vulfolk, et al., 2014), odnosno
minimalnim jedinicama znanja koje mogu da stoje kao samostalna tvrdnja koju je moguce
verifikovati (Anderson, 1985, prema Kosti¢, 2006). Najznacajniji doprinos u razumijevanju
propozicionih struktura dao je Anderson Kkoji je zajedno sa svojim mentorom Bauerom
definisao model kojim se opisuju asocijativne veze medu pojmovima izrazene u formi

propozicija (Anderson & Bower, 1973, prema Kosti¢, 2006). Model je inicijalno poznat pod
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nazivom HAM (eng. Human Associative Memory), kasnije modifikovan u viSe navrata,
odnosno serija, a poznat kao ACT (eng. Adaptive Control of Thought). Znacajno je istaéi da
se u okviru ovog pristupa svaki pojam posmatra kao moguci kreator propozicije, u odnosu na
ranije pristupe kojima se pojmovi pozicioniraju u okviru odredene semanticke mreze. Drugim
rijeCima, ovim pristupom oznaava se moguénost produkovanja neograni¢enog broja
propozicija.

Potpun odgovor na pitanje kako je organizovano naSe znanje dobijamo kroz kontekst,
odnosno $ire znacenjske cjeline kroz koje je ono organizovano, a koje se nazivaju i Semama.
Ovdje stupa na snagu povezivanje novih sa ranije u¢enim sadrzajima, odnosno prethodnim
iskustvima i znanjima ucenika. Istrazivanja u oblasti kognitivne psihologije govore u prilog
tome da su Seme koje posjedujemo dinamicne, fleksibilne i prilagodljive, da je moguce
inkorporiranje sadrZaja u ve¢ postoje¢e Seme, njihova modifikacija, kreiranje novih Sema.
Medutim, i pored navedenog, mnoga pitanja kao Sto su kako se opredjeljujemo za odredenu
Semu, odnosno na koji nacin selektujemo postojece Seme ili referentne okvire prilikom
osmisljavanja novog materijala, i pored brojnih nalaza, ostaju otvorena (Kosti¢, 2006). Ono
Sto je potvrdeno kroz istrazivanja (Bransford & Johnson, 1972; Brewer & Treyens, 1981,
prema Kosti¢, 2006) to je da postoje¢e Seme, odnosno znanje koje ve¢ posjedujemo,
omogucavaju osmisljavanje novostecenih informacija koje se primaju kroz razli¢ite culne
modalitete. Istrazivanja pokazuju da je najvazniji princip kako je neki autori nazivaju Sema
teorije (schema theory) lakse razumijevanje, usvajanje i prisje¢anje informacija ukoliko su
one uklopljene u postoje¢e Seme (Anderson, 2005; McVee, Dunsmore & Gavelek, 2005,
prema Slavin, 2018).

Navedeno je vise nego dovoljan indikator koji implicira da se u nastavi mora voditi
racuna o predznanjima ucenika, kako novoste¢ene informacije ne bi bile izolovane, odnosno
nerazumljive. ,,...Ako ne pobudimo postojece mentalne sheme ucenika, praktiéno obradom
novih pojmova ne postizemo niSta jer ih ucenici neCe usvojiti. Neaktivirani kontekst
dugorotne memorije ne moze primati nove informacije, a kratkorona memorija je
nedovoljno orude za paméenje (Vuckovic, 2010). lzvjesno je potrebno obezbijediti stvaranje
veza izmedu novih informacija sa znanjem koje ve¢ postoji kod ucenika (u korpusu
dugoro¢ne memorije).

Pored ve¢ naglasenih kontekstualnih znanja, vaznu ulogu u zapaméivanju i
razumijevanju sadrzaja imaju procesi organizacije i elaboracije. Organizaciju smo vec
nacelno spomenuli, a korespondira sa prethodno elaboriranim sadrzajem o pojmovima i

propozicijama. Ovdje se misli na organizovanje nastavnog gradiva na nacin da bude smisleno
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i razumljivo u€enicima, uz isticanje klju¢nih pojmova i veéih znacenjskih cjelina. Bitan je
nacin na koji je gradivo strukturirano, odnosno razradeno. To je preduslov za smisleno ucenje
(meaningful learning), u okviru kojeg se povezuju nove informacije sa veé¢ postojecim
(Driscoll, 2005; Thorn & Page, 2009, prema Snowman & McCown, 2012). Pored
predstavljanja klju¢nih informacija, nastavnik, u cilju povezivanja novih informacija sa onim
Sto ucenici ve¢ znaju, moze praktikovati sljedece:

— Pomo¢i ucenicima da se prisjete informacija koje ¢e im biti potrebne za

razumijevanje novog gradiva;

—  Kaoristiti skicu ili dijagram kako bi demonstrirao kako se nova informacija uklapa u

postojeci okvir gradiva;

— U zadacima traziti upotrebu novih informacija u kombinaciji sa ve¢ naucenim

(Vulfolk et al., 2014).

Traze¢i od ucenika da primjenjuju nove informacije, odnosno da navode primjere,
objasnjavaju odnose, izvode analogije i sl., stavljamo ih u situaciju da elaboriraju nove ideje.
Ovdje se dodaju znacenja novim informacijama, tako $to se povezuju sa ve¢ postoje¢im, §to je
i osnova razumijevanja. Elaboracija koja se naziva i elaborativno enkodiranje (elaborative
encoding) zasniva se na prethodno spomenutoj organizaciji sadrzaja i Smislenom povezivanju
sa postoje¢éim znanjem. Tako se proces elaboracije moze opisati i kao svojevrsno
uvjezbavanje novih ideja i informacija, koje mora biti pohranjeno smislenim vezama sa

prethodnim individualnim znanjima ucenika.

5.3 Tehnika projekcija

Ovom tehnikom se stvaraju olakSice pri pamc¢enju na nacin da ucenik stvara odredene
Seme medu pojmovima i idejama. O tome smo ve¢ nacelno govorili u okviru tehnike
povezivanja. Projekcija se moze vezati za odredene predmete ili objekte, npr: ,,ako je u blizini
Skole zgrada, spomenik ili objekat koji u¢enik moze da vidi kroz prozor ucionice, pozeljno je
da svoju projekciju logicke veze medu kljucnim pojmovima koje pamti vezuje za taj objekat
koji vidi kroz prozor. Tako ¢e taj objekat moci posluziti kao oslonac za reprodukciju
naucenog® (Suzi¢, 2005, 528). RijeC¢ je o stvaranju podloge za pamcenje vezivanjem

odredenih slika za konkretne predmete ili objekte.
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U cilju povezivanja prethodnog iskustva i novih znanja, ali i lakSeg usmjeravanja
paznje, nastavnik treba da podstice ucenike na imaginaciju. Po pravilu, u nastavi se velika
paznja usmjerava na logicko misljenje, ali ne bi trebalo zapostavljati ni razvoj maste i
sposobnost uobrazilje.

Prvo, razmotricemo detaljnije kakva je uloga i znacaj paznje 1 opaZanja za proces
pamcenja kod ucenika, odnosno kako usaglasavamo svojstva opazenog objekta sa njegovom
mentalnom reprezentacijom. Da bismo prepoznali objekat mora da postoji neka vrsta
mentalne replike sa kojom se opazeni objekat usaglaSava.

Dok je percepcija (opazanje) proces uocavanja drazi i dodjeljivanje znacenja drazima
(Anderson, 2015; Vulfolk, et al., 2014; Slavin, 2018), paznja se moze definisati kao
sposobnost kognitivnog sistema da selektuje informacije koje prima posredstvom cula
(Kosti¢, 2006; Snowman & McCown, 2012). Culna memorija, kao prvi memorijski domen
sadrzi informacije u neobradenom obliku. Postoji viSe objasnjenja kako se te informacije dalje
osmisljavaju, odnosno obraduju, a oblast kognitivne psihologije koja se bavi navedenim
poznata je kao pattern recognition — prepoznavanje oblika.

Jedan vid objasnjenja kako dodjeljujemo znadenja senzornim dogadajima je tzv.
usaglasavanje s uzorkom. PO ovom pristupu opazeni objekat i njegova predstava imaju
identi¢ne strukturalne karakteristike. Medutim, kako su varijacije nekog objekta neogranic¢ene
(npr. slovo A moze se javiti u razli¢itim oblicima u zavisnosti od toga kako je Stampano ili
pisano), pretpostavlja se i beskonacan broj predstava datog objekta (Kosti¢, 2006). Drugi
pristup je poznat kao detekcija odlika ili analiza karakteristika (Feature detection theory), a
njime se naglasavaju dinstiktivne odlike objekta koji se opaza (npr. slovo A se sastoji od dvije
prave linije koje se spajaju pod uglom od 45 stepeni i mi ga na taj nacin prepoznajemo iako
moze biti razli¢ito Stampano ili napisano) (Anderson, 2015). Prototip je ,,idealan predstavnik
u ovom slucaju slova A i zahvaljujuéi njegovim karakteristikama odvija se prepoznavanje
objekta. To je tre¢i pristup prepoznavanje oblika. Apstraktni oblik predstava koji se zasniva
na relacijama izmedu dinstiktivnih odlika nalazimo u tzv. strukturalnim teorijama
prepoznavanje oblika. Moze se re¢i da je ovaj oblik strukturalnog opisivanja oblika
fleksibilniji u odnosu na detekciju odlika i kao takav podobniji u prepoznavanju slova i
jednostavnih figura (Kosti¢, 2006). Najzad, prepoznavanje na osnovu komponenata je pristup
koji je utemeljio Biderman (Biederman, 1987), a polazi od pretpostavke da se prepoznavanje
objekata svodi na prepoznavanje geometrijskih tijela koje on naziva geonima. Percepcija se uz

navedeno, zasniva i na znanjima koje imamo o odredenim predmetima i situacijama (u nasoj
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dugoro¢noj memoriji) i od toga zavisi naSa interpretacija stimulansa koje dobijamo (Vulfolk,
et al., 2014; Slavin, 2018).

Kao s§to smo ve¢ istakli, paznja nam omogucava da selektujemo dobijene informacije.
Treba imati u vidu da je u pitanju viSeznacan pojam. Tako moZemo govoriti o auditivnoj, u
odnosu na vizuelnu paznju, ali 1 paznji u perceptivnim procesima, procesima izvrSne kontrole
I procesima generisanja odgovora (Chun, Golumb, & Turk-Browne, 2011, prema Anderson,
2015). Zapravo, na Sta ¢emo obratiti paznju zavisi od onoga Sta ve¢ znamo, ali i Sta nam je
potrebno da znamo i $ta bismo voljeli da znamo (Vulfolk, et al., 2014).

Govore¢i o paznji, odnosno selekciji informacija, dolazimo do pitanja raspolozivih
kognitivnih resursa. Brodbentova teorija filtera (Broadbent, 1958) pretpostavlja da se
informacije kratkotrajno zadrzavaju u ulaznom kanalu (baferu), na ¢ijem izlazu se nalazi filter
koji propusta informacije sa jednog kanala, dok se ostali blokiraju. Trizmanova (Treisman,
1964), izvodi teoriju prigusivanja, prema kojoj informacije nijesu potpuno blokirane, vec¢
prigusene i djelimi¢no proslijedene na dalju obradu. Ovim pristupom se dovodi u pitanje
selekcija informacija u ranim fazama obrade. Dalji odgovor na ovo pitanje dat je u
objasnjenjima Dojc¢a i Dojc¢ove (Deutsch & Deutsch, 1963), poznatim kao teorija pozne
selekcije koji isticu da se selekcija odvija u dubljim nivoima obrade, odnosno na nivou
davanja odgovora (Anderson, 2015). Selekcija se odvija na osmisljenom materijalu, pa se
zbog toga selekcija pomjera na dublje nivoe (generisanje odgovora). Razradu ove teorije daje
Norman (Norman, 1968, prema Kosti¢, 2006), isticu¢i da se obrada materijala zasniva na
materijalu koji je uskladiSten u dugotrajnoj memoriji, odnosno da se odlike ulaznog stimulusa
usaglasavaju sa predstavama u dugotrajnoj memoriji. Ovim se pitanjem dalje aktuelizuje
pitanje koli¢ine kognitivnog angazovanja prema stimulusu koji se obraduje.

Kako ucenicima skrenuti paznju? Jedan od nadina je podsticanjem emocija kroz
sadrzaje koji se posreduju, buduc¢i da se emocije i paznja aktiviraju u istim djelovima mozga
(Armony, Chochol, Fecteau, & Belin, 2007, prema Slavin, 2018). Tu su i neobi¢ni, upadljivi,
ili iznenadujuci nacini uvodenja nastavnika u sadrzaj predavanja u cilju skretanja paznje, npr.
¢as o vazdusnom pritisku nastavnik moze da zapocne tako Sto ¢e naduvati balon sve dok ne
pukne (Vulfolk, et al., 2014). Podsticanjem radoznalosti, pitanjima ,,Sta bi se desilo ako...?*,
koriS¢enje razlicitih senzornih kanala (dodir, miris), izmjenom fizickog okruZenja i uredenjem
prostorije, naglaSavanjem vaznosti (,,Ovo ¢e biti na testu sjutra®), isticanjem emocionalnih
obojenih i1 dogadaja koji su relevantni za li¢ni zivot, podsti¢e se paznja ucenika (Vulfolk, et

al., 2014; Slavin, 2018, Ormrod, 2017).
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Pored navedenog, kao S$to smo prvobitno i istakli, vazna je masta, odnosno sposobnost
imaginacije. U masti se pojmovi mogu kombinovati na neobican nac¢in. Kod ucenika treba
podsticati vjezbanje ovih procesa. Primjere djelotvornosti velike snage imaginacije dao je
sovjetski nau¢nik Lurija (Roman Albertovi¢ Lurija) koji je zakljucio da je zahvaljujuci snazi
imaginacije njegov ispitanik pamtio besmislene podatke veoma dugo. Dosao je do zakljucka
da je imao razvijenu sposobnost sinestezije (psiholoski fenomen gdje se pri dozivljaju jednog
culnog podrucja, aktivira drugo podrucje, (npr. pri slusanju zvukova u masti se ,,vide* boje,
gledajuci oblike u uobrazilji se ,,Cuju” zvukovi). ,,Kada bi ¢uo zvuk neke rije¢i, on je ne bi
samo vidio kao neku boju ili oblik, ve¢ bi i osjetio njen ukus, ¢ak i dodir. Neke rijeci su za
njega bile crvene, kisjele ili veoma hrapave “ (Semorie, 1978).

Cini se da u projekciji svoje mjesto nalaze i postavke koje smo objasnili u okviru
tehnike povezivanje, ali i one koje smo naveli kod tehnike mentalne slike. Mislimo
prvenstveno na pruzanje pomoc¢i od strane nastavnika uéenicima kako bi napravili vezu
izmedu predznanja sa novim pojmovima, kao i podr§ku procesima pamcenja posredstvom
vizuelnih predstava. Izvjesno je da se slicni mehanizmi odvijaju u procesima opaZanja i
mentalne vizuelizacije. Pored opazanja, zna¢ajno mjesto u procesima projekcije zauzima i
ovdje elaborirana paznja. ,,Ko gospodari svojom paznjom, ko umije da je pravilno usmjerava,
taj automatski vlada svojim opazanjem i koncentracijom, a samim tim u priliénoj mjeri i
svojim pamcéenjem (Semorie, 1978, 138). Zapravo svi navedeni procesi — opaZanje, paznja,

stvaranje mentalnih slika su u sluzbi efikasnijeg paméenja, $to je preduslov boljeg ucenja.

5.4 Tehnika simbolizacija i uproséavanje

Simbolizacija i uproséavanje je tehnika koja posebno dolazi do izrazaja kod paméenja
apstraktnih ideja. Tri su vazna pravila koja treba imati u vidu u tom procesu: prirodnost
simbolizacije — pojmove treba predstavljati u prirodnom ambijentu (sport predstavljamo
loptom ili olimpijskim krugovima); pojednostavljivanje — obraanje paznje na sadrZaj
odredene ideje 1 traZenje najjednostavnijeh nacina za njeno predstavljanje; i1 razlicita
simbolizacija za staticne i dinamicne ideje (Suzi¢, 2005). Stvaranje simboli¢kog izraza
obezbjeduje da se ostvari konkretizacija i apstrakcija istovremeno.

Podsjetimo se dvije vrsta predstava koje smo elaborirali u okviru tehnike mentalne slike.
Mislimo na simbolicke odnosno analiticke predstave zasnovane na verbalnom kodu i

predstave u okviru razli¢itih Culnih modaliteta, odnosno analogne predstave. U korpusu
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analognih predstava najdominatnije su vizuelne predstave. Doprinos prou¢avanju vizuelnih
predstava dala su istrazivanja koja je sproveo Alan Pejvio (Paivio, 1967, 1971, 1986; Clark &
Paivio 1991, prema Vulfolk et al., 2014) koji izvodi teoriju dvostrukog koda (dual code
theory). Naime, u zadacima slobodne reprodukcije bolje su se reprodukovale rije¢i koje su se
odnosile na konkretne pojmove, za $ta je Pejvio dao objasnjenje da se konkretni pojmovi
mogu vizuelizovati, a reprodukcija je olak$ana jer postoji i vizuelni indikator. Dakle,
konkretni pojmovi (kao §to su kuca, Casa, voda) lakse se pamte od apstraktnih (pravda,
dedukcija, teorija) jer moZzemo imati i simbolicku i analognu, odnosno vizuelnu predstavu
(Snowman & McCown, 2012).

Kako istice Alan Pejvio (Allan Paivio) dva su podsistema u dugotrajnoj memoriji
oznaCena kao: logogeni (logogens) — predstave rije¢i i imageni (imagens) — Vizuelene
predstave. Izmedu logogena i imagena postoji veza i to referencijalna jer rije¢ referira na
vizuelnu predstavu i obrnuto (Kosti¢, 2006). Relativizovanje razlike izmedu verbalnog i
vizuelnog koda nalazimo u PiliSinovoj teoriji jedinstvenog koda (Pylyshyn, 1973), prema
kojoj postoji jedinstven kod pod koji se mogu podvesti dvije vrste predstava. Naime, ne
pori¢e se susStinska razlika izmedu dvije vrste predstava, ali ih je moguée podvesti pod
jedinstveni propozicioni kod (Kosti¢, 2006). Zastupnici teorije jedinstvenog koda zastupaju
misljenje da su i slike uskladiStene u verbalnom kodu, a po potrebi se prevode u vizuelne
informacije (Driscoll, 2005, prema Vulfolk et al., 2014).

Izvjesno je da je nase cjelokupno znanje utemeljeno u simbolickom i analognom kodu.
Na osnovu rezultata brojnih eksperimenata pokazano je da je slikovni materijal superiorniji u
prepoznavanju i reprodukciji od verbalnog (Nickerson, 1965; Shepard, 1967; Standing,
Conezio & Haber, 1970, prema Kosti¢, 2006), ali i da prepoznavanje slikovnog materijala
zavisi od njegove smisaonosti (Goldstein & Chance, 1971, prema Kosti¢, 2006). Sli¢no je
istakao i Pilisin (Pylyshyn, 1973, prema Kosti¢, 2006), da su vizuelne predstave zasnovane na
osmisljenom materijalu, odnosno na njegovim karakteristikama, a ne na predstavama koje su
registrovane Culima. Drugim rije€ima, bitna je interpretacija vizuelnog materijala, njegov
smisao i znacenje. ,,...Potpuno je jasno da ni vizuelne predstave koje nijesu dovoljno
osmiSljene nece biti zadrzane u memoriji sa nekim naro¢itim rezultatom. Osnova
zapamcivanja informacija prezentovanih putem oba koda jeste osmisljavanje, tj.
razumijevanje materijala® (Vuckovi¢, 2010). Zakljuc¢no, ¢ini se da se oba koda — simbolicki 1
analogni, objedinjuju znacenjskim elementom ili kako je neki nazivaju propozicionom

formom.
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Cini se da je ovo zna¢ajna implikacija i kad govorimo o procesima pojednostavljivanja
u kontekstu boljeg ucenja, a to je da ne smijemo zanemariti sadrzaj i znacenje odredene ideje.
Prevodenje apstraktnih pojmova u konkretne pojmove omogucava stvaranje velikog broja
propozicija, tj. najmanjih jedinica znanja za koje se moze re¢i da su tacne ili neta¢ne (Vulfolk
et al., 2014). Ucenicima je potrebno omoguciti podrSku za viSestruko razumijevanje kroz
vizuelni i verbalni materijal. Kombinacija slika i rije¢i moze da rezultira znac¢ajnim razlikama
u ucenju (Mayer, 1999, 2001; Mautone & Mayer, 2001). Osnova zapamcivanja odredenih
informacija je svakako njihovo razumijevanje bez obzira na nac¢in kako su one osmisljene i

prezentovane.

5.5 Asocijativna tehnika

Asocijativna tehnika ima korijene jo$ u prvobitnoj ljudskoj zajednici. Tako su pojedini
¢lanovi plemena koristili brojne asocijacije za prenosenje poruka, npr. asociranje mirisom.
Poznato je da nas nekada miris moZe asocirati na neki dogadaj. Kod Platona (427-347. g. p.
n.e.) nalazimo asocijativnu povezanost misli i ideja, a kod Aristotela zakone povezivanja misli
I predstava i tri vrste asocijacije misli: po sli¢nosti, npr., ,,Lira® i ,,Harfa”; po suprotnosti, npr.
,Dan“ i ,,No¢“; po prostornoj i vremenskoj povezanosti, npr. ,,Rim“ i ,,Cezar* (Semorie,
1978). Kod Dejvida Hjuma (David Hume) su objasnjene zakonitosti asociranja misli na
osnovu kauzaliteta, a eksperimenti koji objasnjavaju klasi¢no uslovljavanje koje je radio Ivan
Pavlov (Ivan Petrovi¢ Pavlov, 1849—1936), pokazuju asociranje na hranu usljed zvucnog
podrazaja (Vulfolk, et al., 2014).

Izvjesno je da su nase misli, ideje, osjecaji, povezani sa mnostvom drugih misli, ideja,
osjecaja. Asocijativno povezivanje misli i ideja, u obliku asocijativne tehnike, po Viljemu
Dzejmsu (William James), karakterise sljedece: ,,Sto je jedna &injenica povezanija u umu sa
drugim ¢injenicama, to bolje ostaje u naSem pamcenju. Svaka od tih njenih veza (asocijacija)
postaje kuka o kojoj ona visi, sredstvo da se kao riba izvuce gore, kada potone ispod povrsine.
Zajedno one tvore mrezu veza pomocu koje je ta Cinjenica utkana u cjelokupno tkivo naseg
znanja“ (Semorie, 1978). Zakljucujemo da ¢e informacije biti lakSe zapaméene ukoliko smo
ih sacuvali putem asocijacija i medusobnog povezivanja. Asocijacije mogu imati razli¢itu
osnovu, npr. sli¢nost, suprotnost, blizina, udaljenost, neobic¢nost (Suzi¢ i Stevié, 1996).

Jedan od mogucih oblika primjene asocijativne tehnike jeste pamcenje parova rijeci. U

svakodnevnom zivotu Cesto stvaramo asocijacije gdje automatski mozemo da reprodukujemo
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odredeni pojam na osnovu prvog ¢lana para (npr. ime osobe i njena adresa). Da bi asocijacije
bile kvalitetne potrebno je da ih stvaramo svjesno, a pri tom se mozemo koristiti mastom. Na
taj naCin mozemo pamtiti parove rije¢i (pojmova) koji su u osnovi nespojivi (npr: brod-
zirafa). U tome nam mogu pomo¢i razli¢iti oblici asociranja (fantasticno predstavljanje,
komicno predstavljanje, dinamiziranje, umnozZavanje, uvelicavanje, ozvucenje), 0dnosno
koriSéenje razlicitih veza koje povezuju pojmove (Semorie, 1978). Tako u ovom slucaju
mozemo zamisliti neku komic¢nu situaciju navednih pojmova zirafe i broda, kako bi naSa
asocijacija bila kvalitetna.

Primjenu vizuelnog asocijativnog povezivanja nalazimo u okviru tzv. lancanog sistema
pamcéenja. Obi¢no se koristi kada je potrebno zapamtiti listu pojmova (to moze biti spisak za
kupovinu, ali i bilo koja druga lista pojmova koju treba zapamtiti). Asociranje se odvija putem
povezivanja svake stavke sa liste sa sljede¢com uz pomo¢ vizuelne asocijacije ili price
(Vulfolk, et al, 2014). S obzirom na to da je ovakvo asociranje narativno i dinami¢no
ostvaruje se dinamicki odnos izmedu lijeve i desne mozdane hemisfere i ¢ula (Buzan, 2000).

Asocijativna tehnika, pored pamcenja parova rije¢i, veceg broja pojmova u okviru tzv.
lan¢anog sistema pamdéenja, moze Se Koristiti za pamcenja razliitih vrsta rije¢i (imenice,
glagoli, pridjevi, prilozi, brojevi). To mogu biti i konkretni i apstraktni pojmovi (npr.
zamisljenost, radost, hrabrost) jer se za takve pojmove u asocijacijama mogu koristiti simboli
(Semorie, 1978). Izvjesno je da imaginacija igra veliku ulogu u primjeni asocijativne tehnike.

Neke od preporuka za efikasnije stvaranje asocijacija koje navodi Semori su:

— Uvijek treba odabrati onaj nacin stvaranja asocijativnih veza koji je odgovarajuci

odredenoj individui, jer je onaj koji najbolje odgovara i najefikasniji;

— Treba praktikovati komicne, neobi¢ne, u nekim slucajevima i nelogic¢ne asocijacije,

budu¢i da se komicne i neobicne stvari uvijek lakSe pamte;

— Predmeti koji se asociraju mogu biti i predimenzionirani, odnosno enormno uveéani,

jer se kao takvi bolje pamte;

— Kad god je moguce, kao potporu za stvaranje veza treba Koristiti realne i predmete

koji su ve¢ negdje videni;

— Male predmete uvijek treba zamisliti umnozeno;

— Pozeljno je dinamizirati, odnosno staviti u akciju asocirane predmete;

— Ucestvovanje veceg broja ¢ula (sluh, ukus, miris, dodir) doprinije¢e kvalitetnijim

asocijacijama;
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— Koristiti tehniku supstitucije ili zamjene asociranih predmeta, npr. ako treba da
povezemo Lepezu sa Cvijetom, imaginarno mozemo Mmirisati Lepezu, a hladiti se
Cvijetom (Samorie, 1978).

Asocijativne veze su vazne 1 u procesu organizacije pojmova u okviru semanticke
memorije. Poznato je da je u nastavi potrebno angazovati §to viSe ¢ula, a u vezi sa procesom
kodiranja — vizuelnog, auditivnog, semantickog (Suzi¢, 2005; Vuckovié, 2010). Semanticki
aspekt informacija vezan je za dugoro¢nu memoriju U OKviru Kkoje su sadrzaji trajno

uskladisteni.

5.6 Topografska tehnika

Topografska tehnika podrazumijeva prostorno zapamcivanje stvari ili dogadaja. Za
razliku od projekcije koja je bliza virtuelnom svijetu, ova tehnika je bliza realnom prostoru.
Drugi naziv za ovu tehniku je loci metod ili metod mjesta i obi¢no se svrstava U
mnemotehnike®® (Vulfolk, 2014; Salkind 2008; Slavin, 2018). Ovu tehniku su koristili greki
govornici. Prema Ciceronu (Marcus Tullius Cicero) prvi je koristio pjesnik Simonid iz Keosa
477.9. prije n.e. (Simonides of Ceos). Naime, on je na jednoj zabavi bio pozvan da recituje
stihove. Na toj zabavi se u nekom trenutku srusio krov i usmrtio goste. Kako je Simonid bio u
to vrijeme izvan sale i izbjegao tragediju, trebalo je da identifikuje Zrtve po sjecanju gdje su
oni sjedjeli. Tako je postao poznat method of loci (Salkind, 2008).

Sustina loci metoda (lat. lokus, znaci ,,mjesto*) odnosi se na odabiranje poznate lokacije
koja sluzi kao ,.klin“ o koji se kaCe sje¢anja (Vulfolk, et. al., 2014). To znaci da vizuelno
zamislimo prostor koji nam je poznat i ,,smjestamo** informacije koje zelimo da zapamtimo na
odredenom mjestu. Najprije se vizuelizuju odredene stavke, da bi kasnije bile skladistene u
specificnim lokacijama. Ucenik razmiSlja o poznatom skupu lokacija, npr. sobe u sopstvenoj
kuc¢i, a zatim se svaka stavka sa liste pamti na odredenom mjestu (Slavin, 2018). Radi
ilustracije naveséemo sljedeéi primjer. Zelimo da zapamtimo sljedeée stavke koje treba da
kupimo: mlijeko, hljeb, puter i pahuljice. MoZemo zamisliti flaSu mlijeka koja blokira ulaz u

hodnik, veknu hjeba koja spava na kaucu u dnevnoj sobi, parée putera kako se topi po

13 Mnemotehnike su prvi koristili Grei i smatrali su ih ,trikovima®. Ove tehnike su &vrsto zasnovane na
mozdanom funkcionisanju i mogu u znacajnoj mjeri da pobolj$aju paméenje. Mnemonicke tehnike zahtijevaju
kori$éenje principa asocijacije i imaginacije, stvaranje snaznih, upecatljivih, culnih i samim tim nezaboravnih
prizora u svijesti (Buzan, 2000). Vrijednost mnemonickih tehnika pokazala su broja istrazivanja (Brown &
Campione, 1990; Brown, Palinscar & Armbruster, 1984; Pressley et al., 1988, prema Vasta i sar., 1998).
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trpezarijskom stolu, a pahuljice su prosute na podu kuhinje (Vulfolk, et. al., 2014). U cilju
prisjecanja stavki za kupovinu dovoljno je da se ,,prosetamo* kroz kucu.
Tri su vazna pravila za efikasno kori$¢enje ove tehnike:
1. Raspored stvari, odnosno osoba i informacija je vazan za proces pamcenja;
2. Koris¢enje mentalnih slika i imaginacije moze pomo¢i prilikom obiljezavanja stvari,
osoba i informacija;
3. U prostoriji ili na papiru mozemo postaviti predmete ili oznake koji ¢e sluziti kao
oslonac pri pamcenju (Suzi¢, 2005).
Neke od preporuka za koriS¢enje ove tehnike su: koristiti realne prostore, dobro poznate;
odabrati prostor koji se moze bez napora vizuelno predstaviti; jasno prostorno rasporediti
informacije radi lakSe orijentacije; obratiti paznju na udaljenost predmeta - vazniji je prostorni
raspored stvari, nego konkretna veza za svaki predmet, osobu ili ideju (Ibidem, 2005).
Vizuelno zamiSljanje prostora koji nam je poznat moze nam omoguéiti da ,,Smjestimo*

odredene informacije i lakSe ih zapamtimo.

5.7 Brojevna tehnika pam¢enja

Brojevna tehnika pamcéenja podrazumijeva koriS¢enje brojeva kao potpore za pamcéenje
sadrZaja koji se uce. Postoji viSe nacina za upotrebu ove tehnike: brojevna klasifikacija teksta
— numerisanje naslova, podnaslova, pasusa (Suzi¢, 2005); imenovanje brojki — dodjeljivanje
imena svakoj brojci, to moze biti 1 samo jedno slovo (Suzi¢ 1 Stevi¢, 1996); brojevi kao rijeci
— brojevi imaju odredene poruke U zavisnosti od na¢ina kako ih deSifrujemo (Vud, 1996);
razlaganje brojeva — potpora za paméenje mogu biti razli¢iti oblici dobijeni razlaganjem
brojeva (Ibidem, 1996); grupisanje brojeva — grupisanje u nizove radi lakSeg zapamcivanja
(Semorie, 1978). Ova tehnika moze biti korisna za pamc¢enje sadrzaja koje je potrebno znati
napamet.

Istorijski gledano postojala je tendencija da se brojevi prikazu na razli¢ite naéine u cilju
njihovog lakseg zapamcivanja. Asteci i Egipéani koristili su slike predmeta za oznacavanje
brojeva (npr. slika stuba za broj 1, luka za broj 2 1 sl.). Maje su koristili sistem crtica i tacaka
za oznacavanje brojeva, Kinezi sloZeni sistem sa crticama, dok su Grei 1 Hebreji koristili
slova svog alfabeta. Oznacavanje brojeva slovima nalazimo i kod Slovenskih naroda, pa je
npr. crkvenoslovenska azbuka imala sljedece vrijednosti: A (1), V (2), G (3), D (4), E (5),...1
(10), K (20), L (30),...R (100), S (200), T (300), C (900) itd. (Semorie, 1978).

81



U cilju lakSeg pamc¢enja brojeva, brojeve mozemo pretvarati u slova, odnosno u rijeci.
Ukoliko koristimo sistem imenovanja brojki, mozemo lako deSifrovati neki brojevni izraz.
Imenovanje brojki znaci dodjeljivanje imena svakoj brojci, a to moze biti i samo jedno slovo,
npr: 0=0, 1=J, 2=D, 3=T, 4=C, 5=P, 6=S,7=S, 8=B (jer li¢e jedno na drugo), 9=G (li¢i na
malo g) (Suzi¢ i Stevi¢, 1996). Tako na primjer brojevni izraz 0201477 moze biti prikazan,
odnosno imenovan kao ODOJCe SiSa (Suzié, 2005).

Efikasnu podlogu za pretvaranje brojeva u rije¢i daje nam tzv. numericki ili brojéani
alfabet. Svaki suglasnik u ovom alfabetu ima svoje znaCenje, dok se samoglasnici ne
racunaju. Svako slovo (suglasnik) je prema nekoj asocijativnoj vezi dodijeljen odredenom
broju (npr. slovo n ima dva poteza nadolje i podsje¢a na 2, slovo m ima tri poteza na dolje i
posjeca na tri, i sl.). Numericki alfabet za pretvaranje brojeva u rije¢i ima sljedece znacenje:
1-T,D; 2 (N, NI); 3(M, J,R); 4 (H,L); 5 (L); 6(S,Z,C,C,D,Dz); 7 (K, G); 8 (F, V); 9 (P,
B); 0 (C, Z, S) (Semorie, 1978).

Treba imati u vidu jo$ par napomena u cilju izbjegavanja moguéih nejasnoca, i to: slovo
R je po numerickom alfabetu uvijek samoglasnik i njegova numericka vrijednost je 4; strane
rijeci treba koristiti kako se izgovaraju, a ne kako se piSu; jedna rije¢ uvijek daje jedan isti
broj, dok jedan broj moze imati vise numerickih rije¢i, treba koristiti rije¢ sa onolikim brojem
suglasnika koliko broj koji se pamti ima cifara (Semorie, 1978). Uzmimo za primjer broj 46.
Primjeri mogucih rije¢i ovog broja mogu biti: reso, riza, ruza. Slova r i § Su reprezenti za 4 i 6,
dok samoglasnici a, e, i, 0, u, sluze da se kreira smislena rije¢. Po ovom principu moguce je
pamtiti i velike brojeve. Teorijski sa samo 25 suglasnika moguce je predstaviti 15 septiliona
(15 sa 24 nule) rijeci (Ibidem, 1978). U knjizi Savrseno pamcéenje, Buzan (2000), nalazimo
prvih 100 klju¢nih rije¢i, a potom i rjeSenja za brojeve od 100-1000. Preporuka je svakako da
se ne usvajaju napamet, ve¢ ih treba analizirati i vizuelizirati, i svakako pronaci sebi
svojstveno rjesenje za brojeve koje treba pamtiti.

Razlaganje brojeva podrazumijeva uoCavanje odredene zakonomjernosti, odnosno
logike u cilju lakSeg pamcenja. Zato je prije samog ucenja, odnosno zapamcivanja nuzno
analizirati dati materijal. Neke brojeve mozemo osmisliti preko ra¢unskih radnji, npr. 8917
(8+9=17), 2448 (2x24=48) i sl. (Semorie, 1978), dok nam za pamcenje telefonskih brojeva
moze posluziti raspored brojeva na tastaturi, $to ¢e re¢i da pamtimo oblik, a ne cifre (Suzi¢,
2005). Ukoliko npr. Zelimo da zapamtimo broj 1582342475949857 razlozicemo ga u grupe
brojeva od po 4 cifre i smisliti klju¢ne rije¢i: 1582—telefon; 3424—mornar; 7594—kolibri i
9857—pavlaka. Nadalje moZzemo zamisliti pricu koja sadrzi ove rijei po utvrdenom

redosljedu, vizuelizirati je i po potrebi transformisati je u broj (Buzan, 2000). Grupisanje

82



brojeva je, sli¢no razlaganju, takode u sluzbi lakSeg pamcenja, a kroz postovanje individualno
osmisljene logic¢ke pravilnosti.

Nacin kodiranja brojevnih podataka je individualan. Treba imati u vidu da je tehnika
brojevnog pamcenja korisna kod sadrzaja koje je potrebno nauciti napamet, a u osnovi ih ¢ine
podaci. Takvi su istorijski datumi, odnosno paméenje dana, mjeseca i godina odigravanja
znacajnih istorijskih dogadaja, ali i telefonski brojevi, rasporedi i sastanci i sli€no. Vazno je
ucenike upudivati da na konkretnim primjerima vjezbaju pamcenje brojevnih podataka,
koriste numericki alfabet, odnosno pretvaraju brojeve u rije¢i. Time ¢e u susretu sa brojevnim
podacima koje treba nauciti napamet imati ve¢ formiran sistem zapamcivanja koji pored toga

Sto ¢e omoguciti lakSe ucenje, uticace na jacanje motivacije i zadovoljstva kod ucenika.

5.8 Tehnika brzog ¢itanja

Tehnike ucenja treba da pomognu u fokusiranju paznje, zapamdéivanju sadrzaja i
pracenju razumijevanja kod ucenika. U navedene svrhe moze se koristiti i tehnika brzog
citanja. Citanje mozemo definisati kao ,,razumijevanje i koriséenje teksta, kao i razmisljanje o
njemu, u svrhu ostvarenja odredenog ¢itaocevog cilja, Sirenja njegovog znanja i potencijala i
njegovog ucesca u drustvu“ (Bernhardt, 2011, 16-17, prema Topalov, 2021). Ova definicija
obuhvata viSe zna¢ajnih segmenata: jezicki, kognitivni i afektivni, a sa ciljem koristenja teksta
u svrhu pronalazenja informacija, ali i zadovoljenja potreba za Sirim informisanjem Kkao
pretpostavke aktivnog ucestvovanja u drustvu. Pismenost u savremenom znacenju, tj.
funkcionalna pismenost korespondira sa definicijom c¢itanja, a pod njom se podrazumijeva:
preko rjesavanja problema i svakodnevnog realizovanja poslovnih zadataka, pa do
samostalnog ucenja u kontekstu zahtjeva za cjeloZivotnom edukacijom, ali i ¢itanja u cilju
zadovoljenja 1 razvoja ljudske potrebe za Sirim informisanjem ili, pak, estetskim
dozivljavanjem savremene knjizevne umjetnosti® (Vuckovi¢, 2011, 1-2).

Toni Buzan (Tony Buzan, 2000) definiSe ¢itanje kao vise-etapni proces koji se odvija
kroz sljedeCe nivoe: prepoznavanje (znanje alfabetskih simbola); asimilacija (percepcija
vizuelnog materijala i prenos informacija do mozga); intraintegracija (povezivanje pro€itanih
informacija, odnosno njihovih djelova); ekstraintegracija (uklapanje prethodnog znanja u ono
Sto se Cita, analiza, selektovanje, odbacivanje); zadrZavanje (skladiStenje ili retencija
informacija); prisjecanje (rekognicija, odnosno ,jizvlacenje* potrebnih informacija) i

komunikacija (kori$¢enje informacija, uz neophodno razmisljanje). Ovim posljednjim
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naglaSava se da je Citanje razumijevanje, a ne samo prijem procitanog. Brzo citanje oznacava
tehniku kojom se poboljsava brzina Ccitanja i razumijevanja teksta (Topalov, 2021).
Razumijevanje teksta (engl. comprehension) je osnovni cilj ¢itanja.

Dakle, citanje obuhvata viSe nivoa. Ukoliko se osvrnemo na prethodno elaborirane
tehnike, jasno je da mnogi mehanizmi (poput opaZanja, paznje, stvaranja vizuelnih predstava,
stvaranje asocijacija i veza izmedu kratkoro¢ne i dugoro¢ne memorije i sl.) su u osnovi
procesa koji karakteriSu Citanje. Na primjer, tako je percepcija vizuelnog materijala sastavni
dio asimilacije, a povezivanje onoga S§to se ¢ita sa prethodnim znanjem U 0SNOVi
ekstraintegracije.

Korijeni brzog c¢itanja vezu se za pocetak XX vijeka, odnosno za vrijeme naglog
umnozavanja informacija i potrebe da se znanja usvajaju $to ve¢om brzinom. Ekspanzija
brzog cCitanja korespondira sa razvojem novih digitalnih tehnologija i uvjerenja da je moguce
Citati brze, a viSe pamtiti. Prvi treninzi koji predstavljaju uvodenje u brzo ¢itanje razvijeni su
na bazi informacija iz Britanskog ratnog vazduhoplovstva. Naime, razvijen je aparat
tahistoskop na kome su prikazivane rijeci razli¢itom brzinom i u razli¢itom formatu kako bi
piloti mogli da uofe ve¢i broj rije¢i i identifikuju neprijateljske avione. Takozvano
tahistoskopsko ¢itanje imalo je za cilj da se fokusira, odnosno ,,fotografise” veci broj rijeci.
Ve u ovim zaéecima brzog ¢itanja, vidljivo je da je znacajna uloga koju ima o¢ni aparat.

Buzan, (2000), u knjizi Brzo citanje, isti¢e da se povecavanjem brzine Citanja povecava
i razumijevanje, iako bi pomislili da je suprotno. Naime, razlog je $to korteks informacije
organizuje u odredene skupove sa znacenjem, $to omogucava i lakSe razumijevanje i lakSe
pamcenje. Nalazi istrazivanja koje je sprovela Kit Rejner (Keith Rayner, 2016) sa saradnicima
upucuju na zakljuGak da povecanje brzine Citanja za posljedicu moze imati manje
razumijevanje procitanog. Naime,... ,,postoji malo dokaza za jedinstveno ponasanje, kao $to je
brzo Citanje, pri ¢emu su i brzina i razumijevanje visoki“ (Rayner, et al., 2016, 5). lzuzetak je
gradivo koje je poznato, odnosno ukoliko samo prelazimo preko gradiva (prelijetanje, eng.
skiining) kako bismo pronasli odredeni dio informacije, onda se moze povecati brzina Citanja
kompenzovana smanjenim razumijevanjem. ,,Ako cilj ¢itanja nije potpuno razumijevanje
teksta, onda brzo i letimi¢no Citanje mogu pomoci Citaocima da brzo produ kroz tekst
ostvarujuéi relativno skromno razumijevanje* (Rayner, et al., 2016). U drugim situacijama,
osim $to je nuzno prilagoditi brzinu ¢itanja, nekada je neophodno i vra¢anje unazad u cilju
potpunijeg razumijevanja (lbidem).

Prilikom citanja, oko pravi skokove sa jedne fiksacione tacke na drugu, sa povremenim

pauzama. PreCeste pauze nijesu nuzne za razumijevanje teksta, a oduzimaju odredeno
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vrijeme. Buzan, (2000), isti¢e nuznost racionalizacije pokreta onog aparata i smanjivanje
regresivnih pokreta, odnosno pokreta unazad, bilo da je u pitanju svjesno vrac¢anje unazad
zbog rijeci koje cita¢ smatra propustenim ili pogre$no shvacenim ili je u pitanju nesvjesno
vrac¢anje unazad. ,,Buzanov trening usmjeren je na potpunu eliminaciju regresivnih pokreta,
¢ak i onih svjesnih. Time se znacajno Stedi vrijeme, a eksperimenti su pokazali da u 80%
slucajeva citaci apsorbuju propusteno ¢itanjem u samo nekoliko narednih fraza“ (Pavlovi¢-
Babi¢, 1999, 279). Radi se o tome da su tekstovi najces¢e dovoljno redundantni, tako da se
smisao moze otkriti i Citanjem unaprijed. Koliko je znacajno smanjivanje pokreta unazad,
govori rac¢unica koju je izveo Buzan: ,,Ukoliko svako skretanje ili vra¢anje unazad oduzima
priblizno sekundu, a ¢ita¢ im pribjegava samo dvaput u svakom redu, onda on na prosjecnoj
stranici od 40 redova gubi jedan minut i dvadeset sekundi. Na normalnoj knjizi od 300
stranica on gubi jedan minut i 20 sekundi x 300 stranica = 400 minuta = 6 sati i 40 minuta (a
to ne utice na razumijevanje)!“ (Buzan, 2000, 44).

Fiksacije omogucavaju Citaocu da dobije nove vizuelene informacije iz datog teksta.
Prosjecna fiksacija traje oko 250 ms, ali treba uzeti u obzir moguce individualne varijacije u
zavisnosti od: Citljivosti teksta (svijetli/tamni kontrasti, razmaci izmedu rijeci); lingvisticke
teSkoce (ucestalost rijeci, viSezna¢nost), osobine ¢itaoca (godine, Citalacke vjestine), kao 1
svrhe citanja (Citanje, lektura, prelijetanje). Skokovi su takode varijabilni, a zavise vise od
duzine rijeci, ucestalosti javljanja rije¢i 1 moguénosti predvidanja iz prethodnog konteksta
(Rayner, K., et al., 2016, 5). Mnoge regresije (pokreti o¢iju unazad) omogucavaju ispravljanje
gresaka u razumijevanju, $to je posebno vazno u kontekstu tehnologija brzog ¢itanja u okviru
kojih se ne dozvoljava ponovno Citanje, usljed Cega bi se zadrzala pogre$na tumacenja,
odnosno manje razumijevanje (Schotter, Tran, & Rayner, 2014).

Pored vracanja unazad, Buzan razmatra problem subvokalizacije. Bezglasno (itanje
(izgovaranje teksta koji se ¢ita), odnosno subvokalizacija smanjuje brzinu ¢itanja, odnosno
ograni¢ava je na brzinu govora, S§to bi impliciralo da je rije¢ o loSoj ¢italackoj navici. Ipak,
ona moze biti korisna podrSka pamcenju kada ,,govorec¢i® u sebi naglasimo klju¢ne rijeci ili
koncepte. Stoga nije nuzno potpuno eliminisati ovu naviku, ali je potrebno kako istice Buzan,
(2000), da pokusamo da postanemo manje zavisni od nje kada je potrebno da razumijemo
tekst koji ¢itamo.

Ipak i pored nesumnjive uloge koju ima o¢ni aparat, primarno ne ¢itamo ocima, vec
¢itamo mozgom. ,,VaSe o€i predstavljaju lutku-marionetu sastavljenu od milion delova; vas
mozak predstavlja lutkara koji ih pokrece* (Buzan, 2000, 90). Drugim rijecima, Citanje

obavlja nas mozak, dok o¢i predstavljaju, kako Buzan istie sofisticirana sociva. Osnovna
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pretpostavka koju on navodi je da se povecanje brzine Citanja ostvaruje na osnovu tzv.
kiklopske percepcije, koja se odnosi na aktiviranje perceptivnih kapaciteta ociju, kao i
koriS¢enje perifernog vida u punom opsegu. U svrhu unaprjedenja perceptivnih kapaciteta
o¢iju i perifernog vida navode se konkretne tehnike metanavodenja (npr. dvoredno Kkrstarenje,
multiredno krstarenje i retrogradno krstarenje) koje imaju funkciju da povecaju ulogu
horizontalnog i vertikalnog vida, odnosno da smanje regresione pokrete pri ¢itanju.

Ipak, postoje ¢injenice koje dovode u sumnju stanovista da ljudi mogu efikasnije da
Citaju koriS¢enjem perifernog vida uzimajuci cijele redove ili stranicu odjednom (Bouma,
1973; Bouma, 1978; Rainer & Morrison, 1981, prema Rayner, et al., 2016, 5). Ovakva
stanovi$ta su zasnovana na ¢injenicama o naéinu prenoSenja informacija od mreznjace do
mozga.

Znacajnu paznju Buzan posvecuje Citalackom kontekstu. Spoljasnji uslovi kakvi su:
intezitet svjetlosnog izvora, dostupnost materijala, fizicki komfor, udaljenost materijala koji
se Cita, drzanje tijela, ali 1 karakteristika teksta (veli¢ina stranice, veli¢ina slova, kontrast slova
i pozadine) znacajno utiCu na povecavanje/smanjivanje brzine c¢itanja i razumijevanja
proc¢itanog. Pored ovih faktora razvoj, odnosno uvecavanje sopstvenog tezaurusa (rje¢nika),
ima znacajan uticaj na brzinu ¢itanja (Buzan, 2000).

U cilju povecanja brzine, ali i razumijevanja teksta koji se Cita korisno je poznavati
strukturu pasusa odredenog materijala koji se ¢ita. U pasusima sa objasnjenjem obicno je
predstavljen klju¢ni koncept koje ¢e biti razmatran, na nacin da prve reCenice razmatraju
opstu ideju, srediS$nje sadrze viSe detalja, a posljednje zakljucak. Opisni pasusi najcesce
proSiruju prethodno navedene ideje, dok vezni pasusi obi¢no sadrze mnogo vaznih
informacija jer povezuju sadrZaje koji su prethodno objasSnjeni sa onima koji ¢e tek biti
razmatrani. Pored poznavanja strukture pasusa, efikasno je napraviti kratak uvid u odredeni
materijal prije Citanja kako bi se stekla slika kod ¢itaoca o njegovoj strukturi. Kratkim uvidom
sti¢e se opsta slika o datom materijalu, Cesto se revidiraju predznanja koja su u vezi sa datim
sadrzajem, a Citalac ulazi u neku vrstu aktivne komunikacije sa njim (Buzan, 2000).

Efikasnost pamcenja se povecava ukoliko ucenik ima sposobnost da izdvoji glavnu
poruku iz odredenog pasusa, odnosno da prati sljedec¢i pasus i tako povezuje odredeni tekst
(Suzi¢, 2005). Za starije ucenike, kako istice Robert Anderson sa saradnicima (2007) posebno
su korisne tehnike READS (R — pregledaj naslove i podnaslove; E — ispitaj istaknute rijeci;
A-— pitaj: ,,Sta o¢ekujem da naudim?“; D — uradi to — pro¢itaj; S — rezimiraj sopstvenim
rije¢ima) i CAPS (C— ko su likovi; A— koja je svrha price; P— koji se problem javlja; S— kako

se problem rjesava). Sustina navedenih tehnika ogleda se u uvidanju nadina na koji je
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organizovano odredeno poglavlje i proucavanju djelova odredenog poglavlja, postupno
usvajajuci informacije (Anderson et al., 2007, prema Vulfolk, et al., 2014).

Neprikladna brzina ¢itanja je, pored brojnih drugih faktora, kakvi su nepoznavanje
terminologije, tezina materijala, nedovoljna mentalna usredsredenost, slaba organizacija,
nedostatak motivacije, jedan od razloga loSe koncentracije (Buzan, 2000). Povecavanjem
brzine ¢itanja moze se povecati fokusiranost na odredeni tekst, ali kako istice ovaj autor i
njegovo razumijevanje.

Ucenje citanjem predstavlja znac¢ajnu kompetenciju koja bi ucenicima trebalo da olaksa
proces ucenja. Radi se o znanjima i vjeStinama koje omogucavaju koriS¢enje razlicitih vrsta
tekstova, odnosno kriticku i logi¢ku analizu sadrzaja, ali i pronalaZenje informacija,
selektovanje bitnih informacija, tumacenje Sema i grafikona i sl. (Popovi¢, 2009). Tako se
savremeno definisanje Citalatke pismenosti u okviru PISA istrazivanja pomjera sa ucenja
Citanja na ucenje Citanjem (Literacy Skills, 2003), a sa ciljem razvijanja ¢italackih strategija
koje ¢e biti u funkciji pronalazenja podataka, uvidanja cjelokupne strukture teksta (tema,
podteme, kljucne rijeci, nadredeni i podredeni pojmovi), Citanje grafickih organizatora (Sema,
grafikona, mapa, tabela i sl), uvidanje odredenih veza, kao 1 jezickog i metajezickog plana
teksta (Vuckovi¢, 2011).

Danas se Citanje posmatra kao sastavni dio cjelozivotnog ucenja i podrazumijeva skup
znanja, vjeStina i strategija koje se kontinuirano unaprjeduju. PISA istrazivanja, koja se
realizuju u okvirima OECD-a, odvijaju se u velikom broju zemalja sa ciljem identifikacije
funkcionalne pismenosti u pojedinim obrazovnim sistemima. Ova istrazivanja sprovode se od
2000. godine, a citalatka pismenost je bila u fokusu, odnosno glavno ispitno podrucje u
ciklusima PISA 2000 i PISA 2009. Pored toga Sto svoju metodologiju podesavaju prema
savremenim dostignué¢ima u oblasti uéenja, jak naglasak stavljaju na upotrebljiva znanja i
vjestine, odnosno kompetencije koje ¢e biti Svrsishodne u razli¢itim radnim i Zivotnim
djelatnostima. Definicije ¢italatke pismenosti u razli¢itim ciklusima PISA testiranja potvrduju
potrebu kontinuiranog unaprjedivanja citalatke pismenosti. U ciklusu PISA 2009 definicija
Citalacke pismenosti je oznacavala sposobnost razumijevanja, upotrebe i promisljanja 0
pisanim tekstovima radi postizanja li¢nih ciljeva, razvoja vlastitih znanja i potencijala, te
aktivnog sudjelovanja u drustvu (OECD, 2010). U ciklusima PISA 2012 i PISA 2015
ukljuéen je angazman u &itanju kao sastavni dio ¢italacke pismenosti: ,,Citalacka pismenost je
razumijevanje, upotreba, promisljanje i angazman u pisanim tekstovima radi postizanja li¢nih
ciljeva, razvoja vlastitih znanja i potencijala te aktivnog sudjelovanja u drustvu®. Definicija

Citalatke pismenosti u ciklusu PISA 2018 glasi: ,Citalatka pismenost je sposobnost
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razumijevanja, upotrebe, vrednovanja, promisljanja i angazmana u tekstovima radi postizanja
licnih ciljeva, razvoja vlastitog znanja i potencijala, te aktivnog sudjelovanja u drustvu®
(OECD, 2021, 23). Dakle, definicija ukljucuje i vrednovanje tekstova, a izostavlja rije¢
,pisani. PISA ciklus 2018 imao je u fokusu ¢italacku pismenost, sa uvodenjem novine
digitalnog ¢itanja. Citanje u digitalnom svijetu zahtijeva stalno vrednovanje razli¢itih izvora,
odnosno strategije pracenja i kontrole nad onim S§to se Cita (metakognitivne strategije Citanja),
ali 1 pove¢anu motivaciju (samoefikasnost) za pronalazenje pravih informacija (OECD, 2021).
U tom kontekstu svoje mjesto nalazi vrednovanje koje je usmjereno na procjenjivanje
vjerodostojnosti datih argumenata, iznesenih tvrdnji u tekstu, odnosno donosenje zakljucka o
iznijetim gledistima u tekstu.

Konceptualni okvir Citalacke pismenosti u ciklusu PISA 2018 definiSe dvije kategorije
Citalackih procesa, 1 to procesuiranje teksta i upravljanje zadacima. Procesuiranje teksta
odnosi se na pronalazenje informacija, razumijevanje, vrednovanje i promisljanje, dok se
upravljanje zadacima odnosi na ciljeve citanja, odnosno pracenje i samoregulaciju ciljeva i

strategija. Prikaz 4. ilustruje navedene procese.

Prikaz 4.
Procesi u konceptualnom okviru citalacke pismenosti u ciklusu PISA 2018 (OECD, 2021)

Procesuiranje teksta
PronalaZenje informacija
- pristup informacijama i pronalazenje informacija u Upravljanje
tekstu zadacima
- pretrazivanje i odabir relevantnog teksta

< .. . ..

Ef Razumijevanje Postavljanje

= ciljeva i planova

- - razumijevanje doslovnog znacenja

S - integrisanje i zaklju¢ivanje

=

Y

=

= :
Vrednovanje i promiSljanje Pracenje,

regulacija

- vrednovanje kvaliteta i vjerodostojnosti
- promiSljanje o sadrZaju 1 obliku
- otkrivanje i nosenje s protivrjecnostima
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Ovako definisani procesi omoguéavaju difereniciranje znanja kod ucenika na nivou
opstih Citalackih procesa. Kao $to je prikazano, fluentnost Citanja jasno se diferencira od
ostalih procesa, a podrazumijeva sposobnost pojedinca da ucinkovito ¢ita, odnosno
automatski Cita 1 procesuira rijeci i tekstove u cilju razumijevanja znacenja cjelokupnog teksta
(Kuhn & Stahl, 2003). Nesumnjivo je da prethodno navedene odrednice brzog ¢itanja nalaze
mjesto u PISA konceptualnom okviru citalatke pismenosti. Nalazi brojnih istrazivanja
potvrduju vezu izmedu fluentnog Citanja i razumijevanja teksta (Mather i McGrew, 2001,
Jenkins et al., 2003; Chard, Pikulski i McDonagh, 2006; Wayman et al., 2007; prema OECD,
2021).

Pronalazenje informacija karakteriSsu dva procesa kod kompetentnih Ccitatelja, i to:
pristupanje informacijama i pronalazenje informacija u tekstu, kao i pretrazivanje i odabir
relevantnog teksta. Cini se da su navedeni procesi naroéito vazni u digitalnom okruZenju.
Zadaci pronalaZzenja informacija u ciklusu PISA 2018 zahtijevaju brzo pretrazivanje teksta
kako bi se pronasle trazene informacije koje se sastoje od nekoliko rijeci, brojki ili re¢enica
(OECD, 2021). To zapravo implicira procjenjivanje relevantnosti teksta sa ciljem
identifikovanja glavnih ideja, pronalaZenje klju¢nih rije¢i, tumaéenje Sema i grafikona i sl.
Drugi proces koji je sastavni dio citalacke pismenosti odnosi se procjenjivanje
vjerodostojnosti odredenog teksta, Sto ukazuje na potrebu pretrazivanja veceg broja razlicitih
izvora. Ovdje dolazi do izrazaja tzv. gestaltisticki pristup, odnosno neophodnost promisljanja
o tekstu kao cjelini, a ne samo u pojedinim njegovim segmentima.

Razumijevanje teksta odnosno Citanje sa razumijevanjem obuhvata dva procesa:
stvaranje mentalnog prikaza onoga o ¢emu tekst govori 1 stvaranje integralnog prikaza teksta
(OECD, 2021). Prvi proces oznafava razumijevanje reCenica i odlomaka, dok drugi zahtijeva
sposobnost zaklju¢ivanja u razliCitim oblicima, kao S$to su zaklju¢ivanje o odnosima,
utvrdivanje implicitnih ideja, zaklju¢ivanje o pritivurje¢nostima ili nedoslednostima.

Vrednovanje kvaliteta i valjanosti informacija obuhvata utvrdivanje vjerodostojnosti
teksta, odnosno kriticko sagledavanje pitanja, kao Sto su: o ¢emu tekst govori, ko je autor
teksta, izvor teksta, valjanost argumenata i slicno. Drugi vazan proces je promis$ljanje o formi
pisanja, odnosno nacinu kako se izlozeni sadrzaji koncepcijski uklapaju sa opredjeljenjima
autora. Vjestine integrisanja, odnosno uporedivanja razli¢itih tekstova, koji su nekada i
protivurjeéni, sastavni je dio vrednovanja u kontekstu ¢italacke pismenosti danas.

Sastavni dio konceptualnog okvira PISA 2018 jesu procesi upravljanja zadacima gdje se

misli na postavljanje odredenih ciljeva ¢itanja koji su vazni za izvrSavanje zadatka, pri ¢emu
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odnosno metakognitivnim procesima kojima se nadgledaju i po potrebi azuriraju ciljevi tokom
Citanja. Sastavni dio PISA upitnika odnosi se na procjenu svijesti Citatelja o Strategijama
Citanja (OECD, 2019). Najvaznije strategije Citanja su: pregledanje teksta, identifikovanje
glavne ideje teksta, izvodenje zakljucaka 1 sazimanje teksta (Nikcevi¢-Milkovi¢ et al., 2018).
Citaoci koji su vjesti vrlo lako pronalaze glavnu ideju u tekstu, preska¢u manje vazne djelove,
te donose zakljucke o tekstu i informacijama koje sadrzi. Poducavanje strategija Citanja
omogucava bolje razumijevanje teksta i koriS¢enje informacija (Cantrell et al., 2010, prema
OECD, 2021), odnosno bolju upotrebu teksta u odnosu na postavljene ciljeve. U ranijim PISA
ciklusima (PISA 2009) naglasak je bio na procjeni strategija koje su u fokusu imale
razumijevanje teksta za sazimanje informacija, kao i u¢inkovitost strategija za razumijevanje i
pamcenje teksta. U PISA ciklusu 2018 dodatno se procjenjuje kvalitet i vjerodostojnost

razlicitih izvora, s obzirom na kontekst koji ukljucuje digitalno ¢itanje.

5.9 Tehnika kontrastiranje

U poglavlju Asocijativna tehnika naveli smo da je koristno odabrati onaj nacin stvaranja
asocijativnih veza koji je odgovarajuci odredenoj individui, buduci da je onaj koji najbolje
odgovara i najefikasniji. Takode jedna od preporuka za koris¢ene asocijativne tehnike jeste
koriS¢enje neobi¢nih, u nekim sluc¢ajevima i komi¢nih asocijacija, jer se neobi¢ne stvari lakse
pamte. Jedan od nacina koriS¢enja neobi¢nih asocijacija jesu kontrasti.

Za efikasno pamcenje nastavnik moZe izdvajati suprotna znacenja — kontraste u odnosu
na sadrzaj koji se izuCava. NaveS¢emo primjer: Nastavnik istorije objasnjava ludisticki
radnicki pokret u Engleskoj sa poc¢etka XIX vijeka. Cilj pokreta bio je da unisti masine kako
radnici ne bi ostali bez posla. Nastavnik moze da napravi kontrast tako §to ¢e reci da su to
ludisti uradili zato §to nisu Zeljeli da rade, zato Sto su trazili izgovor za Strajk* (Suzi¢, 2005,
539). U stvaranju neobi¢nih veza, mogu se nekada Koristiti i apsurdne asocijacije. Evo
primjera: Nastavnik biologije objasnjava djeci mitozu i kako bi objasnio da je u pitanju dioba
¢elije na dvije nove ¢elije ide u logicku krajnost: Ako se fo stalno desava u nasem organizmu,
zasto se i covjek ne bi jednom prepolovio? Kako bismo dali imena ovoj dvojici? MozZda
Mitozal i Mitoza2 (Suzi¢, 2005).

Stvaranje ovakvih asocijacija ima za cilj da ucenike zainteresuje za odredeni sadrzaj.
Izvjesno je da ¢e nastavnik davanjem upecatljivih primjera imati viSe uspjeha u predstavljanju
nekada prilicno nepopularnih sadrZaja za u€enje.
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5.10 Tehnika kognitivnho mapiranje

Kognitivno mapiranje kao tehnika se zasniva na Sematskom, prostornom ili slikovnom
prikazivanju gradiva koje se uci, a osmislili su je Toni i Beri Buzan (Tony & Barry Buzan,
2005). Ova tehnika pomaZe ucenicima da vizuelno identifikuju, organizuju i predstavljaju
odnose izmedu niza ideja (Snowman et al., 2009). NajceSc¢e se u svrhu kognitivnog mapiranja,
kao razliCite forme grafickog prezentovanja teksta, pominju mape uma, pojmovne mape,
mape znanja, konceptualne mape i mreze pojmova. S obzirom na to da su pojmovi
asocijativno povezani, po razli¢itim kriterijumima (sli¢nost, razli¢itost, nadredenost), da
miSljenje i pamcéenje nije linearno, jasno je da mape uma u odredenoj mjeri prevazilaze
odredene nedostatke klasi¢nog knjiskog uc¢enja (Vuckovic¢, 2010).

Mape znanja, odnosno konceptualne mape mogu se koristiti za poducavanje Sireg
sadrzaja. Mapa znanja graficki prikazuje glavni koncept tema koje se izuc¢avaju i veze izmedu
njih. Potvrdeno je da se davanjem mapa znanja od strane nastavnika nakon odredene lekcije
ucenicima povecéava zadrzavanje paznje na dati sadrzaj (O’Donnell, Dansereau, & Hall, 2002;
Nesbit & Adesope, 2006). Znac¢ajan broj istrazivanja, od kojih navodimo neka u nastavku,
upucéuju na pozitivan efekat mapiranja odredenih koncepata kad je rije¢ o prisjecanju i
razumijevanju u poredenju sa Citanjem teksta. Ove koristi su ve¢e za ucenike sa niskim
verbalnim sposobnostima ili slabim predznanjem i za srednjoSkolce u poredenju sa studentima
(O’Donnell, Dansereau, & Hall, 2002; Nesbit & Adesope, 2006; Novak, 2009).

Mape uma prepoznajemo kao asocijativne dijagrame, prvobitno osmis$ljene za potrebe
pamcenja, kasnije i kao sredstvo za razmisljanje. Karakterise ih skiciranje glavnih ideja i veza
medu njima, ali i koris¢enje slika umjesto rijec¢i gdje god je to moguce. ,,Mapa uma upreze
kompletan spektar kortikalnih sposobnosti - osjecaj za rijeci, slike, brojeve, logiku, ritam,
boju i prostorno poimanje — jednom jedinstvenom snaznom tehnikom. Cine¢i to, pruza vam
slobodu da skitate po beskrajnom prostranstvu svog mozga“ (Buzan & Buzan, 1999, 85).
Koris¢enje slika objasnjava se time Sto one angazuju prethodno navedene kortikalne
sposobnosti, ali i snaznije pokrecu razliCite asocijacije ¢ime se obezbjeduje lakSe dosjecanje |
podsti¢e razmisljanje (sjetimo se istrazivanja koji govore u prilog pamcenju slikovnog
materijala u okviru tehnike Simbolizacija i uproséavanje).

U mapama uma centralno mjesto zauzimaju pojmovi direktne povezanosti, tacnije
klju¢ne rije¢i koje su vazne za asociranje. Uvodenjem veceg broja pojmova, otvara se prostor

za nove asocijacije. U tom smislu Buzan istice prednost mapiranja ideja u poredenju sa
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klasi¢énim (linearnim) biljeZenjem jer linearne biljeske blokiraju prirodni proces razmisljanja
(Buzan & Buzan, 1999). Dakle, linearno biljezenje je u potpunoj suprotnosti sa asocijativnom
prirodom funkcionisanja mozga (umrezavanje pojmova). Uz to, treba imati u vidu da nas
mozak funkcioniSe na gestaltistickom principu (kao cjelina). Klju¢ni pojmovi obuhvataju
najveéi broj asocijacija. Hijerarhijsko uredenje pojmova vazno je u kontekstu pruzanja
podrske paméenju (Bovver, et al., 1969, prema Buzan & Buzan, 1999). Pojmovi koji su
posebno korisni u koncipiranju visekategorijskih mapa uma, prema Buzan & Buzan, (1999),
Su:

— Osnovna pitanja — kako/kada/gdje/zasto/sta/ko/koje;

— Segmenti — poglavlja/lekcije/teme;

— Svojstva — karakteristike objekata;

— Istorija — hronoloski slijed dogadaja;

— Struktura — vidovi objekata;

— Funkcija — $ta objekti rade;

— Proces — kako objekti rade;

— Procjena— koliko su objekti dobri/korisni;

— Klasifikacija — u kakvom su objekti medusobnom odnosu;

— Definicija — $ta objekti znace;

— Licnosti — kakve uloge/karaktere imaju ljudi.

Mapa uma omogucava integrisano sagledavanje strukture prezentovanog sadrZaja.
Pojmovi su predstavljeni na jasan i oc¢igledan naéin. Od ucenika se, kao i od nastavnika,
ukoliko on koncipira mapu uma, ocekuje da izdvoji kljuéne pojmove, Cime se podsticu
sposobnosti klasifikovanja i kategorizacije. Imaju¢i u vidu kapacitet kratkoroéne memorije,
prosjecan broj kljuénih pojmova je od tri do sedam (Kosti¢, 2006; Vulfolk et al., 2015).

Nacin izrade umnih mapa je u osnovi jednostavan, buduc¢i da se na jednoj ,,grani piSe
jedna rijec; uz tekst se koriste slike, crtezi , skice i drugi simboli, te se preporucuje upotreba
razli¢itih boja (Vuckovié¢, 2010). Radom na umnoj mapi, uspostavlja se na odredeni nacin
dijalog sa samim sobom, odnosno posmatraju se vlastite aktivnosti.

Pored organizacije vlastitih misli, mape uma se koriste i za struktuiranje tudih ideja,
koje svakako mogu biti dopunjene i sopstvenim. Tako mape uma koje se koriste kao
svojevrsne biljeSke imaju cCetiri funkcije: mnemonicku, analiticku, kreativnu 1 konverzacijsku
(Buzan & Buzan, 1999). Mapa uma predstavlja svojevrsno mnemoni¢ko sredstvo.Vec je
spomenuto da mape uma angazuju razliite koritikalne vjestine koje su, izmedu ostalog, u

sluzbi efikasnijeg pamcenja. Analiticka funkcija odnosi se na moguc¢nost da se uoci osnovna
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struktura prezentovanih informacija kroz pojmove direktne povezanosti. Ucenje uz pomo¢
mapa, buduéi da je najces¢e zanimljivo, moze podstaci kod velikog broja ucenika kreativno
izrazavanje ideja. Konverzacijska funkcija znaci da se kroz mapiranje identifikuju i spontane
misli i ideje uz sadrzaj koji se biljezi iz nekog izvora (knjige ili predavanja) — prethodno
spomenti dijalog sa samim sobom.

Organizovana primjena mapa uma, kako navode Toni i Beri Buzan (Tony & Barry

Buzan, 1999, 137), isti¢e najbolji mentalni pristup u hvatanju biljezaka u osam koraka:

1. Brzi pregled knjige ili ¢lanka sa ciljem sticanja opSteg utiska kako su oni
organizovani;

2. Planiranje vremena za prouc¢avanje u 0dnosu na datu koli¢inu sadrzaja;

3. Mapiranje onoga §to je poznato iz date oblasti kako bi se uspostavile asocijativne
mentalne veze;

4. Odrediti vlastite namjere i ciljeve za utvrdeni period ucenja i napraviti mapu uma koja
sadrzi pitanja na koja treba dati odgovor;

5. Uraditi opSte osmatranje ¢itavog teksta, proucavaju¢i sadrzaj, glavne naslove,
rezultate, zakljucke, rezimea, glavne ilustracije ili grafikone, kao i sve ostale znacajne
elemente. Tako se mogu odrediti glavne grane, odnosno klju¢ni pojmovi.

6. Detaljni pregled koji obuhvata proucavanje pocetnih i zavrSnih djelova pasusa,
odjeljaka, poglavlja koji sadrze koncentrisane informacije od suStinskog znacaja.
Dodati ih na mapi.

7. Uvid koji podrazumijeva dopunjavanje mape uma nakon upoznavanja sa ostatkom
teksta.

8. Osvrt — vracanje na teze djelove koji su preskoceni u ranijim fazama, kako bi se dali
odgovori na sva preostala pitanja. U ovoj fazi bi trebalo da je zavrSena mapa uma
biljezaka.

Cini se da ovakav pristup objedinjuje razli¢ite elemente koji su vazni za kvalitetno
ucenje. Prema tome, nije samo koristan isklju¢ivo za hvatanje biljezaka, ve¢ je u sluzbi
mapiranja ideja, stvaranja asocijativnih veza, povezivanja i dubljeg razumijevanja klju¢nih
ideja. O tome dalje svjedoCe mogucnosti primjene mapa uma Koje su visestruke. U
obrazovnom kontekstu mogu se Kkoristiti za npr. predstavljanje knjiga, predavanja, kao
podsjetnici za ispite u vidu pregleda, kao skice za istrazivanja i1 projekte, ali i kao podrska
nastavnicima u pripemama za nastavu.

Koliki su benefiti od mapa uma u procesu ucenja, najbolje ilustruju rijeci ucenice koja

je napravila mapu u cilju pripreme za provjeru znanja iz istorije.
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,Ova mapa uma je napravijena iz mojih belezaka sa casova istorije. Moj nastavnik obicno drzi
predavanja svakoga dana i, naravno, ja pravim mape uma njegovih predavanja. Ova mapa uma se odnosi ha
rane americke politicke stranke i njihove stavove. Centralni lik ilustruje razlaz u politici koji je doveo do
formiranja dvije posebne stranke. Cim bacim pogled na lik, odmah mi je jasno koja je tema mape i koje su
osnovne karakteristike stranaka. Demokrate su vise obicni ljudi, a federalisti se brinu za aristokratiju. Upotreba
slika u mapama uma je odlicna za grupisanje koncepata, prisecanje informacija, a ujedno istoriju cini
zabavnijom. Linerani ekvivalent ovoj mapi bi bile najmanje dvije do tri stranice lineranih belezaka - a uciti tri
stranice umjesto jedne sigurno nije bas zabavno. Stavise, ova mapa se moze pregledati za jedan minut, sto Stedi
Vrijeme i omogucéava bolje prisjecanje jer su kljucne rijeci cvrsto povezane. Mapiranje uma doprinosi ucenju u
velikoj mjeri jer omogucava: zabavu, jedinstvenost, kreativnost, cvisée prisjeéanje, organizovanost umjesto
dosadnih sati ,,gruvanja“, preglednost i mogucénost revizije. Uz to, mape uma su mi pomogle da dobijem 5 iz
istorije - §to predstavija definitivni napredak! * (Buzan & Buzan, 1999, 226).

Izjava ove ucenice upucuje na Cinjenicu da se prilikom izrade mapa uma ucenik stavlja
u situaciju da izdvoji klju¢ne pojmove, odnosno da selektuje esencijalne sadrzaje. Imajuci u
vidu obimnost sadrzaja iz najveceg broja predmeta, sposobnost izdvajanja najbitnih od manje
bitnih segmenata gradiva je nuzna u kontekstu sticanja trajnijeg znanja. Tu je i istaknuta
prednost asocijativnog grupisanja pojmova nasuprot linearnom. Izrecene su i pohvale na
zanimljivost ovakvog prikazivanja sadrzaja, budu¢i da mapiranje kako se istice pobuduje
zabavu i kreativnost.

Mape uma su pogodne za ucenje iz razliitih predmeta: istorije, geografije, biologije,
fizike, ali 1 1z jezika 1 knjiZevnosti. ,,Mape uma moZemo sjajno koristiti prilikom analize
knjizevno-umjetnickog teksta ako nam je priritet tumacenja njegova tematsko-motivska
struktura®“ (Vuckovi¢, 2010, 60).

Nastavnici mogu koristiti mape uma kao praktiCan okvir za predavanja. Dobro
struktuirana prezentacija u vidu mape u kombinaciji sa spontanim izlaganjem, moze
uzrokovati da predavanja budu kreativnija i zabavnija kako za nastavnike, tako i za ucenike.
Lekcije pripremljene u vidu umnih mapa prikazuju relevantne sadrZaje, ocigledno i koncizno
S§to se pozitivno reflektuje na procese pamcenja. Pored pamcenja, prikazivanjem klju¢nih
pojmova, ali i odnosa medu njima podstiCe se razumijevanje kod ucenika. Govoreci o
primjeni mapa uma u kontekstu poducavanja, Buzan i Buzan isticu da je od sustinskog
Znacaja ,,... da svi nastavnici shvate da je prva lekcija koju treba da odrze svojim studentima
osnova mentalne pismenosti - nauciti kako da se uci - iako studenti ve¢ poseduju odredena
znanja“ (Buzan & Buzan, 1999, 213). Brojne su prednosti mapiranja uma koje navode Buzan
& Buzan (1999):

— Usteda vremena biljezenjem iskljucivo relevantnih rijeci;

— Usteda vremena pri €itanju iskljucivo relevantnih rijeci;
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— Usteda vremena pri pregledanju biljezaka;

— Usteda vremena pri trazenju klju¢nih rijeci koje se ne moraju traziti u kontinuiranom
tekstu punom nepotrebne rjecitosti;

— Pravilno usmjeravanje koncentracije;

— Lakse pronalazenje kljucnih rijeci od esecijalnog znacaja;

— Koncentracija klju¢nih rije¢i od esecijalnog znacaja na jednom mjestu (vremenski i
prostorno), ¢ime se poboljSavaju kreativnost i prisjecanje;

— Povezanost kljuénih rije¢i jasnim i svrsishodnim asocijacijama;

— Vizuelna dopadljivost i preglednost koja omoguc¢uje mozgu da lakse pamti;

— Kontinuiranost i potencijalna beskrajnost razgranavanja misli koja omoguéuje stalno
nova otkri¢a i nova ostvarenja;

— Cjelovitost i dovrsenost koja, u skladu sa prirodom mozga, stalno obnavlja nasu
prirodnu Zelju za uc¢enjem;

— Upotreba svih kortikalnih sposobnosti, na osnovu ¢ega mozak postaje sve pripravniji,
prijemciviji 1 sigurniji u svoje sposobnosti.

Ukratko, dobra mapa uma aktivira zna¢ajan broj sposobnosti naSeg mozga: jezik i druge

simbolicke sisteme, logiku, brojeve, boje, Slikovno i prostorno izrazavanje.

. Mapa uma uposljava sve vase mentalne vestine: asocijacijativne i imaginativne vjeStine vase memorije;
rijeci, brojeve, spiskove, nizove, logiku i analizu vaSe lijeve moZdane hemisfere; boje, mastu,
., trodimenzionalnost", ritam, sanjarenje, gestalt (kompletnu sliku) i prostorne sposobnosti desne mozdane
hemisfere; mo¢ vasih ociju da percipiraju i asimiliraju;, mo¢ vasih ruku da preslikaju ono Sto su oci videle; i mo¢
kompletnog mozga da organizuje, skladisti i prisec¢a se onoga Sto je naucio “ (Buzan, 2000, 151).

Kljuénim konceptima'* vezuje se najveéi broj asocijativnih veza i podsti¢e interesovanije
za daljim ucenjem. Aktiviranjem simboli¢kog i analognog vizuelnog koda obezbjeduje se
bolje memorisanje i cjelovitivije shvatanje sadrzaja. Navodimo primjer izradene mape uma o

mapi uma °.

14 Koncept je kategorija koja se koristi da bi se grupisali sli¢ni dogadaji, ideje, objekti ili ljudi (Vulfolk et
al., 2015, 162).

15 Mapa uma je preuzeta sa: https://selfdesigninstitute.org/mindmapping-and-selfdesign/, 14.1.2021;
13.30h).
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Slika 1.

Primjer mape uma

Mape znanja se razlikuju od mapa uma, konceptualnih mapa ili grafickih organizatora
po tome Sto one intencionalno (namjerno) koriste zajednicki skup oznacenih veza koje
povezuju ideje. Tri su glavne kategorije veza koje koriste: dinami¢ne veze, tipa uzrok i
posledica (tipa ,,jaka kiSa je izazvala bujice®), statiticke veze koje objasnjavaju strukturalne
veze medu idejama, elaborativne veze koje pruzaju informacije (O'Donnell, et al., 2002,
72-73). Kognitivne mape sluze kao skela ili potpora kognitivnim procesima jer smanjuju
kognitivno optereCenje, poboljsavaju nacin prikazivanja veza medu kompleksnim
konstruktima, obezbjeduju pronalazenje razli¢itih puteva za sticanje znanja, obezbjeduju
podrsku ucenicima ¢ije su verbalne vjestine slabe i pruzaju znaCajne alate za prenosenje
znanja (Ibidem, 2002). Moguénosti upotrebe mapa znanja su razliCite i odrazavaju razliCite
poglede na proces u€enja. U istraZivanjima koja su aktuelizovala ovaj problem najviSe je
fokus bio na slede¢im segmentima: kakvi su efekti upotrebe mapa znanja u odnosu na
linearno predstvljanje teksta, da li je moguce poboljsati ucenje koriste¢i mape znanja, posebno
upucivanjem na dizajn mape, kao i kakva ulogu imaju individualne razlike ucenika u
efikasnom koris¢enju mapa. Rezultati istrazivanja mapa znanja koja su realizovana duze od
decenije, ta¢nije u periodu od 12 godina, pokazaju sljedece:

— ucenici mogu lakSe da se prisjete centralnih ideja kada uce iz mapa znanja, u odnosu

na ucenje linearnog teksta;

— ucenici sa manjim verbalnim sposobnostima ili sa losijim predznanjem Cesto se lakse

prisjecaju informacija koje su prezentovane u mapama znanja;
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— ucenici koji koriste mape znanja kao podrSku u u¢enju zajedno sa vrSnjacima, uce
efikasnije;

— informacije koje su predstavljane u dobro struktuiranim mapama koje su dizajnirane
prema gestalt principima bolje se pamte nego ako su predstavljene u drugacije
struktuiranim mapama. Tu svakako treba imati u vidu i vrstu sadrzaja koji se izu¢ava
jer se individualne razlike identifikuju u odnosu na dati sadrzaj (O'Donnell, et al.,
2002).

Ucenici koji u€e iz mapa znanja, kasnije se lakse prisjecaju glavnih ideja u poredenju sa
ucenicima koji proucavaju izomorfni tekst (Rewey et al., 1989, 1991; Hall et al., 1992, 1999,
prema: O'Donnell, et al., 2002), ali nema znacajnih razlika kad se radi o prisje¢anju detalja
(mikrostuktura). Mape znanja poboljsavaju pamcenje u poredenju sa tekstovima, naro€ito za
prisjecanje glavnih ideja (Rewey et al., 1989).

Rezultati istrazivanja potvrduju benefite od koooperativnog ucenja uz primjenu mapa,
pod uslovom da ucenici znaju kako da ih koriste (Patterson et al., 1992, prema: O'Donnell et
al., 2002). Naime, pokazalo se da se ucenici koji koriste mape znanja u kooperativnom uéenju
prisjecaju viSe sadrZaja nego kada koriste tekst. Kooperativno ucenje uz primjenu mapa
znanja dalo je pozitivne rezultate kod uéenika sa niskim verbalnim sposobnostima (Rewey et
al., 1992), dok su ucenici losih verbalnih sposobnosti koji su koristili mape bili bolji od
ucenika koji su imali iste verbalne sposobnosti ali su koristili tekst (Patterson et al., 1993,
prema Nesbit & Adesope, 2006).

Pored prednosti u kognitivnom domenu, upotreba mapa znanja dovodi se u vezu i sa
sposobnostima u afektivnom domenu. Naime, Hol i ODonel (Hall & O'Donnell, 1996),
poredili su uéenike koji su ucili isti sadrzaj koriste¢i mape znanja i tekstualnu reprezentaciju
sadrzaja. Pokazalo se da su ucenici koji su koristili mape znanja pokazali bolju motivaciju i
koncentraciju. Pored toga, kao i u prethodno navedenim studijama, oni koji su koristili mape
znanja bili su u prednosti u prisjecanju glavih ideja. Istrazivanje Rejnoldsa sa saradnicima
(Reynolds et al., 1991) takode je u saglasnosti sa prethodno navedenim benefitima u
afektivnom podru¢ju. Naime, ucenici koji su koristili mape u onlajn okruzenju, tacnije
hipermape, izrazili su manje frustracija od onih koji su koristili hipertekst. Takode, Lembijat
sa saradnicima (Lambiotte et al., 1993) zakljucio je da su ucenici koji su imali lose
samopouzdanje imali odredene benefite od koriS¢enja mapa znanja kada su ucili statisticke
podatke.

Odonel sa saradnicima (O'Donnell et al., 2002, 84), navodi preporuke koje mogu

pomo¢i nastavnicima pri davanju instrukcija ucenicima kako da koriste mape znanja:
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treba poceti sa sadrzajem koji je uCenicima izuzetno poznat kako ne bi morali da
uloze veliki napor da pronadu odredene informacije;

— koristiti brojne dobro konstruisane mape kao pocetne primjere (tj. mape koje su
projektovane prema gestalt principima);

— pomo¢i ucenicima da prepoznaju istovjetne relacije koje su prezentovane u tekstu i
na mapi (tako da na osnovu teksta mogu oblikovati mapu, odnosno da iz mape
mogu reprodukovati tekst);

— omoguciti uenicima da rade u paru kako bi sumirali sadrzaj sa mapa;

— pruziti kompletnu mapu znanja koja je po sadrzaju analogna tekstualnom sadrzaju.

Cini se da je posebno vazno pruziti uéenicima podriku o tome kako treba da koriste
mape znanja. IstraZivanje koje su sproveli Cimalevski i Densarou (Chmielevski & Dansereau,
1998) pokazalo je da su ucenici koji su prosli obuku o mapiranju znanja imali bolje rezultate
(produkovali su znatno vise ideja na makro nivou) u odnosu na ucenike koji nijesu prosli
obuku. Sastavni dio obuke ¢inile su vjezbe koje se odnose na mapiranje, zatim izrada vlastite
mape i potom procjenjivanje, odnosno vrednovanje vise razli¢itih mapa.

Hal i saradnici (Hall et al., 1999, prema O'Donnell et al., 2002) dosli su do saznanja da
su ucenici pokazali bolje sposobnosti u dizajniranju mapa kada su se bavili prostornom
strukturom veza iz kojih su razvijali odredene rezimee. Efektima prostorne konfiguracije i
strukturom veza bavili su se i Vigmen i saradnici (Wiegmann et al., 1992, prema O'Donnell et
al., 2002), u eksperimentima koje su sproveli. Rezultati koje su dobili upuéuju na zakljucak
da su ucenici koji su koristili mape koje su utemeljene na gestaltistickim principima simetrije,
blizine i kontinuiteta pokazali bolje rezultate. Takode, ucenici sa niskim verbalnim
sposobnostima imali su bolje rezultate kada su za svoje mape imali jasan dizajn, dok su
ucenici sa visokim verbalnim sposobnostima bili bolji kad su im mape bile ukrasene. U
interpretaciji ovih rezultata istraziva¢i Vigmen sa saradnicima (Wiegmann et al., 1992, prema
O'Donnell et al., 2002) naglasavaju neophodnu semanticku obradu, koja bi mogla biti
izazovna za ucenike sa niskim verbalnim sposobnostima.

Treba imati u vidu da razli¢iti sadrzaji uticu na razlike u odredenim segmentima ucenja
kada se koriste mapa znanja. ODonel i Denserou (O'Donnell & Dansereau, 2000) su
konstatovali razlike medu ucenicima koji su ucili dvije vrste sadrzaja: jedan koji je
objasnjavao autonomni nervni sistem i drugi koji se odnosio na teoriju vjerovatnoée. Oni koji
su ucili autonomni nervni sistem imali su ve¢e predznanje. Razlike u sadrzajima koji su se
ucili, a imajuc¢i u vidu vezu predznanja na efekte mapiranja znanja, uslovili su odredene

imlikacije. Kao ishodi mjereni su prisjecanje — kvantitet i kvalitet i organizacija prisjecanja,
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odnosno makrostruktura materijala. Makrostruktura nadena je za sadrzaj koji se odnosio na
vjerovatnocu, dok je dosjecanje (kvantitet i kvalitet) kao ishod ustanovljen samo kod
autonomnog nervnog sistema.

Jedna od glavnih prednosti mapa znanja je isticanje makrostukture odredenog sadrzaja,
odnosno glavnih ideja. Pored ve¢ spomenutih prednosti koje su potvrdene istrazivanjima (u
afektivnom domenu, kao i one u kooperativnom ucenju), one mogu biti znacajna podrska
ucenju ucenicima u multimedijskom i hipermedijskom okruzenju. Misli se upravo na
uocavanje spomenute makrostrukture, odnosno pruzanje smjernica ucenicima na globalnom
planu u ovom okruzenju (Hall et al., 2000).

Primjenu konceptualnih mapa su Venstein i Mejer (Weinstein & Mayer, 1986) opisali
kao organizacionu strategiju (nazvali su je ,,umrezavanje) za kompleksne zadatke kao $to je
razumijevanje teksta. Dublje razumijevanje kroz umrezavanje pojmova posredstvom ovih
mapa je neophodono prilikom prevodenja informacija iz tekstualnog formata (Nesbit &
Adescope, 2006). Osim toga, prilikom koncipiranja hijerarhijske mape koncepata ucenici
moraju biti kognitivno angazovani kako bi mogli da procijene specifi¢nost i inkluzivnost
pojmova (Novak & Gowin, 1984). Pored razumijevanja, mape koncepata mogu pospjesiti
ucenje kada se koriste za sumiranje informacija (Foos, 1995). Njihova prednost u odnosu na
klasi¢ne sazetke ogleda se u tome S§to se mogu brze pregledati i u viSe navrata preci
predstavljane informacije.

Aktuelna stanovista o u¢enju koncepata oslanjaju se na prototipove® i egzemplare, u
odnosu na ranija koja su u prvi plan isticala prepoznatljiva svojstva ili definiSuce
karakteristike koje koncept ima. Takva stanovista proizilaze iz ¢injenice da neki koncepti
nemaju jasno definiSuce karakteristike na osnovu kojih se svrstavaju u odredene kategorije.
Na primjer: koncept knjige ima definiSucu karakteristiku stranice, ali se elektronske knjige ne
uklapaju u tu definiSucu karakteristiku (Vulfolk, et. al., 2014).

Poducavanje konceptima je vazno za usvajanje znanja i vjeStina iz razli¢itih nastavnih
predmeta. U poducavanju konceptima nastavnici treba da uvaze Cetiri komponente: pozitivne
1 negativne primjere, vazne i nevazne karakteristike, naziv koncepta i definiciju (Joyce et al.,
2006). Primjeri pomazu da se utvrde granice nekog koncepta, karakteristike blize odreduju
koncept, a naziv nam pomaze u zajednickom razumijevanju koncepta. Definisanje pored
odredivanja kategorije kojoj koncept pripada, mora obuhvatiti 1 njegove defininiSuce

karakteristike, odnosno prepoznatljiva svojstva (Adeyemi, 2002). Za ucenike je to vazno kako

16 Prototip je najbolji predstavnik svoje kategorije (Vulfolk et al., 2015, 244).
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bi se odredeni koncept pozicionirao u okviru njihovog srodnog znanja. Na osnovu toga
mozemo zakljuciti da je za ucenje koncepata, kao i za poducavanje istih nuzno odrediti
definiSu¢e karateristike zajedno sa prototipovima — najboljim predstavnicima u okviru
odredene kategorije (Vulfok et al., 2014).
Tenison i Park (Tennyson & Park, 1980, prema Schunk, 2014), razvili su empirijski
model u poducavanju koncepata koji ukljucuje sljedece korake:
1. Definisanje stukture koncepta kako bi se utvrdili nadredeni, podredeni i slicni koncepti
(na istom hijerathijskom nivou), kao i identifikovala svojstva, karakteristike (atributi);
2. Definisanje koncepta preko kljuénih karakteristika (atributa) i pripremanje primjera
kljucnih i specifi¢nih atributa.
3. Davanje primjera zasnovanih na atributima i isticanje veza izmedu primjera,
4. Navodenje primjera uspostavljaju¢i vezu sa prethodnim znanjem ucenika 1 isticanje
mogucih teSkoca i raznolikosti u primjerima.

Primjer dobrog poducavanja konceptima po fazama ilustrativno prikazuje sledeca Sema.

Prikaz 5. Poducavanje konceptima®’

IzlozZite i identifikujte
koncept

Testiranje sticanja
koncepata

Analizirajte misljenje

eNastavnik potvrduje
hipotezu, imenuje
koncept i ponovo navodi
definiciju (pozivajuci se
na sustinske
karakteristike)

eUcenici smisljaju
primjere

eNastavnik izlaZze primjere

eUcenici porede pozitivne
i negativne karakteristike

eUcenici smisljaju
hipotezu

eUcenici testiraju hipotezu

eUcenici iskazuju definiciju
(pozivajudi se na
sustinske karakteristike)

eUcenici razgovaraju o
ulogama hipoteze i
karakteristika

eUcenici razgovaraju o
tipovima i broju hipoteza

eKoristite metakogniciju
da biste presli na sljedeci
koncept

17 (Primjer preuzet iz Vulfolk, A., Hjuz, M. & Volkap, V. (2014). Psychology in education.
Belgrade: Clio).
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Naime, dobro je poceti lekciju izlaganjem o primjerima i to onim najboljim, odnosno
prototipovima, a potom onima koji su manje tipi¢ni. Kasnije slijedi isticanje primjera koji su
bliski datom konceptu, ali im nedostaju neka od klju¢nih karakteristika ¢ime se onemogucava
prerana generalizacija, odnosno pogresno zakljucivanje. Na kraju, nastavnik od u€enika trazi
da objasne kako su formulisali i testirali hipoteze, ¢ime se naglaSava raznolikost u
razmiSljanju i podsti¢u metakognitivne vjestine.

Za ucenje koncepata posebno su koristne mape 1 druga vizuelna sredstva, kao Sto su
dijagrami (Ellis & Whitehill, 1996, prema Vulfolk et al., 2014; Dorier et al., 2000, prema
Vulfolk et al., 2014; Cheng & Shipstone, 2003, prema Vulfolk et al., 2014; Hay, 2007, prema
Vulfolk et al., 2014). Citanje konceptualnih mapa podsti¢e dubinsko u¢enje. Naime, samom
odlukom koji ¢e koncept prvo obradivati, u€enik je u situaciji da procijeni vaznost nekog
koncepta, mnogo viSe nego $to bi to bilo u sluc¢aju da cita neki tekst (Novak, Gowin, 1984,
prema Nesbit & Adescope, 2006). ,,Generalno, utvrdivanje znacCenja konceptualnih mapa
moze biti manje rutinizirana kognitivna aktivnost od ¢itanja tekstualnih odlomaka, pa je stoga
veca vjerovatnoca da e izazvati metakognitivni angazman® (Nesbit & Adescope, 2006, 419).

Rezultati meta analize koju su uradili Nesbit i Adeskop (Nesbit & Adescope, 2006),
upucuju na zakljucak da mapiranje koncepata ima pozitivne efekte u razli¢itim obrazovnim
sadrzajima 1 temama. Takav rezultat moze se pripisati ve€oj angazovanosti od strane ucenika
u poredenju sa Citanjem ili sluSanjem. Utvrdeno je da su konceptualne mape ili mape znanja
efikasnije za zadrzavanje znanja u odnosu na tekstualne sadrzaje na svim nivoima
obrazovanja i u razli¢itim predmetnim oblastima. Koristi od unaprijed izradenih mapa
primijec¢ene su u individualnom, ali ne i u ucenju u paru, odnosno grupnom ucenju. Vise
studija pokazuje da su mape kao nastavno sredstvo posebno koristile ucenicima slabijih
verbalnih sposobnosti dok su prednosti za one koji su imali ve¢e verbalno znanje bile male
(Holliday, Brunner, & Donais, 1977; Moyer, Sowder, Threadgill-Sowder, & Moyer, 1984;
Stensvold & Wilson, 1990, prema Nesbit & Adescope, 2006). Metaproucavanje mapa ukazuje
na lakSe prisje¢anje sadrzaja, posebno za glavne centralne ideje.

Nesporno je da, na osnovu ve¢ utvrdenih efekata, treba ohrabriti nastavnike da usvoje
mapiranje koncepata kao nastavnu aktivnost, odnosno nacin ucenja, ali i kao sredstvo-
medijum za plasiranje ideja putem unaprijed pripremljenih mapa u najSirem obrazovnom

kontekstu (Nesbit & Adescope, 2006).
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ISTRAZIVACKI PRISTUP

U ovom poglavlju bi¢e prikazan opsti metodoloski okvir rada, kroz definisani problem i
predmet istrazivanja, cilj i istrazivaCke zadatke, definisane naucno-istrazivac¢ke hipoteze,
populaciju i uzorak, odabrane istrazivacke metode, tehnike i instrumente, kao i interpretaciju i

analizu dobijenih podataka.

6. OPSTI METODOLOSKI OKVIR

U okviru metodoloskog okvira bi¢e objaSnjena metodologija istrazivanja koja je koriS¢ena u
nasem istrazivanju. Nacin na koji je realizovano istrazivanje objas$njen je kroz sljedeca
poglavlja:

a) Problem i predmet istrazivanja,

b) Cilj i zadaci istrazivanja,

C) Hipoteze istraZivanja,

d) Metode, tehnike i instrumenti istrazivanja,

e) Populacija i uzorak,

f) Organizacija i tok istrazivanja,

g) Statisticki postupci u istrazivanju,

h) Interpretacija i analiza dobijnih podataka.

6.1 Problem i predmet istrazivanja

Jedan od osnovnih uslova prilikom izbora problema istrazivanja jeste njegova aktuelnost.
Proucavanjem dostupne literetaure koja se bavi pitanjem ucenja u najSirem smislu, dosli smo
do zakljucka da je zadovoljen taj nuZan ulov za izbor istrazivackog problema. Savremena
nastava u konacnici pretenduje da izgradi kod ucenika samostalnost, kreativnost, sposobnost
kritickog misljenja. Osposobljavanje ucenika za primjenu steCenih znanja i vjeStina u
razli¢itim situacijama je imperativ koji je nuzno posti¢i kako bi se pojedinac uopste mogao
snalaziti u vremenu koje karakteriSu brojne informacije, tehnologija, i prije svega intezivne
promjene. Jedna od kompetencija koja je potrebna kao preduslov stvaranja automnog
pojedinca je ucenje ucenja — uciti kako uciti. Ucenje ucenja je jedna od osam kljucnih
kompetencija za cjelozivotno ucenje koje je definisao Evropski parlament 2006. godine.

(European Parliament, 2006). Rezultati PISA testiranja za 2018. godinu pokazuju da imamo
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oko 50% ucenika/ca (zavisno od oblasti procjene), koji postizu rezultate ispod nivoa 2, Sto
predstavlja samu granicu funkcionalne pismenosti (Visser, Kovac-Cerovi¢c & SOFRECO,
2022). Postojece studije pokazuju da mladi koji se nalaze ispod nivoa 2 imaju znacajne
teSkoc¢e u narednom nivou obrazovanja, kao i smanjene mogucénosti za zaposljavanje.
Savremena nastava bi trebalo da osposobi ucenika da se snalazi u razli¢itim situacijama,
tako da bi nastavu trebalo struktuirati tako da ucenici nauceno stavljaju u Siri kontekst, i
funkcionalno upotrebljavaju steCeno znanje. Izvjesna je kompleksnost koju ucenje u tom
smislu ima, ali je prakti¢no to i jedini nafin za ostvarenje temeljnog zadatka nastave, ali i
obrazovanja, 1 najzad drustva. Radi se ovdje, kako o kompleksnoj, tako i o medupredmetnoj
temi uciti kako uciti. Problem naSeg istrazivanja odnosi se na pitanje uciti kako uciti,
sagledano iz ugla dva osnovna faktora nastave — nastavnika i ucenika. Nadalje je ovaj
problem nuzno bilo konkretizovati predmetom istrazivanja, a on se odnosi na procjenu
(samoprocjenu) nastavnika i ucenika u crnogorskom srednjoskolskom obrazovanju o ucenju
ucenja. Ovako definisanim, neosporno aktuelnim predmetom istrazivanja nastojali smo da
osvijetlimo ucenje u kontekstu srednjoskolske nastave. Na tom nivou obrazovanja ucenici bi
trebalo da imaju izgradene mehanizme, strategije i tehnike za efikasno ucenje, a nastavnici bi
trebalo da ih dalje upucuju i podrZavaju u tom procesu kako bi postali samostalni pojednici i

kreativni ¢lanovi drustva.

6.2 Cilj i zadaci istraZivanja

Na osnovu definisanog problema i predmeta istrazivanja, definisali smo cilj istraZivanja.
Istrazivacki cilj disertacije se odnosi na ispitivanje stavova nastavnika i ucenika u srednjoj
Skoli o ucenju ucenja. Ovako definisani cilj istrazivanja je veoma kompleksan, pa ga je

neophodno operacionalizovati kroz sljedece istrazivacke zadatke:

1. Ispitati kako nastavnici procjenjuju vlastite metakognitivne sposobnosti kao
nuzne odrednice kompetencije uciti kako uditi:

a) Utvrditi  deskriptivne pokazatelje samoprocjena metakognitivne  svjesnosti
nastavnika,;

b) Postupkom faktorske analize identifikovati faktore koji determiniSu metakognitivne

sposobnosti nastavnika;
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c) Ispitati da li postoje razlike u procjenama nastavnika o metakognitivnim
sposobnostima s obzirom na tip Skole (gimnazije i srednje stru¢ne Skole);
teritorijalnu pripadnost skola (sjeverna, centralna i juzna regija); socio-pedagoska
obiljezja: godine radnog staza nastavnika; pedagosko-didakticko obrazovanje

nastavnika; nastavne oblasti i razred u kom se izvodi nastava;

2. Utvrditi stavove ucenika o strategijama ucenja koje koriste u crnogorskom
srednjoSkolskom obrazovanju:

a) Ustanoviti deskriptivne pokazatelje u¢enic¢kih samoprocjena o strategijama ucenja;

b) Ispitati razlike u procjenama ucenika o strategijama ucenja s obzirom na tip Skole,

teritorijalnu pripadnost skola, uspjeh ucéenika i razred koji pohadaju;

3. Ispitati stavove nastavnika i ufenika o tehnikama ucenja koje Kkoriste u
crnogorskom srednjoskolskom obrazovanju:

a) Postupkom faktorske analize ustanoviti faktore koji determiniSu tehnike ucenja
prema procjenama nastavnika i ucenika:

b) Identifikovati razlike u procjenama nastavnika o tehnikama ucenja s obzirom na tip
Skole (gimnazije i srednje stru¢ne Skole); teritorijalnu pripadnost skola (sjeverna,
centralna 1 juzna regija), te socio-pedagoSka obiljezja (godine radnog staza
nastavnika; pedagosko-didakticko obrazovanje nastavnika; nastavne oblasti i razred
u kom se izvodi nastava;

c¢) Utvrditi da li ucenici u odnosu na razred, tip Skole koju pohadaju i uspjeh koji imaju

u ucenju imaju razli¢ite procjene o tehnikama ucenja.

6.3 Hipoteze istraZivanja

Na osnovu definisanog cilja 1 zadataka istrazivanja postavili smo glavnu (opStu
hipotezu), 1 sporedne (pomocne) hipoteze.
Glavna hipoteza:
Pretpostavlja se da nastavnici i ucenici razliito procjenjuju ucenje ucenja U crnogorskom

srednjoskolskom obrazovanju.
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Sporedne hipoteze:

H1: Pretpostavljamo da nastavnici visoko procjenjuju vlastite metakognitivne

sposobnosti kao nuzne odrednice kompetencije uciti kako uditi:

a) Deskriptivni pokazatelji upucuju na visoke samoprocjene matakognitivnih
sposobnosti nastavnika;

b) Pretpostavlja se da postoje razliCiti faktori koji determiniSu metakognitivne
sposobnosti nastavnika;

c) Pretpostavlja se da postoje razlike u procjenama nastavnhika o metakognitivnim
sposobnostima s obzirom na tip Skole (gimnazije i srednje stru¢ne Skole);
teritorijalnu pripadnost Skola (sjeverna, centralna i juzna regija); socio-pedagoska
obiljezja: godine radnog staza nastavnika; pedagosko-didakticko obrazovanje
nastavnika; nastavne oblasti i razred u kom se izvodi nastava;

H2: Pretpostavljamo da ucenici u srednjim $kolama u Crnoj Gori imaju pozitivne

stavove o strategijama ucenja.

a) Pretpostavljamo da deskriptivni pokazatelji (relativni pokazatelji, aritmeticke sredine
i standardne devijacije) upuéuju na visoke samoprocjene ucéenika o Strategijama
ucenja;

b) Ocekujemo da postoji statisticki znaCajna razlika u procjenama ucenika o
strategijama ucenja s obzirom na tip skole, teritorijalnu pripadnost $kola, uspjeh
ucenika i razred koji pohadaju;

H3: Pretpostavlja se da nastavnici i u€enici u srednjim $kolama u Crnoj Gori

imaju pozitivne stavove o tehnikama ucenja.

a) Ocekujemo da postoje razliCiti faktori koji odreduju tehnike ucéenja kako kod

nastavnika, tako 1 kod uc¢enika;

b) Pretpostavljamo razlike u procjenama nastavnika o tehnikama ucenja s obzirom na
tip Skole (gimnazije i srednje stru¢ne Skole); teritorijalnu pripadnost skola (sjeverna,
centralna 1 juZzna regija), te socio-pedagoSka obiljezja (godine radnog staza
nastavnika; pedagosko-didakticko obrazovanje nastavnika; nastavne oblasti i
razred u kom se izvodi nastava,;

c) Ucenici u odnosu na razred, tip Skole koju pohadaju i uspjeh koji imaju u ucenju

moguce imaju razli¢ite procjene o tehnikama ucenja.

105



6.4 Metode, tehnike i instrumenti istrazivanja

Odabrani problem i predmet proucavanja, kao i definisani cilj, zadaci i hipoteze
istrazivanja, uslovili su primjenu odredenih metoda, tehnika i instrumenata za istrazivanje. U
nasem empirijskom istrazivanju koristili smo metodu teorijske analize i deskriptivnu
istrazivacku metodu. Metodom teorijske analize dosli smo do neophodnih saznanja koja se
odnose na kompetenciju uciti kako uciti i definisali pojmove koji omogucavaju potpunije
razumijevanje ove kompetencije. Mislimo ovdje prvenstveno na metakogniciju, tehnike i
strategije u¢enja. U cilju utvrdivanja postojeCeg stanja na odabranom uzorku, tj. ispitivanja
srednjoskolskih nastavnika i u¢enika, primijenili smo deskriptivnu (servej) metodu. Imali smo
i vidu da deskriptivna metoda ne snima samo odredeno stanje u konkretnoj oblasti, nego
nastoji da otkrije i potencijalne uzroke i ispita veze izmedu odredenih varijabli. Deskripcija
ima za cilj ne samo opisivanje postojeceg stanja, nego i uporedivanje, suprotstavljanje, kao i
vrednovanje i interpretaciju podataka (Muzi¢, 1986). Primijenjene istrazivacke tehnike u
nasem radu su skaliranje i analiza sadrzaja, a od istrazivackih instrumenta kori§éene su skale
procjene za nastavnike i ucenike. Za nastavnike smo koristili skalu Inventar metakognitivne
svjesnosti nastavnika (Metacognitive Awareness Inventory for Teachers — MAIT) i skalu
Tehnike ucenja za nastavnike (STUN). Za ucenike smo koristili Skaler strategija ucenja (SU-
SKALER) i skalu Tehnike racionalnog ucenja (STUU).

Inventar metakognitivne svjesnosti nastavnika (Metacognitive Awareness Inventory for
Teachers — MAIT) sadrzi 24 iskaza na koje se odgovara skalom: 1 — ne slazem se sa
tvrdnjom, 2 — djelimi¢no se slazem sa tvrdnjom, 3 — polovi¢no se slazem sa tvrdnjom, 4 —
pretezno se slazem sa tvrdnjom i 5 — potpuno se slazem sa tvrdnjom. Inventar objedinjuje
metakognitivno znanje i regulaciju, ta¢nije objedinjuje Sest segmenata-faktora: deklarativno
znanje (tvrdnje pod rednim brojem 1,7,13,19); proceduralno znanje (2,8,14,20); kondiciono
znanje (3,9,15,21), planiranje (4,10,16,22), monitoring (5,11,17,23) i evaluaciju (6,12,18,24).
Planiranje, monitoring i evaluacija pokrivaju metakognitivnu regulaciju, a metakognitivno
znanje obuhvata subskale deklarativno, proceduralno i kondiciono znanje. Koeficijent
relijabilnosti Cronbach Alpha za date faktore iznosio je: 0=0.85, 0=0.82, 0=0.84,0=0.81,
0=0.80, 0=0.79.

Inace, instrument predstavlja modifikaciju instrumenta koji je poznat pod nazivom
Metacognitive Awereness Inventory (MAI) ¢&iji su autori Sro i Denison (Schraw & Dennison
1994). Cilj ove modifikacije je bio da se razvije skala koja ¢e prevashodno biti namijenjena

nastavnicima. Tako su pojedini ajtemi obogaceni aspektima podu€avanja, npr. umjesto tvrdnje
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»Povremeno se preispituyjem da li postizem planirane ciljeve”, postavljena je tvrdnja
,Povremeno se preispitujem da li postizem planirane ciljeve dok predajem®. Od pocetnih 52
tvrdnje, na kraju je zadrzano 24 (Prilog 1). Validacija instrumenta podrazumijevala je pilot
primjenu na uzorku od 323 studenta — buduc¢a nastavnika u prvoj fazi, odnosno 226 i 125 u
drugoj i tre¢oj fazi, uz primjenu faktorske analize u softverskom programu SPSS 15.
Instrument je koriS¢en uz prethodno dobijenu saglasnost autora.

Testirali smo pouzdanost za cjelokupan instrument na uzorku od 185 nastavnika koje
smo ispitivali. Dobijeni koeficijent relijabilnosti Cronbach Alpha iznosio je a=0,85 (Prilog 4).
Ovako visok koeficijent pozdanosti bio je indikator koji opravdava izbor odredenih
statistickih postupaka, u prvom redu faktorske analize.

Skaler strategije ucenja (SU) sadrzi 60 stavki, rasporedenih u devet subskalera:
planiranje ucenja (8 tvrdnji), otpor na distraktore (9 tvrdnji), emocije (7 tvrdnji), izbjegavanje
ucenja (6 tvrdnji), elaboracija (7 tvrdnji), obnavljanje (8 tvrdnji), strategije u upotrebi (5
tvrdnji), samopouzdanje u ucenju (5 tvrdnji), samooptuzivanje (5 tvrdnji). Na pitanja se
odgovara skalom: 1 = nimalo, nikad, 2 = malo, ponekad, 3 = srednje, pola-pola, 4 = pretezno,
¢esto 15 = potpuno, uvijek. Cronbach’s alpha koeficijent pokazao je visoku pouzdanost Skale
(0=0,79). Instrument je koris¢en nakon dobijanja saglasnosti autora.

Skale procjene kojima smo ispitivati Tehnike racionalnog ucenja proizvod su vlastite
konstrukcije. Posebno su konstruisane za nastavnike i ucenike, kako bi se mogla izvrsiti
adekvatna poredenja 1 zakljuC€ivanja. Odabrane tehnike ucenja: mentalne slike, povezivanje,
projekcija, simbolizacija i pojednostavljivanje, asocijativna tehnika, topografska tehnika,
brojevna tehnika, tehnika brzog c¢itanja, kontrastiranje, kognitivno mapiranje, predstavljaju
kljuéne dimenzije u razvoju instrumenta. Za svaku tehniku definisali smo odredeni broj
tvrdnji u obje skale. Instrumenti su anonimno primijenjeni, kako bismo dobili §to objektivnije
odgovore — samoprocjene ucenika i nastavnika.

Skalu Tehnike u¢enja za u¢enike (STUU) situirala je skala procjene od pet stupnjeva — od
1 ,,tako nikada ne u¢im*, do 5 ,,uvijek tako u¢im*. Prvobitna verzija instrumenta imala je 38
tvrdnji. Za potrebe faktorske analize utvrdili smo relijabilnost instrumenta. Kronbah alfa
koeficijent (Cronbach’s alpha coefficient) pokazao je visoku pouzdanost instrumenta
(0=0,91). Od ukupno 38 tvrdnji, zadrzali smo 36 za procjenu stavova ucenika o tehnikama
racionalnog ucenja (finalnu verziju instrumenta dajemo u prilogu, (Prilog 8 i Prilog 9).

Skala Tehnike ucenja za nastavnike (STUN) je samostalno konstruisan instrument, a
situirala je skala procjene od pet stupnjeva - od 1 ,,tako nikada ne radim®, do 5 ,,uvijek tako
radim“. Prvobitna verzija instrumenta imala je 32 tvrdnje. Za potrebe faktorske analize

107



utvrdili smo relijabilnost instrumenta. Kronbah alfa koeficijent (Cronbach’s alpha
coefficijent) pokazao je visoku pouzdanost instrumenta (a=0,94). Od ukupno 32 tvrdnje,
zadrzali smo 30 za procjenu stavova nastavnika o tehnikama racionalnog uéenja (Prilog 6).
Izbacili smo tvrdnje pod rednim brojevima 9. i 19, jer su ove tvrdnje imale nizu ajtem

korelaciju (Corrected Item-Total Correlation, Prilog 7).

6.5 Populacija i uzorak istrazivanja

Populaciju u nasem istrazivanju ¢inili su nastavnici koji rade u srednjoj Skoli, kao i u€enici
koji pohadaju prvi, drugi, tre¢i ili Cetvrti razred srednje Skole. Populacijom nastavnika
obuhvatili smo stratum nastavnika koji rade u gimanzijama, kao i stratum nastavnika koji
izvode nastavu u srednjim stru¢nim S$kolama. Uzorkom istrazivanja obuhvatili smo 665
ispitanika iz sljedec¢ih gradova: Nikgi¢, Tivat, Herceg Novi, Budva, Kolasin, Savnik i Zabljak.
Od ukupnog navedenog broja, 185 ispitanika su nastavnici, a 480 ucenici. Nakon dobijanja
saglasnosti od strane Ministarstva prosvjete Crne Gore od 07. februara 2019. godine (Broj:
620-55 / 2019-2), istrazivanje je sprovedeno u drugom polugodistu, od marta do maja u
navedenim gradovima na teritoriji Crne Gore. Uzorak koji smo odabrali se moZe svrstati u
kategoriju prigodnih uzoraka, a u cilju ostvarivanja adekvatne komunikacije sa nastavnicima i
uCenicima tokom realizacije samog istrazivanja. Preciznije podatke o strukturi uzorka

prikazuje Tabela 7.

Tabela 7.

Struktura uzorka prema Skolama, broju nastavnika i broju ucenika

R.b. Skola Broj Broj
nastavnika ucenika
1. JU Gimnazija ,,Stojan Cerovi¢* — Niksi¢ 40 103
2. JU Srednja mjeSovita skola ,,Mladost* — Tivat 25 109
3. JU Srednja mjeSovita Skola ,,Ivan Goran Kovaci¢*“ — Herceg 32 58
Novi

4. JU Srednja mjesovita skola ,,Danilo Kis* — Budva 10 -
5. JU Srednja mjesovita skola ,,Brac¢a Seli¢” — Kolasin 26 83
6. JU Obrazovni centar — Savnik 9 10
7. JU Prva srednja stru¢na skola — NikSi¢ 28 57
8. JU Srednja mjesovita skola ,,17. septembar* — Zabljak 15 60

Ukupno 185 480
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Tabela strukture uzorka pokazuje da je istraZivanje realizovano na uzorku od 665 ispitanika, i
to 185 nastavnika koji izvode nastavu u srednjim Skolama iz gore navedenih opstina, i 480

ucenika iz osam navedenih srednjih $kola.

Tabela 8.

Struktura uzorka prema godinama radnog staza nastavnika

Godine radnog staza Broj nastavnika Procenat nastavnika
do 10 godina 64 34,6
od 11 do 25 godina 81 43,8
vise od 25 godina 40 21,6
Ukupno 185 100

Tabela struktura uzorka prema godinama radnog staza pokazuje da je najveci broj nastavnika
koji su ucestvovali u istrazivanju izmedu 11 i 25 godina u radnom odnosu (81 nastavnik ili
43,8%), nastavnici do 10 godina radnog iskustva procentualno su zastupljeni sa 34,6%, dok je

njih 21,6% vise od 25 godina u nastavi.

Tabela 9.

Struktura uzorka prema pedagosko-didaktickom obrazovanju nastavnika na fakultetima

Pedagosko-didakti¢ko obrazovanje Broj nastavnika Procenat nastavnika
Da 116 62,7
Ne 55 29,7
Nije odgovorilo 14 7,6
Ukupno 185 100

Struktura uzorka prema pedagoSko-didaktickom obrazovanju nastavnika na fakultetima
pokazuje da je 62,7% ispitanika dalo potvrdan odgovor na dato pitanje, s tim da nije
zanemarljiv procenat onih nastavnika (29,7%) koji na fakultetima nijesu pohadali predmete iz
pedagosko-didakticke oblasti. Vrijedan paZnje je i procenat onih koji nijesu odgovorili,

preostalih 7,6% ispitanika.

Tabela 10.

Struktura uzorka prema pedagosko-didaktickom obrazovanju nastavnika na seminarima

Pedagosko- Broj nastavnika Procenat nastavnika
didakti¢ko obrazovanje
Da 138 74,6
Ne 31 16,8
Nije odgovorilo 16 8,6
Ukupno 185 100
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Od ukupnog broja nastavnika koji su ispitani, 74,6% je proslo neki oblik seminara koji
obezbjeduje sticanje pedagosko-didaktickog znanja. To je ujedno i neSto vecéi procenat u
odnosu na procenat ispitanika koji su stekli pedagosko-didakticko obrazovanje na fakultetima
(62,7%). Da nijesu pohadali seminare koji obezbjeduju podrSsku iz oblasti pedagosko-
didakti¢kih disciplina izjasnilo se 16,8% ispitanih nastavnika, dok se 8,6% nije odredilo

prema datoj tvrdniji.

Tabela 11.

Struktura uzorka prema nastavnim predmetima

Nastavni predmet Broj nastavnika Procenat Kumulativni
nastavnika procenti

Matematika 16 8,6 8,6
Ruski jezik 5 2,7 11,4
CSBH jezik i knjizevnost 24 13,0 24,3
Informatika 5 2,7 27,0
Njemacki jezik 3 1,6 28,6
Hemija 8 4,3 33,0
Italijanski jezik 3 1,6 34,6
Biologija 5 2,7 37,3
Likovna umjetnost 4 2,2 39,5
Fizi¢ko vaspitanje 9 4,9 44,3
Fizika 8 4,3 48,6
Sociologija 6 3,2 51,9
Psihologija 5 2,7 54,6
Istorija 8 4,3 58,9
Geografija 6 3,2 62,2
Muzicka umjetnost 1 0,5 62,7
Latinski jezik 2 1,1 63,8
Engleski jezik 12 6,5 70,3
Stru¢ni predmeti 51 27,6 97,8
Istorija umjetnosti 1 0,5 98,4
Francuski jezik 2 1,1 99,5
Filozofija 1 0,5 100,0
Ukupno 185 100,0

U cilju lakSe orijentacije, dat je pregled prema nastavnim oblastima, odnosno stru¢nim
aktivima po Skolama.
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Tabela 12.

Struktura uzorka prema nastavnim oblastima — grupama predmeta

Grupa predmeta Broj nastavnika Procenat Kumulativni
nastavnika procenti

Drustvena grupa 32 17,3 17,3
Prirodna grupa 21 11,4 28,6
Maternji jezik 24 13,0 41,6
Strani jezici 27 14,6 56,2
Matematika/informatika 21 114 67,6
Fizicko vaspitanje 9 4,9 72,4
Struéni predmeti 51 27,6 100,0
Ukupno 185 100,0

Na osnovu strukture uzorka prema nastavnim oblastima date u Tabeli 6. nastava jezika
ucestvuje sa 27,6% (maternji jezik 13% i strani jezici 14,6%); istovjetan je i procenat
nastavnika koji nastavu realizuju iz stru¢nih predmeta (27,6%); prirodna grupa predmeta sa
matematikom zastupljena je sa 22,8% (11,4% matematika, fizika, hemija i isto toliko
matematika i informatika). Priblizan procenat ispitanika (22,2%) realizuje nastavu iz

drustvene grupe predmeta i fizickog vaspitanja (17,3% i 4,9%).

Tabela 13.

Struktura uzorka prema nastavnim smjerovima (opsti i strucni)

Nastavni smjer Broj nastavnika Procenat nastavnika
Opsti 96 51,9
Strucni 89 48,1
Ukupno 185 100

Kao $to je prikazno u Tabeli 13. priblizno je ujednacen broj nastavnika koji situiraju
istrazivacki uzorak prema nastavnim smjerovima (opsti i struéni smjerovi).

Tabela 14.

Struktura uzorka prema nastavnim smjerovima (detaljan pregled)

Nastavni smjer Broj nastavnika Procenat Kumulativni
nastavnika procenti
Opsti smjer 96 51,9 51,9
Ekonomski tehnic¢ar 17 9,2 61,1
Elektrotehnika 7 3,8 64,9
Restorater 2 1,1 65,9
Fizioterapeut 2 1,1 67,0
Turisticki tehnicar 10 54 72,4
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Kulinarstvo 9 49 77,3
Ugostiteljstvo 1 0,5 77,8
Marketing 1 0,5 78,4
Gradevinarstvo 12 6,5 84,9
Poljoprivredni tehnicar 9 4,9 89,7
Farmaceutski tehnicar 10 54 95,1
Medicinski tehnicar 3 1,6 96,8
Prehrambeni tehnicar 6 3,2 100,0
Ukupno 185 100,0

U Tabeli 14. dat je detaljan prikaz strukture nastavnih smjerova, tako da je vidljiv broj

nastavnika koji su usli u istrazivacki uzorak za nastavne smjerove iz srednjih stru¢nih skola.

Imajuéi u vidu podjelu obrazovnih programa u ¢etvorogodiSnjem trajanju koja je valorizovana

od strane Centra za stru¢no obrazovanje u Crnoj Gori, struktura uzorka nastavnika prikazana

je u Tabeli 15.

Tabela 15.

Struktura uzorka prema nastavnim smjerovima i obrazovnim programima

Nastavni smjer Broj Procenat  Kumulativni

nastavnika  nastavnika procenti
Opsti smjer 96 51,9 51,9
Ekonomija/marketing 18 9,7 61,6
Turizam i ugostiteljstvo 22 11,9 73,5
Zdravstvo i farmacija 15 8,1 81,6
Poljoprivreda, proizvodnja i prerada hrane 15 8,1 89,7
Gradevinarstvo 12 6,5 96,2
Elektrotehnika 7 3,8 100,0
Ukupno 185 100,0

Od ukupnog broja nastavnika koji su ispitivani, 48,1% izvodi nastavu u srednjim stru¢nim

Skolama. Prema obrazovnim programima i njima pripadaju¢im smjerovima iz oblasti Turizma

I ugostiteljstva je 11,9% nastavnika, Ekonomije i marketinga 9,7%. Identi¢an procenat

nastavnika je iz oblasti Zdravstva, farmacije i socijalne zastite i Poljoprivrede, proizvodnje i

prerade hrane — 8,1%. 1z oblasti Gradevinarstva i Elektrotehnike medu nasim ispitanicima

naslo se 6,5% i 3,8% nastavnika.
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Tabela 16.

Struktura uzorka nastavnika po regijama

Regija Broj nastavnika Procenat Kumulativni
nastavnika procenti

Sjever 50 27,0 27,0

Centralni dio 68 36,8 63,8

Jug 67 36,2 100,0

Ukupno 185 100,0

Na osnovu podataka o strukturi uzorka po regijama evidentan je priblizno ujednacen
broj ispitanika iz centralne i juzne regije (36,8% i 36,2%), dok je manji procenat identifikovan

za sjevernu regiju (27%).

Tabela 17.

Struktura uzorka prema broju ucenika

SKOLA Broj Procenat Kumulativni

ufenika  ulenika procenti
JU Gimnazija ,,Stojan Cerovi¢* — Niksié 103 215 215
JU Srednja mjeSovita $kola ,,Mladost* — Tivat 109 22,7 442
JU SMS , Ivan Goran Kovaci¢* — Herceg Novi 58 12,1 56,3
JU Srednja mjeSovita Skola ,,.Braca Seli¢* —KolaSin 83 17,3 73,5
JU Obrazovni centar — Savnik 10 2,1 75,6
JU Prva srednja stru¢na skola — Niksi¢ 57 11,9 87,5
JU Srednja mjeSovita skola ,,17. septembar* — Zabljak 60 12,5 100,0
Ukupno 480 100,0

Tabela 18.

Struktura uzorka ucenika po regijama

Regija Broj u¢enika Procenat ucenika Kumulativni
procenti
Sjever 153 31,9 31,9
Centralni dio 160 33,3 65,2
Jug 167 34,8 100,0
Ukupno 480 100,0

Tabela strukture uc¢enika po regijama pokazuje da je jedna trecina ispitanika iz centralne
regije (33,3%), neznatno veéi procenat je situiran u juznom regionu (34,8%), dok je nesto

manji procenat ucenika koje smo obuhvatili istrazivanjem iz sjeverne regije (31,9%).
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Tabela 19.

Struktura uzorka ucenika prema razredima

Razred Broj u¢enika Procenat ucenika Kumulativni
procenti
Prvi 112 23,3 23,3
Drugi 130 27,1 50,4
Treci 135 28,1 78,5
Cetvrti 103 21,5 100,0
Ukupno 480 100

Na osnovu prikazanih podataka uocavamo priblizno ujednacen procenat ucenika treceg i
Cetvrtog razreda (27,1% i 28,1%), manji je procenat ispitanika iz prvog razreda (23,3%) i

najmanji procenat onih iz cetvrtog razreda (21,5%).

Tabela 20.

Struktura uzorka ucenika prema skolskom uspjehu

Uspjeh Broj u¢enika Procenat ucenika Kumulativni
procenti

Nedovoljan 44 9,1 9,1

Dobar 80 16,7 25,8

Vrlodobar 198 41,3 67,1

Odli¢an 158 32,9 100,0

Ukupno 480 100,0

Na osnovu prikazane tabele evidentno je da je najveéi procenat ispitivanih ucenika sa
vrlodobrim uspjehom (41,3%); oko jedne tre¢ine su ucenici sa odli¢énim uspjehom (32,9%);

dobrih ucenika je 16,7%, dok je 9,1% ispitanika na polugodistu imalo nedovoljan uspjeh.

Tabela 21.

Struktura uzorka ucenika prema nastavnim smjerovima

Nastavni smjer Broj u¢enika Procenat ucenika Kumulativni
procenti
Opsti 278 57,9 57,9
Stru¢ni 202 42,1 100,0
Ukupno 480 100,0

Kao §to je vidljivo iz Tabele 21. istrazivackim uzorkom obuhvacen je ve¢i broj ucenika iz
opsSteg smjera (278) u odnosu na stru¢ne nastavne smjerove (202).

Preciznije podatke o strukturi uzorka po nastavnim smjerovima daje tabela 22.
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Tabela 22.

Struktura uzorka ucenika po nastavnim smjerovima

Nastavni smjer Broj u¢enika Procenat ucenika Kumulativni

procenti
Opsti 278 57,9 57,9
Ekonomski tehnicar 44 9,2 67,1
Elektronika 16 3,3 70,4
Marketing 15 3,1 73,5
Turisti¢ki tehnicar 50 10,4 84,0
Poljoprivredni tehnicar 10 2,1 86,0
Farmaceutski tehnic¢ar 29 6,0 92,1
Gradevinski tehnicar 2 4 92,5
Medicinski tehnicar 26 54 97,9
Restorater 10 2,1 100,0
Ukupno 480 100,0

U Tabeli 22. dat je detaljan prikaz strukture nastavnih smjerova, tako da je vidljiv broj

ucenika koji su usli u istrazivacki uzorak za nastavne smjerove iz srednjih stru¢nih skola.

Struktura uzorka ucenika prema nastavnim smjerovima prikazana je u Tabeli 23. prema
podjeli obrazovnih programa u CetvorogodiSnjem trajanju koja je valorizovana od strane

Centra za stru¢no obrazovanje u Crnoj Gori.

Tabela 23.

Struktura uzorka ucenika po nastavnim smjerovima 1 obrazovnim programima

Nastavni smjer/Obrazovni program Broj u¢enika Procenat Kumulativni

ucenika procenti
Opsti 278 57,9 57,9
Ekonomija/marketing 59 12,3 70,2
Turizam i ugostiteljstvo 50 10,4 80,6
Zdravstvo i farmacija 55 11,5 92,1
Poljoprivreda, proizvodnja i prerada hrane 20 4,2 96,3
Gradevinarstvo 2 0,4 96,7
Elektrotehnika 16 3,3 100
Ukupno 480 100

Od ukupnog broja ucenika koje smo ispitivali, 57,9% je pohadalo nastavu opSteg smjera.
Struéni smjerovi su zastupljeni u 42,1% slucajeva, i to: iz oblasti Ekonomija i marketing
12,3%; Zdravstvo i farmacija 11,5%; Turizam i ugostiteljstvo 10,4%. Na programima
Poljoprivreda, proizvodnja i prerada hrane bilo je 4,2% , Elektrotehnike 3,3% i Gradevine

0,4% ucenika.
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6.6 Organizacija i tok istraZivanja

Nakon proucavanja literature, pristupili smo definisanju problema i predmeta, te cilja i
istrazivaCkih zadataka. Imaju¢i u vidu tako definisane elemente naucno-istrazivackog
projekta, a uzimajuci u obzir i tangentna istraZivanja iz oblasti ucenja, definisali smo i
hipoteze istrazivanja. Nakon toga, uslijedio je odabir najadekvatnijin metoda, tehnika i
instrumenata. Nastojali smo da istrazivacki instrumentarij, pored samostalno konstruisanih
instrumenata (Cija je validnost testirana), koristimo i ve¢ bazdarene istrazivacke instrumente.
Nakon dobijanja saglasnosti autora za koriS¢enje instrumenata, uputili smo zahtjev
Ministarstvu prosvjete Crne Gore, na koji smo dobili potrdan odgovor 07. februara 2019.
godine (Broj: 620-55 / 2019-2). Istrazivanje je sprovedeno u drugom polugodiStu, od marta
do maja u odabranim gradovima na teritoriji Crne Gore na uzorku od 665 ispitanika, od cega
su 185 nastavnici, a 480 ucenici srednjih Skola. Prije realizacije samog istrazivanja
konsultovali smo se sa upravama $kola u kojima smo realizovali istrazivanje, usaglasili
najprikladnije termine, objasnili cilj i svrhu istrazivanja. Tokom neposredne realizacije
istrazivanja istraziva¢ je ucenicima c¢itao date tvrdnje, nakon cega su oni odabirali i
zaokruZzivali odredene stupnjeve prema vlastitoj procjeni. Svrha ovakvog nacina popunjavanja
instrumenata je otklanjanje mogucih dilema i nedoumica, koje se mogu javiti uprkos njihovoj
standardizaciji. NaiSli smo na razumijevanje 1 podrSku ispitanika tokom naznacenih
aktivnosti. Nakon zavrSenog istrazivanja pristupili smo statistickoj obradi, a potom 1

interpretaciji i diskusiji dobijenih rezultata.

6.7 Statisticki postupci u istraZivanju

Za obradu dobijenih podataka korstili smo softverski paket SPSS 20.0 for Windows.,
Struktura istrazivackih instrumenata, odnosno prikupljeni podaci zahtijevali su, pored
deskriptivne statistike koja je obuhvatala izracunavanje frekvencija i procenata, odabir
sloZenijih statistickih postupaka. S obzirom na veliki broj stavki (tvrdnji) u skalama procjene,
bilo je potrebno prikupiti podatke o medusobnim vezama izmedu promjenjivih, odnosno
utvrditi grupe povezanih promjenjivih. U tu svrhu smo koristili postupak faktorske analize,
tacnije analizu glavnih komponenata (engl. Principal components analysis, PCA). Postupak je
nuzno morao proci kroz tri faze: ocjenu prikladnosti podataka za faktorsku analizu, izdvajanje
faktora, te rotaciju i tumacenje faktora (Pallant, 2009). Kriterijumi za izdvajanje broja faktora,

tacnije komponenti, budu¢i da PCA precizno govoreéi daje komponente, bili su Kajzer-
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Gutmanov kriterijum (Kaiser-Guttman) za vrijednost karakteristicnog korijena (vrijednost
najmanje 1), Katelov test odrona (Catell screee plot), minimum 50% objasnjene varijanse i $to
manji broj faktora.

Za utvrdivanje statisticki znacajnih razlika s obzirom na tip Skole — (gimnazije i srednje
strucne Skole) 1 pedagosko-didakticko obrazovanje 1 usavrsavanje nastavnika korisc¢en je t-test
(Independent Samples t-test). Za utvrdivanje razlika u stavovima nastavnika u odnosu na
teritorijalnu pripadnost skola (sjeverna, centralna i juzna regija), godine radnog staza
nastavnika, nastavne oblasti i razred u kome se izvodi nastava izra¢unavali smo F—omjer.

U testiranju razlika u stavovima ucenika s obzirom na razred koji pohadaju koristili smo
deskriptivni statistiku i F-omjer. Za utvrdivanje razlika u odgovorima s obzirom na nastavni
smjer koristili smo t-test (nezavisni uzorci). Razlika je testirana s obzirom na to da li ucenici
pohadaju opSeteobrazovne ili struéne smjerove. Deskriptivnu statistiku i ANOVU Koristili
smo za testiranje razlike u samoprocjeni uc¢enika u odnosu na tehnike uéenja s obzirom na

Skolski uspjeh.

6.8 Eticka pitanja istraZivanja

Svim ispitanicima koji su ucestvovali u istrazivanju objasnjena je svrha i cilj
istrazivanja, uz naglasavanje da je ucestvovanje u istraZivanju dobrovoljno, a anonimnost
zagarantovana. Prije sprovodenja istraZivanja dobili smo odobrenje od direktora Skola,
struénih sluzbi i nastavnika, i dobili potpisanu pisanu saglasnost od Ministarstva prosvjete,
Odsjek za srednje obrazovanje, (Prilog 14). Vrijeme za popunjavanje skale IMSN i Tehnike
ucenja za nastavnike nije bilo ograni¢eno. Ispitanici su nakon popunjavanja skale imali
mogucnost da postave dodatna pitanja putem e-maila. Radi lakSeg popunjavanja instrumenata
SU-SKALER Strategije u¢enja i Tehnike uc¢enja kojima su ispitivani stavovi ucenika, tvrdnje
su Citane ispitanicima, pri ¢emu su zamoljeni da iskreno odgovaraju. Ispitanicima koji su

sudjelovali u istrazivanju data je povratna informacija o rezultatima sprovedenog istrazivanja.

117



INTERPRETACIJA | DISKUSIJA DOBIJENIH REZULTATA

7. Metakognitivna svjesnost nastavnika u srednjoSkolskom obrazovanju u Crnoj Gori

U ovom poglavlju prikazani su rezultati istrazivanja koji se odnose na metakognitivnu
svjesnost nastavnika, tacnije rezultate njihovih samoprocjena o metakognitivnoj svjesnosti
poducavanja u srednjim $kolama u Crnoj Gori. Nasi ispitanici su procjenjivali na skali od 1 do
5 aspekte koji se odnose na metakognitivno znanje (deklarativno, proceduralno i kondiciono) i
metakognitinu regulaciju (planiranje, monitoring i evaluacija). Metakognitivno znanje i
metakognitivna regulacija su sastavni dio instrumenta koji nosi naziv Inventar metakognitivne
svjesnosti nastavnika (eng. Metacognitive Awerness Inventory for Teachers — MAIT) koji
dajemo u prilogu (Prilogl). Ovaj instrument, sa zadovoljavaju¢om pouzdanos¢u 1 valjanoscu,
nasao je svoju primjenu u oblasti obrazovanja, te kao takav pogodan je za ispitivanje
metakognitivne svjesnosti nastavnika. Omogucava ispitivanje miSljenja nastavnika o
njihovom znanju o poducavanju i 0 razumijevanju nivoa metakognitivnog poducavanja
(Vican, 2022).

Instrument MAIT predstavlja modifikaciju instrumenta koji je poznat pod nazivom
Metacognitive Awereness Inventory (MAI) &iji su autori Sro i Denison (Schraw & Dennison,
1994). Prvobitna verzija bila je namijenjena za proucavanje metakognitivnih vjestina
adolscenata i1 odraslih, a sadrzala je 52 ajtema u okviru sljede¢ih segmenata: znanje o
kognitivnim procesima (deklarativno, proceduralno i kondiciono), i regulacija kognicije
(planiranje, upravljanje informacijama, pracenje, evaluacija 1 uklanjanje greSaka u procesu
misljenja) (Bogdanovi¢ et al, 2017). Cilj modifikacije je bio da se razvije skala koja ce
prevashodno biti namjenjena nastavnicima. Od pocetnih 52 tvrdnje, na kraju je zadrZano 24.
Validacija instrumenta podrazumijevala je pilot primjenu na uzorku od 323 studenta — buduca
nastavnika u prvoj fazi, odnosno 226 i 125 u drugoj i tre¢oj fazi, uz primjenu faktorske
analize u softverskom programu SPSS 15. (Balgikanli, 2011). Napominjemo da smo
Instrument primijenili uz prethodno dobijenu saglasnost autora.

Testirali smo pouzdanost za cjelokupan instrument na uzorku od 185 nastavnika koje
smo ispitivali. Dobijeni koeficijent relijabilnosti Cronbach Alpha iznosio je 0=0,85. Ovako
visok koeficijent pozdanosti, pored adekvatne metrijske karakteristike instrumenta, posluzio
je kao indikator koji opravdava izbor odredenih statistickih postupaka, u prvom redu faktorske

analize.
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Prvi dio analize (poglavlje 7.1) odnosi se na prikaz deskriptivnih pokazatelja Skale
metakognitivne svjesnosti u poducavanju. Prikazane su izraCunate aritmeticke sredine (M),
prosjecna odstupanja od aritmetickih sredina (SD) i relativni brojevi (%).

Drugi dio analize (poglavlje 7.2) odnosi se utvrdivanje faktorske strukture prethodno
navednog instrumenta. Najprije je utvrdena opravdanost izabranog statistickog postupka, a
nakon toga imenovani su dobijeni faktori. Empirijskim faktorskim modelom identifikovano je
pet faktora, koji su imenovani u odnosu na sadrzaj pojedinacnih tvrdnji.

U treCem poglavlju (7.3) prikazani su rezultati koji se odnose na statisticki znacajne
razlike u odgovorima nastavnika u odnosu na izabrane varijable. Utvrdili smo postojanje
razlika u odnosu na tip skole (gimnazije i srednje stru¢ne skole), nastavni predmet, radni staz
nastavnika, razred u kojem nastavnici izvode nastavu i nivo njihovog didakti¢ko-metodickog
obrazovanja (inicijalno pedagosko-didakticko obrazovanje 1 pedagosko-didakticko
obrazovanje na seminarima — obukama).

Dobijene rezultate smo prikazali tabelarno, a potom ih interpretirali i izveli zakljucke o

potvrdivanju, odnosno odbacivanju prethodno postavljenih hipoteza.

7.1 Nivo metakognitivne svjesnosti poduc¢avanja srednjoskolskih nastavnika —

deskriptivni pokazatelji

Tabela 24.

Prikaz deskriptivnih pokazatelja Skale metakognitivne svjesnosti u poducavanju (eng.
Metacognitive Awereness Inventory for Teachers — MAIT)

R. b. Procjene na skali (%0)
Tvrdnje M SD 1 2 3 4 5
1.  Svjestan sam prednosti i
mana mojeg poducavanja. 4,29 0,86 0 5,9 8,6 362 4972
2. PokuSavam da koristim
tehnike koje su bile 3,56 1,07 4,9 92 319 33 211

djelotvorne u proslosti.

3. PokuSavam iskoristiti
svoje prednosti kako bih 4,13 1 3,8 3,8 97 411 416
nadoknadio mane u
mojem poducavanju.

4. PodeSavam ritam dok
predajem kako bih dobio 3,89 1,16 59 81 135 357 368
dovoljno vremena.

5. Povremeno se
preispitujem da li 4,09 1,05 4,3 43 114 378 4272
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postizem planirane ciljeve

dok predajem.

Kada zavr§im predavanje
preispitujem se da li sam
postigao planirane ciljeve.

4,30

0,96

2,2

3,8

10,8

28,1

55,1

Znam koje su vjestine
najvaznije da bih bio
dobar predavac.

4,44

0,62

7,0

41,6

51,4

Imam odredene razloge
zaSto biram neku tehniku
predavanja koju koristim
u ucionici.

4,51

0,71

0,5

1,1

59

31,4

61,1

Mogu da motivisem sam
sebe da predajem onda
kada je to zaista potrebno.

4,29

0,98

3,8

1,6

10,3

30,3

54,1

10.

Postavljam sebi odredene
ciljeve predavanja prije
nego $to poénem
predavati.

4,35

0,93

2,7

1,6

10,3

28,6

56,8

11.

Uhvatim sebe da
ocjenjujem koliko su
korisne moje tehnike
predavanja dok drzim
predavanje.

3,75

1,13

8,1

6,5

11,9

49,7

23,8

12.

Preispitujem se da li sam
mogao koristiti drugacije
tehnike nakon svakog
predavackog iskustva.

3,83

1,14

4,9

8,6

18,9

33,5

34,1

13.

Imam kontrolu nad
kvalitetom mojih
predavanja

4,21

0,73

0,5

1,6

10,3

51,4

36,2

14.

Svjestan sam koje tehnike
koristim u toku
predavanja.

4,51

0,65

0,5

7,0

33,0

59,5

15.

Koristim razli¢ite tehnike
u zavisnosti od situacije.

4,57

0,65

1,1

5,4

29,2

64,3

16.

Postavljam sebi pitanja o
materijalu koji zelim
koristiti na predavanju.

4,25

0,92

1,6

2,7

14,6

30,8

50,3

17.

Redovno provjeravam do
koje mjere moji studenti
shvataju temu dok
predajem.

4,48

0,72

2,2

7,0

31,4

59,5

18.

Nakon predavanja se
pitam da li bih to mogao
bolje predavati sljedeci
put.

4,22

1,03

3,8

3,2

11,9

29,7

51,4

19.

Znam §ta treba da
predajem.

4,75

0,51

3,2

18,9

77,8

20.

Automatski koristim
korisne tehnike
predavanja.

4,14

0,85

1,6

0,5

18,4

41,6

37,8
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21. Znam kada ¢e svaka
tehnika koju koristim biti 4,04 0,83 11 2,2 195 459 314
najefektivnija.

22. Organizujem svoje
vrijeme kako bih najbolje 4,49 0,64 0 1,1 49 37,8 56,2
postigao ciljeve.

23. Dok predajem, pitam se
koliko dobro radim. 3,83 1,28 9,7 59 146 30,8 389

24. Nakon predavanja se
pitam da li sam uzeo u 3,91 1,11 4,9 6,5 17,3 357 357
obzir sve moguce tehnike.

Rezultati koje smo prikazali pokazuju uglavnom visoku metakognitivnu svjesnost
srednjoskolskih nastavnika koje smo ispitivali: izra¢unate srednje vrijednosti krecu se u
intervalu od 3,56 (tvrdnja 2: Pokusavam da koristim tehnike koje su bile djelotvorne u
proslosti) do 4,75 (tvrdnja 19: Znam Sta treba da predajem). Ako dalje analiziramo dobijene
vrijednosti aritmetickih sredina, zapazi¢emo da se najveéi broj tvrdnji (14) krece u intervalu
prosjecnih vrijednosti od 4 do 4,5. Zanimljivo je da su ovakve ocjene opredijeljene za
podjednak broj tvrdnji za obje komponente metakognicije, tj. za metakogntivnho znanje
(tvrdnje: 1, 3, 7, 9, 13, 20, 21) i metakognitivnu regulaciju (tvrdnje: 5, 6, 10, 16, 17, 18, 22).
Nadalje, zapazamo da prosjecne aritmeticke sredine u intervalu od 3,5 do 4 imaju Sest tvrdnji,
od koji se samo jedna odnosi na metakognitivno znanje (tvrdnja 2: Pokusavam da koristim
tehnike koje su bile djelotvorne u proslosti), dok su ostale vezane sa metakognitivnu
regulaciju (tvrdnje: 4, 11, 12, 23, 24). Najmanji broj tvrdnji (4) prema samoprocjenama nasih
ispitanika, ima prosjeCne ocjene iznad 4,5. Sve one se odnose na komponente
metakognitivnog znanja (8, 14, 151 19). Gledaju¢i vrijednosti aritmetickih sredina, izvjesno je
da se metakognitivno znanje bolje pozicionira u odnosu na metakognitivnu regulaciju, ali u
cjelini uzev obje komponente metakognicije su uglavnom dobro procijenjene (za najveci broj

tvrdnji dobili smo ocjene od 4 do 4,5). To je vidljivo i na Grafikonu 1.
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Grafikon 1:

Deskriptivni pokazatelji Skale Metakognitivne svjesnosti u poducavanju
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U nastavku (Tabela 25) prikazujemo sumirane zajedni¢ke aritmeticke sredine za

komponente metakognitivno znanje (deklarativno, proceduralno, kondiciono znanje) i

metakognitivnu regulaciju (planiranje, monitoring, evaluaciju). Ove dvije komponente su po

istrazivanjima brojnih stru¢njaka medusobno povezane (Brown, 1987; Schraw & Dennison,

1994; Sperling et al, 2004; Young & Fry, 2008).

Tabela 25.

Ukupne aritmeticke sredine za kategorije metakognitivnog znanja i metakognitivne regulacije

METAKOGNITIVNO ZNANJE

METAKOGNITIVNA REGULACIJA

Deklarativno Proceduralno Kondiciono Planiranje Monitoring Evaluacija
R.b. M R.b. M R.b. M R.b. M R.b. M R.b. M
IMS1 4,29 IMS2 356  IMS3 4,13  IMS4 3,80 IMS5 4,09 IMS6 4,30
IMS7 4,44 IMS8 451  IMS9 429 IMS10 435 IMS11 3,75 IMS12 3,83
IMS13 4,21 IMS14 451 IMS15 457 IMS16 425 IMS17 448 IMS18 4,22
IMS19 4,75 IMS20 4,14 IMS21 4,04 IMS22 449 IMS23 383 IMS24 391
> 4,42 4,18 4,26 4,24 4,01 4,01
TM=4,29 TM=4,09
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Na osnovu prikazanih aritmetickih sredina koje su sumirane za deklarativno,
proceduralno i kondiciono znanje, zaklju¢ujemo da nastavnici koje smo ispitivali uglavnom
visoko procjenju metakognitivnu svjesnost vlastitog poducavanja.

Ovi nalazi su u saglasnosti sa rezultatima istrazivanja, koji su na znatnom ve¢em uzorku
(1140 nastavnika) dobijeni prilikom ispitivanja metakognitivne svjesnosti poducavanja
osnovnoskolskih i srednjoskolskih nastavnika u Hrvatskoj (Vican, 2022). U tom istrazivanju
takode je koris¢en instrument koji smo i mi koristili (MAIT), (Balcikanli, 2011). Naime,
rezultati istrazivanja pokazuju visok nivo metakognitivne svjesnosti nastavnika u osnovnim i
srednjim Skolama, i strukovnih nastavnika u srednjim strukovnim i umjetnickim Skolama.
Srednje vrijednosti (M) se krecu u rasponu od 4,0 do 4,6.

Istrazivanje koje je sprovedeno u Indoneziji, za vrijeme pandemije COVID-19,
pokazalo je da vec¢ina nastavnika (80%) ima dobre metakognitivne sposobnosti (ako je
ispitanik dostigao 80% optimalnog rezultata, kategorisan je kao ,,dobar) (Hindun, et al.,
2021). U istrazivanju je takode koriS¢en Inventar metakognitivne svjesnosti nastavnika
(MAIT), (Balcikanli, 2011). U ovom istrazivanju je uc¢estvovao 131 nastavnik, od kojih su 32
ispitanika bila iz osnovne, 70 iz nize srednje (Junior High school) i 29 iz vise srednje $kole

(Senior High School). Vecina nastavnika je imala preko 20 godina iskustva u nastavi.

7.2 Identifikacija faktora koji odreduju metakognitivnu svjesnost nastavnika

Uciti kako uditi je, kao §to smo ranije isticali, jedna od klju¢nih kompetencija za
cjelozivotno ucenje, a za Cije proucavanje je bilo nuzno u istrazivatkom smislu obuhvatiti
razlicite segmente. Jedan od tih segmenata odnosi se na metakognitivne procese, koji su, uz
kognitivne, motivacijske i emocionalne procese, izuzetno vazni za razvoj kompetencije uciti
kako uciti. Ispitivali smo metakognitivnu svjesnost nastavnika, koja nuzno obuhvata aspekete
metakognitivnog znanja i metakognitivne regulacije. Opredijelili smo se za istraZivanje
nastavnika buduc¢i da samo oni nastavnici koji su svjesni prednosti i mana svog poducavanja
mogu obezbijediti adekvatnu potporu ucenicima u procesu nastave. Takode, primjetno je da je
veéina radova o metakogniciji usmjerena na ucenike (Risti¢-Dedi¢, 2019), a samoprocjene
smo izabrali jer se metakognitivne aktivnosti ne mjere direktno i vrlo ¢esto su tesko dostupne
opazanju 1 mjerenju. Imaju¢i u vidu povezanost izmedu metakognitivnog znanja |
metakognitivne regulacije, te znacajan broj istrazivanja koja su sprovedena uz koris¢enje
Inventara metakognitivne svjesnosti nastavnika (IMSN), utvrdili smo faktorski empirijski

model metakognitivne svjesnosti nastavnika koji su €inili nas istraZivacki uzorak.
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U Tabeli 26. prikazani su izdvojeni faktori (komponente) Kkoji objasnjavaju
metakognitivnu svjesnost nastavnika. Postupkom faktorske analize nastojali smo da utvrdimo
grupe kljucnih, zajednickih indikatora koji objedinjuju tvrdnje iz instrumenta Kkoji Smo
koristili (IMSN). Prva faza u okviru koje se sprovodi faktorska analiza se odnosi na
utvrdivanje opravdanosti primjene ovog postupka za dati skup podataka. Primijenili smo
Kajzer-Majer-Olkinov pokazatelj adekvatnosti uzorka (Kaiser-Meyer-Olkin Measure of
Sampling Adequacy, KMO) i Bartletov test sfericnosti (Bartlet’s Test of Sphericity). Za
instrument Inventar Metkognitivne svjesnosti nastavnika posredstvom KMO testa utvrdili
smo vrijednost K=0,82. Preporucuje se da se KMO pokazatelj 0,6 i viSe (interval od 0-1)
uzima kao iznos koji je prihvatljiv za dobru faktorsku analizu (Tabachnick & Fidell, 2007,
prema Pallant, 2009). Bartletov test se pokazao statisti¢ki znacajnim (2= 1603,107; df =276;
p<0,01).

Za odredivanje broja faktora koje treba zadrzati koristili smo: Kajzerov (Kaiser-
Guttman) kriterijum ili kriterijum karakteristi¢nih vrijednosti — zadrzavaju se samo oni faktori
¢ije su karakteristicne vrijednosti vec¢e od 1,0; Katelov dijagram prevoja (Catell scree plot) —
na dijagramu se nalazi tacka u kojoj se oblik krive mijenja i prelazi u horizontalu i minimum
50% objasnjene varijanse. Dijagram prevoja dajemo u prilogu (Prilog 3). Utvrdena
relijabilnost (0=0,85) na nivou cjelokupnog instrumenta potvrdila je opravdanost primjene
statistickog postupka faktorske analize (Prilog 4).

Faktorski model metakognitivne svjesnosti nastavnika
Dobijeni faktorski model metakognitivne svjesnosti nastavnika sastoji se od pet faktora koji
objasnjavaju 56,43% varijanse. Faktori su imenovani prema sadrzaju tvrdnji koje situiraju

odredeni indikator — faktor.

Tabela 26.

Faktorski model Metakognitivne svjesnosti nastavnika

Komponente/faktori Svojstvena Postotak Kumulativni
vrijednost objasnjene postotak

varijanse varijanse

Evaluacija predavanja 5,76 24,02 24,02

Poznavanje upotrebe tehnika predavanja 3,34 13,93 37,95

Poznavanje prednosti tehnika 1,79 7,46 4541

Planiranje i podeSavanje predavanja 1,37 5,72 51,13

Pracenje poducavanja 1,27 5,30 56,43
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Prvi faktor koji smo identifikovali je Evaluacija predavanja i on objasnjava u najvecoj
mjeri metakognitivhu svjesnost nastavnika (24,02% objasnjene varijanse). Tvrdnje sa
najveéim faktorskim zasiCenjima odnose se na evaluaciju: T24: Nakon predavanja se
preispitujem da li sam uzeo u obzir sve moguce tehnike (.842); T12: Preispitujem se da li sam
mogao koristiti drugacije tehnike nakon svakog predavackog iskustva (.801); T18: Nakon
predavanja se pitam da li bih to mogao bolje predavati sledeci put (.772). Nadalje, prema
dobijenim saturacijama (.758, .743, .633) su tvrdnje koje se odnose na monitoring, odnosno
pracenje predavanja, a posljednje dvije na planiranje predavanja (.547, 517). U cjelini uzev,
ovaj faktor obuhvata sve aspekte metakognitivne regulacije: planiranje, monitoring i
evaluaciju, na nacin da je evaluacija najzastupljenija, a potom slijedi monitoring i planiranje.
U faktorskom modelu, na osnovu koga je i koncipiran instrument Metakognitivna svjesnost
nastavnika, planiranje, monitoring i evaluacija su posebno izdvojeni faktori (Prilog 2).

Drugi izdvojeni faktor Poznavanje upotrebe tehnika predavanja obuhvata 13,93%
ukupne varijanse. Tvrdnje sa najvecim saturacijama (.813; .734) odnose se na kondicionalno i
deklarativno znanje (T21: Znam kada ¢ée svaka tehnika koju koristim biti najefektivnija; T13:
Imam kontrolu nad kvalitetom mojih predavanja). Kondicionalno znanje, budu¢i da je
usmjereno na pitanje nacina, vremena i uslova upotrebe strategija i tehnika poducavanja,
obezbjeduje izvrsavanje zadatka, a deklarativno obuhvata znanje o brojnim faktorima ucenja |
pamcenja (Vulfolk et al., 2014). Uz tvrdnje koje obuhvataju razliCite kategorije
metakognitivnog znanja, faktor je situirala i jedna tvrdnja koja se odnosi na planiranje —
neophodan korak u okviru metakognitivne regulacije (T22: Organizujem svoje vrijeme kako
bih najbolje postigao ciljeve). Najprisutnije su u ovom faktoru kategorije deklarativnog (T7 i
T13) i proceduralnog znanja (T14 i T20).

Tre¢i faktor koji obuhvata 7,46% totalne varijanse, imenovali smo Poznavanje prednosti
tehnika. Najvece faktorsko zasic¢enje ima tvrdnja T2: Pokusavam da koristim tehnike koje su
bile djelotvorne u proslosti, a potom T3: Pokusavam iskoristiti svoje prednosti kako bih
nadoknadio mane u mojem poducavanju. Dakle, proceduralno znanje ili znanje o strategijama
1 vjeStinama ucenja ima najvecu faktorsku tezinu.

Cetvrti faktor — Planiranje i pode$avanje ritma predavanja, sa postotkom objasnjene
varijanse od 5,72% situirale su tvrdnje koje se odnose na proceduralno znanje, planiranje i
kondicionalno znanje. To su tvrdnje T8: Imam odredene razloge zasto biram neku tehniku
predavanja koju koristim u ucionici; T4: Podesavam ritam dok predajem kako bih dobio
dovoljno vremena i T9: Mogu da motivisSem sam sebe da predajem onda kada je to zaista

potrebno.
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Peti faktor — Pracenje poducavanja u priblizno slicnom procentu kao i prethodni
objasnjava pojavu koju smo ispitivali (5,30% objaSnjene varijanse). I ovaj faktor, kao i
prethodni objedinjuje kategorije metakognitivnog znanja i to deklarativno i kondicionalno
znanje i kategoriju pracenja, odnosno monitoringa kao neophodne komponente
metakognitivne regulacije. Najvece fakotorske teZzine dobile su tvrdnje: T1: Svjestan sam
prednosti i mana mojeg poducavanja | T17: Redovno provjeravam do koje mjere moji studenti
shvataju temu dok predajem.

Mozemo zakljuciti da prvi faktor objedinjuje elemente metakognitivne regulacije, drugi i
tre¢i komponente metakognitivnog znanja, dok cetvrti 1 peti objedinjuju metakognitivno
znanje i regulaciju. Sro i Denison, 1994, ukazuju na medusobnu korelaciju planiranja,
pracenja i evaluacije. Rije¢ je o komponentama metakognitivne regulacije. Za razliku od
faktorskog metakognitivnog modela koji je u osnovi instrumenta Inventar metakognitivne
svjesnosti nastavnika, koji posebno izdvaja komponente metakognitivnog znanja i
metakognitivne regulacije (Prilog 2), nas dobijeni empirijski model integrise ove komponete u
Cetvrtom 1 petom faktoru (Tabela 26). To nas ne iznenaduje imajué¢i u vidu da se
metakognitivno znanje, regulacija i i iskustvo nalaze u medusobnoj interakciji (Handel, Artelt
& Weinert, 2013).

Sljede¢e poglavlje posveceno je identifikovanju potencijalnih razlika u odgovorima
nastavnika s obzirom na odabrane varijable, kako na nivou cjelokupnog instrumenta, tako i u

okviru izolovanih faktora koje smo dobili.

7.3 Metakognitivne sposobnosti nastavnika s obzirom na tip Skole (gimnazije i srednje
strucne Skole) i teritorijalnu pripadnost §kola (sjeverna, centralna i juZna regija)

U naSem istraZivanju poSli smo od pretpostavke da postoji razlika u stavovima
nastavnika o metakognitivnim sposobnostima s obzirom na vrstu Skola, tj. da se razlika
ispoljava u odnosu na to da li nastavnici izvode nastavu u srednjim stru¢nim Skolama ili u
gimnazijama. Dalje su nas zanimale potencijalne razlike na nivou teritorijalne pripadnosti
Skola, tzv. regija (sjeverna, centralna i juZzna regija), odnosno da li postoji razlika u

metakognitivnoj svjesnosti poduc¢avanja nastavnika s obzirom na regiju kojoj pripadaju.
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7.3.1 Razlike u stavovima nastavnika o metakognitivnom poduéavanju s obzirom na

tip Skole

U nastojanju da utvrdimo da li se razlikuju nastavnici koji rade u gimnazijama i
srednjim Skolama prema vlastitoj metakogniciji, prikazali smo njihove odgovore prema
varijabli nastavni smjer. U odnosu na ovu varijablu u Tabeli 27. prikazani su rezultati koji se
odnose na razlike u metakognitivnoj svjesnosti nastavnika. Sve nastavne smjerove
klasifikovali smo u dvije kategorije — opsSti 1 stru¢ni smjerovi. Prikazani su izraCunati
deskriptivni pokazatelji (aritmeticke sredine i standardne devijacije), kao 1 izraCunate t-
vrijednosti za testiranje razlika izmedu aritmetickih sredina. Kako su pojedine $kole mjesovite
i objedinjavaju gimnazije i razliita stru¢na usmjerenja, podaci iz varijable nastavni smjer
klasifikovani u dvije kategorije — opsti i stru¢ni smjer, predstavljali su adekvatnu osnovu za
navedeno poredenje, odnosno utvrdivanje moguce razlike izmedu metakognitivne

osvijes¢enosti nastavnika gimnazija i srednjih stru¢nih $kola.

Tabela 27.
Razlike u stavovima nastavnika o metakognitivnoj svjesnosti s obzirom na nastavni smjer
NASTAVNI N M SD t df p
SMJER
Opsti 96 100,04 11,15 -1,09 183 0,28
Struéni 89 101,71 9,52

Na osnovu prikazanih rezultata, mozemo izvesti zaklju¢ak da u pogledu procjene
metakognitivnih sposobnosti nastavnika, ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu
gimnazija i srednjih struénih $kola u Crnoj Gori (t=-1,09, df=183, p= 0,28). Izvjesno je da je
vece odstupanje od prosjecnih rezultata (veca standardna devijacija) kod ispitanika iz opSteg
smjera. Ipak, hipoteza o razlikama u stavovima nastavnika s obzirom na nastavni smjer u
odnosu na metakognitivno podu¢avanje nije potvrdena.

Tabela 28. prikazuje rezultate (aritmeticke sredine i njima pripadaju¢a prosjecna
odstupanja) za metakognitivnu svjesnost poducavanja srednjoskolskih nastavnika u odnosu na
pojedinacne Skole. Pored deskriptivne statistike, izracunat je F omjer (analiza varijanse

izmedu datih nezavisnih uzoraka).
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Tabela 28.

Razlike u stavovima nastavnika o metakognitivnoj svjesnosti s obzirom na pojedinacne skole

SKOLA

N M SD D
JU Gimnazija ,,S. Cerovi¢* — Niksic¢ 40 96,90 10,98

JU SMS ,,Mladost* —Tivat 25 104,00 9,58

JU SMS , IGK“~ Herceg Novi 32 101,03 7,57

JU SMS ,,Danilo Kis“— Budva 10 100,30 12,46

JU SMS ,,Brac¢a Seli¢“— Kolasin 26 100,50 11,43

JU Obrazovni centar — Savnik 9 89,67 7,43

JU Prva srednja stru¢na Skola — Niksi¢ 28 103,39 9,44

JU SMS ,,17. septembar* — Zabljak 15 108,60 6,72

UKupno 185 100,84 10,40 469 7 0,00**

** nivo znacajnosti 0,01

Na osnovu dobijenih vrijednosti (F= 4,69, uz df=2, p= 0,00), zakljucujemo da postoje

statisticki znacajne razlike izmedu pojedinih $kola u domenu metakognitivne svjesnosti kod

nastavnika koje smo ispitivali. Da bismo dobili potpuniji uvid u razlike koje su evidentirane,

neophodno je utvrditi mogucu razliku u pojedinim utvrdenim faktorima (empirijski faktorski

model koji smo dobili prikazan u Tabeli 26). Rezultati su prikazani u Tabeli 29.

Tabela 29.

Razlike u metakognitivnoj svjesnosti poducavanja nastavnika s obzirom napojedinacne $kole

(razlike u faktorima — empirijski faktorski model)

Faktor  Skola

N SD F p

F1 GSC 40 34,30 7,99
SMSM 25 37,16 6,82 2,95 0,01**

SMSIGK 32 36,72 5,79

SMSDK 10 35,00 8,56

SMSBS 26 37,15 6,06

0OCS 9 30,89 8,48

PSSSN 28 38,54 4,97

SMSZ 15 40,67 4,10

Ukupno 185 36,54 6,84

F2 GSC 40 25,38 3,23
SMSM 25 26,68 2,67 2,91 0,01**

SMSIGK 32 26,00 2,33
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SMSDK 10 26,00 3,71

SMSBS 26 25,15 2,78
0CS 9 23,00 4,36
PSSSN 28 26,00 2,80
SMSZ 15 27,80 1,97
Ukupno 185 25,84 3,00
F3 GSC 40 10,88 2,46
SMSM 25 12,84 1,82 2,47 0,02*
SMSIGK 32 11,81 1,65
SMSDK 10 12.10 1,66
SMSBS 26 11,96 2,25
0CS 9 12,22 2,11
PSSSN 28 11,57 1,91
SMSZ 15 12,53 2,23
Ukupno 185 11,83 2,12
F4 GSC 40 12,40 2,30 2,30 0,03*
SMSM 25 13,08 2,16
SMSIGK 32 12,72 1,69
SMSDK 10 13,20 1,81
SMSBS 26 12,50 1,77
0CS 9 10,56 2,19
PSSSN 28 13,11 1,81
SMSZ 15 13,33 1,88
Ukupno 185 12,70 2,02
F5 GSC 40 17,83 2,04
SMSM 25 18,64 1,41 1,52 0,16
SMSIGK 32 17,94 1,62
SMSDK 10 18,20 1,87
SMSBS 26 17,69 2,19
OCS 9 17,00 2,78
PSSSN 28 18,39 1,55
SMSZ 15 18,80 1,52
Ukupno 185 18,08 1,86

* nivo znacajnosti 0,05
** nivo znacajnosti 0,01

Znadenje skraéenica: GSC — Gimnazija ,,Stojan Cerovi¢“ — Niksi¢ , SMSM — Srednja mjeSovita §kola ,,Mladost
— Tivat; SMSIGK — Srednja mjeSovita Skola ,Ivan Goran Kovaci¢“ — Herceg Novi; SMSDK — Srednja
mjeSovita $kola ,,Danilo Ki§“ — Budva; SMSBS — Srednja mjeSovita Skola ,,Bra¢a Seli¢* Kolasin; ocCS -
Obrazovni centar — Savnik; PSSSNK — Prva srednja struéna $kola — Niksi¢; SMSZ — Srednja mjesovita $kola
,,17. septembar* — Zabljak.

Kao §to mozemo zakljuciti na osnovu rezultata prikazanih u Tabeli 29, razlike su
identifikovane kod cCetiri od ukupno pet faktora, i to: Evaluacija predavanja, Poznavanje
upotrebe tehnika predavanja, Poznavanje prednosti tehnika i Planiranje i podesSavanje
predavanja. lako nijesmo potvrdili razlike na osnovu varijable nastavni smjer, evidentno je da

postoje razlike izmedu pojedinih Skola, Sto potvrduju dobijene statisticki znacajne razlike
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kako na nivou izolovanih faktora (za prvi faktor F=2,95, df=7, p=0,01; za drugi faktor
F=2,91, df=7, p=0,01; za treé¢i faktor F=2,47, df=7, 0,02; za cetvrti F=2,30, df=7, p=0,03),
tako i na nivou cjelokupnog instrumenta IMSN (F=4,69, df=7, p=0,00).

U nastavku prikazujemo rezultate visestrukog poredenja, kako bismo imali uvid o tome
izmedu kojih Skola su identifikovane razlike. U cilju racionalnijeg prikazivanja, izdvajamo

samo statisticke pokazatelje gdje su identifikovane razlike.

Tabela 30.
Razlike u metakognitivnoj svjesnosti poducavanja nastavnika s obzirom na pojedinacne skole

(visestruko poredenje)

Faktori Skola (1) Skola (J) Razlika AS p
(1-J)
F1 SMSZ GSCNK 6,37 0,04*
SMSZ OCSN 9,78 0,02*
F2 OCSN SMSMTV -3,68 0,04*
OCSN SMSZ -4.,80 0,00**
F3 SMSTV GSCNK 1,96 0,01**
F4 OCSN SNSMTV -2,52 0,03*
OCSN PSSSNK -2,55 0,03*
OCSN SMSZ 2,77 0,03*

* nivo znacajnosti 0,05
** Nivo znacajnosti 0,01

Znacenje skraéenica: SMSZ — Srednja mjeSovita $kola ,,17. Septembar« — Zabljak, GSC — Gimnazija ,,Stojan
Cerovi¢* — Niksi¢, OCSN — Obrazovni centar — Savnik, SMSM — Srednja mjeSovita Skola ,,Mladost* — Tivat;
PSSSNK — Prva srednja stru¢na $kola — Niksi¢.

Na osnovu rezultata koji su prikazani u Tabeli 30. zaklju€ujemo da postoje razlike
izmedu pojedinih Skola kod cetiri faktora. Usmjerenje Skole (opSteobrazovne i strucne Skole)
ne mozemo smatatrati ,,odgovornom* varijablom, budué¢i da su u svim identifikovanim
razlikama prisutne mjeSovite Skole koje imaju i opSteobrazovne i stru¢ne smjerove. Ipak,
evidentno je da nastavnici iz pojedinacnih Skola koje su obuhvacene uzorkom imaju razlicite
samoprocjene vlastitog metakognitivnog poducavanja. Na osnovu prikazanih podataka
mozemo zakljuciti o neophodnosti dalje analize, prvenstveno u odnosu na teritorijalnu

pripadnost $kola, kao i u odnosu na odredena socio-pedagoska obiljezja. Zbog toga ¢emo u
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nastavku prikazati rezultate koji se na njih odnose, a ujedno ilustruju razli¢ite stavove izmedu

nasih ispitanika u odnosu na metakognitivno poducavanje.

7.3.2 Razlike u stavovima nastavnika s obzirom na teritorijalnu pripadnost $kola —
regije (deskriptivna statistika i ANOVA)

U naSem istrazivanju poSli smo od pretpostavke da postoji razlika u misljenjima
srednjoskolskih nastavnika u segmentu metakognitivne svjesnosti s obzirom na to da li se
Skole u kojima ono izvode nastavu nalaze u sjevernoj, centralnoj ili juznoj regiji. Analiza
podataka proizasla je iz deskriptivne statistiCke obrade i analize varijanse. Dobijene rezultate

prikazali smo u Tabeli 31.

Tabela 31.

Razlike u metakognitivnoj svjesnosti poducavanja nastavnika s obzirom na regije

REGIJA N M SD F Df p
Sjeverna 50 100,98 11,40
Centralna 68 99,57 10,79
Juzna 67 102,03 9,16
Ukupno 185 100,84 10,40 0,95 2 0,39

Rezultati koju su prikazani tabelarno upucuju da je najveca standardna devijacija,
odnosno najvece prosjecno odstupanje od srednjih skorova izracunatih iz ukupnih odgovora u
u sjevernoj regiji. Istovremeno uofavamo i da je najmanji broj ispitanika iz sjeverne regije
(Sto je ocekivano buduci da je prosjecan broj ucenika u odjeljenjima na sjeveru manji nego na
jugu ili u centralnoj regiji). Upravo iz tog razloga, parametar koji nam obezbjeduju precizniji
rezultat o moguc¢im razlikama jeste dobijena F vrijednost, uz zadani broj stepeni slobode. U
naSem slucaju dobijeni F—omjer iznosi 0,95, uz df=2, p=0,39, te nije statisti¢ki znacajan.

Rezultat koji ukazuje da ne postoje statisticki znaCajne razlike u metakognitivnoj
svjesnosti nastavnika s obzirom na teritorijalnu pripadnost $kola moZemo smatrati
optimisticnim u pedagoskom smislu — da srednjoskolski nastavnici koje smo ispitivali na
priblizno isti na€in procjenjuju metakognitivnu svjesnost. Preciznije receno, ne pokazuju se
znacajnije razlike u odnosu na evaluaciju predavanja, poznavanje upotrebe tehnika
predavanja, poznavanje njihovih prednosti, podeSavanje ritma predavanja i pra¢enje samog

poducavanja izmedu srednjoskolskih nastavnika u sjevernoj, centralnoj i juznoj regiji.
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7.4 Stavovi nastavnika o metakognitivnoj svjesnosti s obzirom na socio-pedagoska

obiljezja

U ovom poglavlju prikazeCemo 1 interpretirati rezultate koji se odnose na procjenu
nastavnika o metakognitivnoj svjesnosti, kao jednom od znac¢ajnih segmenata koji doprinose i
odreduju nacin rada nastavnika u poducavanju ucenja, odnosno osposobljavanju ucenika za
sam proces ucenja, a u odnosu na socio-pedagoska obiljezja. Prvo smo ispitali da li radno
iskustvo, odnosno radni staz nastavnikd moze da uti¢e na njihove razliite samoprocjene.
Nakon toga, provjerili smo da li na njihove odgovore, tacnije moguce razliita shvatanja i
procjenjivanja metakognitivne svjesnosti u poduc¢avanju uti¢u razred u kojem izvode nastavu,
kao i pedagosko obrazovanje koje su stekli u svom inicijalnom formalnom obrazovanju i
pedagoske kompetencije koje su stekli tokom odredenih obuka — seminara. U Tabeli 32.

prikazani su rezultati za obiljezje radni staZ nastavnika.

Tabela 32.
Razlike u stavovima nastavnika o metakognitivnoj svjesnosti s obzirom na godine njihovog

radnog staza

Radni staz N M SD F df p
0-10 64 102,55 9,42
11-25 81 99,88 10,39
preko 25 40 100,08 11,77
Ukupno 185 100,84 10,40 1,32 2 0,27

Rezultati koje smo tabelarno prikazali omogucéavaju izvodenje odredenih zakljucaka o
uticaju radnog iskustva na samoprocjene metakognitivnih sposobnosti nastavnika. Dobijena F
vrijednost (F= 1,32, uz zadani broj stepeni slobode df=2, i p=0,27) upucuje da ne postoje
statistiCki zacajne razlike u odgovorima medu nasim ispitanicima. Sli¢ni nalazi, a na znatno
vecem istrazivackom uzorku (uzorak je Cinilo 1140 nastavnika), dobijeni su u istrazivanju
koje je bilo usmjereno na proucCavanje metakognitivne svjesnosti osnovnoskolskih 1
srednjoSkolskih nastavnika u Republici Hrvatskoj. Naime, bez obzira na pretpostavku da ¢e se
pokazati razlika izmedu pripravnika i nastavnika koji imaju viSe radnog iskustva u odnosu na
metakognitivnu svjesnost starijih nastavnika, razlike nijesu potvrdene (Vican, 2022).

Rezultati nase deskriptivne analize govore u prilog sljedeCem: iako je najveci broj
ispitanih nastavnika izmedu 11 1 25 godina u nastavi (njih 81), najvece variranje u odnosu na

prosjecne dobijene skorove je kod onih koji su najduze u struci, a najmanje odstupanje je kod
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nastavnika koji imaju do 10 godina radnog iskustva. Drugim rijeCima, nastavnici koji su
najduze u ucionici ne procjenjuju na isti nacin vlastite metakognitivne sposobnosti. Stoga
smatramo opravdanim ispitati — da 1i postoje znacajne razlike u radnom stazu nastavnika u
odnosu na pojedine segmente metakognitivne svjesnosti, koje smo ustanovili faktorskom

analizom. Rezultate prikazujemo u sljedecoj tabeli.

Tabela 33.
Razlike u samoprocjenama nastavnika u metakognitivnoj svjesnosti poducavanja s obzirom

na radni staz (razlike u faktorima — empirijski faktorski model)

Faktor Radni staz N M SD F p
nastavnika

F1 0-10 64 37,88 6,10 1,93 0,15
11-25 81 35,94 6,75
Preko 25 40 35,60 7,90
Ukupno 185 36,54 6,84

F2 0-10 64 25,89 3,11 0,39 0,67
11-25 81 25,64 3,00
Preko 25 40 26,15 2,86
Ukupno 185 25,84 3,00

F3 0-10 64 12,11 1,99 1,46 0,24
11-25 81 11,53 1,96
Preko 25 40 11,98 2,59
Ukupno 185 11,83 2,12

Fa 0-10 64 12,67 2,03 0,01 0,99
11-25 81 12,70 2,03
Preko 25 40 12,73 2,05
Ukupno 185 12,70 2,02

F5 0-10 64 18,27 1,76 1,43 0,24
11-25 81 18,09 1,97
Preko 25 40 17,77 1,80
Ukupno 185 18,08 1,86

Na osnovu prikazanih rezultata, moZemo zaklju¢iti da nije potvrdena hipoteza o
statisticki znacajnim razlikama s obzirom na radno iskustvo nastavnika. Naime, pored toga
Sto razlike nijesu identifikovane na nivou cjelokupnog instrumenta (IMSN), isti zakljucak
smo dobili 1 za pojedinéno utvrdene faktore u okviru empirijski dobijenog modela
metakognitivne svjesnosti nastavnika (Tabela 33). Dobijeni nalazi su u saglasnosti sa
rezultatima istrazivanja koji upucuju na zakljucak da nema razlika u metakognitivnoj
svjesnosti nastavnika koji imaju status drzavnog sluzbenika (engl. civil servant teachers) koji

su zavrsili program za nastavni¢ke kompetencije, u odnosu na nastavnike koji jo$ nijesu stekli
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taj status, ali se u nedostatku kadra mogu prjaviti na konkurs, (tzv. non-civil servant teachers)
(Hindun et al., 2021; Marjon & Nugroho, 2019).

Tabela 34. ilustruje rezultate koje smo dobili obradom podataka o metakognitivnoj
svjesnosti nastavnika s obzirom na razred u kojem izvode nastavu. Smatrali smo opravdanim
uvesti ovu varijablu, jer, uopste uzev, drugaciji je pristup u radu sa ucenicima prvog razreda i

maturantima, a posebno u dijelu koji se odnosi na osvjes¢ivanje planiranja i nacina rada kroz

odredene tehnike 1 strategije ucenja.

Tabela 34.

Razlike u stavovima nastavnika o metakognitivnoj svjesnosti s obzirom na razred u kojem
izvode nastavu

Razred N M SD F df p
Prvi 12 103,75 10,91
Drugi 15 101,20 10,19
Tredi 18 99,89 8,70
Cetvrti 13 92,69 10,59
Kombinacija 127 101,50 10,34
UKupno 185 100,34 10,40 2,47 4 0,04*

* nivo znacajnosti 0,05
** nivo znacajnosti 0,01

Na osnovu dobijenih pokazatelja uo¢avamo da postoji statisticki znacajna razlika u
odgovorima nastavnika o metakognitivnoj svjesnosti s obzirom na razred u kojem izvode
nastavu (F=2,47, df=4, p= 0,04). Ako analiziramo vrijednosti aritmetickih sredina, uo¢i¢emo
da su najvise razlike izmedu prvog i Cetvrtog razreda. Na osnovu ovih razlika, za pretpostaviti
je da je metakognitivna svjesnost poducavanja nastavnika na optimalnom nivou. Preciznije
utemeljenje za ovaj zaklju€ak dobili smo kroz deskriptivne pokazatelje metakognitivne
svjesnosti nastavnika koje smo prikazali u okviru deskriptivne analize u poglavlju 7.1
(Tabela 24). Naime, na vise od polovine tvrdnji, na skali od 1 do 5, preko 50% nasih
ispitanika dalo je ocjenu 5, odnosno najvece samoprocjene.

IstraZivanje ¢ija su ciljna grupa bili studenti koji se pripremaju za buduce nastavnike u
Turskoj pokazalo je da postoji razlika u metakognitivnoj svjesnosti studenata prve i visih
godina studija (Memnun & Akkaya, 2009). Istrazivanje koje su sproveli Jang i Fraj (Young &
Fry, 2008) pokazalo je znacCajne statisticke razlike u podrucju regulacije kognicije (jedna od
komponenti metakognitivne svjesnosti) izmedu studenata osnovnih i postdiplomskih studija, a
koji se pripremaju za buduée nastavnike. U oba slucaja radi se o razlikama u metakognitivnoj

svjesnosti izmedu studenta razli¢itih godina studija koji se tek pripremaju za buduce
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nastavnike, i pokazuje neku vrstu iskustvenog metakognitivnog sazrijevanja. Rezultat koji
smo dobili pokazuje da postoje razlike izmedu nastavnika u odnosu na razred u kojem izvode
nastavu. Na osnovu njega mozemo se dalje zapitati Sta uslovljava ovakve nalaze. Nadalje smo
ispitali smo da li postoji razlika u metakognitivnoj svjesnosti poducavanja nastavnika u
pojedina¢nim faktorima u faktorskom modelu koji smo dobili, a s obzirom na razred u kojem

izvode nastavu. Dobijene rezultate prikazujemo u sljedecoj tabeli.

Tabela 35.

Razlike u samoprocjenama nastavnika u metakognitivnoj svjesnosti poducavanja s obzirom
na razred (razlike u faktorima — empirijski faktorski model)

Faktor Razred N M SD F P
F1 I 12 39,58 5,63
I 15 36,07 6,16 4,25 0,00**

1 18 34,94 6,91

v 13 30,15 9,21

Komb. 127 37,18 6,39

Ukupno 185 36,54 6,84

F2 I 12 26,08 2,94
I 15 26,27 2,40 0,384 0,82

1 18 25,11 3,20

v 13 25,62 2,36

Komb. 127 25,89 3,11

Ukupno 185 25,84 3,00

F3 | 12 11,58 1,73
I 15 11,87 2,50 0,15 0,96

1 18 11,61 2,45

v 13 11,62 2,10

Komb. 127 11,90 2,09

Ukupno 185 11,83 2,12

F4 | 12 12,92 2,06
] 15 13,00 2,30 1,01 0,40

1 18 13,22 2,21

v 13 11,85 2,11

Komb. 127 12,65 1,95

Ukupno 185 12,70 2,02

F5 | 12 17,58 2,11
I 15 18,13 1,46 1,05 0,38

1 18 18,78 1,52

v 13 17,62 1,50

Komb. 127 18,07 1,95

Ukupno 185 18,08 1,86

* nivo znacajnosti 0,05 ; ** nivo znacajnosti 0,01
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Na osnovu prikazanih rezultata mozemo zakljuciti da su razlike identifikovane u odnosu
na razred u kojem nastavnici izvode nastavu u prvom dobijenom faktoru koji smo imenovali
Evaluacija predavanja. Ovaj faktor u najveéem procentu objaSnjava pojavu koju smo
ispitivali (24,02% objasnjene varijanse). Njime su obuhvaceni svi procesi karakteristicni za
metakognitivnu regulaciju (planiranje, monitoring i evaluacija). Posebno su znacajne sljedece
tvrdnje T24: Nakon predavanja se preispitujem da li sam uzeo u obzir sve moguce tehnike
(.842); T12: Preispitujem se da li sam mogao koristiti drugacije tehnike nakon svakog
predavackog iskustva (.801); T18: Nakon predavanja se pitam da li bih to mogao bolje
predavati sledeéi put (.772). Da bismo utvrdili izmedu kojih razreda se pojavljuju razlike,

primijenili smo visestruko poredenje. Rezultate prikazujemo u Tabeli 36.

Tabela 36.

Razlike u stavovima nastavnika o metakognitivnoj svjesnosti poducavanja s obzirom na
razred u kojem izvode nastavu (visestruko poredenje)

Faktori Razred (1) Razred (J) Razlika AS p
(1-J)
F1 | 1 3,52 1,00
i 4,64 0,61
v 9,43 0,00**
\ 2,40 1,00
Komb.
I I -3,52 1,00
Il 1,12 1,00
v 5,91 0,19
Komb. -1,11 1,00
Il I -4,64 0,61
] -1,12 1,00
v 4,79 0,48
Komb. -2,24 1,00
v I -9,43 0,01**
1 -5,91 0,19
i -4,79 0,48
Komb. -7,03 0,00**
Komb. I -2,40 1,00
1 1,11 1,00
i 2,24 1,00
v 7,03 0,00**

* nivo znacajnosti 0,05
** nivo znacajnosti 0,01
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Na osnovu prikazanih rezultata mozemo zakljuciti da su razlike utvrdene u stavovima
nastavnika koji poducavaju prvi, u odnosu na Cetvrte razrede (razlika aritmetickih sredina
9,43; p=0,00). U okviru visestrukog poredenja dobili smo i statisticki znacajnu razliku izmedu
odgovora nastavnika koji izvode nastavu u viSe razreda (Sto smo oznacili odrednicom
kombinovani razred) u odnosu na Cetvrti razred (razlika aritmetic¢kih sredina 7,03; p=0,00).
Ovakav rezultat je u saglasnosti sa onim koji smo dobili na nivou cjelokupnog instrumenta
(Tabela 34), pa mozemo konstatovati da je potvrdena postavljena hipoteza o razlikama u
odnosu na razred u kojem nastavnici izvode nastavu. Dobijene rezultate, sa aspekta

metakognitivne svjesnosti poducavanja nastavnika, smatramo pedago$ki optimalnim.

7.4.1 Stavovi nastavnika o metakognitivnoj svjesnosti s obzirom na njihovo pedagosko-

didakti¢ko obrazovanje

Pedagosko obrazovanje nastavnika u toku njihovog inicijalnog obrazovanja uzeli smo
kao jednu u nizu varijabli koja moze biti znacajan Cinilac razlika u dobijenim odgovorima.
Pod tim podrazumijevamo procjene nastavnika u odnosu na njihovu metakognitivnu svjesnost
koja se kasnije reflektuje na stil i nacin njihovog rada. Drugim rije¢ima, metakognitivna
svjesnost daje ton praktiénom radu nastavnika, odnosno pokrece razmisljanje nastavnika i
promjene u stilu rada i ponasanja (Vican, 2022). U instrumentu smo Koristili sintagmu
pedagosko-didakticko obrazovanje nastavnika zbog otklanjanja mogucih nedoumica kod
ispitanika, a imajuéi u vidu da nijesu svi imali istovjetne nastavne predmete u toku inicijalnog

obrazovanja.
Tabela 37.

Razlike u stavovima nastavnika o metakognitivnoj svjesnosti s obzirom na pedagosko
obrazovanje nastavnika

Pedagosko N M SD F Df p
obrazovanje
Da 116 100,66 10,53
Ne 55 103,13 9,02
Nije odgovorilo 14 93,43 11,46
Ukupno 185 100,84 10,40 5,12 2 0,01**

** nivo znacajnosti 0,01
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Rezultati deskriptivne statistike upucuju na razlike u odgovorima ispitanih nastavnika, a
njihovu statisticku znacajnost potvrduje 1 izracunata F vrijednost na nivou statisticke
znacajnosti 0,01 (F=5,12 uz df=2, p=0,01). Kao $to smo i pretpostavljali, pedagoska i
didakticka znanja korespondiraju sa statisticki potvrdenim razliitim procjenama nastavnika o
njihovoj metakognitivnoj svjesnosti o nastavi. Dakle, nastavnici koji su kroz svoje inicijalno
Skolovanje stekli odredena didaticko-metodi¢ka znanja iskazali su drugacije samoprocjene
metakogniivne svjesnosti poducavanja u odnosu na nastavnike koji nijesu stekli odredena
didakticko-metodicka znanja.

Istrazivanje koje sprovedno u Finskoj 2014. godine, sa ciljem unapredenja rada stru¢nih
Skola, a polaze¢i od premise da nastavnici koji imaju razvijenu metakognitivnu svijest
poducavanja uticu na bolje postignuce ucenika, (Sto je potvrdeno brojnim istrazivanjima),
potvrdilo je vaznost metakognitivne svjesnosti u sticanju stru¢nih kvalifikacija za nastavnike
iz tehnicko-tehnoloske, prirodno-matematicke 1 inzinjerske oblasti (Hughes, 2019).

Budu¢i da smo dobili razlike u samoprocjenama metakognitivne svjesnosti nastavnika
na nivou cjelokupnog instrumnenta (IMSN), daljom analizom smo utvrdili da li postoje
razlike u okviru faktora koje smo utvrdil faktorskim modelom. Rezultati su prikazani u

sljedec¢oj tabeli.

Tabela 38.
Razlike u odgovorima nastavnika o metakognitivnoj svjesnosti poducavanja s obzirom na

pedagosko-didakticko obrazovanje (razlike u faktorima)

Faktor Pedagosko- N M SD F p
didakticko
obrazovanje
F1 Da 116 36,40 6,64
Ne 55 37,87 6,49 3,71 0,03*
Nije odgov. 14 32,43 8,41
Ukupno 185 36,54 6,84
F2 Da 116 25,70 3,09
Ne 55 26,22 2,65 0,65 0,52
Nije odgov. 14 25,50 3,57
Ukupno 185 25,84 2,99
F3 Da 116 11,81 2,15
Ne 55 12,31 1,75 6,57 0,00**
Nije odgov. 14 10,07 2,40
Ukupno 185 11,83 2,12
F4 Da 116 12,90 1,96 5,78 0,00**
Ne 55 12,71 1,82
Nije odgov. 14 11,00 2,39
Ukupno 185 12,70 2,02
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F5 Da 116 17,97 1,89 5,15 0,01**

Ne 55 18,25 1,72
Nije odgov. 14 18,29 2,20
Ukupno 185 1,08 1,86

* nivo znacajnosti 0,05
** nivo znacajnosti 0,01

Na osnovu dobijenih rezultata mozemo zakljuciti da su razlike u odgovorima
identifikovane kod prvog faktora Evaluacija predavanja, i to na nivou 0,05 (F=3,71, p=0,03),
kod tre¢eg faktora Poznavanje prednosti tehnika (6,57; p=0,00) i kod cetvrtog dobijenog
faktora Planiranje i podesavanje ritma predavanja (F=5,78; p=0,00). Za tre¢i i Cetvrti faktor
razlike su potvrdene na nivou 0,01, odnosno sa 99% sigurnosti u zakljucivanju. Ako
pogledamo nazive ovih faktora, nije teSko zakljuciti o povezanosti izmedu didakticko-
metodickih znanja i metakognitivne svjesnosti o poducavanju. Radi se 0 poznavanju tehnika
poducavanja, podeSavanju ritma predavanja, presipitivanju o materijalima i cilju predavanja.
Ovim rezultatom se ne Kkonstatuje samo razlika izmedu nastavnika u odnosu na
metakognitivnu svjesnost prema pedagosko-didaktickim znanju, ve¢ se indirektno potvrduje i
potreba za sticanjem ovih kompetencija.

Inicijalno obrazovanje nastavnika koji realizuju nastavu u opStem srednjem obrazovanju
u Crnoj Gori ukljucuje pedagosko-psiholosko obrazovanje razli¢ito po obimu. Na
Filozofskom fakultetu se pedagosko-metodicka grupa predmeta izucava u razli¢itom obimu
na studijskim programima Obrazovanje ucitelja, PredSkolsko vaspitanje, Pedagogija,
Psihologija, Filozofija, Istorija, Geografija, Sociologija. Studijski programi na Filoloskom
fakultetu, studijski programi na Prirodno-matematickom fakultetu i fakultetima umjetnosti
imaju tzv. nastavna usmjerenja na specijalistickim studijama za potrebe obrazovanja kadra iz
odredenih predmeta. No, Cinjenica je da se i na tim studijskim programima smanjuje opseg
pedagoSko-psiholoskog i didakti¢ko-metodickog obrazovanja predmetnih nastavnika, $to je u
suprotnosti sa evropskim tendencijama. ,,Naime, na pojedinim studijskim programima (od
kojih su neki u znatnoj mjeri namijenjeni budu¢im nastavnicima) ukida se, a ponegdje se
umjesto pedagogije uvode neki drugi predmeti koji imaju vise ili manje veze s pedagogijom,
na nekima gubi status obaveznoga, pa postaje izborni predmet, a nigdje nema uvodenja toga
nastavnog predmeta ako ga prije nije bilo, cak ni kao izbornoga“ (Zori¢, 2020). Na primjer na
Fakultetu za sport i fizicko vaspitanje na specijalistickim studijama uveden je predmet
Pedagogija sporta umjesto Opste pedagogije — Teorije vaspitanja; na Fakultetu likovnih

umjetnosti Pedagogija je izborni predmet, na Prirodno-matematickom fakultetu, na
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Studijskom programu za fiziku imaju Pedagogiju, ali nemaju Didaktiku (Ibidem, 2020).
Primjenom Bolonjske deklaracije doslo je do uvodenja jednosemestralnih predmeta, pa je
tako npr. Istorija pedagoskih ideja podijeljena na Opstu istoriju pedagoskih ideja i
Nacionalnu istoriju Skolstva u dva semestra. Od 2017. godine, na Univerzitetu Crne Gore
izvrSena je redukcija predmeta, pa se na Studijskom programu za pedagogiju izucava samo
Opsta istorija pedagogije U jednom semestru. Ostali studijski programi Kkoji pripremaju
nastavnike nemaju ovaj predmet, kao ni Studijski program pedagogija na master i doktorskim
studijama (Zori¢, 2022). Pozitivno je da je na Univerzitetu Crne Gore od 2017. godine
znacajno povecan obim prakse, koji se ranije kompenzirao prilikom zaposljavanja nastavnika
kroz pripravnicki staz (Protner i sar., 2020).

Evropska doktrina obrazovanja nastavnog kadra za srednje stru¢no obrazovanje jasno
naglasava potrebu jacanja pedagosko-psiholoskih kompetencija nastavnika (Volmari,
Helakorpi, & Frimodt, 2009; Marsh & Volmari, 2009, ETUCE, 2008). Savremena $kola, a u
tom okviru i srednja stru¢na, ne bi trebala biti mjesto poducavanja/predavanja u klasi¢nom
smislu, ve¢ mjesto u kojemu se sticu metakognitivne sposobnosti i kompetencija uciti kako
uciti. Nastavnici stru¢no-teorijske nastave u srednjim $kolama u Crnoj Gori imaju
visokoSkolsko obrazovanje (npr. tehnoloSko, elektro, masinsko, zdravstveno, ekonomsko,
pravno i dr.), dok pedagosko-psiholosko obrazovanje sti¢u naknadnim obrazovanjem.
Takode, ni nastavnici prakti¢ne nastave 1 saradnici u prakti¢noj nastavi nemaju pedagosko-
psiholosko i didakticko-metodicko obrazovanje, ve¢ ga sti¢u naknadno. Nastavnici stru¢no-
teorijske 1 praktiéne nastave sticu pedagosko-psiholosko 1 didakticko-metodicko
osposobljavanje kroz pripravnicki staz, nakon ¢ega polazu strucni ispit koji ukljucuje provjeru
pedagosko-psiholoskih i didakti¢ko-metodic¢kih znanja, nakon ¢ega dobijaju licencu za rad.®
Mozemo zakljuciti da osposobljavanje kroz pripravnicki staz i polaganje struénog ispita nije
dovoljno kad govorimo o segmentu pedagoSko-psiholoske osposobljenosti nastavnika u
srednjim  stru¢nim Skolama. Takode, govore¢i uopsSte o pedagosko-psiholoskoj
osposobljenosti nastavnika, izvjesno je da ... ,, segment pedagoSko-psiholoske grupe predmeta
nije sistemski rijesen, §to samo po sebi predstavlja problem i budu¢im nastavnicima u znatnoj
mjeri uskra¢uje vazne kompetencije koje su im neophodne za rad u nastavi® (Zori¢, 2020).
Prethodno navedeno, a uzimajuéi u obzir i rezultate koje smo dobili istrazivanjem, potvrduje

da je pedagosko-psiholoska osposobljenost nastavnika izuzetno vazno i aktuelno pitanje.

18 Crna Gora: Srednje i viSe neuniverzitetsko obrazovanje, dostupno na:
https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/me/national-education-systems/montenegro/crna-gorasrednje-i-vise-
neuniverzitetsko-obrazovanje
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7.4.2 Stavovi nastavnika o metakognitivnoj svjesnosti podué¢avanja s obzirom na

struc¢no usavrsavanje

Pedagosko-didakticko usavrSavanje koje nastavnici sticu na seminarima je joS jedna od
varijabli koju smo ispitivali. Pretpostavili smo da dodatna pedagosko-didakticka znanja koja
se sticu na seminarima mogu znacajno da uticu na metakognitivnu svjest nastavnika u
poducavanju. RazliCite vrste obuka mogu uticati na nivo metakognitivne svjesnosti nastavnika
(Perry et al., 2019), a posredstvom nastavnickog djelovanja i na uéenike (Wall & Hall, 2016).
Rezultate deskriptivne analize (aritmetiCke sredine i standardne devijacije), kao i F— omjer

prikazujemo u Tabeli 39.

Tabela 39.

Razlike u stavovima nastavnika 0 metakognitivnoj svjesnosti s obzirom na pedagosko
usavrsavanje nastavnika

Pedagosko N M SD F df p
usavrSavanje
Da 138 101,28 10,16
Ne 31 100,94 11,24
Nije odgovorilo 16 96,94 10,67
Ukupno 185 100,84 10,40 1,25 2 0,29

Na osnovu dobijenih rezultata, moZzemo zakljuciti da ne postoje statisti€¢ki znacajne
razlike izmedu nastavnika koji su pohadali neki vid seminara za usavrSavanje pedagosSkog
znanja, u odnosu na oni koji nijesu prosli obuke. Razlika je mjerena u odnosu na njihove
samoprocjene metakognitivne svjesnosti u odnosu na kompletan instrument (IMSN). U cilju
potpunije analize, testirali smo potencijalne razlike u odnosu na pedagosko usavrSavanje

nastavnika u okviru faktora koje smo dobili. Rezultati su prikazani u Tabeli 40.
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Tabela 40.

Razlike u odgovorima nastavnika o metakognitivnoj svjesnosti poducavanja s obzirom na
pedagosko-didakticko usavrsavanje (deskriptivna stataistika i ANOVA)

Faktor Pedagosko- N M SD F P
didakticko
usavrSavanje

F1 Da 138 36,85 6,74
Ne 31 36,55 6,72 1,42 0,24

Nije odgov. 16 33,81 7,73

Ukupno 185 36,54 6,84

F2 Da 138 25,85 3,01
Ne 31 25,77 3,11 0,01 0,99

Nije odgov. 16 25,88 2,89

Ukupno 185 25,84 3,00

F3 Da 138 11,92 2,06
Ne 31 11,81 2,30 1,17 0,31

Nije odgov. 16 11,06 2,29

Ukupno 185 11,83 2,12

F4 Da 138 12,69 2,02
Ne 31 12,87 2,03 0,24 0,78

Nije odgov. 16 12,44 2,13

Ukupno 185 12,70 2,02
F5 Da 138 18,11 1,77 0,18 0,83

Ne 31 18,10 2,17

Nije odgov. 16 17,81 2,14

Ukupno 185 18,08 1,86

Kao $to mozemo zakljuciti na osnovu rezultata prikazanih u Tabeli 40, razlike u odnosu na
steCeno pedagosko-didakticko obrazovanje na seminarima, u odnosu na metakognituvnu
svjesnost srednjoskolskih nastavnika, nijesu potvrdene u okviru pojedinacnih faktora. Na
osnovu dobijenih rezultata prikazanih u Tabelama 39. i 40. mozemo zakljuciti da hipoteza o
razlikama u samoprocjenama metakognitvne svjesnosti nastavnika s obzirom stru¢no

usavrSavanje nije potvrdena.
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7.5 Zaklju¢no o metakognitivnoj svjesnosti nastavnika

Kompetencija uciti kako uciti podrazumijeva znanja i vjestine o tome kako se uci, kao i
svijest o tome kako se proces ucenja odvija (Evropski parlament, 2006). Mogli bi reci da je to
metakompetencija jer pruza podrsku ostalim kompetencijama (Letina, 2020), 1 uz kognitivnu
dimenziju neophodno sadrzi i afektivnu i metakognitivnu. Prema Hoskinsu i Fridriksonu
(Hoskins & Fredrikson, 2008), metakognitivna dimenzija je najvaznija odrednica komptencije
uciti kako uciti.

Metakognicija se u najSirem smislu odnosi na znanje o vlastititog kognitivhom
funkcionisanju (Flavell, 1979). Obuhvata metakognitivno znanje i vjeStine za uspje$no
koriS¢enje metakognitivnog znanja, tj. metakognitivnu regulaciju, kao i metakognitivni
dozivljaj koji prati odredenu metakognitivnu aktivnost. Metakognitivno znanje obezbjeduje
ucenicima bolji uspjeh u ucenju (Veenman et al., 2006), budu¢i da omogucéava sagledavanje
prednosti 1 nedostataka u procesu ucenja, kao i1 prilagodavanje u skladu sa zahtjevima
odredenih zadataka (Efklides, 2006). Kako bi ucenici razvili vjeStine za pracenje i
nadgledanje vlastitog ucenja i funkcionalno ih koristili u procesu ucenja, neophodno je da
nastavnici eksplicitno poducavaju ucenike metakognitivnim vjeStinama (Pintrich, 2002).
Drugim rije¢ima, neophodno je da nastavnici budu metakognitivni uzori svojim ucenicima.
Nastavnici koji su visoko metakognitivo osvjeSeCeni u poducavanju imaju dobru osnovu za
obezbjedivanje podrSke ucenicima koja u konacnom mozZe rezultirati njihovim visokim
postignu¢em (Duman & Semerci, 2019; Palantis et al., 2018, prema Hindun et al., 2021).

U naSem istrazivanju, posredstvom instrumenta koji mjeri metakognitivnu svjesnost
nastavnika u poducavanju (IMSN), eng. Metacognitive Awerness Inventory for Teachers
(MAIT), dobili smo rezultate samoprocjene nastavnika. Budu¢i da rezultati inostranih
istrazivanja upucuju na nedostaju¢a znanja nastavnika 0 metakogniciji (Veenman et al.,
2006), bili smo iznenadeni visokom samoprocjenom metakogitivnih vjeStina kod naSih
ispitanika. Ipak, rezultati istraZivanja koje je sprovela Vican, 2022, na uzorku od 1150
nastavnika, takode su pokazali visok nivo metakognitivne svjesnosti ispitivanih nastavnika u
Hrvatskoj.

U prvom dijelu interpretacije prikazali smo deskriptivne pokazatelje (aritmeticke
sredine, prosje¢na odstupanja i relativne brojeve) za IMSN. Nastavnici visoko procjenjuju
metakognitivno znanje i metakognitivnu regulaciju (M=4,29 za metakognitivno znanje) i

(M=4,09 za metakognitivnu regulaciju).
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U drugom segmentu intrepertacije prikazali smo empirijski faktorski model
Metakognitivne svjesnosti nastavnika. Izdvojeno je pet faktora, medu kojima se najveci
postotak objasnjene varijanse odnosi na faktor koji smo po sadrzaju tvrdnji koje ga
saCinjavaju nazvali Evaluacija predavanja. Svi aspekti metakognitivne regulacije -
planiranje, monitoring i evaluacija su zastupljeni u ovom faktoru. Nadalje su izdvojeni faktori
Poznavanje upotrebe tehnika predavanja, Poznavanje prednosti tehnika, Planiranje i
podesavanje ritma predavanja i Pracenje poducavanja. Faktore Poznavanje upotrebe tehnika
predavanja i Poznavanje prednosti tehnika situiraju tvrdnje koje se odnose na metakognitivno
znanje, dok Planiranje i podeSavanje ritma predavanja i Pracenje poducavanja objedinjuju
tvrdnje koje se odnose na metakognitivno znanje i metakognitivnu regulaciju. Ustanovili smo
da se upravo u tome na$§ faktorski model razlikuje od onog koji je u osnovi instrumenta
MAIT. Dakle, za razliku od faktorskog metakognitivnhog modela koji je u osnovi instrumenta
Inventar metakognitivne svjesnosti nastavnika, koji posebno izdvaja komponente
metakognitivnog znanja i metakognitivne regulacije (Prilog 2), na$ dobijeni empirijski model
integrise ove komponete u Cetvrtom i petom faktoru (Tabela 26).

U tre¢em interpretacijskom dijelu testirali smo razlike u samoprocjenama nastavnika
prema tipu Skola i1 njihovoj regionalnoj pripadnosti, kao i prema socio-pedagoSkim
obiljezjima. Razlike nijesu utvrdene u odnosu na sjevernu, centralnu i juznu regiju, ali je bilo
izvjesno da postoje razlike izmedu nastavnika iz pojedinih skola (Tabela 29). Nadalje smo
utvrdili da su te razlike evidentne u odnosu na razred u kojem se izvodi nastava i u odnosu na
pedagosko-didakticko obrazovanje nastavnika. Osim S$to su dobijeni rezultati ukazali na
razlike u odnosu na razred u metakognitivnoj svjesnosti nastavnika uopSte (na nivou
cjelokupnog instrumenta F=2,47, df=4; p=0,04), razlika je identifikovana i kod prvog faktora
Evaluacija predavanja u okviru faktorskog modela koji smo dobili (F=4,25, p=0,00). Razlika
je utvrdena u metakognitivnom poducavanju u prvom i ¢etvrtom razredu (razlika aritmetickih
sredina 9,43; p=0,00). Ovakav rezultat ocijenili smo pozitivnim, u smislu gradiranja uticaja
nastavnika u metakognitivnom poducavanju u odnosu na iskustvo koje imaju ucenici. Time
smo potvrdili hipotezu da postoji statisticki znacajna razlika u metakognitivnom poducavanju
nastavnika s obzirom na razred u kojem izvode nastavu.

Nastavnici koji su stekli odredena didakticko-metodicka znanja u toku inicijalnog
obrazovanja pokazali su razli¢ite samoprocjene vlastitth metakognitivnih sposobnosti u
odnosu na one nastavnike koji nemaju takva znanja (F=5,12; df=2; p=0,01). Pored utvrdenih
razlika na nivou cjelokupnog instrumenta, razlike su utvrdene kod prvog faktora Evaluacija

predavanja, i to na nivou 0,05 (F=3,71, p=0,03), kod tre¢eg faktora Poznavanje prednosti
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tehnika (6,57; p=0,00) i kod cetvrtog dobijenog faktora Planiranje i podeSavanje ritma
predavanja (F=5,78; p=0,00). Za tre¢i i Cetvrti faktor razlike su potvrdene na nivou 0,01,
odnosno sa 99% sigurnosti u zakljuc¢ivanju. Dobijeni rezultati upuéuju na znacaj pedagosko-
didaktickog znanja i vjeStina u poducavanju, ¢iji je sastavni dio i metakognitivno
poducavanje.

U naSem istrazivanju nijesmo potvrdili hipotezu o uticaju radnog staza na eventualno
razli¢ite samoprocjene nastavnika o njihovoj metakognitivnoj svjesnosti. Takvi rezultati su u
saglasnosti sa istrazivanjem koje je nedavno objavljeno u Hrvatskoj. Naime, bez obzira na
pretpostavku da ¢e se pokazati razlika izmedu pripravnika 1 nastavnika koji imaju vise radnog
iskustva u odnosu na metakognitivnu svjesnost starijih nastavnika, razlike nijesu potvrdene
(Vican, 2022). Zanimljivo je da su u ovom istrazivanju ispitivani i osnovno$kolski i
srednjoskolski nastavnici, a hipoteza o razlikama o uticaju radnog iskustva nastavnika nije
potvrdena. Takode u istrazivanju koje smo sproveli nijesu utvrdene statisticki znacajne razlike
izmedu nastavnika koji su pohadali neki vid seminara za usavrSavanje pedagoskog znanja, u
odnosu na oni koji nijesu prosli obuke. Razlika je mjerena u odnosu na njihove samoprocjene
metakognitivne svjesnosti u odnosu na kompletan instrument (IMSN), kao i u okviru
utvrdenih faktora .

Na kraju, isti¢emo da smo se u radu fokusirali na samoprocjene nastavnika o njihovoj
metakognitivnoj dimenziji poducavanja. Bilo bi korisno u nekim buduéim istrazivanjima
ukljuciti i druge nacine provjere metakognitivnih sposobnosti nastavnika, na primjer
posmatranjem rada nastavnika. Na taj na¢in mogli bi sigurnije zakljucivati o eksplicithom
metakognitivnom poducavanju, odnosno Kkvalitetu rada nastavnika sa aspekta njihove

metakognitivne svjesnosti.
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8. Samoprocjene u¢enika o strategijama ucenja u srednjoskolskom obrazovanju
u Crnoj Gori

U ovom poglavlju prikazani su rezultati istrazivanja koje smo dobili prilikom obrade
SU-SKALERA Strategije ucenja. Rezultate samoprocjena ucenika u srednjim Skolama u
Crnoj Gori prikazali smo pojedinacno za sve skale u okviru pomenutog Skalera. Nasi
ispitanici su procjenjivali na skali od 1 do 5 sljedeCe segmente: Planiranje ucenja, Otpor na
distraktore, Emocije, Izbjegavanje ucenja, Elaboraciju, Obnavljanje, Strategije u upotrebi,
Samopouzdanje u ucenju i Samooptuzivanje. Rije¢ je o skalama u okviru SU-SKALERA
Strategije ucenja koji dajemo u prilogu (Prilog br 5). Cronbach’s alpha koeficijent pokazao je
visoku pouzdanost instrumenta (0=0,79).

Prvi dio analize (poglavlje 8.1) odnosi se na prikaz deskriptivnih pokazatelja Skalera
Strategije ucenja. Prikazane su izraCunate aritmeticke sredine (M), prosjecna odstupanja od
aritmetickih sredina (SD) i relativni brojevi (%). U drugom poglavlju (8.2) prikazani su
rezultati koji se odnose na statisticki znacajne razlike u odgovorima ucenika u odnosu na tip
Skole koju ucenici pohadaju i teritorijalnu pripadnost Skola (sjeverna, centralna, juzna regija).
U poglavlju 8.3 prikazani su rezultati koji ukazuju na statisticki znacajne odgovore ucenika s
obzirom na razred i Skolski uspjeh. Pretpostavili smo da postoje statisti¢ki znacajne razlike u
odgovorima za sve varijable. Dobijene rezultate smo prikazali tabelarno, a potom ih
interpretirali 1 izveli zaklju¢ke o potvrdivanju, odnosno odbacivanju prethodno postavljenih

hipoteza.

8.1 Samoprocjene ucenika o strategijama ucenja u srednjim §kolama u Crnoj Gori —
deskriptivni pokazatelji

U ovom poglavlju prikazujemo rezultate deskriptivne analize za SU-SKALER
Strategije ucenja, 1 to za svaku skalu pojedina¢no u cilju bolje preglednosti. Za svaku
pojedina¢nu tvrdnju izracunali smo procentualnu strukturu odgovora na skali od 1 do 5,
pripadajuce aritmeticke sredine i standardne devijacije, odnosno prosjecna odstupanja od
aritmetickih sredina. Na kraju smo izveli i ukupne aritmeticke sredine i1 pripadajuca
odstupanja na nivou svake pojedina¢ne skale. Tabela 41. prikazuje rezultate za prvu skalu
koja nosi naziv Planiranje. Procenti koji su oznaceni boldom oznacavaju najfrekventniji

odgovor u okviru date tvrdnje u svim skalama.
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Tabela 41.
Prikaz deskriptivnih pokazatelja u okviru skale Planiranje

R. b. Procjene na skali (%)
Tvrdnje M SD 1 2 3 4 5
1. Imam plan kada ué¢im 3,42 1,17 75 152 238 346 19
neko gradivo.
2. Kada u¢im, pridrzavam 3,28 1,18 88 18,3 24,8 32,7 154
se plana rada.
3. Kada pocinjem uciti, 3,82 1,26 7,3 96 17,3 25,2 40,6

prvo letimi¢no
pregledam gradivo.

4. Ne pocinjem uciti dok 3,78 1,24 71 98 181 279 37,1
jasno ne odredim Sta
zelim nauciti.

5. Planiram odmore i 3,61 1,47 144 125 115 215 40,2
pauze u ucenju.

6. Planiram nacin 1 3,48 1,28 104 11,7 24,2 273 265
metode kako ¢u nesto
nauciti.

7. Prije u€enja ocijenim 3,55 1,38 12,1 131 165 242 34,2

koliko mi treba
vremena da nauéim.

8. Nezadovoljan sam ako 3,67 1,37 106 12,3 148 238 385
ne nau¢im ono $to sam
planirao za taj dan.

Ukupno 3,58 1,29

Samoprocjene tvrdnji u okviru skale Planiranje ucenja krecu se u rasponu od 3 (osrednje,
polovi¢no) do 4 (Cesto, pretezno). Najbolje ocijenjena tvrdnja je T3: Kada pocinjem uciti,
prvo letimicno pregledam gradivo (M=3,82, SD=1,26), a najloSije T2: Kada ucim,
pridrzavam se plana rada (M=3,28, SD=1,18). Oko dvije tre¢ine ispitanika (65,8%) ima
naviku da pregleda letimi¢no gradivo prije ucenja i 65% ispitanika uglavnom ne pocinje da
uci dok jasno ne odredi Sta zeli da nauci. Planiranje odmora i pauza za ucenje je gotovo
izvjesno za 61,7% nasih ispitanika. Da uglavnom 1 uvijek planira vrijeme za ucenje izjavilo je
58,4% ispitanika. Vise od polovine ucenika (53,6%) ima plan rada za ucenje, a 53,8% uvijek
ili pretezno planira 1 na¢in ucenja. NeSto manje od polovine ispitanika (48,1%) se uvijek ili
gotovo uvijek pridrzava plana rada.

NajviSe odstupanje u skali Planiranje je dobijeno u odnosu na aritmeticke sredine za
Planiranje odmora i pauza u ucenju (T5: SD=1,47) i za Procjene vremena koje je neophodno

uloziti da bi se nesto naucilo (T7: SD=1,38). Gledajuéi procentualnu strukturu odgovora u
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okviru pojedina¢nih tvrdnji, za pet od ukupno osam, najveci je procenat ispitanika koji su dali

najvise ocjene.

Tabela 42.

Prikaz deskriptivnih pokazatelja u okviru skale Otpor na distraktore

R. b. Procjene na skali (%)
Tvrdnje M SD 1 2 3 4 5

9. Kada u€im, niSta me ne 2,79 1,31 215 210 279 16,3 13,3
moze ometati.

10. Cesto i lako prekidam 2,92 1,25 16,7 21,7 244 273 10,0
ucenje. R

11. Prekidam ucenje prije 2,88 1,27 158 27,1 233 204 133
nego $to sam sve
naucio/la.

12. Dok u¢im, mislim na 3,10 1,34 16,3 18,8 20,8 26,7 175

nesto drugo,
interesantnije. R

13. Kada ucim, jedva 3,83 1,30 6,7 119 190 16,9 45,6
¢ekam da zavrSim.

14. Kada u¢im, poZelim da 2,47 1,37 342 210 188 156 104
radim nesto drugo. R

15. Ljutim se kada moram 2,26 1,31 40,0 225 165 133 7,7
da prekinem ucenje.

16. Ako me drustvo pozove 2,94 1,31 2000 148 30,2 20,8 14,2
van, odustajem od
ucenja. R

17. Ucenje rado odgadam 2,78 1,30 21,7 21,7 244 210 113
za kasnije. R
Ukupno 2,88 1,30

Ocjene u okviru skale Otpor na distraktore krec¢u se u rasponu aritmetickih sredina
M=2,26 za T15: Ljutim se kada moram da prekinem ucenje do M=3,83 za T13: Kada ucim
jedva cekam da zavrsim. Dakle, najbolje ocijenjena tvrdnja je upravo ona koja se odnosi na
zavrSetak procesa ucenja. Iskazano u procentima to je znacajan procenat ispitanika (45,6%)
koji uvijek kada uce jedva ¢ekaju da zavrSe. Ne tako mali je broj onih ispitanika koji se
nikada, odnosno nimalo ne ljuti kada mora da prekine ucenje (40%); nesto vise od trecine
ispitanika (34,2%) nikada dok uci ne pozeli da radi nesto drugo, dok 24,4% ucenika ucenje u
nekim situacijama odlaze za kasnije. Zanimljivo je i da 30,2% ispitanika ¢e u 50% slucajeva
odustati od ucenja ako ih drustvo pozove vani. Takode, 27,9% ucenika ¢e u polovini sluc¢ajeva
tokom ucenja biti ometeno u tom procesu. Cini se da u odnosu na prethodnu skalu koja se

odnosi na planiranje ucenja, ovdje date ocijene nijesu naroCito pozitivne, posebno ako
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pogledamo procenat uc¢enika koji jedva ¢eka da zavrSi sa uCenjem i kojem ne predstavlja

problem da prekine ucenje.

Tabela 43.

Prikaz deskriptivnih pokazatelja u oviru skale Emocije

R. b. Procjene na skali (%)
Tvrdnje M SD 1 2 3 4 5
18. Cekam da budem 2,94 143 227 171 229 179 194

raspolozen za ucenje pa
onda u¢im. R

19. Kad sjedam za radni 3,10 1,38 194 13,1 250 22,7 198
sto, naglo mi opada
raspolozenje. R

20. Ne volim ucenje. R 2,69 1,31 26,9 142 32,7 150 113

21. Volim da pokazem pred 2,88 1,42 242 169 246 158 18,5
drugom djecom u
razredu koliko znam, da
sam naucio/la.

22. Nervira me kada neSto 3,41 1,46 156 146 158 20,6 33,3
ne razumijem,
pomisljam da sam

glup/a. R

23. Kada nesto dobro 4,40 1,01 3,1 3,3 10,6 16,0 66,9
naucim, osje¢am se
odli¢no.

24. Imam tremu dok 2,80 1,47 27,7 175 204 156 18,8
odgovaram i to me
nervira. R

Ukupno 3,17 1,35

Na osnovu prikazanih rezultata mozemo zakljuciti da je prilicno Sirok raspon u odgovorima
nas$ih ispitanika u okviru skale Emocije (od M=2,69; SD=1,31) za T20: Ne volim ucenje, do
(M=4,40; SD=1,01) za T23: Kada nesto dobro naucim, osjecam se odlicno. Uvidom u Tabelu
43. mozemo zakljuciti da se dvije treéine ispitanika (66,9%) uvijek kada nesto naucde,
osjecaju odli¢no. Jedna trecina ispitanika (33,3%) se uvijek nervira kada nesto ne razumije i
pomislja da su glupi. Da nemaju tremu ili eventualno ponekad imaju tremu dok odgovaraju
izjavilo je 45,2% ucenika. Sa druge strane, 34,4% ucenika uvijek ili pretezno ima tremu. Oko
tre¢ine ispitanika bas i ne voli ucenje (32,7% na skali od 1 do 5 dalo je ocjenu 3). Ako njima
dodamo i 26,3% ispitanika koji pretezno i uvijek ne vole ucenje, zaklju¢ujemo da vise od

polovine ucenika uglavnom nema pozitivan stav u odnosu na ucenje.
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Od ukupno sedam tvrdnji koje su definisane u ovoj skali, kod cetiri tvrdnje u
procentualnoj raspodjeli odgovora na skali od 1 do 5, najveci procenat ispitanika dodijelio je
ocjenu 3. Najindikativniji rezultati su oni koji govore u prilog osje¢anju zadovoljstva zbog
naucenog, ali i oni koji opisuju generalni stav naSih ispitanika o u¢enju. Njima svakako treba
dodati i rezultat o ispitanicima koji imaju tremu dok odgovaraju i koji se nerviraju ukoliko
nesto ne razumiju jer misle da su glupi. Svaki od navedenih procenata nesumnjivo zavreduje

paznju i dalju analizu.

Tabela 44.

Prikaz deskriptivnih pokazatelja u okviru skale lzbjegavanje ucenja

R. b. Procjene na skali (%)
Tvrdnje M SD 1 2 3 4 5
25. Bjezim sa Casova. 2,30 1,34 365 281 158 8,3 11,3
26. Kasnim na Casove. 2,25 1,34 39,2 27,3 133 9,6 10,6
27. Ako ucenik prespava, 2,48 1,54 406 16,9 150 9,0 185
pa zakasni na cas, to je
opravdano.
28. Kad po¢nem uciti, 2,72 1,36 23,1 256 22,1 144 148

namjeStam stotinu
sitnica i nikako da
pocnem.

29. Jedva ¢ekam da se 3,80 1,23 42 135 22,7 17,7 419
zavrsi ¢as.

30. Za vrijeme ¢asa misli 3,23 1,21 71 227 304 200 198
mi odlutaju negdje
daleko.

Ukupno 2,80 1,34

U okviru skale Izbjegavanje u¢enja najmanje aritmeticke sredine dobijene su za tvrdnje T25:
Bjezim sa ¢asova (M=2,30, SD=1,34) i T26: Kasnim na casove (M=2,25, SD=1,34). Najbolje
ocijenjena tvrdnja je T29: Jedva cekam da se cas zavrsi (M=3,80, SD=1,23). Oko dvije
tre¢ine ispitanika nikada ili malo bjezi sa casova (64,6%) i nikada ili ponekad kasni na ¢asove
(66,5%). Priblizno ujednacen procenat ucenika koje smo ispitali smatra da nimalo nije
opravdano da ucenik prespava, pa zakasni na ¢as (40,6%) 1 uvijek jedva ¢eka da se Cas zavrsi
(41,9%). Ne tako mali procenat je onih ucenika kojima misli Cesto ili uvijek odlutaju za
vrijeme nastave (39,8%). Najupecatljivi rezultat je upravo onaj koji govori o broju ucenika

koji jedva ¢ekaju da se ¢as zavrsi (¢ak 41,9% ucenika uvijek ima takav stav), dok 59,6%
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ucenika pretezno ili uvijek jedva Ceka zavrSetak nastave. Ovaj rezultat zavreduje paznju i
ujedno upucuje na pitanje Sta moze biti uzrok tome da ucenici jedva cekaju Skolsko zvono.

U okviru rezultata koji su nastali na osnovu PISA testiranja, a odnose se na ciklus iz
2015. godine navodi se da Crna Gora ima znac¢ajan procenat ucenika koji kasne u skolu, kao i
da su ucenici koji su bar jednom zakasnili u $kolu tokom dvije sedmice prije testiranja imali
za oko 15 poena niza postignu¢a u odnosu na ucenike koji nijesu kasnili (Nikoli¢-Vucini¢ i
sar., 2019). U okviru iste studije u preporukama se navodi povecanje aktivnih oblika nastave i
ucenja, koji ¢e osigurati 1 aktivno uceSce ucenika u aktivnostima koja zahtijevaju razlicite
nivoe kognitivhog angazovanja ucenika. Mozemo smatrati pozitivnim S§to Se dvije treéine
ispitanika izjasnilo da ne kasni na cas, ali tu pocetnu optimisti¢nu sliku dakako remeti

neznatno manji procenat u¢enika koji zapravo jedva ¢eka zavrSetak nastave.

Tabela 45.

Prikaz deskriptivnih pokazatelja u okviru skale Elaboracija

R. b. Procjene na skali (%)
Tvrdnje M SD 1 2 3 4 5
31. Kada uc¢im, prvo 4,03 1,14 52 52 16,3 279 454
gledam $ta je najbitnije.
32. Kada u¢im novo 3,32 1,33 13,1 13,8 25,0 242 240

gradivo, prvo se
zapitam Sta ve¢ znam o

tome.

33. Kada uc¢im, 3,48 1,38 123 144 175 24,8 31,0
istovremeno koristim
zabiljeSke i knjigu.

34. Kada u¢im novo 3,38 1,22 95 129 286 28,2 208

gradivo, prvo sagledam
cjelinu, a zatim
poveZem glavne
¢injenice.

35. Kada u radu na gradivu 2,67 1,25 20,2 285 26,0 14,7 10,6
ne razumijem neko
mjesto, nastavim dalje
bez obzira na to.

36. Ako mi nesto nije 3,72 1,27 92 94 152 331 331
jasno, pitam drugove
koji to znaju.

37. Kada nastavnik izlaze, 3,30 1,38 148 154 19,8 250 250
postavim pitanje ako mi
nesto nije jasno ili ako
me to posebno zanima.

Ukupno 341 1,28
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Prosjecna aritmeticka sredina za sve tvrdnje u skali Elaboracije je M=3,41, sa prosje¢nim
odstupanjem SD=1,28. Pojedina¢no najbolje ocijenjena je tvrdnja T31l: Kada ucim, prvo
gledam Sta je najbitnije (M=4,03, SD=1,14), a najlosije tvrdnja T35: Kada u radu na gradivu
ne razumijem neko mjesto, nastavim dalje bez obzira na to (M=2,67, SD=1,25). Polovina
ucenika (50%) uvijek ili ¢esto postavlja pitanja u vezi sa eventulnim nejasno¢ama koje ima u
toku nastavnikovog izlaganja, dok dvije tre¢ine (66,2%) pretezno i uvijek trazi pomo¢ od
drugova kada im neSto nije jasno. Skoro polovina ispitanika (48,7%) nikada ili rijetko
nastavlja rad na gradivu kada naide na nejasnoce i gotovo u identicnom procentu (49%)
ucenici uvijek ili ¢esto kada uc¢e novo gradivo povezuju glavne Cinjenice. Vise od polovine
ispitanika (55,8%) Cesto ili uvijek Koristi istovremeno zabiljeske i knjigu tokom ucenja.
Rezultati koje smo dobili preliminarnim uvidom u Tabelu 45. ukazuju na pozitivne
stavove ucenika o pojedinim tvrdnjama koje su se nasle u ovoj skali, s tim da ne smijemo
zanemariti i one koji su se suprotno izjasnili ili su negdje na stepenu koji oznacava polovican
stav. U tom smislu, za dalje analize mogu biti indikativni procenti koji se odnose na 25%
ispitanika koji kada u¢e novo gradivo, osrednje se zapitaju $ta znaju o tome; 28,6% ispitanika
kada u¢i novo gradivo, polovi¢no povezuje glavne Cinjenice; 26% ispitanika koji ¢e usljed

polovi¢nog razumijevanja gradiva, nastaviti dalje sa u¢enjem bez obzira na to.

Tabela 46.

Prikaz deskriptivnih pokazatelja u okviru skale Obnavljanje

R. b. Procjene na skali (%)
Tvrdnje M SD 1 2 3 4 5
38. Poslije casa pregledam 2,39 1,32 335 263 18,3 11,9 10,0
biljeske koje sam vodio
na casu.
39. Kada uc¢im, postavljam 3,25 1,43 17,3 156 165 256 25,0

sebi pitanja o gradivu i
na njih odgovaram.

40. Najlakse u¢im napamet. 3,54 1,44 13,8 125 179 179 37,9
R
41. Kada obnavljam, 2,67 1,45 294 215 188 129 175

zatvaram oci 1 kao na
fotografiji prisje¢am se
gradiva. R

42. Ucim tako §to mnogo 2,55 1,32 279 26,3 194 16,0 104
puta ponavljam dok ne
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zapamtim. R

43. Gradivo koje u¢im 2,36 1,39 40,2 185 18,1 11,7 115
najradije sebi nacrtam,
skiciram.

44. Kada ocijenim da je 2,79 1,33 21,7 21,7 26,3 165 14,0

potrebno, preobratim
pasuse teksta u pitanja,
a zatim odgovaram na
ta pitanja.

45. Sadrugovima 3,09 1,37 18,1 158 248 21,7 19,6
razgovaram o gradivu
koje u¢imo u skoli.

Ukupno 2,83 1,38

Na osnovu izracunatih aritmetickih sredina, mozemo zakljuciti da je najloSije ocijenjena
tvrdnja koja se odnosi na skiciranje gradiva (M=2,36; SD=1,39), a najbolje tvrdnja koja se
odnosi na postavljanje pitanja uc¢enika sebi dok uc¢e neko gradivo (M=3,25, SD=1,43). Ipak
najvise paznje privukao nam je rezultat da viSe od polovine ucenika koje smo ispitivali
(55,8%) pretezno ili uvijek uci napamet. Sa druge strane 54,2% naSih ispitanika je izjavilo
da nikada ili ponekad ugi tako §to ponavlja vise puta dok ne zapamti. Interesantan je nalaz da
40,2% ucenika nikada gradivo koje uci sebi ne skicira ili nacrta. Znacajan je broj odnosno
procenat ucenika (59,8%0) koji nikad ili rijetko poslije ¢asa pregledaju biljeske koje su
vodili u toku nastave. Takode, 43,4% ucenika nije sklono da preformuliSe pasuse u pitanja, ili
bar to ne ¢ini ¢esto. U odnosu na ove pokazetelje, drugaciju, odnosno pozitivniju raspodjelu
odgovora dobili smo za tvrdnju T39: Kada ucim, postavijam sebi pitanja o gradivu i na njih
odgovaram (50,6% ispitanika uvijek ili Cesto to €ini).

Dobijeni odgovori mogu biti indikativni sa nekoliko aspekata. Postavlja se pitanje
dominantnog nacina ucenja, budu¢i da se polovina ispitanika izjasnila da u¢e napamet, i da
viSe od polovine ispitanih ucenika nikada ili samo ponekad graficki predstavlja gradivo koje
uci. Ovakvim stavovima, koje moZzemo tumaciti kao negativne, pridruzuju se i oni koji se
odnose na pregled zabiljeski nakon predavanja. Pozitivne odgovore dobili smo za
samopropitivanje, odnosno za postavljanje pitanja u odnosu na gradivo tokom ucenja kod

polovine ispitanika, ali ne i za preoblikovanje pasusa u pitanja.
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Tabela 47.

Prikaz deskriptivnih pokazatelja u oviru skale Strategije u upotrebi

R. b. Procjene na skali (%)
Tvrdnje M SD 1 2 3 4 5

46. Cim pogledam gradivo, 3,33 1,18 7,7 156 319 256 19,2
znam kako ¢u ga
nauciti.

47. Najradije u¢im sve od 2,87 1,28 17,7 235 246 21,7 125
reda. R

48. Ne znam kako poceti sa 3,54 1,28 96 121 22,1 273 29,0
ucenjem. R

49. Kada mi ne ide ucenje 3,27 1,31 146 11,7 271 256 21,0
na jedan nacin, koristim
drugi metod.

50. Kad planiram 3,34 1,25 104 129 31,7 22,7 223

ucenje,odmah planiram
1 nacin kako ¢u raditi na
gradivu.

Ukupno 3,27 1,26

Na osnovu uvida u Tabelu 47. mozemo zakljuéiti da je ukupna aritmeti¢ka sredina za skalu
Strategije u upotrebi (M=3,27, SD=1,26) veéa u odnosu na skalu Obnavljanje (M=2,83,
SD=1,38). Ipak, ve¢ kod prve tvrdnje skoro treé¢ina ucenika, ta¢nije (31,9%) se izjasnilo da
kad pogleda gradivo samo polovi¢no zna kako da uci. Oko treé¢ine ucenika (34,2%) uvijek ili
¢esto najradije uci sve od reda, a jos 24,6% procjenjuje da to radi S vremena na vrijeme. Vise
od polovine ucenika (56,3%) uvijek i Cesto ne zna kako da pocne sa ucenjem. Nesto
manje od tre¢ine ucenika, odnosno 31,7% ucenika kad planira ucenje polovi¢no planira i
nacin kako da radi na gradivu.

Sumirajuc¢i odgovore u okviru skale Strategije u upotrebi moZemo zakljuciti da znacajan
procenat ucenika uglavnom nema potpuno jasno definisan na¢in uc¢enja, odnosno nacin kako
pristupiti gradivu i poceti sa u¢enjem. Usljed toga, opredjeljuju se nerijetko da uce sve od

reda.
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Tabela 48.

Prikaz deskriptivnih pokazatelja u okviru skale Samopouzdanje u ucenju

R. b. Procjene na skali (%)
Tvrdnje M SD 1 2 3 4 5
51. Nema tog gradiva koje 3,42 1,32 104 156 229 235 275
ne mogu nauciti.
52. Neke stvari, neki 2,62 1,41 31,3 185 196 181 125

nastavni predmeti mi
jednostavno ne idu. R

53. Ne trudim se dovoljno, 3,84 1,32 11,3 44 16,3 254 427
ali kad bih htio/la,
mogao/la bih imati sve
petice u Skoli.

54. Uz dobru volju mogu 4,35 0,96 19 40 113 235 594
nauciti svako gradivo.

55. Kad bi sve ucio, Covjek 2,35 1,50 46,3 13,1 142 123 1472
bi poludio. R
Ukupno 3,32 1,30

Uvidom u aritmeticke sredine za tvrdnje u okviru skale Samopouzdanje, zakljucili smo da je
najbolje ocijenjena tvrdnja T54: Uz dobru volju mogu nauciti svako gradivo (M=4,35,
SD=0,96), a najlosije tvrdnja T55: Kada bi sve ucio, covjek bi poludio (M=2,35, SD=1,50).
Preko 80% ispitanika smatra da uz dobru volju pretezno ili uvijek moze nauciti svako gradivo,
dok preko dvije tre¢ine uéenika (68,1%) priznaje da se ne trudi dovoljno, ali kad bi se vise
potrudili mogli bi imati sve odlicne ocjene. Da nema tog gradiva koje ne mogu nauciti
potpuno je sigurno 27,5% ucenika, 1 jo§ 23,5% je onih koji su preteZzno sigurni da mogu sve
nauciti (ukupno 51%). Skoro tre¢ina ucenika (31,3%) ne smatra da im neki nastavni predmeti
jednostavno ne idu, a kada se njima doda i 18,5% ispitanika koji su vrlo malo skloni da misle
da im neki predmeti jednostavno ne idu, dobijemo 49,8% ispitanika. Drugim rijecima,
prakti¢no polovina ispitanika se ne slaze sa konstatacijom da im neki predmeti ne idu od ruke.
Oko polovina ispitanika (46,3%) apsolutno negira konstataciju da bi ¢ovjek poludio, kad bi
sve ucio.

Sumiraju¢i odgovore u okviru skale Samopouzdanje, mozemo zakljuciti da ucenici u
zna¢ajnom procentu vjeruju da veéim zalaganjem i trudom mogu savladati odredeno gradivo i
imati odlicne ocjene. Takode, polovina ispitanih nijesu skloni da misle kako im neke stvari
jednostavno ne idu od ruke. Cini se da bar za polovinu ispitanih, a nekada i za veéi procent
ispitanika nije upitno pitanje samopouzdanja u vlastite sposobnosti i mogucnosti za

savladavanja odredenih sadrzaja. Rezultati studije PISA 2015. upucuju na to da ucenike u
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Crnoj Gori karakteriSe visok stepen samoefikasnosti, kao i da je u odnosu na rezultate iz 2006.
godine stepen samoefikasnosti znac¢ajno povecan. Takode, znacajan je i podatak da nema
razlike u stavovima ucenika iz razli¢itih Skola, pa se tako dobijeni rezultati mogu
generalizovati za crnogorske ucenike uopSte (Nikoli¢-Vucini¢ i sar., 2019). Inace,
istrazivanjima se potvrduje da ucenici koji postizu bolji uspjeh u Skoli imaju vece
samopostovanje u odnosu na uéenike koji su manje uspjesni (Rijavec, Roboteg Sari¢ i Franc,

1999; Koludrovi¢, Bubi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2014).

Tabela 49.

Prikaz deskriptivnih pokazatelja u okviru skale Samooptuzivanje

R. b. Procjene na skali (%)
Tvrdnje M SD 1 2 3 4 5
56. Sam/a sam Kkriv/a ako 3,93 1,26 7,5 73 16,3 225 465
ne uspijevam u skoli.
57. Uzalud u¢im jer mi ne 1,94 1,12 475 254 175 52 44
ide.
58. Kada treba da u¢im, 1,79 1,21 619 150 115 54 6,3

zaboli me stomak, zub
ili nesto drugo.

59. Neke stvari ne mogu 2,39 1,30 308 298 18,8 104 10,2
stati u moju glavu.

60. Kad dobijem jedinicu, 3,93 1,37 100 96 96 192 517
znam da sam sam/a
kriv/a za to.
Ukupno 2,80 1,25

Nesto manje od polovine ispitanika (46,5%) smatra da su u potpunosti sami krivi ako nemaju
dobar uspjeh u Skoli i skoro identican procenat uéenika (47,5%) apsolutno ne misli da
uzaludno u¢i jer im jednostavno ne ide. Priblizno oko 10% ispitanika ima oprecan stav za ovu
tvrdnju, kao i1 za tvrdnju da kada treba da uce, zaboli ih stomak, zub ili neSto drugo.
Dvostruko vise ucenika (20,6%) izjavljuje da uvijek ili ¢esto ne mogu neke stvari smjestiti u
svoju glavu kad uce. Da su potpuno krivi kada dobiju najloSiju ocjenu smatra 51,7% ucenika
koje smo ispitivali.

Najbolje ocijenjene tvrdnje su T56: Sam/a sam kriv/a ako ne uspijevam u skoli 1 T60:
Kad dobijem jedinicu, znam da sam sam/a kriv/a za to sa identi¢nom aritmetickom sredinom

M=3,93. Drugim rijecima, oko 70% ispitanika za obje tvrdnje imaju stavove koji znace da ¢e
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vlastiti neuspjeh atribuirati vlastitim ponaSanjem (dobijeni procenat odnosi se na ucenike koji
su iskazali potpuno ili pretezno slaganje sa navedenim tvrdnjama).

Sumirajuéi srednje vrijednosti koje smo dobili na nivou svih pojedinacnih skala,
mozemo zakljuciti da je najbolje ocijenjena skala Planiranje (M=3,58, SD=1,29), a da skale
Izbjegavanje ucenja i Samooptuzivanje imaju najnize aritmeticke sredine (M=2,80). U
nastavku dajemo grafi¢ki prikaz za sve skale u okviru SU-SKALERA, odnosno ukupne

izraCunate aritmeticke sredine i njima pripadajuca odstupanja.

Grafikon 2.
Aritmeticke sredine i standradne devijacije SU-SKALER STRATEGIJE UCENJA

SamooptuZivanje
Samopouzdanje
Strategije u upotrebi
Obnavaljanje

Elaboracija msD

Izbjegavanje ucenja =M
Emocije

Otpor na distraktore

Planiranje

Kao §to mozemo vidjeti na Grafikonu 2, najveéu aritmeticku sredinu dobila je skala
Planiranje (M=3,58), a potom skala Elaboracija (M=3,41), dok su najmanja prosje¢na
odstupanja zabiljeZzena za Samooptuzivanje (SD=1,25) i za Strategije u upotrebi (SD=1,26).

157



8.2 Samoprocjene ucenika o strategijama ucenja s obzirom na tip Skole (gimnazije i
srednje struc¢ne Skole) i teritorijalnu pripadnost $kola (sjeverna, centralna i juZna regija)

U nasem istrazivanju posli smo od pretpostavke da postoji razlika u stavovima ucenika
o strategijama ucenja s obzirom na vrstu $kola, tj. da se razlika u njihovim samoprocjenama
ispoljava u odnosu na to da li ucenici pohadaju srednje stru¢ne skole ili gimnazije. Rezultati
PISA testiranja u ciklusu 2018. pokazuju da se postignu¢a ucenika razlikuju kad je u pitanju
vrsta Skola koje su bile ukljuene u testiranje, pa su tako ucenici gimnazija imali najvise
ocjene u sva tri domena, a razlika u odnosu na stru¢ne skole iznosila je skoro 80 bodova
(Visser, Kova¢-Cerovi¢c & SOFRECO, 2022). Za konacan ishod ucenja vazan je pravilan
izbor odredenih strategija u€enja (Pintrich & DeGroot, 1990, Mirkov, 2009, OECD, 2010), pa
smo testirali hipotezu o razlikama u samoprocjenama ucenika u odnosu na strategije ucenja S
obzirom na vrstu Skola koje ucenici pohadaju. Dalje su nas zanimale potencijalne razlike u
stavovima ucenika s obzirom na teritorijalnu pripadnost $kola, odnosno regija (sjeverna,
centralna i juzna regija). Imajuc¢i u vidu raznolikost u pojedinim globalnim, drustveno-
ekonomskim aspektima koji oslikavaju raznolikost pomenutih regija u Crnoj Gori, u
pedagoskim istrazivanjima kod nas Cesto se ova varijabla uzima relavantnom za testiranje
razlika u odredenim ciljnim grupama.

U Tabeli 50. prikazani su rezultati koji se odnose na razlike u stavovima ucenika u
odnosu na varijablu nastavni smjer. Izracunali smo deskriptivne pokazatelje (aritmeticke
sredine i standardne devijacije), a potom i t-vrijednosti za testiranje razlika izmedu
aritmetickih sredina. Kako su pojedine Skole mjeSovite 1 objedinjavaju gimnazije i razlicita
struéna usmjerenja, podaci iz varijable nastavni smjer klasifikovani su u dvije kategorije —

opsti 1 struéni smjer.

Tabela 50.
Razlike u stavovima ucenika o strategijama ucenja s obzirom na smjer (deskriptivna

statistika i t-test)

STRATEGIJE NASTAVNI N M SD t df P
UCENJA SMJER
Planiranje Opsti 278 17,47 4,22 -1,00 478 0,32
Struéni 202 17,85 3,71
Otpor na distraktore Opsti 278 24,78 6,40 0,13 478 0,89
Struéni 202 24,70 6,38
Emocije Opsti 278 19,19 4,53 -152 478 0,13
Stru¢ni 202 19,80 4,03
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Izbjegavanje ucenja Opsti 278 14,36 4,63 0,40 478 0,70
Struéni 202 14,20 4,30

Elaboracija Opsti 257 21,25 4,77 049 417 0,62
Struéni 162 21,01 4,85

Obnavljanje Opsti 278 17,48 4,87 0,79 478 0,43
Struéni 202 17,12 4,81

Strategije u upotrebi Opsti 278 12,45 2,88 1,82 478 0,07
Strucni 202 11,98 2,67

Samopouzdanje Opsti 278 15,21 3,05 -0,05 478 0,96
Strucni 202 15,22 2,97

Samooptuzivanje Opsti 278 13,90 3,41 -0,59 478 0,55
Strucni 202 14,09 3,37

Na osnovu izracunatih t-vrijednosti mozemo zakljuciti da se ucenici iz srednjih stru¢nih

Skola 1 gimnazija statisticki znacajno ne razlikuju u samoprocjenama koje se odnose nha

strategije ucenje koje smo ispitivali SU-SKALEROM. Uvidom u prethodnu tabelu moZemo

zakljuciti o ve¢im standardnim devijacijama, odnosno odstupanjima kod ucenika koji

pohadaju opsti smjer. Ipak, dobijene t — vrijednosti upucuju na zakljuak o odbacivanju

postavljene hipoteze o razlikama u ucenickim odgovorima prema nastavnim smjerovima.

U sljede¢em poglavlju prikazani su rezultati (aritmeticke sredine i njima pripadajuca

prosjecna odstupanja) za samoprocjene srednjoskolskih ucenika o strategijama ucenja U

odnosu na pojedinac¢ne Skole koje smo obuhvatili uzorkom istrazivanja. Pored deskriptivne

statistike, izracunat je F omjer (analiza varijanse izmedu datih nezavisnih uzoraka).

8.2.1 Razlike u stavovima ucenika o strategijama ucenja prema tipu Skole

U Tabelama 51-59. prikazani su rezultati samoprocjena ucenika iz pojedinih $kola o

tvrdnjama koje su u osnovi SU-SKALERA Strategije ucenja. U nastavku prikazujemo

rezultate za svaku skalu pojedinacno, i to za: Planiranje, Otpor na distraktore, Emocije,

Izbjegavanje ucenja, Elaboraciju, Obnavljanje, Strategije u upotrebi, Samopouzdanje u

ucenju i Samooptuzivanje. Tabela 51. prikazuje stavove uc¢enika u odnosu na Planiranje.
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Tabela 51.

Razlike u stavovima ucenika o Planiranju ucenja s obzirom na tip skole

(deskriptivna statistika i ANOVA)

Skole N M SD F df P

Gimnazija ,,Stojan Cerovi¢* — Niksi¢ 103 2835 535

Srednja mjeSovita $kola ,,Mladost* — Tivat 109 28,10 5,84

Srednja mjeSovita Skola ,,Ivan Goran Kovaci¢* — 58 27,86 5,51

Herceg Novi

Srednja mjeSovita Skola ,, Braca Seli¢* — Kolasin 83 29,06 5,46

Obrazovni centar — Savnik 10 28,80 6,55

Prva srednja struc¢na skola — Niksié 57 29,40 4,76

Srednja mjeSovita $kola ,,17. septembar* —Zabljak 60 29,32 6,51

UKupno 480 2861 561 079 6 057

Na osnovu podataka prikazanih u Tabeli 51. mozemo zakljuciti da ne postoje statisticki

znacajne razlike u odgovorima ucenika za Planiranje u¢enja s obzirom na Skolu koju pohadaju

(F=0,79, df=6, p=0,57). Dalje smo ispitivali da 1li postoje razlike u stavovima ucenika

razlicitih $kola u odnosu na nacin njihovog reagovanja prema distraktorima u ucenju.

Tabela 52.

Razlike u stavovima ucenika o Otporu na distraktore ucenja s obzirom na tip skole

(deskriptivna statistika i ANOVA)

Skole N M SD F o df P

Gimnazija ,,Stojan Cerovic¢* — Niksi¢ 103 27,46 5,66
Srednja mjeSovita Skola ,,Mladost* — Tivat 109 27,41 5,88
Srednja mjeSovita Skola ,,Jvan Goran Kovaci¢* — 58 29,79 6,39
Herceg Novi

Srednja mjesovita Skola ,, Braca Seli¢* — Kolasin 83 28,00 6,31
Obrazovni centar — Savnik 10 2530 4,14
Prva srednja stru¢na skola — Niksi¢ 57 25,12 5,62
Srednja mjeSovita Skola ,,17. septembar — 60 27,75 7,50
Zabljak

Ukupno 480 27,54 6,22

3,09 6 0,00**

** nivo znacajnosti 0,01

Za razliku od planiranja ucenja, otpor na distraktore prema procjenama nasih ispitanika

nije isti za ucenike koji dolaze iz opSteobrazovnih i struénih Skola. Takav zakljucak temeljimo

na podacima prikazanim u Tabeli 52 (dobijena F vrijednost iznosi 3,09, uz df=6 i p=0,00), pa
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je statisticki znac¢ajna razlika u odgovorima potvrdena na nivou statisticke znacajnosti 0,01.
Da li se samoprocjene ucenika koji dolaze iz pojedinih $kola znacajno razlikuju i kad su u
pitanju emocije koje prate Skolsko ucenje, utvrdili smo na osnovu podataka prikazanih u

Tabeli 53.

Tabela 53.

Razlike u stavovima ucenika o Emocijama pri ucenju s obzirom na tip skole
(deskriptivna statistika i ANOVA)

Skole N M SD F p df

Gimnazija ,,Stojan Cerovic¢ — Niksi¢ 103 22,21 4,44

Srednja mjeSovita skola ,,Mladost* — Tivat 109 22,64 4,75

Srednja mjesovita Skola ,,Ivan Goran Kovacic¢* — 58 23,91 4,28

Herceg Novi

Srednja mjeSovita Skola ,, Braca Seli¢* — Kolasin 83 22,35 4,67

Obrazovni centar — Savnik 10 20,70 3,71

Prva srednja struc¢na Skola — Niksi¢ 57 22,04 4,67

Srednja mjesovita §kola ,,17. septembar — Zabljak 60 20,88 6,10

UKupno 480 22,32 482 229 6 003*

* nivo znacajnosti 0,05

Rezultati prikazani u prethodnoj tabeli ukazuju na razlike izmedu ucenika iz pojedinih
Skola kad su u pitanju procjene emocija koje prate Skolsko ucenje (F= 2,29; df=6, p=0,03).
Ova razlika potvrdena je na nivou 0,05 statisticke znacajnosti. Rezultate koji se odnose na

stavove ucenika razli¢itih Skola o Izbjegavanju ucenja prikazali smo u sljedecoj tabeli.

Tabela 54.

Razlike u stavovima ucenika o Izbjegavanju ucenju s obzirom na tip Skole
(deskriptivna statistika i ANOVA)

Skole N M SD F p df

Gimnazija ,,Stojan Cerovic¢* — Niksi¢ 103 16,86 5,46
Srednja mjeSovita Skola ,,Mladost* — Tivat 109 16,59 4,67
Srednja mjeSovita Skola ,,Jvan Goran Kovaci¢* 58 18,78 4,93
— Herceg Novi

Srednja mjesSovita Skola ,, Brac¢a Seli¢” — 83 17,31 4,98
Kolasin

Obrazovni centar — Savnik 10 1440 341
Prva srednja stru¢na $kola — Niksi¢ 57 15,14 4,34
Srednja mjeSovita Skola ,,17. septembar® — 60 16,22 6,29
Zabljak

Ukupno 480 16,77 5,17

313 6 0,01

** nivo znacajnosti 0,01
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Kao 1 za prethodnu skalu, rezultati samoprocjena ucenika razli¢itih Skola statisticki se
znacajno razlikuju za tvdnje koje opisuju Izbjegavanje ucenja (Bjezanje sa casova, Kasnjenje
na casove, Zainteresovanost za pracenje nastave...). Ova razlika potvrdena je na na nivou
0,01 statisticke znacajnosti (F=3,13, df=6, p=0,01). Na osnovu ovih rezultata, nadalje smo
utvrdili izmedu kojih $kola je razlika identifikovana, ali prije toga prikazali smo rezultate koji
opisuju stavove ucenika prema strategijama elaboracije, obnavljanja i strategija u upotrebi
(Tabela 55, Tabela 56, Tabela 57).

Tabela 55.

Razlike u stavovima ucenika o Elaboraciji s obzirom na tip Skole
(deskriptivna statistika i ANOVA)

Skole N M SD F df p
Gimnazija ,,Stojan Cerovi¢* — 93 23,33 4,37
Niksi¢
Srednja mjeSovita skola 81 23,93 431
,,Mladost*“ — Tivat
Srednja mjeSovita skola ,,Ivan 55 22,95 5,35
Goran Kovaci¢* — Herceg Novi
Srednja mjesovita skola ,, Braca 81 23,52 4,96
Seli¢ — Kolasin
Obrazovni centar — Savnik 10 21,10 6,10
Prva srednja stru¢na Skola — 35 25,17 4,29
Niksi¢
Srednja mjesovita skola ,,17. 57 25,37 5,91
septembar* — Zabljak
Ukupno 412 23,82 4,94 242 6 0,03*

* nivo znacajnosti 0,05

Kao i za skalu Izbjegavanje ucenja, i za Elaboraciju, utvrdene su znacajne statisticke
razlike u odgovorima na$ih ispitanika (F=2,42; df=6, p=0,03). Zapazili smo da je 412
ispitanika koji su skalirali tvrdnje koje opisuju Elaboraciju, ili 68 ispitanika manje u
poredenju sa ostalim skalama u okviru Skalera strategije ucenja. Rezultate smo svakako
upotpunili daljom analizom posredstvom viSestrukog poredenja, a nakon testiranja razlika u

stavovima i za ostale skale.
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Tabela 56.

Razlike u stavovima ucenika o Obnavljanju s obzirom na tip skole
(deskriptivna statistika i ANOVA)

Skole N M SD F p df
Gimnazija ,,Stojan Cerovic¢* — Niksi¢ 103 21,83 4,67
Srednja mjeSovita Skola ,,Mladost* — Tivat 109 23,01 5,52
Srednja mjesovita Skola ,,Ivan Goran Kovaci¢* — 58 21,22 6,23
Herceg Novi
Srednja mjesSovita $kola ,, Bra¢a Seli¢” — Kola§in 83 22,95 6,02
Obrazovni centar — Savnik 10 2420 5,59
Prva srednja strucna skola — Niksi¢ 57 25,16 4,93
Srednja mjesovita §kola ,,17. septembar” — 60 25,33 7,29
Zabljak
UKupno 480 2311 585 471 6 0007

** nivo znacajnosti 0,01

Obnavljanje je jos jedna u nizu skala kod koje smo utvrdili da se stavovi ucenika
razliCitih Skola statisticki znacajno razlikuju. Ova razlika je potvrdena na stroZzem statistiCkom
nivou, odnosno sa 99% sigurnosti u zakljuéivanju (F=4,71, df=6, p=0,00). Da li su razli¢ite
samoprocjene utvrdene i za Strategije u upotrebi, zakljucili smo na osnovu padataka koje smo

prikazali u Tabeli 57.
Tabela 57.

Razlike u stavovima ucenika o Strategijama u upotrebi s obzirom na tip Skole
(deskriptivna statistika i ANOVA)

Skole N M SD F p df

Gimnazija ,,Stojan Cerovic¢* — Niksi¢ 103 15,28 3,08
Srednja mjeSovita §kola ,,Mladost* — Tivat 109 15,54 3,60
Srednja mjeSovita Skola ,,Jvan Goran 58 14,22 3,47
Kovaci¢*“ — Herceg Novi

Srednja mjesovita Skola ,, Braca Seli¢” — 83 15,46 3,19
Kolasin

Obrazovni centar — Savnik 10 12,40 2,22
Prva srednja strucna $kola — Niksi¢ 57 16,30 2,67
Srednja mjeSovita Skola ,,17. septembar® — 60 16,98 4,12
Zabljak

Ukupno 480 15,52 3,45

5,37 6 0,00**

** nivo znacajnosti 0,01
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Kao §to smo utvrdili da se odgovori u€enika iz pojedinih Skola znacajno razlikuju u
srategijama Elaboracije i Obnavljanja, razlike smo potvrdili i za Strategije u upotrebi (F=5,37,
df=6, p=0,00). U Tabelama 58. i 59. prikazani su rezultati samoprocjena uc¢enika u odnosu na
skale Samopouzdanje i SamooptuZzivanje u u ucenju, a s obzirom na tip skole koju pohadaju.

Tabela 58.

Razlike u stavovima ucenika o Samopouzdanju s obzirom na tip skole
(deskriptivna statistika i ANOVA)

Skole N M SD F _p df
Gimnazija ,,Stojan Cerovic¢* — Niksi¢ 103 18,42 3,01
Srednja mjeSovita skola ,,Mladost* — Tivat 109 19,14 3,32
Srednja mjesovita Skola ,,Ivan Goran Kovaci¢* — 58 18,74 3,15
Herceg Novi
Srednja mjesovita Skola ,, Braca Seli¢* — KolaSin 83 18,75 3,30
Obrazovni centar — Savnik 10 17,20 2,10
Prva srednja strucna $kola — Niksi¢ 57 18,26 3,01
Srednja mjesovita Skola ,,17. septembar® — 60 18,43 3,49
Zabljak
Ukupno 480 18,64 3,21

1,05 6 0,39

Uvidom u prethodnu tabelu, zakljucili smo da se ucenici gimnazija i srednjih strucnih
Skola statisticki znacajno ne razlikuju u samoprocjenama koje se odnose na skalu
Samopouzdanje, a koja opisuje uvjerenja u sposobnosti za ucenje pojedinih nastavnih

predmeta i prema ucenju uopste (F=1,05, df=6, p=0,30).
Tabela 59.

Razlike u stavovima ucenika o Samooptuzivanju s obzirom na tip skole

(deskriptivna statistika i ANOVA)

Skole N M SD F p df
Gimnazija ,,Stojan Cerovi¢* — Niksic¢ 103 13,62 2,91
Srednja mjeSovita §kola ,,Mladost* — Tivat 109 14,66 3,42
Srednja mjeSovita Skola ,,Jvan Goran 58 14,72 3,95
Kovaci¢” — Herceg Novi
Srednja mjesSovita Skola ,, Braca Seli¢” — 83 13,57 3,31
Kolasin
Obrazovni centar — Savnik 10 14,10 2,81
Prva srednja strucna $kola — Niksi¢ 57 13,33 2,75
Srednja mjeSovita Skola ,,17. septembar® 60 13,82 4,07
— Zabljak
Ukupno 480 13,98 33 L% 6 007
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Kao $to je bio slucaj i za skalu Samopouzdanje, rezultatima iz prethodne tabele utvrdili
smo da se ucenici statisticki znacajno ne razlikuju u samoprocjenama tvrdnji koje su u osnovi
skale Samooptuzivanje (F=1,98, df=6, p=0,07).

Od devet skala koje su zastupljene u SU-SKALERU, razlike u samoprocjenama ucenika
u odnosu na pojedinacne Skole utvrdene su za skale: Otpor na distraktore, Emocije,
Izbjegavanje ucenja, Elaboracija, Obnavljanje, Strategije u upotrebi. Za skale koje opisuju
toleranciju na distraktore, izbjegavanje uéenja, strategije obnavljanja i strategije u upotrebi,
razlike su identifikovane na nivou 0,01 statisticke znacajnosti.

U Tabeli 60. prikazujemo rezultate viSestrukog poredenja, kako bismo imali uvid o
tome izmedu kojih skola su identifikovane razlike u odnosu na strategije ucenja koje smo
ispitivali SU-SKALEROM. U cilju racionalnijeg prikazivanja, izdvajamo samo statisticke

pokazatelje, na osnovu kojih smo temeljili zakljucke o identifikovanim razlikama.

Tabela 60.

Razlike u stavovima ucenika o strategijama ucenja s obzirom na pojedinacne Skole
(visestruko poredenje)

Faktori Skola (1) Skola (J) Razlika AS P
(1-J)
Otpor na SMSHN PSSSNK 4,67 0,00%*
distraktore
Emocije SMSHN SMSZB 3,03 0,01**
Izbjegavanje SMSHN PSSSNK 3,64 0,00**
ucenja

Obnavljanje GSC PSSSNK -3,32 0,01**
SMSZ -3,50 0,00**
SMSHN PSSSNK -3,93 0,01**
SMSZ -4,11 0,00%*
Strategije u GSC SMSZ -1,70 0,04*
upotrebi SMSHN SMSZ -2,76 0,00**
OCSN PSSSNK -3,90 0,02*
OCSN SMSZ -4,58 0,00%*
PSSSNK SMSHN 2,07 0,02*

* nivo znacajnosti 0,05
** nivo znacajnosti 0,01

Znacenje skraéenica: SMSZ — Srednja mjeSovita $kola ,,17. septembar< — Zabljak, GSC — Gimnazija ,,Stojan
Cerovié* — Niksi¢, OCSN — Obrazovni centar Savnik, SMSM — Srednja mjeSovita $kola ,,Mladost — Tivat;
PSSSNK — Prva srednja struéna §kola — Niksi¢; SMSHN — Srednja mjeSovita $kola ,,Jvan Goran Kovagi¢* —
Herceg Novi.

165



Na osnovu podataka prikazanih u Tabeli 60. mozemo zakljuciti da se u okviru
viSestrukog poredenja, razlike identifikuju izmedu pojedinih Skola za tvrdnje u skalama:
Otpor na distraktore, Emocije, Izbjegavanje ufenja, Obnavljanje i Strategije u upotrebi.
Razlike se u vecem broju sluCajeva (ne samo u okviru jednog posmatranog para Skola)
javljaju za Obnavljanje i Strategije u upotrebi.

Tako su za Obnavljanje razlike identifikovane izmedu Gimanzije ,,Stojan Cerovi¢™ —
Niksi¢ i Srednje mjesovite $kole ,,17. septembar — Zabljak (razlika aritmeti¢kih sredina -
3,50, p=0,00), kao i izmedu Gimanzije ,,Stojan Cerovi¢®“ — Niksi¢ i ,,Prve srednje stru¢ne
Skole“— Niksi¢ (razlika aritmetickih sredina -3,32, p=0,01). Dalje, razlike su potvrdene i
izmedu Srednje mjeSovite Skole ,,Ivan Goran Kovaci¢® — Herceg Novi i Srednje mjeSovite
Skole ,,17. septembar — Zabljak (razlika aritmetickih sredina -4,11, p=0,00), kao i izmedu
Srednje mjesovite Skole ,,Ivan Goran Kovaci¢* — Herceg Novi i ,,Prve srednje struéne $kole*
— Niks8i¢ (razlika aritmeti¢kih sredina -3,93, p=0,01). Ove razlike su identifikovane na nivou
statisticke znacajnosti 0,01 i uo¢avamo da se te razlike manifestuju kako izmedu skole koja
nudi opsteobrazovne programe u odnosu na stru¢nu Skolu, tako i izmedu mjesovitih Skola
koje objedinjuju opSteobrazovne i struéne programe. Pored toga, razlike se identifikuju i
izmedu stru¢ne 1 mjeSovite Skole, Sto ¢e reci da se u svim varijantama, s obzirom na strukturu
srednjih Skola u Crnoj Gori, mogu identifikovati razlike u samoprocjenama uc¢enika u odnosu
na tvrdnje koje su u osnovi skale Obnavljanje. Podsje¢amo da smo u okviru ove skale dobili
interesantne deskriptivne pokazatelje za tvrdnje koje se odnose na skiciranje gradiva, ucenje
napamet, pregledanje biljezaka, preformulisanje pasusa u pitanja (Tabela 46).

NajviSe razlika identifikovali smo za skalu Strategije u upotrebi. Naime, razlike su
identifikovane izmedu mjeSovitih Skola, 1 to izmedu Srednje mjeSovite Skole ,,Ivan Goran
Kovagi¢“ — Herceg Novi i Srednje mjesovite $kole ,,17. septembar“ — Zabljak (razlika
aritmeti¢kih sredina -2,76, p=0,00) i Obrazovnog centra — Savnik i Srednje mjeSovite skole
,,17. septembar® — Zabljak (razlika aritmetickih sredina -4,58, p=0,00). Nadalje, uocili smo
razlike izmedu izmedu Gimnazije ,,Stojan Cerovi¢* — NikSi¢ 1 Srednje mjeSovite Skole ,,17.
Septembar“ — Zabljak (razlika aritmeti¢kih sredina -1,70, p=0,04); Prve srednje stru¢ne §kole
— Niksi¢ 1 Srednje mjeSovite Skole ,,Ivan Goran Kovaci¢*“ — Herceg Novi (razlika aritmetickih
sredina 2,07, p=0,02), kao i izmedu Prve srednje stru¢ne Skole — Niksi¢ i Obrazovnog centra
Savnik (razlika aritmeti¢kih sredina 3,90; p=0,02). Posebno interesantan rezultat koji smo
dobili za Strategije u upotrebi je da vise od polovine ucenika (56,3%) ne zna kako da pocne sa

ucenjem.

166



Dobijeni nalazi upucuju na zakljucak da se razlike identifikuju izmedu razli¢itih tipova
Skola. Ipak, kako su mjesSovite skole ujedno i opSteobrazovne i strucne, a testirane razlike s
obzirom na varijablu nastavni smjer nijesu potvrdene, nemamo dovoljno pouzdanu
argumentaciju kako bismo potvrdili hipotezu o razlikama izmedu opsSteobrazovnih i stru¢nih
Skola za samoprocjene ucenika o strategijama ucenja. Dobijeni rezultati upucuju na potrebu
utvrdivanja razlika u samoprocjenama ucenika i sa drugih aspekata. Naredna poglavlja
prikazuju razlike u samoprocjenama ucenika u odnosu na regije kojima pripadaju pojedine

Skole, razred koji u€enici pohadaju i njihov skolski uspjeh.

8.2.2 Razlike u stavovima ucenika o strategijama ucenja u odnosu na teritorijalnu
pripadnost $kola (regije)

U istrazivanju koje smo sproveli posli smo od pretpostavke da postoji razlika u
misljenjima srednjoSkolaca u Crnoj Gori o strategijama ucenja s obzirom na to da li se Skole u
kojima pohadaju nastavu nalaze u sjevernoj, centralnoj ili juznoj regiji. Analiza podataka

proizasla je iz deskriptivne statisticke obrade i analize varijanse. Dobijene rezultate prikazali

smo u Tabeli 61.

Tabela 61.

Razlike u stavovima ucenika o strategijama ucenja s obzirom na teritorijalnu pripadnost
Skola (regije)

Faktor Regija N M SD F p

Planiranje Sjeverna 153 29,14 5,92 1,66 0,19
Centralna 160 28,73 5,16
Juzna 167 28,02 5,72
Ukupno 480 28,61 5,61

Otpor na Sjeverna 153 27,73 6,69 2,88 0,06
distraktore Centralna 160 26,63 5,74
Juzna 167 28,24 6,15
Ukupno 480 27,54 6,23

Emocije Sjeverna 153 21,67 5,25 3,64 0,03*
Centralna 160 22,15 4,52
JuZna 167 23,08 4,62
Ukupno 480 22,32 4,82

Izbjegavanje Sjeverna 153 16,69 5,48 1,87 0,15
ucenja Centralna 160 16,25 5,14
Juzna 167 17,35 4,86
Ukupno 480 16,77 5,17
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Elaboracija Sjeverna 148 24,07 5,51 0,42 0,66

Centralna 128 23,84 4,41
Juzna 136 23,53 4,77
Ukupno 412 23,82 4,94

Obnavljanje Sjeverna 153 23,97 6,58 2,83 0,06
Centralna 160 23,02 5,01
Juzna 167 22,43 5,82
Ukupno 480 23,11 5,85

Strategije u Sjeverna 153 15,86 3,71 2,17 0,12
upotrebi Centralna 160 15,64 2,97
Juzna 167 15,08 3,61
Ukupno 480 15,52 3,45

Samopouzdanje Sjeverna 153 18,52 3,32 1,75 0,17
Centralna 160 18,36 3,04
Juzna 167 19,00 3,26
Ukupno 480 18,64 3,21

Samooptuzivanje  Sjeverna 153 13,70 3,58 5,69 0,00**

Centralna 160 13,52 2,85
Juzna 167 14,68 3,60
Ukupno 480 13,98 3,39

* nivo znacajnosti 0,05
** nivo znacajnosti 0,01

Uvidom u Tabelu 61. utvrdili smo da izmedu samoprocjena uéenika o strategijama
ucenja u odnosu na regije kojima pripadaju odabrane $kole postoje statisti¢ki znacajne razlike
kod dvije skale. Tako je za skalu Emocije identifikovana razlika na nivou 0,05 statisticke
znacajnosti (F=3,64; p=0,03), a za skalu Samooptuzivanje razlika je identifikovana na nivou
0,01 statisticke znacajnosti (F=5,69; p=0,00). Daljom statistickom obradom na osnovu
viSestrukog poredenja utvrdili smo razlike za ove dvije skale u odnosu na sjevernu, centralnu i

juznu regiju. Rezultate prikazuje Tabela 62.

Tabela 62.

Razlike u stavovima ucenika o strategijama ucenja s obzirom na teritorijalnu pripadnost
Skola (visestruko poredenje)

Skala Regija (I) Regija (J) Razlika AS p
(1-J)
Emocije Sjeverna Centralna -0,48 1,00
Juzna -1,42 0,03*
Centralna Sjeverna 0,48 1,00
Juzna -0,93 0,24
Juzna Sjeverna 1,42 0,03
Centralna 0,93 0,24
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Samooptuzivanje Sjeverna Centralna 0,18 1,00

Juzna -0,98 0,03*

Centralna Sjeverna -0,18 1,00
Juzna -1,16 0,00**

Juzna Sjeverna 0,98 0,03
Centralna 1,16 0,00**

*Nivo znacajnosti 0,05
** nivo znacajnosti 0,01

Dobijeni rezultati upuéuju na zaklju¢ak da izmedu ucenika juzne i sjeverne regije
postoje razlike u stavovima u odnosu na tvrdnje koje smo ispitivali u okviru skale Emocije
(razlika aritmetickih sredina 1,42; p=0,03). Utvrdivanjem aritmetickih sredina u prethodnoj
tabeli uocili smo da su procjene ucenika vece u juznoj u odnosu na sjevernu regiju. U okviru
skale koja nosi naziv Samooptuzivanje razlike su identifikovane izmedu juzne i sjeverne
regije (razlika aritmetickih sredina 0,98; p=0,03), kao i izmedu juzne i centralne regije
(razlika aritmetickih sredina 1,16; p=0,00). Najvece su samoprocjene na osnovu prethodno
prikazanih aritmetickih sredina identifikovane za juznu regiju, a najmanje za centralnu regiju.

Imajuéi u vidu da je SU-SKALER Strategije uc¢enja objedinjavao devet skala, a da smo
razlike identifikovali kod dvije skale, mozemo zakljuciti da hipoteza koja se odnosila na
razlike u samoprocjenama ucenika s obzirom na teritorijalnu pripadnost Skola nije potvrdena.
Drugim rijecima, srednjoskolski u€enici u Crnoj Gori bez obzira na regionalnu pripadnost
Skola ne pokazuju statisticki znacajne razlike u samoprocjenama koje se odnose na strategije

ucenja koje smo ispitivali.

8.3. Razlike u procjenama ucenika o strategijama ucenja u odnosu na razred koji
pohadaju i uspjeh koji imaju u uéenju

U ovom dijelu interpretacije i diskusije dobijenih rezultata prikazane su razlike u
samoprocjenama ucenika s obzirom na sljedece varijable: razred i Skolski uspjeh. Razlike su
testirane za sljedecée skale koje su situirale SU-SKALER Strategije ucenja: Planiranje ucenja,
Otpor na distraktore, Emocije, Izbjegavanje ucenja, Elaboracija, Obnavljanje, Strategije u

upotrebi, Samopouzdanje u ucenju i Samooptuzivanje.
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8.3.1 Razlike u stavovima u¢enika o strategijama ucenja u odnosu na razred koji

pohadaju

Planiranje ucenja je prva skala za koju smo utvrdili da li se u€enici razliitih razreda

statisticki znaajno razlikuju u iskazanim stavovima. Dobijene rezultate prikazali smo u

Tabeli 63.
Tabela 63.

Razlike u stavovima ucenika 0 Planiranju u ucenju U 0odnosu na razred koji pohadaju

(deskriptivna statistika i ANOVA)

Faktor Razred N M SD F df p
Planiranje Prvi 112 17,41 3,58
Drugi 130 17,38 3,95
Treéi 135 17,95 4,14
Cetvrti 103 17,76 4,38
Ukupno 480 17,63 4,01 0,60 3 0,61

Na osnovu prikazanih rezultata koje smo dobili

mozemo zakljuciti da se ucenici

razli¢itih razreda statisticki znacajno ne razlikuju u planiranju uc¢enja (F=0,60; df=3; p=0,61).

U okviru skale Planiranje ispitano je postojanje plana rada za uéenje, pridrzavanje plana rada

tokom ucenja, planiranje nac¢ina 1 metoda ucenja, planiranje odmora 1 pauza u ucenju,

vremenskog okvira da bi se odredeni sadrzaj naucio 1 najzad ispitivanje (ne)zadovoljstva

ukoliko plan ucenja nije realizovan. Dakle, dobijeni statisticki pokazatelji ne upuéuju na

drugacije samoprocjene ucenika za navedene segmente s obzirom na razred koji pohadaju.

Tabela u nastavku prikazuje kakavi su rezultati i na polju koje smo nazvali distraktori pri

ucenju.
Tabela 64.
Razlike u stavovima ucenika o Otporu na distraktore pri ucenju u odnosu na razred koji
pohadaju
Faktor Razred N M SD F df p

Otpor na Prvi 112 24,45 6,20
distraktore Drugi 130 23,25 6,19

Tredi 135 25,68 6,22

Cetvrti 103 25,73 6,73

Ukupno 480 24,75 6,39 4,34 3 0,00**

** nivo znacajnosti 0,01
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Na osnovu dobijenih rezultata mozemo zakljuciti da postoji statisticki znacajna razlika
izmedu ucenika razli¢itih razreda prema distraktorima u ucenju (F=4,34; df=3; sig. 0,00) i to
na nivou statisticke znacajnosti 0,01. Da bismo utvrdili izmedu kojih razreda je identifikovana

dobijena razlika primijenili smo viSestruko poredenje. Rezultate smo prikazali u Tabeli 65.

Tabela 65.

Razlike u stavovima ucenika o Distraktorima ucenja u odnosu na razred koji pohadaju
(visestruko poredenje)

Faktori Razred (1) Razred (J) Razlika AS p
(1-J)
Otporna  Prvi Drugi 1,20 0,83
distraktore Treéi -1,23 0,77
Cetvrti -1,27 0,85
Drugi Prvi -1,20 0,83
Treci -2,44 0,01
Cetvrti 2,48 0,02
Treéi Prvi 1,23 0,76
Drugi 2,44 0,01**
Cetvrti -0,04 1,00
Cetvrti Prvi 1,27 0,85
Drugi 2,48 0,02*
Treci 0,04 1,00

* nivo znacajnosti 0,05
** nivo znacajnosti 0,01

Na osnovu rezultata koji su prikazani u Tabeli 65. zakljucili smo da postoje razlike
izmedu ucenika drugog i treceg razreda (razlika aritmetickih sredina -2,44; p=0,01), kao i
izmedu ucenika drugog i Cetvrtog razreda (razlika aritmetickih sredina -2,48; p=0,02). Na
osnovu rezultata koje smo prikazali u prethodnoj tabeli, uocili smo da su vrijednosti
aritmetiCkih sredina vece za tre¢i i Cetvrti razred u odnosu na drugi razred 1 prvi razred.
Drugim rijecima, kako ucenici provode viSe vremena u $koli, postaju otporniji na distraktore
pri uéenju. Kakvi su stavovi ucenika 0 tvrdnjama koje su situirale skalu Emocije, mozemo

zakljuciti na osnovu rezultata koje smo prikazali u Tabeli 66.
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Tabela 66.

Razlike u stavovima ucenika o Emocijama pri ucenju u odnosu na razred koji pohadaju

Faktor Razred N M SD F df p
Emocije Prvi 112 19,53 4,54
Drugi 130 19,16 4,02
Treéi 135 19,73 4,20
Cetvrti 103 19,32 4,67
Ukupno 480 19,44 4,33 0,43 3 0,73

Na osnovu rezultata koji su prikazani u prethodnoj tabeli, utvrdili smo da izmedu
samoprocjena ucenika o emocijama u odnosu na razred koji pohadaju nema statisticki
znacajnih razlika (F=0,43; df=3; p=0,73). Vrijednosti aritmetickih sredina su priblizno iste za
sva Cetiri razreda. Nadalje smo ispitivali stavove u¢enika o Izbjegavanju ucenja u odnosu na

razred koji pohadaju. Rezultate smo prikazali u Tabeli 67.

Tabela 67.

Razlike u stavovima ucenika 0 lzbjegavanju ucenja s obzirom na razred koji pohadaju

Faktor Razred N M SD F df p
Izbjegavanje Prvi 112 13,88 4,12
ucenja Drugi 130 13,52 415
Treci 135 14,79 4,57
Cetvrti 103 15,06 5,01
Ukupno 480 14,29 4,49 3,18 3 0,02*

* nivo znacajnosti 0,05

Dobijeni rezultati upucuju da ucenici razliitih razreda imaju razliCite stavove za
Izbjegavanje ucenja, a to potvrduje i dobijena F vrijednost (F=3,18; df=3; p=0,02). Na osnovu
vrijednosti dobijenih aritmetickih sredina uoavamo vece vrijednosti za tre¢i i Cetvrti razred u
odnosu na drugi i prvi razred. PodsjeCamo na rezultate deskriptivne analize koje smo dobili,
posebno na rezultat koji govori o zna¢ajnom procentu ucenika (41,9%) koji jedva ¢ekaju da se
Cas zavr$i. Primjenom visSestrukog poredenja dalje smo utvrdili izmedu kojih razreda je
identifikovana razlika u samoprocjenama ucenika i da li su te razlike istovjetne onima koje

smo dobili za otpor na distraktore. Rezultate smo prikazali u Tabeli 68.
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Tabela 68.

Razlike u stavovima ucenika 0 Izbjegavanju ucenja s obzirom na razred koji pohadaju
(visestruko poredenje)

Faktori Razred (1) Razred (J) Razlika AS p
(1-J)
Izbjegavanje Prvi Drugi 0,36 1,00
ucenja Treci -0,91 0,67
Cetvrti -1,17 0,33
Drugi Prvi -0,36 1,00
Treci -1,27 0,13
Cetvrti -1,53 0,05*
Treéi Prvi 0,91 0,67
Drugi 1,27 0,13
Cetvrti -0,26 1,00
Cetvrti Prvi 1,17 0,33
Drugi 1,53 0,05
Treci 0,26 1,00

* nivo znacajnosti 0,05

Kao sto je vidljivo iz prethodne tabele, razlicite samoprocjene ucenika drugog i Cetvrtog
razreda potvrdene su i kao statisticki znacajne razlike (razlika aritmetickih sredina -1,53,
p=0,05). Za iste razrede potvrdena je razlika i za otpor na distraktore pri u¢enju. Mozemo
zakljuciti da ucenici koji imaju najviSe predznanja i iskustva imaju drugalije stavove o
izbjegavanju ucenja u odnosu na njihove kolege koji imaju manje iskustva. Dalje smo

ispitivali stavove ucenika o strategijama elaboracije, a rezultate prikazali u Tabeli 69.

Tabela 69.
Razlike u stavovima ucenika o Elaboraciji s obzirom na razred koji pohadaju
Faktor Razred N M SD F df p
Elaboracija Prvi 104 20,78 4,75 1,20 3 0,31
Drugi 116 21,68 5,39
Treci 112 20,68 4,64
Cetvrti 87 21,50 4,14

Ukupno 419 21,15 4,80

Na osnovu rezultata koje smo dobili nijesmo uocili postojanje razlika u stavovima ucenika o
elaboraciji u odnosu na razred koji u¢enici pohadaju (F=1,20; df=3; p=0,31). U okviru skale
elaboracije nasle su se tvrdnje koje se odnose na: rad ucenika na samom gradivu, pa u skladu
sa tim i1 izdvajanje najbitnijh informacija, razumijevanje sadrzaja i otklanjanje nejasnoca

ukoliko ih ima, sagledavanje gradiva kao cjeline i povezivanje sa prethodno u¢enim. lako smo
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pretpostavljali da se za ove tvrdnje mogu identifikovati razlike u odgovorima ucenika

razli¢itih razreda, nijesmo dosli do takvog zakljucka na osnovu dobijenih statistickih

pokazatelja. U nastavku su prikazane procjene ucenika o strategijama obnavljanja, a rezultate

smo objedinili u Tabeli 70.

Tabela 70.

Razlike u stavovima ucenika o Obnavljanju s obzirom na razred koji pohadaju

Faktor Razred N M SD F df p
Obnavljanje Prvi 112 17,10 4,73
Drugi 130 18,25 5,42
Treéi 135 16,52 4,33
Cetvrti 103 17,47 4,68
Ukupno 480 17,33 4,84 2,97 3 0,03*

* nivo znacajnosti 0,05

Prema prikazanim rezultatima utvrdili smo da izmedu samoprocjena ucenika o

strategijama obnavljanja i razreda koji pohadaju postoje statisti¢ki znacajne razlike (F=2,97;

df=3; p=0,03). U okviru skale Obnavljanje procjenjivane su tvrdnje koje se odnose na nacin

paméenja gradiva, skiciranje gradiva, postavljanje pitanja na osnovu pasusa koji se uce,

pregledanje biljezaka. Primijenili smo viSestruko poredenje za varijable Obnavljanje i razred

ucenika i dobili smo sljedece rezultate:

Tabela 71.

Razlike u stavovima uc¢enika o Obnavljanju u odnosu na razred koji pohadaju

(viSestruko poredenje)

Faktori Razred (1) Razred (J) Razlika AS p
(1-J)

Obnavljanje  Prvi Drugi -1,15 0,38
Treci 0,57 1,00

Cetvrti -0,37 1,00

Drugi Prvi 1,15 0,38

Tredi 1,73 0,02*

Cetvrti 0,79 1,00

Treci Prvi -0,57 1,00

Drugi -1,73 0,02*

Cetvrti -0,94 0,82

Cetvrti Prvi 0,37 1,00

Drugi -0,79 1,00

Tredi 0,94 0,82

* nivo znacajnosti 0,05
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Detaljnijom statistiCkom analizom u okviru visestrukog poredenja utvrdeno je da se
statistiCki znacCajno razlikuju ucenici drugog i treéeg razreda u stavovima o obnavljanju
gradiva (razlika aritmetickih sredina 1,73; p=0,02). Razlika u samoprocjenama identifikovana
je izmedu ucenika drugog i1 tre¢eg razreda i prilikom procjene otpornosti ucenika na
distraktore u nastavi. Kakvi su stavovi nasih ispitanika za Strategije u upotrebi nadalje smo

zakljucili na osnovu podataka koje smo prikazali u Tabeli 72.

Tabela 72.
Razlike u stavovima ucenika o Strategijama u upotrebi s obzirom na razred koji pohadaju
Faktor Razred N M SD F df p
Strategije u Prvi 112 11,95 2,89
upotrebi Drugi 130 12,32 2,71
Treéi 135 12,34 2,59
Cetvrti 103 12,36 3,09
Ukupno 480 12,25 2,80 0,56 3 0,64

Rezultati koje smo dobili za varijable Strategije u upotrebi i razred ucenika upucuju na
zakljuéak da razlike u stavovima ucenika nijesu statisti¢ki signifikovane (F=0,56; df=3;
p=0,64). U okviru skale Strategije u upotrebi procjenjivano je pet tvrdnji koje dominantno
isticu metod ucenja na gradivu. Nadalje smo ispitivali da 1i je prisutna razlika u
samoprocjenama ucéenika kad je rije¢ o njihovom samopouzdanju u procesu ucenja prema

razredima koje pohadaju.

Tabela 73.

Razlike u stavovima ucenika o Samopouzdanju u ucenju s obzirom na razred koji pohadaju

Faktor Razred N M SD F df p
Samopouzdanje Prvi 112 15,84 2,81
u uéenju Drugi 130 14,16 2,99
Treci 135 15,41 3,02
Cetvrti 103 15,60 2,95
Ukupno 480 15,21 3,01 7,99 3 0,00**

** nivo znacajnosti 0,01
Na osnovu prikazanih rezultata uocili smo postojanje statististicki znacajnih razlika u

samoprocjenama ucenika prema Samouzdanju u uéenju u odnosu na njihov razred (F=7,99;
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df=3; p=0,00). Daljom statistickom obradom podataka primijenili smo viSestruko poredenje u

okviru varijabli razred uc¢enika i samopouzdanje u ucenju.

Tabela 74.

Razlike u stavovima ucenika o Samopouzdanju u ucenju u odnosu na razred koji pohadaju
(visestruko poredenje)

Faktori Razred (1) Razred (J) Razlika AS p
(1-J)
Samopouzdanje Prvi Drugi 1,68 0,00**
u ucenju Treéi 0,42 1,00
Cetvrti 0,24 1,00
Drugi Prvi -1,68 0,00**
Treéi -1,25 0,00**
Cetvrti -1,44 0,00**
Treci Prvi -0,42 1,00
Drugi 1,25 0,00**
Cetvrti -0,19 1,00
Cetvrti Prvi -0,24 1,00
Drugi 1,44 0,00**
Treci 0,19 1,00

** nivo znacajnosti 0,01

Na osnovu rezultata koje smo prikazali u prethodnoj tabeli, utvrdili smo da izmedu
samoprocjena ucenika o Samopouzdanju u odnosu na razred ucenika postoje statisticki
znacajne razlike izmedu: ucenika prvog i drugog razreda (razlika aritmetickih sredina 1,68;
p=0,00); ucenika drugog i tre¢eg razreda (razlika aritmetickih sredina -1,25; p=0,00); ucenika
drugog i Cetvrtog razreda (razlika aritmeti¢kih sredina -1,44; p=0,00). Sve razlike su
identifikovane na nivou 0,01 statisticke znacajnosti. Uocili smo da se ponovo u razlikama
pojavljuju kategorije drugog i tre¢eg razreda (Sto je bio slucaj i kod otpora na distraktore i
strategija obnavljanja), kao i kategorije drugog i ¢etvrtog razreda (kao i za otpor na distraktore
i izbjegavanje ucenja). Pored toga, za samopouzdanje ucenika dobili smo razlike i izmedu
ucenika prvog i drugog razreda. Dalje smo ispitali stavove ucenika o samooptuzivanju u

procesu ucenja u odnosu na razred koji pohadaju.
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Tabela 75.

Razlike u stavovima ucenika o Samooptuzivanju u ucenju s obzirom na razred koji pohadaju

Faktor Razred N M SD F df p
Samopouzdanje Prvi 112 14,60 3,36
u uéenju Drugi 130 13,52 3,15
Tredi 135 13,78 3,54
Cetvrti 103 14,15 3,47
Ukupno 480 13,98 3,39 2,29 3 0,08

Na osnovu prikazanih pokazatelja u prethodnoj tabeli, uo¢avamo da za varijablu
samooptuzivanje nijesu utvrdene razlike koje su znacajne u odnosu na razred koji ucenici
pohadaju (F=2,29; p=0,08). To su potvrdili i rezultati viSestrukog poredenja u okviru
pomenutih varijabli, koje zbog racionalnosti ne navodimo u tekstu.

Od ukupno devet faktora koji sacinjvaju SU-SKALER Strategije u¢enja, a posmatrajuci
procjene ucenika sa pozicije razreda koji su pohadali, statisticki znacajne odgovore
identifikovali smo za Cetiri skale: Otpor na distraktore (razliCite samoprocjene ucenika
drugog u odnosu na tre¢i razred 1 drugog u odnosu na Cetvrti razred); Izbjegavanje ucenja
(razlika u stavovima uéenika drugog i Cetvrtog razreda); Obnavljanje (drugi i treé¢i razred) i
Samopouzdanje ucenika (potvrdena znacajnost razlike u samoprocjenama ucenika u najvise
kategorija, i to izmedu ucenika prvog i drugog razreda, drugog i treCeg razreda i drugog i
Cetvrtog razreda). Gledajuci sa kvantitativnog aspekta, za pet skala nijesu identifikovane
statistiCki znacajne razlike u stavovima ucenika o strategijama ucenja s obzirom na razred koji
pohadaju. To znaci da je hipoteza koja uzima u obzir kao relevantnu varijablu razred ucenika
u odnosu na njihove samoprocjene o strategijama ucenja u okviru SU-SKALERA djelimi¢no
potvrdena.

U metaanalizama ucinaka razli€itih intervencija koje su se odnosile na samoreguisano
ucenje, ukljucuju¢i 1 poducCavanje kognitivnim 1 metakognitivnim strategijama ucenja
(podru¢ja matematike, razumijevanje Citanja, pisanja i prirodnih nauka), pokazalo se da nijesu
utvrdene razlike s obzirom na razred koji ucenici pohadaju. Istovremeno, budu¢i da su
metaanalize imale za cilj da utvrde efikasnost pojedinih strategija, utvrdeno je da je u
poducavanje strategija nuzno uz kognitivne, ukljuciti 1 metakognitivne strategije, te da su u
razli¢itim podrucjima bile efikasne razli¢ite kombinacije strategija (De Boer, Donker-Bergstra

& Kostons, 2012, prema: Pavlin-Bernardi¢ i Vlahovié-Stetié, 2019).
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8.3.2 Razlike u stavovima ucenika o strategijama ucenja u odnosu na
Skolski uspjeh u¢enika

U naSem istrazivanju posli smo od pretpostavke da postoji razlika u stavovima ucenika
koji imaju razli¢it skolski uspjeh u odnosu na pojedine segmente koje smo ispitivali u okviru
SU-Skalera Strategije u¢enja. Razlike su testirane za sljedece skale koje su situirale Skaler:
Planiranje ucenja, Otpor na distraktore, Emocije, Izbjegavanje ucenja, Elaboracija,
Obnavljanje, Strategije u upotrebi, Samopouzdanje u ucenju i Samooptuzivanje. Dobijene

rezultate prikazali smo u Tabelama 76. — 93.

Tabela 76.

Razlike u stavovima ucenika o Planiranju ucenja s obzirom na skolski uspjeh
(deskriptivna statistika i ANOVA)

Faktor Uspjeh N M SD F df p
Planiranje Nedovoljan 44 27,39 5,89 4,60 3 0,00**
Dobar 80 27,14 5,61

Vrlodobar 198 28,62 5,33
Odli¢an 158 29,70 5,70
Ukupno 480 28,61 5,61

** Nivo znacajnosti 0,01

Da ucenici koji imaju razlicit Skolski uspjeh imaju i razlicite stavove o Planiranju uc¢enja
potvrduju dobijeni rezultati koje smo prikazali u Tabeli 76 (F=4,60; df=3; p=0,00). Ova
razlika je znaCajna na nivou statisticke znacajnosti 0,01. Daljom statistickom analizom na
osnovu visestrukog poredenja utvrdili smo izmedu kojih kategorija u€enika prema Skolskom

uspjehu je identifikovala ova razlika.

Tabela 77.
Razlike u stavovima ucenika o Planiranju ucenja s obzirom na skolski uspjeh

(viSestruko poredenje)

Faktori Uspjeh (1) Uspjeh (J) Razlika AS p
(1-J)

Planiranje  Nedovoljan Dobar 0,25 1,00

Vrlodobar -1,23 1,00

Odli¢an -2,31 0,09
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Dobar Nedovoljan -0,25 1,00

Vrlodobar -1,48 0,27
Odli¢an -2,56 0,00**
Vrlodobar Nedovoljan 1,23 1,00
Dobar 1,48 0,27
Odli¢an -1,08 0,41
Odli¢an Nedovoljan 2,31 0,09
Dobar 2,56 0,00**
Vrlodobar 1,08 0,41

** nivo znacajnosti 0,01

Na osnovu prikazanih rezultata mozemo zakljuciti da izmedu ucenika koji imaju dobar i
odlican uspjeh postoji statisticki znacajna razlika u planiranju ucenja (razlika aritmetickih
sredina -2,56; p=0,00). U okviru deskriptivne analize uocili smo da je pridrZzavanja plana rada
u toku ucenja najloSije ocijenja tvrdnja, a da su najviSa odstupanja od srednjih vrijednosti
dobijena za planiranje vremena koje je potrebno izdvojiti za ucenje. Nadalje smo ispitali da li

su ucenici koji imaju bolji skolski uspjeh otporniji na distraktore pri ucenju.

Tabela 78.
Razlike u stavovima ucenika s obzirom na skolski uspjeh za Otpor na distraktore u ucenju

(deskriptivna statistika i ANOVA)

Faktor Uspjeh N M SD F df p
Otpor na Nedovoljan 44 30,52 5,44
distraktore Dobar 80 28,13 6,45

Vrlodobar 198 27,88 5,97
Odli¢an 158 25,98 6,26
Ukupno 480 27,54 6,22 71,39 3 0,00**

** nivo znacajnosti 0,01

Ucenici koji imaju razlicit Skolski uspjeh imaju razli¢ite samoprocjene distraktora u
ucenju, odnosno na¢ina kako na iste reaguju, a to potvrduju dobijene vrijednosti (F=7,39;
df=3; p=0,00). Podsjetimo da je u skali koja prikazuje otpor na distraktore tvrdnja Ljutim se
kada moram da prekinem ucenje ocijenjena srednjom vrijednoséu M=2,26, odnosno 40%
ispitanika uopste se ne ljuti kada mora da prekine ucenje, dok 45,6% uvijek kada uci jedva

¢eka da zavrSi. Da bismo upotpunili saznanja vezano za odnos ucenika prema distraktorima u
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ucenju, daljom statistickom obradom podataka primijenili smo viSestruko poredenje u okviru

varijable Skolski uspjeh. Rezultate smo prikazali u Tabeli 79.

Tabela 79.
Razlike u stavovima ucenika s obzirom na skolski uspjeh za Otpor na distraktore u ucenju

(visestruko poredenje)

Faktor Uspjeh (1) Uspjeh (J) Razlika AS p
(1-J)

Otporna  Nedovoljan Dobar 2,39 0,22

distraktore Vrlodobar 2,64 0,06
Odli¢an 4,54 0,00**

Dobar Nedovoljan -2,40 0,22

Vrlodobar 0,25 1,00

QOdli¢an 2,14 0,06

Vrlodobar Nedovoljan -2,64 0,06

Dobar -0,25 1,00

Odli¢an 1,90 0,02
Odli¢an Nedovoljan -4,54 0,00**

Dobar -2,14 0,06

Vrlodobar -1,90 0,02

** nivo znacajnosti 0,01

Na osnovu podataka koji su prikazani u Tabeli 79. mozemo izvesti zaklju¢ak o
postojanju statisticki znac¢ajne razlike u stavovima u€enika u odnosu na njihov $kolski uspjeh
kod faktora Otpor na distraktore. Razlika je identifikovana izmedu odli¢nih i nedovoljnih
ucenika (razlika aritmetiCkih sredina -4,54; p=0,00). Saznanje da su ucenici sa slabijim
Skolskim uspjehom skloniji da negativno procjenjuju otpor na distraktore pri ucenju ne
Smatramo iznenadujuc¢im jer istrajavanje u ucenju, uprkos raznim ometac¢ima, moze biti od
velikog znacaja za konacan rezultat tog procesa. Nadalje smo ispitivali stavove ucenika

razli¢itog Skolskog uspjeha u odnosu na Emocije pri uéenju. Rezultate prikazuje Tabela 80.
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Tabela 80.

Razlike u stavovima ucenika o Emocijama pri ucenju s obzirom na skolski uspjeh

(deskriptivna statistika i ANOVA)

Faktor

Uspjeh N M SD F df p
Emocije Nedovoljan 44 24,57 5,61
Dobar 80 22,80 4,95
\/rlodobar 198 22,16 4,73
Odli¢an 158 21,66 4,46
Ukupno 480 22,32 4,82 4,62 3 0,00**

** nivo znacajnosti 0,01

Dobijeni pokazatelji (F=4,62, df=3, p=0,00) upucuju na statisticki znacajne razlike u

stavovima ucenika po pitanju emocija koje prate ucenje u odnosu na testiranu varijablu

Skolski uspjeh. U okviru deskriptivne analize koju smo dali u poglavlju 7.1 mogli smo

zakljuciti o vaznosti emocionalne komponente u sprezi sa u¢enjem. Najvecu ocjenu u okviru

skale Emocije dobila je tvrdnja Kada nesto dobro naucim, osjecam se odlicno (M=4,40). Oko

treéine ispitanika naj¢es¢e imaju tremu dok odgovaraju (34,4%). Da li postoje razlike izmedu

stavova ucenika razli¢itog Skolskog uspjeha u odnosu na emocije zakljucili smo na osnovu

rezultata visestrukog poredenja dobijenih odgovora (Tabela 81).

Tabela 81.

Razlike u stavovima ucenika o Emocijama pri ucenju s obzirom na Skolski uspjeh

(visestruko poredenje)

Faktor Uspjeh (1) Uspjeh (J) Razlika AS p
(1-J)
Emocije Nedovoljan Dobar 1,77 0,29
Vrlodobar 2,41 0,01**
Odlican 2,91 0,00**
Dobar Nedovoljan -1,77 0,29
Vrlodobar 0,64 1,00
Odli¢an 1,14 0,49
Vrlodobar Nedovoljan -2,41 0,01
Dobar -0,64 1,00
Odli¢an 0,49 1,00
QOdli¢an Nedovoljan -2,91 0,00
Dobar -1,14 0,49
Vrlodobar -0,49 1,00

** nivo znacajnosti 0,01
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Na osnovu podataka prikaznih u Tabeli 81. uocili smo da postoje statisticki znacajne
razlike izmedu razli¢itih kategorija ucenika prema Skolskom uspjehu u odnosu na njihove
samoprocjene na skali Emocije. Tako je razlika identifikovana izmedu odli¢nih i nedovoljnih
ucenika (razlika aritmetickih sredina -2,91; p=0,00) i izmedu vrlodobrih i nedovoljnih u¢enika
(razlika aritmetickih sredina -2,41; p=0,01). Ovaj rezultat upucuje na razmisljanje o znacaju
koji moze da ima emocionalna samoregulacija za ucenje, a istrazivanja taj znacaj i potvrduju
(Schutz & Lanehart, 2002; Pekrun et al., 2010, Buri¢ i Sori¢, 2011; Buri¢, Sori¢ & Penezic,
2011; Buri¢ i Sori¢, 2012).

Da 1li se ucenici u odnosu na Skolski uspjeh koji imaju razlikuju u odnosu na

izbjegavanje ucenja, zakljucili smo na osnovu rezultata koje smo prikazali u Tabeli 82.

Tabela 82.
Razlike u stavovima ucenika o Izbjegavanju ucenja s obzirom na skolski uspjeh

(deskriptivna statistika i ANOVA)

Faktor Uspjeh N M SD F df p
Izbjegavanje  Nedovoljan 44 19,61 5,45
ucenja Dobar 80 17,39 5,47

Vrlodobar 198 16,91 4,72
Odli¢an 158 15,50 5,12
Ukupno 480 16,77 5,17 8,42 3 0,00**

** nivo znacajnosti 0,01

Skala Izbjegavanje ucenja je razliCito procijenjena od strane ispitanika koji imaju
razli¢it $kolski uspjeh, a to potvrduju i rezultati koje smo prikazali u Tabeli 82 (F=8,42, df=3,
p=0,00). Dobijena razlika u odgovorima znacajna je na nivou 0,01 statisticke znacajnosti.
Prethodno smo u okviru poglavlja 7.1 deskriptivhom analizom utvrdili da ¢ak 41,9% ucenika
uvijek jedva ceka da se Cas zavrsi, dok 39,8% ucenika u mislima odluta za vrijeme nastave.
Detaljniju distribuciju odgovora prema razli¢itim kategorijama $kolskog uspjeha dobili smo

na osnovu rezultata viSestrukog poredenja. Dobijene rezultate prikazali smo u Tabeli 83.
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Tabela 83.

Razlike u stavovima ucenika o Izbjegavanju ucenja s obzirom na skolski uspjeh
(visestruko poredenje)

Faktor Uspjeh (1) Uspjeh (J) Razlika AS p
(-J)
Izbjegavanje Nedovoljan Dobar 2,23 0,12
ucenja Vrlodobar 2,71 0,01**
Odli¢an 4,11 0,00**
Dobar Nedovoljan -2,23 0,12
Vrlodobar 0,48 1,00
Odli¢an 1,89 0,04
Vrlodobar Nedovoljan -2,71 0,01
Dobar -0,48 1,00
Odli¢an 1,41 0,05*
Odli¢an Nedovoljan -4,11 0,00**
Dobar -1,89 0,04*
Vrlodobar -1,41 0,05*

* nivo znacajnosti 0,05

** nivo znacajnosti 0,01

Na osnovu rezultata koje smo dobili viSestrukim poredenjem, izveli smo zakljucke o
razlikama koje su statisti¢ki znacajne kad je u pitanju izbjegavanje ucenja. Naime, razlike su
identifikovane izmedu najboljih i najslabijih uc¢enika po uspjehu (razlika aritmetickih sredina
-4,11; p=0,00), kao 1 izmedu vrlodobrih 1 nedovoljnih u€enika (razlika aritmeti¢kih sredina
-2,71; p=0,01). Ove razlike su potvrdene na nivou statiticke znacajnosti 0,01. Pored toga,
interesantan je nalaz koji smo dobili da se pored navedenih kategorija ucenika, razlike
uoCavaju i izmedu vrlodobrih i odli¢nih ucenika (razlika aritmetickih sredina 1,41; p=0,05),
kao i izmedu dobrih i odli¢nih uéenika (razlika aritmeti¢kih sredina 1,89; p=0,04). Drugim
rije¢ima, razlike postoje izmedu razli€itih kategorija ucenika po uspjehu u odnosu na
izbjegavanje ucenja. PodsjeCamo i na priliéno pesimisti¢ne razultate kad je u pitanju
deskriptivna analiza sa izuzetnom velikim procentom ucenika kojima nastava nije dovoljno
inspirativna, budu¢i da jedva ¢ekaju da se zavrsSi. Vrijedan paznje je 1 rezultat koji na neki
nacin moze ostati neupecatljiv, ali i prikriti moguéu tendenciju kasnjenja na nastavu (0ko
jedna tre¢ina ispitanika za ovu tvrdnju na skali je dala ocjene koje znace polovicno,
djelimicno ili potpuno slaganje da kasne na ¢asove). Sli¢nu distribuciju odgovora dobili smo i
za Bjezanje sa casova. Rezultati PISA testiranja za ciklus 2018. godine pokazuju da nasi
ucenici imaju relativno visok nivo redovnih izostanaka iz Skole, tacnije 58% ucenika izostaje,
a 67% ucenika kasni na Cas, dok su ti procenti u OECD zemljama 21% i 48%. Interesantno je

da su ucenici u okviru ovog testiranja, koji nijesu imali niti jedan izostanak iz Skole, ostvarili
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48 bodova vise od onih koji su izostajali 5 dana ili viSe sa nastave i 41 bod viSe od onih koji
redovno kasne (Visser, Kovac¢-Cerovi¢ & SOFRECO, 2022). Ova razlika u bodovima je

ekvivalentna vrijednosti vise od jedne Citave godine razlike u PISA rezultatima.

Tabela 84.
Razlike u stavovima ucenika o Elaboraciji ucenja s obzirom na Skolski uspjeh

(deskriptivna statistika i ANOVA)

Faktor Uspjeh N M SD F df p
Elaboracija Nedovoljan 39 22,59 3,86
Dobar 65 22,82 5,64

Vrlodobar 168 23,70 4,67
Odli¢an 140 24,76 5,01
Ukupno 412 23,82 4,94 3,90 3 0,02*

* nivo znacajnosti 0,05

Na osnovu pokazatelja prikazanih u Tabeli 84. mozemo zakljuéiti o razlikama izmedu
ucenika razlic¢itog Skolskog uspjeha i nac¢ina njihovog pristupa gradivu koji je procjenjivan u
okviru skale Elaboracija (F=3,50; df=3; p=0,02). Dobijene razlike u odgovorima su
identifikovane sa 95% sigurnosti u zakljuc¢ivanju. Skalu situiraju tvrdnje koje se odnose na
viSe vaznih aspekata u procesu racionalizacije uc¢enja kao Sto su izdvajanje bitnih elemanata
gradiva koje se ucCi, povezivanje sadrzaja, postavljanje pitanja u cilju potpunijeg
razumijevanja. Neki od deskriptivnih pokazatelja su pozitivni jer upucuju na dobre nacine
sagledavanja ovih segmenata (npr. pojedinac¢no najbolje ocijenjena je tvrdnja Kada ucim, prvo
gledam Sta je najbitnije, a polovina ucenika (50%) uvijek ili ¢esto postavlja pitanja u vezi sa
eventulnim nejasno¢ama koje ima u toku nastavnikovog izlaganja). Na osnovu dalje utvrdenih
razlika po osnovi viSestrukog poredenja, utvrdili smo razlike u stavovima izmedu razlicitih

kategorija ucenika prema Skolskom upjehu.
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Tabela 85.

Razlike u stavovima ucenika o Elaboraciji uc¢enja s obzirom na skolski uspjeh

(visetsruko poredenje)

Faktor Uspjeh (1) Uspjeh (J) Razlika AS p
(1-J)

Elaboracija Nedovoljan Dobar -0,23 1,00
Vrlodobar -1,11 1,00

Odli¢an -2,17 0,08

Dobar Nedovoljan 0,23 1,00

Vrlodobar -0,89 1,00

Odli¢an -1,95 0,05*

Vrlodobar Nedovoljan 1,11 1,00

Dobar 0,89 1,00

Odli¢an -1,06 0,35

Odli¢an Nedovoljan 2,17 0,87

Dobar 1,95 0,05

Vrlodobar 1,06 0,35

* nivo znacajnosti 0,05

Na osnovu podataka koje smo prikazali u Tabeli 85. potvrdena je razlika u odgovorima

izmedu odli¢nih i u€enika koji imaju dobar $kolski uspjeh (razlika aritmetickih sredina 1,95,

p=0,05). Kao $to smo ve¢ prethodno istakli u okviru skale Elaboracije neke od tvrdnji su

ocijenjene dobro, poput izdvajanja bitnih segmenata gradiva. Ipak, ne smijemo zanemariti i

ostale procentualno dobijene odgovore (npr. 25% ispitanika samo polovi¢no se zapita Sta ve¢

zna u odnosu na nove sadrzaje koje uci; 28,6% ispitanika polovi¢no kada uce nesto novo

sagleda cjelinu i poveze glavne Cinjenice). Rezultati dobijeni viSestrukim poredenjem,

ukazuju na razlike izmedu dobrih i odli¢nih ucenika po uspjehu. Ovi rezultati mogu biti

indikativni u smislu razli¢itog pristupa ucenju (od proste reprodukcije ili u¢enja napamet ka

nivoima razumijevanja i primjene znanja), Sto bi svakako trebalo eksplicitnije i utvrditi. Dalje

smo ispitivali samoprocjene u€enika u odnosu na obnavljanje gradiva, a uzimaju¢i u obzir

njihov skolski uspjeh. Rezultate prikazuje Tabela 86.
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Tabela 86.

Razlike u stavovima ucenika o Obnavljanju s obzirom na skolski uspjeh

(deskriptivna statistika i ANOVA)

Faktor Uspjeh N M SD F df p
Obnavaljanje  Nedovoljan 44 21,18 5,37
Dobar 80 22,95 6,17
\/rlodobar 198 22,94 5,84
Odli¢an 158 23,96 572
Ukupno 480 23,11 5,85 2,80 3 0,04*

* nivo znacajnosti 0,05

Na osnovu dobijenih rezultata mozemo konstatovati da smo dobili slicne odgovore,

odnosno identifikovali statisticki znacajne razlike u odgovorima ispitanika za Obnavljanje

gradiva kao i za Elaboraciju. Naime, dobijena F vrijednost (F= 2,80; df=3; p=0,04) upucuje da

se stavovi ucenika razli¢itog Skolskog uspjeha statisticki znacajno razlikuju, na nivou 0,05

statisticke znacajnosti. U okviru deskriptivne analize dobili smo znacajne pokazatelje, medu

kojima su oni koji se odnose na ucenje napamet, skiciranje gradiva, biljeSke, formulisanje

pitanja na osnovu pasusa. Za sve navedeno, deskriptivni pokazatelji ne daju optimiti¢nu sliku,

naprotiv. Kao §to smo u prethodnom poglavlju prikazali (poglavlje 7.1, Tabela 46) vise od

polovine ucenika koje smo ispitivali sklono je da uc¢i napamet i da uglavnom ne koristi

biljeske nakon casa, a vise od 40% da nikad ne skicira gradivo i ne formulise pasuse iz

pitanja. Imajuéi u vidu navedeno, daljom statistickom analizom utvrdili smo izmedu koji

ucenika, s obzirom na njihov $kolski uspjeh, se ispoljavaju razlike u odnosu na ove tvrdnje.

Rezultate prikazuje Tabela 87.

Tabela 87.

Razlike u stavovima ucenika o Obnavljanju s obzirom na Skolski uspjeh

(visestruko poredenje)

Faktor Uspjeh (1) Uspjeh (J) Razlika AS p
(1-J)

Obnavljanje Nedovoljan Dobar -1,77 0,64
Vrlodobar -1,76 0,42

Odli¢an -2,77 0,03*

Dobar Nedovoljan 1,77 0,64

Vrlodobar 0,01 1,00

Odli¢an -1,00 1,00
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Vrlodobar Nedovoljan 1,76 0,42

Dobar -0,01 1,00
Odli¢an -1,02 0,61
Odlican Nedovoljan 2,77 0,03
Dobar 1,01 1,00
Vrlodobar 1,02 0,61

* nivo znacajnosti 0,05

Na osnovu rezultata viSestrukog poredenja mozemo zakljuciti o statisticki znacajnim
razlikama izmedu odli¢nih i nedovoljnih uéenika (razlika aritmetickih sredina 2,77; p=0,03) u
odnosu na njihove samoprocjene skale Obnavljanje. Dakle, razli¢ite samoprocjene su
prevashodno proizvod razlicitih opredjeljenja ucenika koji imaju najbolji i najlosiji Skolski
uspjeh. Na osnovu ovih pokazatelja, ¢ini se da mozemo izvesti zaklju¢ak o nacinu
sagledavanja nekih izuzetno vaznih odlika koje karakteriSu uéenje, a ticu se pristupa gradivu i
njegovog savladavanja. Uéenje napamet i uc¢enje bez formulisanja pitanja i preoblikovanja
sadrzaja umnogome moze uticati i na kona¢no postignuée ucenika, odnosno kvalitet steCenog
znanja. Ovakvu praksu ucenja i nastave dakako potvrduju i nalazi PISA studije za ciklus
2015, u okviru koje se zaklju¢no navodi da je 1 dalje dominantna usmjerenost na sadrzaje i da
je prvenstveni cilj da ucenici ovladaju znanjima koje se mogu reprodukovati (Nikoli¢-
Vuéini¢, i sar., 2015). Istrazivanje koje je realizovala Rijavec sa suradnicima, 1999, dakle
mnogo ranije, pokazuje da su ucenici s dobrim uspjehom skloniji upotrebi strategija
povrSinskog procesuiranja, za razliku od vrlodobrih i odlicnih ucenika, koji su skloniji
dubokom procesuiranju. Dakle, ucenici s loSijim uspjehom oslanjaju se na memorirsanje 1
ponavljanje gradiva i fokusirani su na ono $to misle da ¢e biti predmet ispitivanja, dok su oni
s boljim uspjehom usmjereni na razmisljanje o sadrzaju koji uce.

Dalje smo ispitali kakav je odnos u¢enika prema strategijama koje koriste, odnosno da li
Skolski uspjeh uti¢e na razlike u njihovim samoprocjenama u ovom segmentu. Dobijene

rezultate smo prikazali u Tabeli 88.
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Tabela 88.

Razlike u stavovima ucenika o Strategijama ucenja u upotrebi s obzirom na Skolski uspjeh
(deskriptivna statistika i ANOVA)

Faktor Uspjeh N M SD F df p
Strategije u Nedovoljan 44 15,18 3,12
upotrebi Dobar 80 14,81 3,57
\/rlodobar 198 15,19 3,47
Odli¢an 158 16,38 3,31
Ukupno 480 15,52 3,45 5,28 3 0,00**

** nivo znacajnosti 0,01

Prikazani pokazatelji upucuju na zakljucak da se ucenici razlic¢itog Skolskog uspjeha

razli¢ito odnose prema Strategijama u upotrebi (F=5,28; df=3; p=0,00). Podsjetimo, u okviru

deskriptivnih pokazatelja za Strategije u upotrebi dobili smo podatak da vise od polovine

ucenika (56,3%) gotovo uvijek ili uvijek ne zna kako da po¢ne sa u¢enjem. U okviru strategija

u upotrebi fokusirano je 1 planiranje na€ina ucenja gradiva. Ovdje se skoro tre¢ina ispitanika

izjasnila da osrednje planira na¢in kako da uci gradivo, odnosno treéina ispitanika najradije

uci sve od reda. Da bismo dobili podatak o tome izmedu kojih uc¢enika po uspjehu je utvrdena

razlika za upotrebu strategija u odnosu na uspjeh, primijenili smo viSestruko poredenje.

Tabela 89.

Razlike u stavovima ucenika o Strategijama ucenja u upotrebi s obzirom na skolski uspjeh
(visestruko poredenje)

Faktor Uspjeh (1) Uspjeh (J) Razlika AS p
(1-J)
Strategijeu  Nedovoljan Dobar 0,37 1,00
upotrebi Vrlodobar -0,00 1,00
Odli¢an -1,20 0,24
Dobar Nedovoljan -0,37 1,00
Vrlodobar -0,37 1,00
Odli¢an -1,57 0,00**
Vrlodobar Nedovoljan 0,00 1,00
Dobar 0,37 1,00
Odli¢an 1,19 0,01**
Odli¢an Nedovoljan 1,20 0,24
Dobar 1,57 0,00
Vrlodobar 1,19 0,01

** nivo znacajnosti 0,01
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Dobijeni pokazatelji upucuju na zakljuéak o uticaju skolskog uspjeha u odnosu na
stavove ucenika o strategijama koje opisuju pristup gradivu. Naime, razlike su identifikovane
izmedu odli¢nih i vrlodobrih u¢enika (razlika aritmetickih sredina 1,19; df=3; p=0,01), kao i
izmedu odli¢nih i dobrih uéenika (razlika aritmeti¢kih sredina 1,57; df=3; p=0,00). Ovi
rezultati su i o¢ekivani imajuci u vidu rezultate deskriptivne analize (Tabela 47). Elaboracija,
Obnavljanje, Strategije u upotrebi, Samopouzdanje u ucenju i SamooptuZivanje. U
istrazivanju koje je sproveo Loncari¢ (2008), utvrdena je umjerena povezanost kognitivnih
strategija sa opStim uspjehom ucenika osnovne skole.

U okviru SU-SKALERA Strategije ucenja, ispitivani su odredeni motivacioni aspekti
ucenja. Kakvi su stavovi ucenika razli¢itog $kolskog uspjeha prema samopouzdanju, ali i

vlastitom optuZzivanju, pokazuju prikazani rezultati u Tabelama 90. i 92.

Tabela 90.
Razlike u stavovima ucenika o Samopouzdanju u ucenju s obzirom na skolski uspjeh

(deskriptivna statistika i ANOVA)

Faktor Uspjeh N M SD F df p
Samopouzdanje Nedovoljan 44 19,32 2,83
u ucenju Dobar 80 19,16 3,40

Vrlodobar 198 18,86 3,23
Odli¢an 158 17,90 3,08
Ukupno 480 18,64 3,21 5,57 3 0,00**

** nivo znacajnosti 0,01

Na osnovu podataka koje smo prikazali u Tabeli 90, utvrdili smo da izmedu
samoprocjena u¢enika o Samopouzdanju u u¢enju u odnosu na njihov $kolski uspjeh postoje
statistiCki znacajne razlike i to na nivou znacajnosti 0,01. U nastavku prikazujemo i rezultate

viSestrukog poredenja za varijablu Skolski uspjeh ucenika i samopouzdanje u ucenju.

Tabela 91.
Razlike u stavovima ucenika o Samopouzdanju u ucenju s obzirom na skolski uspjeh

(visestruko poredenje)

Faktor Uspjeh (1) Uspjeh (J) Razlika AS p
(1-J)

Samopouzdanje Nedovoljan Dobar 0,16 1.00

Vrlodobar 0,46 1.00
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Odli¢an 1,42 0,05

Dobar Nedovoljan -0,16 1,00
Vrlodobar 0,30 1,00
Odli¢an 1,26 0,02*
Vrlodobar Nedovoljan -0,46 1,00
Dobar -0,30 1,00
Odli¢an 0,96 0,03*
Odli¢an Nedovoljan -1,42 0,05
Dobar -1,26 0,02
Vrlodobar -0,96 0,03

* nivo znacajnosti 0,05

Uvidom u rezultate koji su dobijeni visestrukim poredenjem, mozemo zakljuciti o
razli¢itim samoprocjenama samopouzdanja u€enika i to odli¢nih u odnosu na vrlodobre
(razlika aritmeti¢kih sredina -0,96; p=0,03) i odli¢nih u odnosu na dobre uéenike (razlika
aritmetickih sredina -1,26; p=0,02). Zanimljivo je da se u ovim razlikama ne uo¢avaju uéenici
koji imaju nedovoljan uspjeh. U istrazivanju koje su sprovele Mati¢ i Marusi¢, 2016, utvrdeno
je da ucenike sa dobrim $kolskim uspjehom karakterise veée korisé¢enje defanzivnih strategija
zaStite samopoStovanja. U tom istraZivanju je utvrdeno da ucenici koji imaju odli¢an uspjeh
ceS¢e koriste metakognitivne strategije 1 rjede su usmjereni na zaStitu vlastitog
samopostovanja. Drugim rije¢ima, odli¢ni ucenici imaju sklonost ka nadgledanju i regulisanju
kognitivnih napora u ucenju, bez optereCenosti o mogucoj promjeni slike o sebi, dok su
ucenici sa dobrim uspjehom skloni zaStiti samopoStovanja. Pozitivna povezanost izmedu
samopoimanja i uspjeha uéenika potvrdena je u istrazivanjima (Grozdek i sar., 2007; Moller
et al., 2009; Koludrovi¢ i sar., 2014).

Stavove ucenika o samooptuzivanju u odnosu na $kolski uspjeh ilustruje Tabela 92.

Tabela 92.
Razlike u stavovima ucenika o Samooptuzivanju s obzirom na Skolski uspjeh

(deskriptivna statistika i ANOVA)

Faktor Uspjeh N M SD F df p
Samooptu- Nedovoljan 44 14,95 3,10
Zivanje Dobar 80 14,76 4,70

Vrlodobar 198 13,89 3,03
Odli¢an 158 13,42 3,00
Ukupno 480 13,98 3,39 4,16 3 0,01**

** nivo znacajnosti 0,01
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Izvjesno je da postoje razlike koje su statistiCki znaCajne u stavovima ucenika o
Samooptuzivanju prema njihovom skolskom uspjehu. Razlika je identifikovana na nivou
statisticke znacajnosti 0,01, a putem visestrukog uporedivanja dobijenih odgovora dobili smo
1 izmedu kojih kategorija ucenika prema uspjehu postoje razlike u samooptuzivanju.
Podsjecamo da 51,7% ucenika koje smo ispitivali smatra da su potpuno krivi kada dobiju

najlosiju ocjenu.

Tabela 93.
Razlike u stavovima ucenika o Samooptuzivanju s obzirom na skolski uspjeh

(visestruko poredenje)

Faktor Uspjeh (1) Uspjeh (J) Razlika AS p
(-J)

Samooptuzivanje Nedovoljan Dobar 0,19 1,00
Vrlodobar 1,06 0,35

Odli¢an 1,53 0,04*

Dobar Nedovoljan -0,19 1,00

Vrlodobar 0,87 0,31

Odli¢an 1,34 0,02*

Vrlodobar Nedovoljan -1,06 0,35

Dobar -0,87 0,31

Odli¢an 0,47 1,00

Odli¢an Nedovoljan -1,53 0,04

Dobar -1,34 0,02

Vrlodobar 0,47 1,00

* nivo znacajnosti 0,05

Rezultatima prikazanim u tabeli potvrdili smo da ipak nedovoljni u¢enici imaju razlicite
stavove kad je u pitanju samooptuZzivanje za ucenje, i to u odnosu na odli¢ne ucenike (razlika
aritmetickih sredina 1,53; p=0,04). Kategorije odli¢nih i uc¢enika koji imaju dobar uspjeh su
takode potvrdene kategorije izmedu kojih se ispoljavaju razliite samoprocjene ucenika
(razlika aritmetickih sredina -1,34; p=0,02). Dakle, i za samopouzdanje i za samooptuZivanje
karakteristi¢na je statisticki znacajna razlika u odgovorima ucenika koji imaju odli¢an 1 dobar
Skolski uspjeh.

Sumirajuéi rezultate koje smo dobili na osnovu varijable Skolski uspjeh ucenika,
mozemo zakljuciti da su u svim pojedinacnim skalama koje su situirale SU-SKALER
identifikovane statistiCki znacajne razlike u odgovorima ucenika. U ve¢em broju slucajeva,
razlike su potvrdene na nivou statistiCke znacajnosti 0,01. Nesumnjivo je potvrdena hipoteza

da ucenici razlicito procjenjuju strategije ucenja s obzirom na njihov skolski uspjeh.
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Prema broju kategorija u kojima se pojavljuju razlike u odnosu na Skolski uspjeh,
izdvaja se skala Izbjegavanje ucenja. Tako su razlike identifikovane izmedu: nedovoljnih i
odli¢cnih ucenika (razlika aritmetickih sredfina -4,11; p=0,00), nedovoljnih i vrlodobrih
ucenika (razlika aritmetickih sredina-2,71; p=0,01), kao i izmedu dobrih i odli¢nih (razlika
aritmetickih sredina 1,89; p=0,04) i vrlodobrih i odli¢nih ucenika (razlika aritmetickih
sredinal,41; p=0,05). Tvrdnje u ovoj skali su se odnosile na procjene ucenika u odnosu na
bjezanje sa ¢asova, kaSnjenje, zainteresovanost za ucenje. Nesumnjivo da je uloga svakoga od
navedenih segmenata vazna i da se u kona¢nom razli¢iti stavovi mogu prepoznati i kroz
razlike u Skolskom uspjehu ucenika.

Dalje smo utvrdili da za razli¢ite strategije ucenja (ponavljanje, strategije u upotrebi i
elaboracija) postoje razlike izmedu razlicitih kategorija ucenika po uspjehu. Za obnavljanje
razlika je prisutna izmedu nedovoljnih 1 odliénih u€enika (razlika aritmetickih sredina -2,77,;
napamet, pa sljedstveno tome ne Cudi rezultat o razlikama u procjenama izmedu najboljih i
najlosijih ucenika.

Za strategije elaboracije, razlika je utvrdena izmedu ucenika koji imaju dobar i odli¢an
Skolski uspjeh (razlika aritmetic¢kih sredina -1,95; p=0,05). Povezivanje glavnih ideja, novog
sa prethodno u¢enim gradivom, sagledavanje najbitnijih informacija, kori§¢enje vise izvora su
osnovi tvrdnji koje opisuju skalu elaboracije. Mozemo re¢i da je utvrdena razlika izmedu
kategorija ucenika koji imaju dobar i odli¢an Skolski uspjeh logi¢na. Ocigledno je da ovi
ucenici na razli¢ite na¢ine povezuju gradivo, $to potvrduju i njihovi razli¢ito izneseni stavovi.

Razli¢ite samoprocjene dobrih 1 vrlodobrih u€enika u odnosu na odli¢ne ucenike
utvrdili smo za strategije u upotrebi (razlika aritmetic¢kih sredina -1,57; p=0,00, odnosno 1,19;
p=0,01). Radi se o razlikama koje su karakteristi¢éne za konkretan pristup gradivu, odnosno
ucenje od reda, stihijski, nasuprot planskom i1 u€enju koriS¢enjem vise razli¢itih metoda. Jo§
smo u okviru skale Planiranje utvrdili takode razliku izmedu dobrih i odliénih ucenika
(razlika aritmetickih sredina -2,56; p=0,00), ¢ime se 1 potvrduje rezultat o razlikama izmedu
ovih kategorija ucenika i u planiranju ucenja.

Razlike u Skolskom uspjehu karakteristicne su i za procjene koju su srednjoskolski
ucenici dali i za skale Samopouzdanje i Samooptuzivanje. Dobri u odnosu na odli¢ne (razlika
aritmeti¢kih sredina 1,26; p=0,02) i1 vrlodobri u poredenju sa odlicnim ucenicima (razlika
aritmetickih sredina 0,96; p=0,03) pokazuju razliite stavove koji mogu oslikavati njihovo
samopouzdanje. Ucenici koji imaju nedovoljan Skolski uspjeh na razli¢ite naine pristupaju

samooptuzivanju u odnosu na odli¢ne ucenike (razlika aritmeti¢kih sredina 1,53; p=0,04).
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Ove kategorije ucenika, najlosiji 1 najbolji u€enici po Skolskom uspjehu razlicito reaguju 1 na
distraktore u nastavi (razlika aritmeti¢kih sredina 4,54; p=0,00). Razlika je potvrdena na
nivou statisticke znacajnosti 0,01. Cini se da ovaj rezultat implicira vaZnost razvijanja
sposobnosti tolerancije u¢enika na razlicite faktore koji ih mogu ometati u uéenju.

Sli¢ne rezultate dobili smo i za stavove u¢enika u odnosu na strategije koje se odnose na
emocije, odnosno emocionalnu regulaciju. Opet se u razlikama identifikuju najlos$iji i najbolji
ucenici prema Skolskom uspjehu (razlika aritmetickih sredina 2,91; p=0,00). Dakle, ne samo
da se u strategijama obnavljanja, izbjegavanja ucenja, otpora na distraktore mogu utvrditi
razlike izmedu nedovoljnih 1 odli¢nih u¢enika, ve¢ je to karakteristi¢no i u domenu emocija i
motivacijskih komponenti (samooptuzivanje). U cilju preglednijeg uvida u razlike koje smo
identifikovali ispituju¢i stavove ucenika o strategijama ucenja s obzirom na njihov Skolski

uspjeh, dobijene rezultate prikazujemo sumativno u Tabeli 94.

Tabela 94.

Razlike u smoprocjenama ucenika o strategijama ucenja s obzirom na skolski uspjeh

Skala Uspjeh (viSestruko poredenje) p
Nedovoljan-  Nedovoljan-  Dobar- Vrlodobar- 0,01 0,05
odli¢an vrlodobar odlican odli¢an

Planiranje + ¥

Otpor na distraktore + T

Emocije + + +

Izbjegavanje ucenja + + +

Izbjegavanje ucenja + + +

Elaboracija + +

Obnavljanje + n

Strategije u upotrebi + + +

Samopouzdanje + + ¥

Samooptuzivanje + + T

Kao $to mozemo vidjeti iz Tabele 94. za skalu Izbjegavanje ucenja utvrdene su razlike za sve
navedene kategorije ucenika po uspjehu (nedovoljan-odli¢an i nedovoljan-vrlodobar na nivou

znacajnosti 0,01 1 dobar-odli¢an i vrlodobar-odli¢an na nivou 0,05).
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8.4 Zakljucno o strategijama ucenja

Proces ucenja odvija se posredstvom razlicitih strategija, a one su usmjerene kako na
kognitivne 1 metakognitivne aspekte, tako 1 na motivacione i emocionalne aspekte ucenja.
Svrha im je da se ucenik angazuje u procesu ucenja i da ucine ucenje efikasnijim kroz
pronalazenje informacija, povezivanje sa prethodnim znanjem, ali i usmjeravanjem paznje na
glavne elemente grradiva, oslobadajuci se od distraktora i prevazilazeci teskoce i prepreke, a
nekada i neuspjehe iz ranijih iskustava ucenja.

U okviru SU-SKALERA ispitivali smo stavove uc¢enika u odnosu na devet pojedina¢nih
faktora, odnosno skala. To su: Planiranje ucenja, Otpor na distraktore, Emocije, Izbjegavanje
ucenja, Elaboracija, Obnavijanje, Strategije u upotrebi, Samopouzdanje u ucenju i
Samooptuzivanje. 1z samog naziva vidjivi su aspekti koji su u njima fokusirani, a u fokusu su
svakako oni kognitivne i metakognitivne prirode.

Samoprocjene ucenika u okviru skale Planiranje kre¢u se u rasponu aritmetickih
sredina od M=3,28 do M=3,82. Najniza aritmeticka sredina M=3,28 odnosi se na pridrzavanje
plana rada tokom ucenja, a najvisa odstupanja od srednjih vrijednosti su za planiranje
vremena koje je potrebno izdvojiti za ucenje. Testiraju¢i potencijalne razlike izmedu uc¢enika
koji pohadaju razli¢ite razrede, nijesmo utvrdili da se njihovi stavovi znacajno razlikuju u
odnosu na ovaj ispitivani segment (F=0,60; df=3; p=0,61). U odnosu na Planiranje ucenja,
nijesmo identifikovali statisticki znacajne razlike ni u okviru pojedinacnih Skola koje smo
obuhvatili uzorkom, kao ni u odnosu na teritorijalnu pripadnost skola (F=1,66; p=0,19). Ipak,
u odnosu na Skolski uspjeh utvrdili smo razliku u planiranju u¢enja izmedu ucenika koji imaju
dobar i odli¢an uspjeh (razlika aritmetickih sredina -2,56; p=0,00).

Analizirajuci rezultate koje se odnose na Otpornost ucenika na distraktore izvjesno je
da se srazmjerno duzini vremena koje ucenici provode u $koli, povecava i njihova otpornost
prema faktorima koji ih mogu ometati u procesu ucenja. Razlike su utvrdene izmedu ucenika
drugog 1 treeg razreda (razlika aritmetickih sredina -2,44; p=0,01), 1 izmedu drugog i
cetvrtog razreda (razlika aritmetickih sredina -2,48; p=0,02). Takode su ucenici koji dolaze iz
razli¢itih Skola na razliCite nacine procjenjivali otpornost na distraktore (F=3,09; df=6;
p=0,00). Nadalje, posredno smo zakljucili i o vaznosti ovog segmenta i u okviru testiranja
razlika u stavovima ucenika prema Skolskom uspjehu. Saznanje da su ucenici koji imaju loS$iji
Skolski uspjeh losije i ocijenili otpor na distraktore nije bilo posebno iznenadujuce
(identifikovana je statisticki znaCajna razlika u stavovima odli¢nih i nedovoljnih ucenika

preko aritmetickih sredina i iznosi -4,54, p=0,00).
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Analizirajuc¢i deskriptivne pokazatelje u okviru skale Emocije, bili smo u prilici da
uo¢imo da ucenje moze doprinijeti da se ucenici osjec¢aju zadovoljno (dvije trecine ispitanika
je iznijelo stav da se uvijek kada nesto naucCe osjeca odlicno). Razred koji su nasi ispitanici
pohadali nije bio od presudnog znacaja za eventualne razlike u njihovim odgovorima (F=0,43;
df=3, p=0,73), ali jeste po svemu sudeci razli¢it Skolski ambijent. Tako je u okviru skale
Emocije razlika identifikovana izmedu Srednje mjeSovite Skole ,Ivan Goran Kovali¢“ —
Herceg Novi i Srednje mjesovite $kole ,,17. Septembar — Zabljak, na nivou statisticke
znacajnosti 0,01. Za skalu Emocije ustanovljena je razlika izmedu ucenika koji su nedovoljni
u odnosu na odli¢cne 1 vrlodobre u€enike (razlika aritmetickih sredina 2,91; p=0,00 i 2,41;
p=0,01).

Prilicno alarmantan rezultat koji smo dobili u okviru Izbjegavanja ucenja, a Koji je u
saglasnosti 1 sa pokazateljima koji su prilicno relevantni kakav je onaj koji se odnosi na PISA
testiranje ucenika iz ciklusa 2015 (u preporukama je navedena neophodnost aktivnog ucesca
ucenika u aktivnostima koje ¢e ih kognitivno angazovati na razli¢itim nivoima) jeste znacajan
procenat ucenika koji jedva ¢ekaju da se zavrsi ¢as (41,9% ucenika). Ako se ovom procentu
doda i 17,7% onih koji pretezno imaju iste ovakve stavove dobijamo procenat od 59,6%
ucenika. Postavlja se pitanje Sta je sve uzrok, odnosno koji su sve uzroci uslovili ovakve
negativne stavove u odnosu na pohadanje nastave. Statistickim postupkom visestrukog
poredenja utvrdili smo da postoji razlika u stavovima izmedu ucenika drugog i Cetvrtog
razreda (razlika aritmeti¢kih sredina -1,53; p=0,05), kao i izmedu ucenika koji pohadaju
razliCite Skole (utvrdene su razlike aritmetickih sredina 3,64; p=0,00 izmedu Srednje
mjeSovite Skole ,,Ivan Goran Kovaci¢* — Herceg Novi i1 Prve srednje stru¢ne skole — Niksi¢).

Na osnovu rezultata koje smo dobili viSestrukim poredenjem, izveli smo zakljucke o
razlikama koje su statisticki znaCajne kad je u pitanju izbjegavanje ucenja, i to izmedu
razli¢itih kategorija u€enika po uspjehu. Naime, razlike su identifikovane izmedu najboljih 1
najslabijih ucenika po uspjehu (razlika aritmetickih sredina -4,11; p=0,00), kao 1 izmedu
vrlodobrih i nedovoljnih u¢enika (razlika aritmetickih sredina -2,71; p=0,01). Ove razlike su
potvrdene na nivou statiticke znacajnosti 0,01. Pored toga, razlike su prisutne i izmedu
vrlodobrih i odli¢nih ucenika (razlika aritmetic¢kih sredina 1,41, p=0,05), kao 1 izmedu dobrih
i odli¢nih ucenika (razlika aritmetic¢kih sredina 1,89, p=0,04). U okviru problema koji bi se
mogao imenovati kao izbjegavanje nastave, a u €ijoj je osnovi kao §to smo prethodno istakli
po svemu sude¢i nedovoljno podsticajna nastava, znacajnu paznju treba posvetiti 1 pitanju
kasnjenja na nastavu (oko jedna treéina ispitanika djelimi¢no je potvrdilo da kasni na ¢asove).

Sa druge strane, rezultati PISA testiranja za ciklus 2018. godine pokazuju da nasi ucenici
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imaju prili¢an broj izostanaka, taénije 58% ucenika izostaje, a 67% ucenika kasni na ¢as, (dok
su ti procenti u OECD zemljama 21% i 48%), Sto se znacajno moze odraziti na ukupne
rezultate, a to je i potvrdeno ovim istrazivanjem (48 bodova vise imaju oni koji su redovni od
onih koji su izostajali 5 dana ili vise sa nastave 1 41 bod viSe od onih koj redovno kasne
(Visser, Kovac-Cerovi¢ & SOFRECO, 2022).

Analizom ucenickih stavova u skali Elaboracije utvrdili smo da je najveca aritmeticka
sredina dodijeljena tvrdnji koja se odnosi na uo¢avanje najbitnijeg tokom ucéenja (M=4,03),
dok je najniza aritmeticka sredina dobijena za tvrdnju: Kada u radu na gradivu ne razumijem
neko mjesto, nastavim dalje bez obzira na to (M=2,67). Takvi stavovi nijesu rezultat razlike u
odnosu na razred koji ucenici pohadaju, ali se mogu dovesti u vezu sa Skolskim uspjehom
ucenika. Razlika je identifikovana izmedu ucenika koji imaju odli¢an i dobar skolski uspjeh
(razlika aritmetickih sredina 1,95, p=0,05). Ovakav rezultat moZzemo na odredeni nacin
dovesti u vezu sa razli¢itim pristupima ucenju, onoga koji je viSe usmjeren na zapamcivanje u
odnosu na razumijevanje gradiva.

Izuzetno vazne pokazatelje dobili smo deskriptivnom analizom u okviru skale
Obnavljanje. Prvi znacajan rezultat je onaj koji se odnosi na veliki procenat ispitanika koji
nikada ne skiciraju gradivo koje uce (40,2%). Ovo je ujedno tvrdnja za koju smo dobili
najnizu aritmeticku sredinu (M=2,36). SliCan je procenat i onih ispitanika koji nikada ili
rijetko dok uce pasuse preformuliSu u pitanja. Nadalje, nije iznenadujuc¢ rezultat da 55,8%
ispitanika pretezno ili uvijek u¢i napamet. Razlike u stavovima potvrdene su statisticki
izmedu ucenika drugog i treeg razreda (razlika aritmetickih sredina 1,73, p=0,02), i izmedu
odredenih Skola (razlika aritmetickih sredina -3,32, p=0,01 izmedu Gimnazije ,,Stojan
Cerovi¢* — Niksi¢ 1 Prve srednje strucne Skole — NikSi¢, kao 1 izmedu Gimnazije ,,Stojan
Cerovi¢“ — Niksi¢ i Srednje mjeSovite $kole ,,17. Septembar“ — Zabljak, razlika aritmeti¢kih
sredina -3,50, p=0,00). Na osnovu rezultata visestrukog poredenja utvrdili smo statisticki
znacajne razlike izmedu odli¢nih 1 nedovoljnih ucenika (razlika aritmetickih sredina 2,77,
p=0,03). Cini se da se u ovim razlikama moZe prepoznati i razli¢it pristup ucenju gradiva.
Radi se o prilicnoj zastupljenosti uCenja napamet, gdje po pravilu izostaju pitanja i
preoblikovanja sadrzaja kako bi se postiglo vec¢e razumijevanje. PISA nalazi za ciklus 2015.
potvrduju dominantnu usmjerenost na sadrzaje i njihovu reprodukciju (Nikoli¢-Vuéini¢, A. i
sar., 2019). Za pretpostaviti je da se ucenici s loijim uspjehom oslanjaju se na memorisanje i
ponavljanje gradiva i fokusirani su na ono $to misle da ¢e biti predmet ispitivanja, dok su oni

s boljim uspjehom usmjereni na razmisljanje o sadrzaju koji uce.
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Razmatrajuéi deskriptivne rezultate za skalu Strategije u upotrebi uo¢ili smo da vise od
polovine uc¢enika koje smo ispitivali ne zna kako da po¢ne sa ucenjem (56,3%). Takode, nije
izrazena sigurnost u pogledu nacina ucenja (oko trecina ispitanika se izjasnila da osrednje ili
poloviéno znaju kako ¢e uciti kad pogledaju gradivo, i isti je broj onih koji opet samo
polovi¢no znaju da planiraju nacin ucenja na gradivu). Takvi stavovi nijesu rezultat pohadanja
razlicitih razreda, ali su na osnovu statistickih pokazatelja razlike identifikovane izmedu
pojedinih Skola. Te razlike su u najvecem broju slucajeva identifikovane za skalu Strategije u
upotrebi, u odnosu na ostale skale SU-SKALERA.

Naime, razlike su identifikovane izmedu mjeSovitih Skola, i to izmedu Srednje
mjeSovite Skole ,Ivan Goran Kovaci¢“ —Herceg Novi i Srednje mjesovite Skole ,,17.
Septembar“ — Zabljak (razlika aritmeti¢kih sredina -2,76; p=0,00) i Obrazovnog centra
Savnik i Srednje mjesovite §kole ,,17. Septembar® — Zabljak (razlika aritmetickih sredina -
4,58; p=0,00). Nadalje, uocili smo razlike izmedu izmedu Gimanzije ,,Stojan Cerovi¢® —
Niksi¢ i Srednje mjesovite skole ,,17.septembar” — Zabljak (razlika aritmeti¢kih sredina -1,70;
p=0,04); ,,Prve srednje strucne Skole* — Niksi¢ 1 Srednje mjeSovite Skole ,,Ivan Goran
Kovaci¢®“ — Herceg Novi (razlika aritmeti¢kih sredina 2,07; p=0,02), kao i izmedu ,,Prve
srednje struéne $kole” — Niksi¢ i Obrazovnog centra — Savnik (razlika aritmeti¢kih sredina
3,90; p=0,02).

Dobijeni statisticki pokazatelji upucuju na uticaj Skolskog uspjeha na stavove ucenika o
strategijama konkretnog pristupa gradivu. Razlike su identifikovane izmedu odli¢nih i
vrlodobrih ucenika (razlika aritmetickih sredina 1,19; df=3; p=0,01), kao i izmedu odli¢nih i
dobrih ucenika (razlika aritmetickih sredina 1,57; df=3; p=0,00). Ovi rezultati su u saglasnosti
sa onim koje smo dobili u okviru deskriptivne analize (Tabela 47).

Sumiraju¢i odgovore u okviru skale Samopouzdanje, mozemo zakljuciti da ucenici u
zna¢ajnom procentu (68,1%) vjeruju da ve¢im zalaganjem i trudom mogu savladati odredeno
gradivo i imati odli¢ne ocjene. Takode, polovina ispitanih nije sklono da misli kako im neke
stvari jednostavno ne idu od ruke. Cini se da za polovinu ispitanih, a nekada i za ve¢i broj nije
upitno pitanje samopouzdanja u vlastite sposobnosti i mogucnosti za savladavanja odredenih
sadrzaja. Rezultati studije PISA 2015. upuc¢uju na to da u€enike u Crnoj Gori karakteriSe
visok stepen samoefikasnosti, kao i da je u odnosu na rezultate iz 2006. godine stepen
samoefikasnosti znacajno povecan (Nikoli¢-Vucinic¢ 1 sar., 2019).

Istrazivanja pokazuju da je samopouzdanje izuzetno vazno jer uéenici koji imaju vece
samopostovanje postizu bolji uspjeh u Skoli (Koludrovi¢, Bubi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2014;

Rijavec, Roboteg Sari¢ i Franc, 1999). Rezultati naseg istraZivanja, na osnovu pokazatelja
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dobijenih visestrukim poredenjem, upucuju na razli¢ite samoprocjene samopouzdanja ucenika
i to odli¢nih u odnosu na vrlodobre (razlika aritmetickih sredina -0,96; p=0,03) i odli¢nih u
odnosu na dobre ucenike (razlika aritmetickih sredina -1,26; p=0,02).

U nasem istrazivanju dosli smo do saznanja da se ucenici razliCitih razreda statisticki
znacajno razlikuju u stavovima u odnosu na samopouzdanje u ucenju. Statisti¢ki znacajne
razlike utvrdene su izmedu ucenika: prvog i drugog razreda (razlika aritmetic¢kih sredina 1,68;
p=0,00); drugog i treéeg razreda (razlika aritmeti¢kih sredina -1,25; p=0,00); drugog i
Cetvrtog razreda (razlika aritmetickih sredina -1,44; p=0,00). Sve razlike su identifikovane na
nivou 0,01 statisticke znacajnosti.

U okviru skale Samooptuzivanje dobili smo rezultat da oko 70% ucenika sebe krivi ako
nema uspjeha u skoli, odnosno kada dobije loSu ocjenu. Nije utvrdena razlika u ovim
stavovima s obzirom na razred koji pohadaju ucenici, dok je s obzirom na uspjeh razlika
utvrdena izmedu ucenika koju imaju odli¢an i nedovoljan uspjeh (razlika aritmetickih sredina
1,53; p=0,04) i izmedu odli¢nih i dobrih ucenika (razlika aritmetickih sredina -1,34; p=0,02).
Zanimljivo je da smo za skalu Samooptuzivanje, kao i za skalu Emocija dobili statisticki
znacajne razlike u odgovorima ispitanika u okviru razlicitih regija kojima pripadaju Skole.
Razlike su identifikovane izmedu juZzne i sjeverne regije (razlika aritmetickih sredina 0,98;
p=0,03), kao i izmedu juzne i centralne regije (razlika aritmetic¢kih sredina 1,16; p=0,00).

Na osnovu svih prikazanih pokazatelja, moZemo zakljuciti da je potvrdena hipoteza o
statistiCki znacajnim razlikama u odnosu na strategije ucenja koje smo ispitivali, a s obzirom
na Skolski uspjeh ucenika. Naime, za svih devet skala koje su sacinjavale SU-Skaler, ova
razlika je apsolutno potvrdena. Testirajuci razlike s obzirom na razred koji u€enici pohadaju,
dosli smo do zakljucka da je ta pretpostavka djelimi¢no potvrdena, buduc¢i da su razlike
potvrdene za Cetiri skale. Razlike koje smo posmatrali izmedu opSteobrazovnih i srednjih
struénih Skola, a uzimajuéi varijablu nastavni smjer kao relevantnu, nijesmo potvrdili.
Nadalje, posmatraja¢i razlike izmedu pojedinaénih Skola, utvrdili smo da su u razlikama
prisutne u najve¢em broju mjeSovite Skole koje objedinjavaju opSteobrazovne 1 stru¢ne Skole,
tako da na osnovu toga nijesmo mogli dobiti drugacije nalaze u odnosu na one koji su
dobijeni za varijablu nastavni smjer. Najzad, regije kojima teritorijalno pripadaju pojedine
Skole koje smo obuvatili istrazivackim uzorkom, nijesu uticale na iskazane stavove nasih
ispitanika u najve¢em broju slucajeva. Tacnije, za samo dvije skale potvrdili smo razlike o
regionalnim razlikama u samoprocjenama ucenika.

Iako su naizgled dobijeni optimisticni deskriptivni pokazatelji koji su prikazani u

poglavlju 7.1, dubljim i potpunijim sagledavanjem dobijaju sasvim drugaciji smisao.
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Postavlja se pitanje koliko je nastava inspirativna ucenicima i koliko ih misaono angazuje.
Problemati¢ni pojedinacni segmenti u planiranju ucenja, uz dominantno ucenje napamet i
potrebu da se vrlo ¢esto izbjegavaju obaveze koje proces ucenja neminovno nosi, jesu veliki
izazovi na koje ne smiijemo ostati ravnodus$ni. Analiziraju¢i PISA cikluse 2015. i 2018,
dodatno smo dobili argumentaciju o potrebi ozbiljnog promisljanja sveukupno dobijenih
istrazivackih rezultata. Nadalje smo, pokusali da prikazemo kakvi su stavovi nastavnika
dominantno prisutni u nastavnoj praksi sa aspekta konkretnih tehnika ucenja, koje su nekada
nazivaju i taktikama u nastavnoj praksi. Upravo interpretacija istrazivackih rezultata u

sljede¢em poglavlju pruza nam uvid u ovaj aspekt istrazivanja.
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9. Tehnike ucenja koje Kkoriste nastavnici i ucenici u srednjoskolskom obrazovanju u
Crnoj Gori

U ovom poglavlju prikazani su rezultati istrazivanja o tehnikama ucenja, na osnovu
samoprocjene nastavnika i ucenika u srednjim Skolama u Crnoj Gori. Naime, ispitanici su
procjenjivali u kojoj mjeri (na skali od 1 do 5) koriste sljedece tehnike uc¢enja: mentalne slike,
povezivanje, projekciju, simbolizaciju i uproséavanje, asocijativnu tehniku, topografski
metod, brojevnu tehniku, tehniku brzog Ccitanja, kontrastiranje i kognitivno mapiranje.
Instrumente Skala Tehnika ucenja za nastavnike i Skala Tehnika ucenja za ucenike dajemo u
prilozima (Prilog 6 i Prilog 8).

Prvi dio analize (poglavlje 9.1 i poglavlje 9.2) odnosi se na utvrdivanje faktorske
strukture prethodno navedenih instrumenata. Nasli smo opravdanim utvrditi faktorsku
strukturu tehnika ucenja, odnosno identifikovati grupe faktora koji objedinjuju vise tehnika
koje imaju zajednicke karakteristike. Imaju¢i u vidu elaboriranu raznorodnost tehnika i
njihovu povezanost sa strategijama, postupkom faktorske analize utvrdili smo Kljuc¢ne
komponente kojima se objasnjavaju tehnike uéenja iz ugla nastavnika. Izdvojene grupe
faktora potvrduju preplitanje strategija i tehnika ucenja, odnosno njihovu uslovnu odvojenost.

Najprije je utvrdena opravdanost izabranog statistickog postupka, a nakon toga
imenovani su dobijeni faktori. Empirijskim faktorskim modelom TUN (Tehnike ucenja za
nastavnike) identifikovana su Cetiri faktora, a dodijeljeni su im sljede¢i nazivi: Kognitivno
angazovanje ucenika, Povezivanje i pamcenje, Odvajanje bitnog od nebitnog |
Kontrastiranje/Asociranje. Postupkom faktorske analize utvrdeno je Sest faktora u
empirijskom modelu TUU (Tehnike ufenja za ucenike), i to: Kognitivno angazovanje
ucenika, Odvajanje bitnog od nebitnog, Povezivanje i razumijevanje gradiva, Asociranje pri
ucenju, Pamcenje i Brojevna tehnika pamdcenja. Faktori u oba modela nazive su dobili na
osnovu sadrzaja pojedinih tvrdnji — ajtema.

Drugi dio analize (poglavlje 9.3) prikazuje rezultate koji se odnose na statisticki
znacajne razlike u odgovorima ispitanika u odnosu na izabrane varijable. Za nastavnike smo
utvrdili postojanje razlika u odnosu na tip Skole (gimnazije i1 srednje strucne Skole), nastavni
predmet, radni staZ nastavnika, razred u kojem izvode nastavu i nivo njihovog didakti¢ko-
metodi¢kog obrazovanja (inicijalno pedagoSko-didakticko obrazovanje 1 pedagosko-
didakticko obrazovanje na seminarima — obukama). Statisticki znacajne razlike za ucenike

testirali smo u odnosu na: tip Skole koju ucenici pohadaju, razred 1 Skolski uspjeh.
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Izdvojena poglavlja omogucila su nam da prvo tabelarno i1 graficki prikazemo rezultate,
a potom da ih interpretiramo i donesemo odredene zaklju¢ke o potvrdivanju, odnosno

odbacivanju prethodno postavljenih hipoteza.

9.1 Identifikacija faktora koji determini$u tehnike u¢enja — samoprocjena nastavnika

U Tabeli 95. prikazani su izdvojeni faktori (komponente) koje objasnjavaju tehnike
uCenja iz ugla nastavnika. Trideset stavki iz Skale Tehnike ucenja za nastavnike (STUN) u
20.0 verziji SPSS-a bilo je podvrgnuto analizi glavnih komponenata (PCA). Prije sprovodenja
PCA, ocijenjena je prikladnost podataka za faktorsku analizu. Za Skalu za nastavnike Tehnike
ucenja KMO pokazatelj iznosi 0,89, a Bartletov pokazatelj je znac¢ajan (p=0,00), tako da je
faktorska analiza opravdana. Za potrebe faktorske analize utvrdili smo relijabilnost
instrumenta. Kronbah alfa koeficijent (Cronbach’s alpha coefficijent) pokazao je visoku
pouzdanost instrumenta (a=0,94). Od ukupno 32 tvrdnje, zadrzali smo 30 za procjenu stavova

nastavnika o tehnikama racionalnog ucenja (Prilog 7).
Tabela 95.

Faktorski model Tehnike ucenja — samoprocjena nastavnika

Komponente (faktori) Svojstvena Postotak Kumulativni
vrijednost objasnjene postotak
varijanse varijanse
Kognitivno angaZovanje u¢enika 12,1 40,23 40,23
Povezivanje 1 pamcenje 2,24 7,48 47,71
Odvajanje bitnog od nebitnog 2,07 6,91 54,62
Kontrastiranje/asociranje 1,30 4,34 58,96

Analizom glavnih komponenata otkriveno je prisustvo Cetiri komponente (faktora)
kojima se objasnjava 58,96% varijanse. Na osnovu dijagrama prevoja (Catell, 1966, prema
Pallant, 2009), utvrdeno je postojanje tacke loma iza Cetvrte komponente (Prilog br. 10), pa
smo se opredijelili da se za dalje istrazivanje zadrZze Cetiri komponente (faktora). Doprinos
prve komponente je 40,23%, druge 7,48%, trece 6,91% 1 cetvrte 4,34%. Radi lakSeg
tumacenja ovih komponenti, sprovedena je oblimin rotacija. Rotirano rjeSenje pokazuje da
izdvojene komponente imaju znatne faktorske tezine (od 0,39 do 0,82). Pregled svih
faktorskih zasi¢enja — zasi¢enja pojedina¢nih stavki sa klju¢nim faktorima u rotiranoj matrici
dat je u Tabeli 96. Najvece faktorske tezine, koje su nam omogucéile da prepoznamo znacenje
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komponenti i da ih imenujemo, su boldirane. Tabela 96. prikazuje i korelaciju izmedu
promjenjivih (stavki) i faktora, kao i medu zajednickim faktorima objasnjeni dio varijanse za
svaku promjenjivu (stavku).

Tabela 96.

Matrica faktorskih tezina i korelacija promjenjivih faktora za PCA sa oblimin rotacijom
Cetvorofaktorskog rjesenja za stavke skale TUN

Tvrdnje Faktorske teZine Koeficijenti korelacije promjenjivih i Dio

TUN (Pattern Matrix) faktora varijanse

(Structure matrix) objasnjen

zajednickim
faktorima
1 2 3 4 1 2 3 4

14 0,74 0,01 0,06 0,05 073 0,08 0,33 0,32 0.53
6 0,74 0,23 0,02 008 074 031 038 022 0.61
4 0,70 0,12 0,04 0,19 0,74 0,05 0,36 0,45 0.59
5 0,68 0,11 0,01 019 075 003 039 046 0.60
17 0,67 0,12 0,16 002 074 003 049 034 0.59
11 0,57 0,13 0,00 0,18 065  -0,20 0,36 0,40 0.47
15 0,54 0,01 0,07 035 072 008 046 059 0.63
31 0,51 0,10 0,46 012 071 020 068 023 0.67
10 0,50 0,18 0,25 003 066 0,2 053 032 0.52
16 0,44 0,09 0,20 0,30 074 031 0,38 0,22 0.57
7 0,17 0,64 0,20 003 035  -0,68 035 017 0.57
20 0,12 0,59 20,40 019 033 054 047 037 0.62
21 0,15 0,56 0,37 0,15 0,33 0,51 0,44 0,33 0.54
8 0,31 0,48 0,22 003 049  -053 043 023 0.51
13 0,30 0,43 0,11 033 053  -047 040 048 0.56
24 0,23 0,05 0,82 0,26 0,28 0,00 0,79 0,45 0.70
27 0,11 0,14 0,75 0,10 046  -022 0,79 0,20 0.66
28 0,23 0,19 -0,74 014 052 010 079 020 0.70
26 0,11 0,13 0,73 0,19 0,32 0,08 0,73 0,39 0.58
29 0,25 0,05 -0,69 0,17 052  -004 0,75 0,16 0.62
32 0,20 0,03 0,68 018 047 011 072 012 0.56
25 0,01 0,18 -0,61 0,24 041 0,23 -0,70 0,44 0.57
23 0,14 10,40 0,58 0,38 035  -0,44 0,67 0,52 0.72
22 0,09 0,38 0,53 013 046  -044 066 035 0.62
30 0,38 0,03 -0,50 0,08 0,60  -0,06 -0,66 0,24 0.54
2 0,08 0,13 0,06 0,72 0,32 0,12 0,21 0,73 0.5
3 0,32 0,03 0,09 063 052  -0,00 027 072 0.59
12 0,12 0,25 0,12 0,56 042 027 0,38 0,64 0.52
1 0,25 0,10 0,10 051 049 007 038 064 0.49
18 0,36 0,28 0,28 039 062 021 056 0,62 0.67
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Dobijeni faktorski model Tehnika ucenja iz ugla nastavnika obuhvata sljedece faktore:
Kognitivno angazovanje ucenika, Povezivanje i pamcenje, Odvajanje bitnog od nebitnog i
Kontrastiranje/asociranje. Na osnovu rotirane matrice faktorske strukture identifikovali smo
date komponente. Faktorska zasi¢enja se krecu u rasponu od 0,39 do 0,82. Dobijene faktore
smo imenovali u odnosu na sadrzaj pojedinih tvrdnji, vode¢i racuna o onim tvrdnjama koje
imaju najveca faktorska zasi¢enja.

Prvi faktor, koji objasnjava 40,23% varijanse, imenovali smo Kognitivno angazovanje
ucenika. Naime, u ovoj komponenti identifikovali smo elemente koji se odnose na vise
razli¢itih tehnika: simbolizaciju sa elementima pojednostavljivanja (TU14), mentalne slike
(TU31), projekciju (TUL0), asociranje (TUL6), kognitivno mapiranje (TU6, TU4, TU5S).
Tvrdnje koje se odnose se na kognitivno mapiranje imaju visoke faktorske tezine (.74; 74;
.70; .68).

Kognitivno mapiranje zasnovano je na Sematskom, prostornom ili slikovnom
prikazivanju materije koja se uci (Suzi¢, 2005), obezbjeduje prevazilazenje knjiskog ucenja i
lineranog predstavljanja pojmova (Vuckovi¢, 2010). Kako je neophodno izdvojiti kljucne
pojmove, na osnovu kojih ¢e mapa biti struktuirana za potrebe predstavljanja bilo nastavne
jedinice ili ¢itavog udZbenika, ovom tehnikom se kod ucenika razvija i sposobnost analize i
izdvajanja bitnog, sustinskog u gradivu. Pazljivo odabranim zadacima, odnosno sadrzajima
koji opredmecuju ovu tehniku, nastavnik podsti¢e u€enika na povezivanje sa onim §to je
ranije ucio, stvaraju¢i osnovu dubljeg razumijevanja, ali i trajnijeg zapamcivanja.

Na osnovu pojedinac¢nih tvrdnji koje situiraju prethodno navedeni faktor mozemo
zakljuciti da on objedinjuje mnostvo tehnika, s tim da svaka od njih ne ucestvuje u istom
opsegu. U okviru kognitivnog mapiranja, kao tehnike koja ima najveca faktorska zasi¢enja,
nuzno se prepoznaju neki od elementa drugih tehnika, npr. asociranje, povezivanje, izdvajanje
bitnog od nebitnog. Ohrabruje da nastavnici prepoznaju vaznost razli¢itih postupaka koje
primjenjuju u okviru razli¢itih nastavnih predmeta (Sto je evidentno iz strukture naseg uzorka,
Tabela 12) To je narocito vazno za stratesko usmjeravanje uc¢enika u uc¢enju. Otuda ne ¢udi da
se tehnike imenuju u relevantnoj literaturi i kao taktike, a od ,mrvica taktika“ prave se
strategije ucenja koje se prije mogu nazvati orijentacijama nego sigurnim strategijama
(Winne, Perry, 1999).

Zahvaljujuc¢i simbolizaciji moguée je predstavljanje pojmova u njihovom prirodnom
ambijentu. Pitanje uéenja, iz perspektive nastavnika, podrazumijeva poznavanje kognitivnih
Sema, odnosno nac¢ina na koji se pojmovi uklapaju u postojeée kognitivne strukture. Da bi

ucenik razvio odredenu ideju na osnovu ¢ulnih podrazaja, vazno je fokusiranje paznje. Pri tom
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treba imati na umu ono $to ucenik ve¢ posjeduje u svojoj kognitivnoj strukturi (Kosti¢, 2006).
Uz stvaranje mentalnih slika, projekcija ili projektovanje kao tehnika ucenja je odgovorna za
stvaranje odredenih Sema kad se radi o pojmovima i temama koje treba zapamtiti. lzuzetno je
vazno da nastavnici prepoznaju elemente koji ¢e omoguciti u¢enicima da stvaraju potporu za
vlastito pamc¢enje, a dalje 1 za razumijevanje odredenog sadrzaja. U tome im svakako moze
pomodi 1 asocijativna tehnika. Asociranjem zvuka, mirisa, tj. angazovanjem cula, nastavnici
kod ucenika aktiviraju kratkorocnu memoriju i pospjesSuju pamcenje.

Drugi izdvojeni faktor imenovali smo kao Povezivanje i pamcéenje, a on obuhvata
7,48% objasnjene varijanse. U osnovi ovog faktora su pored tvrdnji koje se eksplicitno odnose
na povezivanje (TU7: Upuclujem ucenike na povezivanje novih saznanja sa ranijim
iskustvom), 1 brojevna tehnika paméenja (TU21: Broj¢ane podatke pamtim tako Sto svakoj
brojci dodijelim odredeno slovo, odnosno rije¢), kao i pojednostavljivanje (TU13: Trudim se
da pojednostavim apstraktne pojmove i ideje). Povezivanje novih saznanja sa ranijim
iskustvom, obezbjeduje ucenicima kontekstualna znanja. Podsticanje ucenika da razumiju
materiju koju uce, kao i da integriSu informacije i povezuju ih sa prethodnim znanjima
prepoznaje se i u samom cilju obrazovanja, kao njegov zna€ajan segment (Loncari¢, 2014).
Od izuzetne je vaznosti poznavanje konteksta uc¢enickih predznanja, a u cilju usvajanja novih
znanja i nezavisno od nastavne oblasti. Nastavnici bi trebalo da imaju na umu da samo
uklapanjem informacija u postoje¢e mentalne Seme ucenika, aktiviraju se sistemi pamcenja
koji odgovaraju dugoro¢noj memoriji.

Odvajanje bitnog od nebitnog naziv je treceg faktora, sa postotkom objasnjene varijanse
od 6,91%. Ovaj faktor svojim nazivom upucuje na neophodnost razvijanja tehnika
racionalnog u€enja, posebno imajuci u vidu obim informacija 1 gradiva koji ucenici moraju
usvojiti iz razli¢itith nastavnih predmeta. Prihvadeno je i1 pokazano da ucenje pocinje
usmjeravanjem paznje — odredivanjem §ta je vazno. Ipak, razlikovanje glavne ideje od manje
vaznih informacija Cesto ucenicima predstavlja izazov. Pronalazak 1 odredivanje klju¢nih
ideja je takvo da zahtijeva povezivanje sa predznanjem, pravljenje sistematizacije znanja, pa
bi nastavnici trebalo ucenicima da pomazu podsti¢u¢i ih i1 vjezbaju¢i sa njima. Posebno
korisne odrednice bile bi: podsticanje ucenika da formulisu pitanja za pasuse, da transformisu
naslove u pitanja, da prave sazetke poglavlja, da vjezbaju vjestinu fokusiranja. Odvajanje
glavnih 1 najvaznijih ideja ucenje podizZe na visi nivo (Huffman & Spires, 1994). Postavljanje
pitanja od strane ucenika pokazalo se kao veoma efikasna metoda, te daje znacajno bolje

rezultate u odnosu na ponovno ¢itanje ili prosto ponavljanje (Bugg & McDaniel, 2012). Treba
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imati u vidu da je u€enicima neophodna kontinuirana podr§ka u ovim procesima, posebno u
metarazumijevanju gradiva u domenu odvajanja bitnog od nebitnog (Son & Metcalfe, 2000).
Faktor sa najmanjim postotkom objasnjene varijanse (4,34%) nazvali smo
Kontrastiranje/asociranje. Kori$¢enje kontrasta, suprotnih veza ili znaCenja, nekada i
apsurdnih primjera, opravdano je Kkoristiti u cilju efikasnijeg pamcenja kod ucenika.
Naglasavamo da je ovaj izdvojeni faktor, odnosno komponenta kontrastiranja i asociranja
sastavni dio ne samo pamcenja i povezivanja, ve¢ 1 odvajanja bitnog i nebitnog i kognitivnog

angazovanja ucenika.

9.2 Identifikacija faktora koji determinis$u tehnike u¢enja — samoprocjena ucenika

U Tabeli 97. prikazani su izdvojeni faktori (komponente) koje objaSnjavaju tehnike
ucenja iz ugla ucenika. Prije sprovodenja analize glavnih komponenata (PCA), ocijenjena je
prikladnost podataka za faktorsku analizu. Za Skalu Tehnike ucenja za ucéenike (STUU)
Kajzer-Majer-Olkinov (Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy, KMO)
pokazatelj iznosi 0,90, a Bartletov pokazatelj je znacajan (p=0,00), tako da je faktorska
analiza opravdana. Za potrebe faktorske analize utvrdili smo relijabilnost instrumenta STUU.
Kronbah alfa koeficijent (Cronbach’s alpha coefficijent) pokazao je visoku pouzdanost
instrumenta (a=0,91). Od ukupno 38 tvrdnji, zadrzali smo 36 za procjenu stavova ucenika o

tehnikama racionalnog ucenja (Prilog 8 i Prilog 9).
Tabela 97.

Faktorski model Tehnike ucenja — samoprocjena ucenika

Komponente (faktori) Svojstvena Postotak Kumulativni
vrijednost objasnjene postotak
varijanse varijanse
Kognitivno angazovanje ucenika 9,41 26,13 26,13
Odvajanje bitnog od nebitnog 3,48 9,67 35,80
Povezivanje i razumijevanje gradiva 1,67 4,64 40,44
Asocijacije/Kontrastiranje pri ucenju 1,61 4,48 44,92
Pamcenje 1,44 3,99 48,92
Brojevna tehnika pamcenja 1,38 3,84 52,76

Za razliku od nastavnika kod kojih smo izdvojili Cetiri faktora (komponente) koje

objasnjavaju tehnike ucenja, kod ucenika je identifikovano Sest faktora (dijagram prevoja
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dajemo u Prilogu 11. Njima se objasnjava 52,76% varijanse. Doprinos prve komponente je
26,13%, druge 9,67%, trece 4,64%, Cetvrte 4,48%, pete 3,99% i Seste 3,84%. Prikazane
komponente, odnosno pojedina¢ni ajtemi koji ih situiraju imaju znatne faktorske tezine (od
0,33 do 0,80). Pregled faktorskih zasi¢enja pojedina¢nih stavki sa kljuénim faktorima
prikazan je u rotiranoj matrici u tabeli u Prilogu 12.

S obzirom na sadrZaj pojedina¢nih tvrdnji imenovani su faktori, i to: Kognitivno
angazovanje ucenika, Odvajanje bitnog od nebitnog, Povezivanje i razumijevanje gradiva,
Asociranje pri ucenju, Pamcenje i Brojevna tehnika pamcenja. Bez obzira na vecéi broj
izdvojenih faktora od strane ucenika, prva Cetiri faktora su identi¢ni kao kod nastavnika, s tim
da im je redosljed nesto drugaciji. Naime, Kognitivno angazovanje ucenika je prvi izdvojeni
faktor, a Asociranje/Kontrastiranje pri ucenju Cetvrti izdvojeni faktor i kod nastavnika i kod
ucenika. Odvajanje bitnog od nebitnog je faktor koji prema procjeni uéenika slijedi nakon
Kognitivnog angazovanja, dok je kod nastavnika druga izdvojena komponenta bila
Povezivanje i pamcenje.

Prvi izdvojeni faktor Kognitivno angazovanje ucenika obuhvata 26,13 % varijanse. Kod
nastavnika je ovaj faktor objasnjavao takode najveci postotak varijanse za tehnike ucenja, i on
je iznosio 40,23%. Kod ucenika su se pored tvrdnji koje se odnose na kognitivno mapiranje
(TU36: Pokusavam osmisliti kako se sadrzaji koje u¢im mogu predstaviti kognitivnom
mapom; TU38: Pravim mape uma za neke sadrzaje iz udzbenika; TU16: Predstavim neki dio
gradiva crtezom jer mi je tako lakSe da ga zapamtim, TU9: Ilustrujem gradivo da bih ga lakSe
razumio 1 zapamtio), nasle i tvrdnje koje se odnose na simbolizaciju i upros¢avanje (TU27,
TU28) i kontrastiranje (TU33, TU34, TU35). Izvjesno je da je manji broj tehnika prisutan u
Kognitivnom angazZovanju ucenika, U odnosu na isti izdvojeni faktor kod nastavnika. To je i
razumljivo, buduéi da nastavnici pored pomenutih koriste i neke druge tehnike, poput
projektovanja, asociranje ili mentalnih slika, kako bi misaono aktivirali u¢enike. Interesantno
je da najveca faktorska zasienja u pomenutoj komponenti imaju tvrdnje koje se odnose na
razli¢ite tehnike (TU36: kognitivno mapiranje, 0,80; TU35: kontrastiranje 0,67; TU27:
simbolizacija i upros¢avanje 0,06). Kod nastavnika su najveca zasi¢enja za Kognitivno
angazovanje ucenika dale tvrdnje koje se odnose na jednu tehniku ucenja, a to je kognitivho
mapiranje.

Drugi izdvojeni faktor je Odvajanje bitnog od nebitnog, sa postotkom objasnjene
varijanse od 9,67%. Pored tvrdnji koje su tipi¢ne za ovaj faktor, odnosno na osnovu ¢ijeg
sadrzaja smo ga nazvali Odvajanje bitnog od nebitnog, znacajan broj ajtema (TU25; TU26;

TU19; TU24) odnosio se na tehniku koja nosi naziv mentalne slike. Ove stavke imaju i
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najvece faktorske tezine (0,77; 0,72; 0,68). To ne cudi ako imamo u vidu da je za
pronalazenje glavnih ideja i selektovanje manje vaznih, vazno fokusiranje paznje, kao i
stvaranje mentalnih slika koje se javljaju tokom ucenja. Kod nastavnika ovaj faktor su
oblikovale takore¢i tvrdnje koje su usmjerene na pronalazenje najvaznijeg u tekstu,
identifikovanje kljuéne ideje, razmi$ljanje o pitanjima na kraju pasusa, transformisanje
naslova u pitanja. Ove tvrdnje su tipi¢ne za vjezbanje vjestine ucenja koja se u literaturi
obi¢no nalazi pod sintagomom odvajanje bitnog od nebitnog. Time dolazimo do zakljucka da
1 nastavnici 1 ucenici pridaju veliku paznju ovoj komponenti, svako iz svog ugla. Nastavnici
su se na odredeni nacin preciznije odredili prema njoj, a ucenici u sadejstvu razli¢itih tehnika
ucenja (mentalne slike, tehnika brzog Citanja, topografski metod).

Tre¢i izdvojeni faktor — Povezivanje i bolje razumijevanje gradiva objasnjava 4,64%
varijanse, a Cetvrti, sa 4,48% objasnjene varijanse, N0Si Naziv Asociranje pri ucenju. 1Zvjesno
je da ova dva faktora u priblizno istom procentu objas$njavaju pojavu koju smo ispitivali.
Pored ajtema koji su eksplicitno po svojoj sadrzini upucivali na povezivanje $to je u osnovi
naziv tre¢eg faktora, imali smo i tvrdnje koje su upucivale na izdvajanje vaznih termina i ideja
u cilju boljeg razumijevanja gradiva (TU:15, TU:29). U samoprocjenama nastavnika
povezivanje je zajedno sa pamcenjem bio drugi izdvojeni faktor. Ucenici su, za razliku od
nastavnika, izdvojili kao poseban faktor Asociranje pri ucenju. Tehnika asociranja zapravo je
u sluzbi efikasnijeg pamcéenja — ukoliko ucenici imaju odredene asocijacije, one ¢e im
omoguciti lakSe zapamcivanje sadrzaja. Osim toga, asocijacije sluze i1 za povezivanje sa
prethodnim znanjem. Kod ucenika su asocijacije posebno izdvojeni faktor, dok su kod
nastavnika sastavni dio faktora Kognitivno angazZovanje ucenika. Ovakav rezultat moze se
pripisati iskustvu nastavnika, odnosno opstepoznatom stavu da je u nastavi potrebno
angazovati §to je moguce viSe Cula, odnosno podstac¢i na razli¢ite nac¢ine paznju kod ucenika,
Sto je pretpostavka za njihovu misaonu aktivnost.

Poslednja dva faktora odnose se isklju¢ivo na pamcenje, pa smo tako i nazvali peti
faktor koji objasnjava 3,99% varijanse. Sesti faktor je takode usmjeren na pamcéenije, s tim da
Su njegovu sustinu, u prvom redu situirale tvrdnje koje se odnose na brojevnu tehniku
pamcéenja (TUS, TU4). Priblizan je objasnjeni postotak varijanse (3,84%) kao i kod
prethodnog faktora. Dok se kod nastavnika pamcenje naslo u okviru iste komponente zajedno
sa povezivanjem, empirijski model samoprocjene ucenika pokazuje da je ovo posebno
izdvojena komponenta. Pored toga, kod ucenika se izdvaja brojevna tehnika pamcenja kao
poseban faktor. Veci broj izdvojenih faktora kod ucenika u odnosu na nastavnike upucuje na

zakljucak o drugacijem pristupu nastavnika tehnikama ucenja, $to je i razumljivo s obzirom
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na nivo njihovog predznanja i iskustva. Smatramo pozitivnim rezultatom opredjeljenje
nastavnika da u cilju kognitivnog angaZzovanja ucenika ukljuce asocijacije, odnosno da
pamcenje i povezivanje sa ranije steCenim znanjem bude U istoj komponenti. Povezivanje
novih saznanja sa ranijim iskustvom, obezbjeduje ucenicima kontekstualna znanja.

Na osnovu identifikovanih faktora koji determini$u tehnike ucenja, hipoteza od koje
smo posli u istrazivanju, koja glasi: Ocekujemo da postoje razliciti faktori koji odreduju

tehnike ucenja kako kod nastavnika, tako i kod ucenika, je vjerovatna.

9.3 Stavovi nastavnika o tehnikama ucenja s obzirom na socio-pedagoska obiljezja

U ovom poglavlju bi¢e prikazani rezultati koji se odnose na razlike u procjenama
nastavnika o tehnikama uéenja s obzirom na sljedece varijable: nastavni predmet koji predaju,
godine radnog staza koje imaju, tip Skole, pedagosko-didaktiCko obrazovanje nastavnika
(inicijalno ili naknadno), razred u kom izvode nastavu, kao i regionalnu pripadnost $kola.
Nasa pretpostavka bila je da postoji razlika u procjenama nastavnika s obzirom na sve
izabrane varijable. Inace, socio-pedagoska obiljeZja se Cesto koriste za potrebe pedagoskih
istrazivanja (Popovi¢, Mikanovi¢, 2019). Utvrdene statisticki znacajne razlike u odgovorima
prikazane su za cjelokupan instrument Tehnike ucenja za nastavnike, a potom Ssu prikazane
razlike koje su identifikovane za pojedine faktore — komponente.

Za utvrdivanje statisticki znaCajnih razlika u stavovima nastavnika s obzirom na
nastavni smjer Skole koristili smo t-test (Independent Samples t-Test). t-test nezavisnih
uzoraka pokazuje da li postoji statisticki znacajna razlika u aritmeti¢kim sredinama (t-test for
Equality of Means) u dobijenim odgovorima kod nastavnika iz gimnazija i srednjih stru¢nih
Skola. Za utvrdivanje razlika u odgovorima nastavnika s obzirom na nivo pedagosko-
didaktickog obrazovanja takode smo koristili t-test (Independent Samples t-Test).
Posredstvom ovog statistickog postupka utvrdili smo da li postoji razlika u dobijenim
skorovima s obzirom na pohadanje pedagoSko-didaktickih disciplina na fakultetima. Takode,
t-vrijednosti su ukazale na statisticki znacajne razlike izmedu nastavnika koji su pohadali i
onih koji nijesu pohadali seminare.

Za utvrdivanje razlika s obzirom na nastavni predmet i razred u kom izvode nastavu

koristili smo F-omjer.
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9.3.1 Razlike u stavovima nastavnika o tehnikama ucenja prema nastavnim predmetima

U sljedecoj tabeli prikazali smo rezultate samoprocjene nastavnika o tehnikama ucenja u
odnosu na nastavni predmet koji predaju. Razvrstali smo ih u nekoliko grupa, i to: maternji i

strani jezici, prirodne nauke, druStvene nauke, umjetnost i vjestine i strucni predmeti.

Tabela 98.
Razlike u stavovima nastavnika s obzirom na nastavne predmete
(deskriptivna statistika i ANOVA)

Nastavni N M SD F df P

predmet/grupe
Maternji i 51 119,16 14,35
strani jezici
Prirodne nauke 42 117,02 16,65
Drustvene 27 119,67 17,32
nauke
Umjetnost i 14 101,50 33,22
vjestine
Stru¢ni 51 118,86 17,18
predmeti

Ukupno 185 117,33 18,43 3,03 4 0,02*

* nivo znacajnosti 0,05

Na osnovu prikazanih rezultata uocava se postojanje statisticki znacajnih razlika u
stavovima nastavnika s obzirom na navedene grupe nastavnih predmeta (F=3,03 uz df=4, p=
0,02). Navedeni pokazatelji su znacajni na nivou 0,05. U nastavku ¢emo prikazati postojanje
statisticki znacajnih razlika u odnosu na utvrdene faktore — komponente u utvrdenom

faktorskom modelu TUN.
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Tabela 99.

Razlike u stavovima nastavnika o tehnikama ucenja s obzirom na nastavni predmet

(deskriptivna statistika i ANOVA)

Faktor Nastavne N M SD F p
oblasti
F1 1 51 39,84 5,88
2 42 39,09 6,53
3 27 40,15 7,70
4 14 35,14 12,69 1,48 0,21
5 51 40,04 6,54
Ukupno 185 39,42 7,21
F2 1 51 41,89 5,15
2 42 39,48 6,44
3 27 40,52 5,64 3,65 0,01**
4 14 32,29 14,07
5 51 40,55 7,11
Ukupno 185 19,16 2,86
F3 1 51 22,69 4,50 5,26 0,00**
2 42 22,19 4,78
3 27 23,74 4,43
4 14 20,64 6,52
5 51 22,55 3,99
Ukupno 185 22,53 4,61
F4 1 51 22,69 4,50
2 42 22,19 4,78
3 27 23,74 4,43 1,13 0,34
4 14 20,64 6,52
5 51 22,55 3,99
Ukupno 185 22,53 4,61

** nivo znacajnosti 0,01

Znacenje brojeva u tabeli: 1 — maternji i strani jezici, 2 — prirodne nauke, 3 — drustvene nauke, 4 — umjetnost i
vjestine, 5 — struéni predmeti.

Iz tabele uocavamo da postoje statisticki znacajne razlike u stavovima nastavnika s
obzirom na nastavni predmet, tacnije odredenu nastavnu oblast. Razlike su identifikovane
kod drugog faktora koji se odnosi na Povezivanje i pamcenje i kod treceg faktora koji smo
imenovali Odvajanje bitnog od nebitnog, i to za oba izdvojena faktora na nivou 0,01. Potom
smo primijenili visestruko poredenje u okviru navedenih faktora i u odnosu na predmet koji

nastavnici predaju dobili smo sljedece rezultate:
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Tabela 100.

Razlike u stavovima nastavnika o tehnikama ucenja u odnosu na nastavne predmete (nastavne

oblasti) — visestruko poredenje®

Faktori Predmet (1) Predmet (J) Razlika AS p
(-J)
F2 1 2 -1,23 0,34
3 -0,77 1,00
4 1,73 0,40
5 -0,82 1,00
2 1 1,24 0,34
3 0,46 1,00
4 2,98 0,01**
5 0,41 1,00
3 1 0,78 1,00
2 -0,46 1,00
4 2,51 0,07
5 -0,04 1,00
4 1 -1,74 0,40
2 -2,98 0,01**
3 -2,51 0,07
5 -2,56 0,03*
5 1 0,82 1,00
2 -0,41 1,00
3 0,04 1,00
4 2,56 0,03
F3 1 2 2,41 1,00
3 1,36 1,00
4 9,60 0,00**
5 1,33 1,00
2 1 -2,41 1,00
3 -1,04 1,00
4 7,19 0,01**
5 -1,07 1,00
3 1 -1,36 1,00
2 1,04 1,00
4 8,23 0,00**
5 -0,03 1,00
4 1 -9,60 0,00
2 -7,19 0,01
3 -8,23 0,00
5 -8,26 0,00
5 1 -1,33 1,00
2 1,07 1,00
3 0,03 1,00
4 8,26 0,00**

* nivo znacajnosti 0,05
** nivo znacajnosti 0,01

19 Radi bolje preglednosti u tabeli navodimo samo faktore kod kojih je utvrdena statisti¢ki znacajna

razlika. Rezultate za sve faktore dali smo u tabeli u Prilogu 13.
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Za drugi faktor Povezivanje i pamcenje identifikovane se znacajne razlike u stavovima
nastavnika koji izvode nastavu iz predmeta prirodnih nauka i predmeta koji se u oblasti
umjetnosti i vjeStina (razlika aritmetickih sredina 2,98; p=0,01), kao i izmedu opredjeljenja
nastavnika koji predaju stru¢ne predmete u odnosu na umjetnost (razlika aritmetickih sredina
2,56; p=0,03). Priroda ovih nastavnih oblasti nesumnjivo uti¢e na to da nastavnici imaju
razli¢ita opredjeljenja kad su u pitanju tehnike ucenja, tacnije izdvojeni faktor koji smo
imenovali Povezivanje i pamcenje. Pored upuéivanja ucenika da povezuju nova saznanja sa
ranijim iskustvom, ovaj faktor situirale su i tvrdnje koje se odnose na Brojevnu tehniku i
Simbolizaciju i uprosc¢avanje. Naime, nova znaCenja 1 pripadajua znanja moraju biti
uklopljena u postojeéi referencijalni okvir. ,,Bez uklapanja u postoje¢u Semu, novorecipirana
informacija ostaje izolovana, pa se, razumije se, javlja velika vjerovatnoca da ¢e biti
nepovratno izgubljena® (Vuckovié, 2010, 49). Bez obzira na to Sto postoje razliciti nacini
skladistenja vizuelnih i verbalnih predstava (simbolicki 1 analogni kod), izvjesno je da je
zapam¢ivanje sadrzaja uslovljeno razumijevanjem materijala, odnosno govoreéi iz
perspektive nastavnika njegovim osmi$ljavanjem. Ako to imamo u vidu, onda prethodno
navedeni rezultat ohrabruje, govoreé¢i o tome da nastavnici umjetnicke grupe predmeta, u
odnosu na stru¢ne predmete, odnosno prirodnu grupu predmeta, nesumnjivo moraju na
razliCite nacine prezentovati sadrzaje, odnosno upucivati uc¢enike na njihovo zapamcivanje.

Znacajne razlike u odgovorima nastavnika identifikovane su kod faktora koji smo
prepoznali kao Odvajanje bitnog od nebitnog, i to: u oblasti maternji i strani jezici u odnosu
na umjetnost i vjestine (aritmeticke sredine 9,60; p=0,00); zatim izmedu stavova nastavnika
koji izvode nastavu prirodne grupe predmeta i grupe umjetnosti i vjestina (razlika aritmetickih
sredina 7,19; p=0,01); izmedu druStvenih nauka i umjetnosti i vjestina (razlika aritmetickih
sredina 8,23; p=0,00), kao i izmedu struénih predmeta i umjetnosti i vjeStina (razlika
aritmetickih sredina 8,26; p=0.00). Veci broj tvrdnji je situirao faktor odvajanje bitnog od
nebitnog, i to: upucivanje ucenika na fokusiranje paznje prilikom ucenja, identifikovanja
najvaznijeg u tekstu, traganje za klju¢nim idejama u tekstu, formulisanje pitanja za pasuse,
pravljenje sazetaka poglavlja i sl. Gradivo iz nastavnih predmeta koji su pripadajuci za date
oblasti je raznoliko, ali pretezno u verbalnom obliku prezentovano. Stoga je jako vazno da
nastavnici usmjeravaju ucenike da uocavaju kljuéne elemente u sadrzaju, sazimaju gradivo i
vjezbaju vjestinu fokusiranja kod uéenika. Na osnovu dobijenih rezultata, odnosno prethodno
navedenih razlika aritmetickih sredina, moze se zakljuciti da nastavnici jezika, odnosno

nastavnici koji izvode nastavu iz prirodne grupe predmeta, u odnosu na nastavnike Koji
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pripadaju oblasti umjetnosti i vjeStina, viSe su usmjereni na izdvajanje — selektovanje bitnih
od manje bitnih sadrzaja i ideja. Takav zakljucak vazi i za druStvenu i struénu grupu
predmeta, u odnosu na umjetnost i vjesStine. Imajué¢i u vidu razli¢itu prirodu sadrzaja iz
navedenih oblasti, razlike koje se utvrdene u samoprocjenama nastavnika mogu Se smatrati
pozitivnim.

Kod prvog i Cetvrtog faktora (Kognitivno  angaZovanje  ucenika |
Kontrastiranje/asociranje) nijesu identifikovane statisticki znacajne razlike u stavovima

nastavnika s obzirom na grupe nastavnih predmeta, ta¢nije nastavne oblasti.

9.3.2 Razlike u stavovima nastavnika o tehnikama u¢enja s obzirom na
radni staZ nastavnika

U okviru socio-pedagoskih obiljezja ispitivali smo da li postoji statisticki znac¢ajna razlika u
stavovima nastavnika u odnosu na tehnike uéenja, s obzirom na godine rada koje su proveli u
nastavi. Nastavnici su bili podjeljeni u tri kategorije: od 0 do 10 godina radnog staza, od 11

do 25 i preko 25 godina rada u struci. Dobijene rezultate prikazali smo u Tabeli 101.

Tabela 101.
Razlike u stavovima nastavnika s obzirom na godine radnog staza nastavnika
(deskriptivna statistika i ANOVA)

Radni staz N M SD F df p
nastavnika
0-10 64 121,83 15,83
11-25 81 114,80 19,21
>25 40 115,25 19,76
Ukupno 185 117,33 18,43 2,98 2 0,05*

* nivo znacajnosti 0,05

Na osnovu prikazanih rezultata (F=2,98, p=0,05) zakljuCujemo da je razlika u
odgovorima nastavnika na samoj granici statisticke znacajnosti. Dalje smo u istrazivanju
utvrdili da li postoji razlika s obzirom na iskustvo u nastavi u odnosu na faktore koji su

utvrdeni faktorskim modelom TUN. Rezultate prikazuje Tabela 102.
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Tabela 102.

Razlike u stavovima nastavnika o tehnikama ucenja s obzorim na radni staz (deskriptivna
statistika i ANOVA)

Faktor Godine N M SD F p
radnog
staZa
F1 0-10 64 41,34 5,84 3,94 0,02*
11-25 81 38,76 7,35
preko 25 40 37,65 8,30
Ukupno 185 39,42 7,21
F2 0-10 64 19,56 2,84 1,33 0,27
11-25 81 18,79 2,71
preko 25 40 19,25 3,17
Ukupno 185 19,16 2,86
F3 0-10 64 41,27 6,84 1,51 0,22
11-25 81 39,14 8,02
preko 25 40 39,92 6,68
Ukupno 185 40,04 7,37
F4 0-10 64 23,77 4,05 3,61 0,03*
11-25 81 21,81 4,58
preko 25 40 22,02 5,18
Ukupno 185 22,53 4,61

* nivo znacajnosti 0,05
Na osnovu prikazanih rezultata zaklju¢ujemo o statisti¢ki znacajnim razlikama s obzirom

na radno iskustvo u nastavi, i to kod prvog i Cetvrtog faktora (F=3,94 i p=0,02 za izdvojeni
faktor Kognitivno angazovanje ucenika, F=3,61 1 p=0,03 za faktor Kontrastiranje i
asociranje). Dakle, pretpostavka o mogucim razlikama u stavovima nastavnika o tehnikama
racionalnog ucenja u srednjoj Skoli s obzirom na godine rada u nastavi je potvrdena. Ako
uporedimo rezultate koje smo dobili za nastavne predmete sa ovdje navedenim za godine
radnog staza nastavnika, zakljucujemo da se razlike pojavlju kod razli¢itih faktora. Izvjesno je
da godine nastavnog rada utiCu na vrlo vazne segmente koji su sastavni dio kognitivnog
angazovanja ucenika, poput pruzanja podrSke u savladivanju novih pojmova, fokusiranja
paznje, aktiviranja postojecih kognitivnih struktura. Zakljuujemo i da nastavnici koji imaju
viSe iskustva prepoznaju elemente koji ¢e omoguciti u¢enicima da stvaraju potporu za lakse
pamcenje putem stvaranja kontrasta i asocijacija.

Primjenom viSestrukog poredenja u statistickoj obradi utvrdili smo da za Kognitivno
angazovanje ucenika postoji statisticki znacajna razlika, 1 to izmedu stavova nastavnika koji
imaju do 10 godina iskustva u nastavi i onih koji rade viSe od 25 godina. Za faktor

Kontrastiranje/asociranje, razlika je identifikovana izmedu nastavnika koji imaju do 10
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godina rada u struci, u odnosu na grupu nastavnika izmedu 11 i1 25 godina radnog staza

(Tabela 103).

Tabela 103.

Razlike u stavovima nastavnika o tehnikama ucenja u odnosu na godine radnog staza
(visestruko poredenje)

Faktori Radni staz () Radni staz (J) Razlika AS p
(1-J)
F1 0-10 11-25 2,58 0,09
Preko 25 3,69 0,03*
11-25 0-10 -2,58 0,09
Preko 25 1,11 1,00
Preko 25 0-10 -3,69 0,03*
11-25 -1,11 1,00
F2 0-10 11-25 0,77 0,32
Preko 25 0,31 1,00
11-25 0-10 -0,77 0,32
Preko 25 -0,46 1,00
Preko 25 0-10 -0,31 1,00
11-25 0,46 1,00
F3 0-10 11-25 2,13 0,25
Preko 25 1,34 1,00
11-25 0-10 -2,13 0,25
Preko 25 -0,79 1,00
Preko 25 0-10 -1,34 1,00
11-25 0,79 1,00
F4 0-10 11-25 1,95 0,03*
Preko 25 1,74 0,18
11-25 0-10 -1,95 0,03*
Preko 25 -2,10 1,00
Preko 25 0-10 -1,74 0,18
11-25 2,10 1,00

* nivo znacajnosti 0,05

Ako se vratimo na empirijski dobijeni Faktorski model Tehnika ucenja (Tabela 95),
vidjecemo da prvi izdvojeni faktor, tacnije komponenta imenovana kao Kognitivno
angazovanje ucenika objasnjava 40,23% varijanse 1 situira viSe razli¢itih tehnika:
simbolizaciju sa elementima pojednostavljivanja, mentalne slike, projekciju, asociranje,
kognitivno mapiranje. Najvece faktorske tezine imaju tvrdnje koje se odnose na kognitivno
mapiranje. Iskustvo nastavnika moze biti vazan Cinilac za prevazilazenje nedostataka knjiskog
ucenja, odnosno moze pozitivno uticati na povezivanje sa ranije uc¢enim putem prezentovanja
sadrzaja mapiranjem kljunih pojmova. Navedeno je znafajan preduslov za efikasnije

zapamcivanje, ali 1 za razumijevanje sadrzaja. MoZe se reci da je i oCekivano da se razlike u
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stavovima nastavnika identifikuju izmedu onih koji imaju najviSe iskustva (preko 25 godina)
u odnosu na ostale nastavnike. Kako pokazuju rezultati, razlikuju se najvise iskusni nastavnici
u odnosu na njihove kolege koje imaju do 10 godina radnog staza.

Cetvrti faktor imenovan je Kontrastiranje sa asociranjem, i tu se pokazala razlika u
stavovima nastavnika, ali izmedu uslovno refeno ,najmanje“ i ,osrednje” iskusnih
nastavnika. [zvjesno je da se radi o tehnikama koje su izrazito vazne prvenstveno za paméenje
odredenih sadrzaja. U tom smislu iskustvo u struci moze biti znacajno orude u rukama
nastavnika, u odnosu na entuzijazam onih koji su mladi, a koji nastoje da pronalaze adekvatne
primjere, asocijacije, neobi¢ne relacije, kako bi ucenike motivisali da odredene sadrzaje

dugotrajnije memorisu.

9.3.3 Razlike u procjenama nastavnika o tehnikama ucenja s obzirom na tip S$kole

U Tabeli 104. koja slijedi prikazani su odgovori nastavnika u odnosu na pojedinacne
Skole u kojima izvode nastavu, a u odnosu na tvrdnje koje su procjenjivali u okviru skale
Tehnike ucenja za nastavnike. Napominjemo da su neke od Skola mjeSovite, odnosno da
obuhvataju i gimnazije i srednje stru¢ne $kole, pa smo kao obavezan dio analize u nastavku

prikazali i odgovore u odnosu na varijablu nastavni smjer.
Tabela 104.

Razlike u stavovima ucenika prema tehnikama ucenja s obzirom na tip Skole
(deskriptivna statistika i ANOVA)

Skole N M SD F p df
Gimnazija ,,Stojan Cerovi¢“— Niksi¢ 40 119,20 18,32
Srednja mjeSovita skola ,,Mladost* — Tivat 25 114,16 14,89
Srednja mjesovita Skola ,,Ivan Goran Kovaci¢* — 32 117,47 14,73
Herceg Novi
Srednja mjesovita §kola ,,Danilo Ki$“ — Budva 10 106,10 29,20
Srednja mjesovita Skola ,,Braca Seli¢* — Kolasin 26 112,15 21,38
Obrazovni centar — Savnik 9 105,11 13,87
Prva srednja stru¢na $kola — Niksi¢ 28 120,39 13,47
Srednja mjesovita Skola ,,17. septembar® — 15 135,40 14,63
Zabljak .
Ukupno 185 11733 1843 &7 7001

** nivo znacajnosti 0,01
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Dobijeni pokazatelji (F=4,17 i p=0,01) upucuju na postojanje statisti¢ki znacajne razlike
u odgovorima nastavnika s obzirom na $kole u kojima izvode nastavu, i to na nivou statisticke
znacajnosti 0,01. Nadalje smo ispitali da li se razlike ispoljavaju i kad je u pitanju smjer (opsti

u odnosu na stru¢ne smjerove). Rezultate prikazujemo u tabeli koja slijedi.

Tabela 105.

Razlike u stavovima nastavnika prema tehnikama ucenja s obzirom na nastavni smjer

(t-test, nezavisni uzorci)

Nastavni N M SD t df p
smjer
Opsti 96 118,16 18,87
Struéni 89 116,44 18,02 0,632 183 0,53

Na osnovu dobijenih rezultata (t=0,632; df=183, p=0,53) mozemo zakljuéiti da nema
razlika koje bi bile potvrdene kao statisti¢ki zna¢ajne u odgovorima nastavnika o tehnikama
ucenja prema nastavnom smjeru. Buduci da se razlika pokazala izmedu pojedinih $kola, jasno
je da neke druge varijable (kao $to su nastavne oblasti, odnosno nastavni predmeti i radni staz

nastavnika) manifestuju razlike izmedu pojedinih $kola.

9.3.4 Razlike u procjenama nastavnika o tehnikama ucenja s obzirom na njihovo
pedagosSko-didakti¢ko obrazovanje

Potencijalne razlike u odgovorima nastavnika ispitivali smo s obzirom na inicijalno i
pedagosko-didakticko obrazovanje steCeno na seminarima-obukama. Ispitanici su imali
mogucnost da zaokruze odgovor da ili ne, u zavisnosti od toga da li su na fakultetima imali
pedagosko-didakticke predmete, odnosno da li su pohadali seminare za sticanje dodatnog
pedagosko-didaktickog znanja. Dobijene rezultate na osnovu kojih smo analizirali

potencijalne razlike u odgovorima prikazali smo u Tabeli 106. i Tabeli 107.
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Tabela 106.
Razlike u stavovima nastavnika o tehnikama ucenja s obzirom na njihovo inicijalno

pedagosko obrazovanje

Inicijalno p/d N M SD F df p
obrazovanje
nastavnika
Da 116 117,44 19,64
Ne 55 117,24 15,28
Bez odgovora 14 116,79 20,67
Ukupno 185 117,33 18,43 0,01 2 0,09

Rezultati iz prethodne tabele ukazuju da izmedu nastavnika, odnosno njihovih procjena o
tehnikama ucenja s obzirom na inicijalno ste¢ena pedagosko-didakti¢ka znanja, ne postoje
statisticki znacajne razlike (F=0,01; p=0,09). Ovdje moramo ukazati na odredeni broj onih
ispitanika koji uopSte nijesu odgovorili na ajtem koji se odnosio na navedeno obiljezje,
odnosno varijablu inicijalno pedagosko-didakti¢ko obrazovanje. Sli¢ne odgovore dobili smo i
za pedagosko-didakticka znanja steCena na seminarima. Interesantno je da to nije bio slucaj sa
ostalim nezavisnim varijablama koje smo ispitivali. Rezultati na osnovu koji smo vrsili
analizu potencijalnih razlika u odnosu na pedagosko-didakti¢ko usavrSavanje nastavnika

prikazani su u tabeli 107.

Tabela 107.
Razlike u stavovima nastavnika o tehnikama ucenja s obzirom na njihovo pedagosSko

obrazovanje steceno na seminarima

Dodatno p/d N M SD F df p
obrazovanje
nastavnika
Da 138 117,28 18,01
Ne 31 118,13 17,13
Bez odgovora 16 116,25 24,51
Ukupno 185 117,33 18,43 0,06 2 0,94

Da ne postoje statisticki znacajne razlike u odgovorima nastavnika za dodatno pedagosko-
didakti¢ko obrazovanje zaklju¢ili smo na osnovu dobijenih vrijednosti (F=0,06; df=2; p=
0,94). Kao s§to smo prethodno istakli odredeni broj nastavnika nije odgovorio na ajtem Kkoji se
odnosi na testiranu varijablu. Postavlja se pitanje zasto je takvo njihovo opredjeljenje,

posebno ako se izuzme moguénost nerazumijevanja datog pitanja.
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9.3.5 Razlike u stavovima nastavnika o tehnikama uéenja s obzirom na regije

U Tabeli 108. prikazani su odgovori nastavnika za ponudene tvrdnje iz skale Tehnike ucenja
za nastavnike koje smo testirali na razlike s obzirom na to koja je teritorijalna pripadnost

skola.

Tabela 108.
Razlike u stavovima nastavnika o tehnikama ucenja s obzirom na teritorijalnu pripadnost
Skola
Regije N M SD F df p
Sjever 50 117,86 21,61
Centralni dio 68 119,69 16,39
Jug 67 114,54 17,71
Ukupno 185 117,33 18,43 1,35 2 0,26

Na osnovu dobijenih pokazatelja (F=1,35, uz broj stepeni slobode df=2, p= 0,26),
mozemo zakljuciti da regionalna pripadnost Skola nije uticala na odgovore ispitanika 0
tehnikama ucenja u srednjoSkolskom obrazovanju. Drugim rijecima, nastavnici bilo da izvode
nastavu na sjeveru, jugu ili u centralnoj oblasti, ne pristupaju razli¢ito tehnikama ucenja.

Sumirajué¢i prikazane rezultate u ovom poglavlju moZemo donijeti zaklju¢ak o
djelimi¢nom potvrdivanju postavljene hipoteze, na odabranom uzorku nastavnika koja glasi:
Pretpostavlja se da postoje razlike u procjenama nastavnika o tehnikama ucenja s obzirom na
tip Skole (gimnazije i srednje stru¢ne Skole); teritorijalnu pripadnost Skola (sjeverna,
centralna 1 juzna regija), te socio-pedagoska obiljezja (godine radnog staza nastavnika;
pedagosko-didakticko obrazovanje nastavnika; nastavne oblasti i razred u kom se izvodi
nastava. Naime, razlike u stavovima nastavnika o tehnikama ucenja nijesu potvrdene s
obzirom na tip Skole 1 regionalnu pripadnost Skole, kao ni za pedagoSko-didakticko

obrazovanje nastavnika. Razlike su potvrdene za radni staz nastavnika i nastavne oblasti.
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9.4 Razlike u procjenama ucenika o tehnikama ucenja u odnosu na razred, tip Skole
koju pohadaju i uspjeh koji imaju u ucenju

U ovom dijelu interpretacije prikazacemo drugi, ne manje znacajan segment istrazivanja o
tehnikama ucenja. Naime, rijeC je o pokazateljima koji se odnose na samoprocjenu od strane
ucenika. Varijable koje su nam posluzile za utvrdivanje statisticke znacajnosti su: razred, tip

skole i1 uspjeh koji ucenici imaju.

9.4.1 Razlike u stavovima ucenika o tehnikama ucenja u odnosu na razred koji
pohadaju
U nasem istrazivanju polazna pretpostavka je bila da postoji razlika izmedu ucenika
razli¢itih razreda u kori$éenju razlicitih tehnika ucenja. Dobijene rezultate prikazali smo u
Tabeli 109.

Tabela 109.
Razlike u stavovima ucenika o tehnikama ucenja s obzirom na razred koji pohadaju

(deskriptivna statistika i ANOVA)

Razred N M SD F df p
Prvi 112 112,52 19,43

Drugi 130 117,19 24,36

Treci 135 112,64 21,94

Cetvrti 102 116,10 25,42

Ukupno 479 114,58 22,88 1,34 3 0,26

Na osnovu rezultata koji su prikazani u tabeli mozemo zakljuditi da razred ucenika ne
uti¢e znacajnije na njihove procjene u odnosu na tehnike ucenja (ne postoje statisticki
znacajne razlike na osnovu dobijenih vrijednosti (F=1,34; p=0,26). Kako bismo upotpunili
analizu, sljede¢i korak je bio utvrdivanje postojanja statistickih razlika izmedu pojedinih
faktora koji su prethodni identifikovani i opisani u okviru faktorskog modela TUU (Tabela
97). Budu¢i da je hipoteza koju smo postavili u odnosu na razred koji pohadaju ucenici bila
afirmativna, viSestrukim poredenjem utvrdili smo da li postoji tendencija priblizavanja
statisticki znaCajnim razlikama u odgovorima ucenika. Dobijene rezultate istrazivanja

prikazali smo u tabeli 110.
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Tabela 110.

Razlike u stavovima ucenika o tehnikama ucenja s obzirom na razred koji pohadaju

Faktor Razred N M SD F df p
F1 Prvi 112 23,01 7,13 2,57 3 0,05
Drugi 130 25,55 8,64
Treéi 135 23,23 7,91
Cetvrti 102 24,44 9,07
Ukupno 479 24,06 8,25
F2 Prvi 112 36,86 7,01 0,21 3 0,89
Drugi 130 36,61 7,82
Treéi 135 36,71 6,81
Cetvrti 102 37,34 7,87
Ukupno 479 36,85 7,36
F3 Prvi 112 21,04 5,03 1,09 3 0,35
Drugi 130 22,04 5,02
Treéi 135 21,37 4,82
Cetvrti 102 22,00 5,28
Ukupno 479 21,61 5,02
F4 Prvi 112 8,29 3,16 1,24 3 0,30
Drugi 130 8,66 3,59
Treéi 135 7,81 3,81
Cetvrti 102 8,35 4,03
Ukupno 479 8,27 3,66
F5 Prvi 112 6,67 1,74 0,37 3 0,77
Drugi 130 6,44 1,67
Treéi 135 6,61 1,76
Cetvrti 102 6,57 2,08
Ukupno 479 6,57 1,80
F6 Prvi 112 8,01 2,62 1,22 3 0,30
Drugi 130 8,62 2,42
Treéi 135 8,27 2,72
Cetvrti 102 8,50 2,73
Ukupno 479 8,35 2,62

Na osnovu dobijenih rezultata moZzemo zakljuciti da nema statisticki znacajnih razlika u
odgovorima ucenika na ajteme kojima smo ispitivali njihove stavove o tehnikama ucenja.
Ipak, vrijedan paznje je rezulat kod prvog faktora koji nosi naziv Kognitivno angazovanje
ucenika, gdje je F vrijednost na samoj granici statisticke znacajnosti (F=2,57; sig.0,05). Ako
pogledamo vrijednosti aritmetickih sredina (M) kod ovog faktora, vidje¢emo da su vece kod
drugog u odnosu na prvi, odnosno kod ¢etvrtog u odnosu na tre¢i razred. Faktor Kognitivno
angazovanje ucenika objedinjava tvrdnje sa najve¢im faktorskim tezinama, a vise tehnika je u

njegovoj osnovi. NajviSe tvrdnji u ovom faktoru odrazava stavove u odnosu na tehniku
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kognitivnog mapiranja, potom tehniku kontrastiranja i tehniku simbolizacije i upro§¢avanja.
Po svemu sude¢i, osmisljavanje sadrzaja kroz koris¢enje mapa uma, ilustrovanje gradiva,
ucenje slozenih pojmova i ideja uz pomo¢ odredenih simbola, posmatranje ¢injenica u
suprotnom odnosu u cilju lakSeg zapamcivanja nije isto kod ucenika razli¢itih razreda. Takav
zakljucak u potpunosti je u saglasnosti sa Cinjenicom o razli¢itom predznanju ucenika u

odnosu na razred koji pohadaju.

9.4.2 Razlike u stavovima ucenika o tehnikama ucenja prema tipu Skole

U Tabeli 111. prikazani su rezultati samoprocjene ucenika u odnosu na pojedinacne
skole koje su obuhvacene uzorkom, a u odnosu na tvrdnje koje su procjenivali u okviru skale
TUU. S obzirom na to da su neke od $kola mjeSovite, odnosno da obuhvataju i gimnazije i
srednje stru¢ne skole, od ispitanika smo trazili da pored $kole, oznace i smjer, §to nam je
posluzilo kao indikator za izvodenje preciznijih zaklju¢aka u odnosu na tipove Skola

(gimnazije i srednje strucne $kole).
Tabela 111.

Razlike u stavovima ucenika prema tehnikama ucenja s obzirom na tip skole
(deskriptivna statistika i ANOVA)

Skole N M SD F p df

Gimnazija ,,Stojan Cerovi¢“ — Niksi¢ 102 11344 23,77

Srednja mjeSovita Skola ,,Mladost* — Tivat 109 112,46 21,64

Srednja mjesovita Skola ,,Ivan Goran Kovacic¢* — 58 111,60 22,45

Herceg Novi

Srednja mjeSovita Skola ,,Braca Seli¢* — Kolasin 83 115,71 21,99

Obrazovni centar — Savnik 10 94,00 26,89

Prva srednja struc¢na Skola —Niksi¢ 57 118,46 21,69

Srednja mjesovita $kola ,,17. septembar —Zabljak 60 121,47 23,36

Ukupno 479 114,58

2,99 6 0,01**

** nivo znacajnosti 0,01

Dobijeni pokazatelji (F=2,99 i p=0,01) upuéuju na postojanje statisticki znacajne razlike
u odgovorima ucenika s obzirom na to koju skolu koju pohadaju, i to na nivou statisticke
znacajnosti 0,01. Da bismo utvrdili da li je ta razlika izrazena u dijelu koji se odnosi na
opSteobrazovni, odnosno stru¢ni karakter nastave, ispitali smo da li je smjer Skole uticao na

razlike u odgovorima ucenika. Dobijene rezultate prikazuje Tabela 112.
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Tabela 112.

Razlike u odgovorima ucenika s obzirom na smjer koji pohadaju (t-test, nezavisni uzorci)

Smijer koji N M SD t df p
ucenici

pohadaju

Opsti 277 116,57 23,87

Strucni 202 111,86 21,21 2,24 477 0,03*

* nivo znacajnosti 0,05

Na osnovu pokazatelja iz tabele (t=2,24; p=0,03) mozemo zakljuciti da se razlike u
odgovorima ucenika o tehnikama ucenja mogu pripisati Skoli koju pohadaju, tacnije
odredenom smjeru. Statisticka znacajnost razlike u odgovorima ispitanika potvrdena je na
nivou 0,05 statisti¢ke znacajnosti. U cilju temeljnijeg zaklju€ivanja nadalje smo ispitivali da li
se, i u okviru kojih faktora, pojavljuju razlike u samoprocjenama ucenika. Dobijeni rezultati

prikazani su u tabeli 113.

Tabela 113.

Razlike u odgovorima ucenika o tehnikama ucenja s obzirom na nastavni smjer

(‘t-test i deskriptivna statistika)

Faktor  Smjer N M SD T df p

F1 Opsti 277 24,52 8,51 1,40 477 0,16
Ostali 202 23,45 7,83

F2 Opsti 277 37,55 7,50 2,45 477 0,01**
Ostali 202 35,90 7,06

F3 Opsti 277 21,78 5,20 0,85 477 0,39
Ostali 202 21,38 4,78

F4 Opsti 277 8,72 3,77 3,22 477 0,00**
Ostali 202 7,64 3,40

F5 Opsti 277 6,60 1,82 0,42 477 0,68
Ostali 202 6,53 1,78

F6 Opsti 277 8,52 2,54 1,63 477 0,10
Ostali 202 8,12 2,73

* nivo znacajnosti 0,05
** nivo znacajnosti 0,01

Razlika u samoprocjenama odgovora kod ucenika identifikovana je za faktor Odvajanje
bitnog od nebitnog (t=2,45; p=0,01) na nivou 0,05 i za faktor Asociranje pri ucenju (t=3,22;
p=0,00) na nivou statisticke znacajnosti 0,01. Ako pogledamo vrijednosti aritmeti¢kih sredina

primjeticemo da su veci skorovi dobijeni kod ispitanika iz opSteg smjera. Pretpostavka od
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koje smo posli bila je da postoji razlika izmedu ucenika koji pohadaju opsti i1 stru¢ni smjer u
odnosu na tehnike uc¢enja koje smo ispitivali u okviru Skale TUU. Interesantno je da je razlika
potvrdena kod faktora koji se odnosi na selektovanje glavnih sadrZzaja od onih koji su manje
bitni, 1 u nacinu kako ucenici stvaraju asocijacije koje im mogu pomoc¢i prilikom ucenja.
Podsjetimo, u okviru faktora lzdvajanje bitnog od nebitnog nasle su se i tvrdnje koje se
odnose i na stvaranje mentalnih slika — predstava prilikom uc¢enja (TUU: Mnoge stvari lakse
nau¢im ako ih nekako zamislim, TUU 26: Prije nego nesto zamislim pokusavam da se $to
bolje skoncentriSem) i na tehniku brzog ¢itanja (TUU 7: Objasnim sebi najvazniju stvar u
gradivu, TUUS: Interpretiram znacenje poruke koju nosi gradivo). Izvjesno je da fokusiranje
paznje, povezivanje kroz asocijacije, kao i izdvajanje i razumijevanje klju¢nih poruka koje

nosi gradivo nije isto kod ucenika opsteg u odnosu na stru¢no usmjerenje.

9.4.3. Razlike u odgovorima ucenika s obzirom na uspjeh koji imaju u ucenju

U nizu varijabli na osnovu koje smo utvrdivali moguce razlike u odgovorima ucenika jeste
njihov skolski uspjeh. Istrazivanja pokazuju da upotreba strategija i vjestina ucenja korelira sa
boljim uspjehom na ispitima, i sa zadrzavanjem ucenika na viSim nivoima obrazovanja
(Robbins, et al., 2004; McCormick, Dimmitt & Sullivan, 2013; Cavilla, 2017). S tim u vezi,
ispitali smo da li postoji razlika medu nasim ispitanicima s obzirom na to da li postizu

dovoljan, dobar, vrlodobar ili odlican uspjeh. Rezultate prikazuje Tabela 114.

Tabela 114.
Razlike u samoprocjeni ucenika u odnosu na tehnike ucenja s obzirom na skolski uspjeh

(deskriptivna statistika i ANOVA)

Skolski N M SD F df p
uspjeh
Nedovoljan 44 93,82 18,43
Dobar 79 101,49 21,23
Vrlodobar 198 103,19 18,35
Odli¢an 158 114,30 21,36
Ukupno 479 105,72 20,87
17,33 3 0,00**

** nivo znacajnosti 0,01

Dobijeni statisticki pokazatelji (F=17,33 i p=0,00) upucuju na postojanje statisticki

znacajne razlike u odgovorima ispitanika s obzirom na uspjeh u ucenju, a u odnosu na tehnike

224



ucenja koje koriste. Dalje smo detaljnijom statistickom analizom utvrdili da 1i i u okviru kojih
faktora postoje razlike u odgovorima ucenika. Dobijene razlike prikazane su u sljedecoj
tabeli.

Tabela 115.

Razlike u odgovorima ucenika o tehnikama ucenja s obzirom na skolski uspjeh

Faktor Uspjeh N M SD F df p
ucenika

F1 Nedovoljan 44 20,86 7,07 5,28 3 0,00**
Dobar 79 24,19 8,13
Vrlodobar 198 23,32 7,54
Odli¢an 158 25,82 9,08
Ukupno 479 24,06 8,25

F2 Nedovoljan 44 33,23 7,16 17,51 3 0,00**
Dobar 79 34,56 7,99
Vrlodobar 198 36,13 6,89
Odli¢an 158 39,91 6,55
Ukupno 479 36,85 7,36

F3 Nedovoljan 44 18,73 3,72 16,10 3 0,00**
Dobar 79 20,57 5,12
Vrlodobar 198 21,10 4,71
Odli¢an 158 23,58 5,01
Ukupno 479 21,61 5,02

F4 Nedovoljan 44 6,61 3,14 8,71 3 0,00**
Dobar 79 8,08 3,49
Vrlodobar 198 7,86 3,40
Odli¢an 158 9,33 3,91
Ukupno 479 8,27 3,66

F5 Nedovoljan 44 6,43 1,74 3,64 3 0,01**
Dobar 79 6,14 1,89
Vrlodobar 198 6,50 1,76
Odli¢an 158 6,91 1,77
Ukupno 479 6,57 1,80

F6 Nedovoljan 44 7,95 2,81 2,22 3 0,08
Dobar 79 7,96 2,64
Vrlodobar 198 8,28 2,61
Odli¢an 158 8,75 2,54
Ukupno 479 8,35 2,62

** nivo znacajnosti 0,01

Na osnovu prikazanih rezultata moze se izvesti zakljucak da je uspjeh uéenika varijabla

na osnovu koje smo identifikovali razlike u odgovorima ucenika kod najveceg broja faktora
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(pet od ukupno Sest izdvojenih faktora). Tako se na nivou 0,01 statistiCke znacajnosti razlike
mogu uociti za Kognitivno angazovanje ucenika (F=5,28, df=3, sig.0,00), Odvajanje bitnog
od nebitnog (F=17,51, df=3, sig.0,00), Povezivanje i bolje razumijevanje gradiva (F=16,10,
df=3, sig. 0,00), Asociranje pri ucenju (F=8,71, df=3, sig. 0,00), Pamcenje (F=2,22, df=3,
sig.0,08). Dakle, samo kod faktora Brojevna tehnika pamcéenja nijesu identifikovane razlike u
odgovorima ucenika. Posli smo od afirmativne pretpostavke kad je u pitanju uspjeh ucenika u
odnosu na tehnike koje koriste u ucenju. Da bismo utvrdili izmedu kojih kategorija uc¢enika
prema Skolskom uspjehu se javljaju razlike, primijenili smo viSestruko poredenje. Dobijene

rezultate prikazali smo u Tabeli 116.

Tabela 116.
Razlike u stavovima ucenika o tehnikama wucenja u odnosu na Skolski uspjeh

(visestruko poredenje)

Faktori Uspjeh (1) Uspjeh (J) Razlika AS p
(1-J)
F1 Nedovoljan Dobar -3,33 0,18
Vrlodobar -2,46 0,42
Odli¢an -4,96 0,00**
Dobar Nedovoljan 3,33 0,18
Vrlodobar 0,87 1,00
Odli¢an -1,63 0,88
Vrlodobar Nedovoljan 2,46 0,42
Dobar -0,87 1,00
Odli¢an -2,50 0,02%
Odlican Nedovoljan 4,96 0,005
Dobar 1,63 0,88
Vrlodobar 2,50 0,02x
F2 Nedovoljan Dobar -1,33 1,00
Vrlodobar -2,90 0,07
Odli¢an -6,68 0,00**
Dobar Nedovoljan 1,33 1,00
Vrlodobar -1,57 0,55
Odlic¢an -5,35 0,00%*
Vrlodobar Nedovoljan 2,90 0,07
Dobar 1,57 0,55
Odli¢an -3,78 0,00**
Odli¢an Nedovoljan 6,68 0,00**
Dobar 5,35 0,00**
Vrlodobar 3,78 0,00*%*
F3 Nedovoljan Dobar -1,84 0,25
Vrlodobar -2,37 0,01**
Odlic¢an -4,85 0,00**
Dobar Nedovoljan 1,84 0,25
Vrlodobar 0,53 1,00
Odli¢an -3,01 0,00**
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Vrlodobar Nedovoljan 2,37 0,01**
Dobar 0,53 1,00
Odli¢an -2,50 0,00**
Odli¢an Nedovoljan 4,85 0,00
Dobar 3,01 0,00**
Vrlodobar 2,48 0,00**
F4 Nedovoljan Dobar -1,46 0,18
Vrlodobar -1,25 0,22
Odli¢an -2,71 0,00%*
Dobar Nedovoljan 1,46 0,18
Vrlodobar 0,21 1,00
Odli¢an -1,25 0,07
Vrlodobar Nedovoljan 1,25 0,22
Dobar -0,21 1,00
Odli¢an -1,46 0,00**
Odli¢an Nedovoljan 2,71 0,00**
Dobar 1,25 0,07
Vrlodobar 1,46 0,00**
F5 Nedovoljan Dobar 0,29 1,00
Vrlodobar -0,07 1,00
Odli¢an -0,48 0,70
Dobar Nedovoljan -0,29 1,00
Vrlodobar -0,36 0,78
Odli¢an -0,77 0,01**
Vrlodobar Nedovoljan 0,07 1,00
Dobar 0,36 0,78
Odli¢an -0,41 0,19
Odli¢an Nedovoljan 0,48 0,70
Dobar 0,77 0,01**
Vrlodobar 0,41 0,19
F6 Nedovoljan Dobar -0,01 1,00
Vrlodobar -0,32 1,00
Odli¢an -0,80 0,44
Dobar Nedovoljan 0,01 1,00
Vrlodobar -0,32 1,00
Odlic¢an -0,79 0,17
Vrlodobar Nedovoljan 0,32 1,00
Dobar 0,32 1,00
Odlic¢an -0,47 0,53
Odli¢an Nedovoljan 0,80 0,44
Dobar 0,79 0,17
Vrlodobar 0,47 0,53

** nivo znacajnosti 0,01

Znacenje faktora: F1 — Kognitivno angazovanje ucenika; F2 — Odvajanje bitnog od nebitnog; F3 — Povezivanje i
razumijevanje gradiva; F4 — Asocijacije/kontrasti pri uéenju; F5 — Paméenje; F6 — Brojevna tehnika pamcenja.

Rezultati koje smo dobili na osnovu visestrukog poredenja pokazuju da se u okviru
izdvojenih faktora pojavljuju razlike izmedu razlicitih kategorija u¢enika u odnosu na njihov

uspjeh. Da je razliita samoprocjena tehnika ucenja izmedu odlicnih 1 nedovoljnih ucenika,
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rezultat je koji je logiCan. Iz tabele uoCavamo da postoje statisticki znacajne razlike u
stavovima ucenika o tehnikama ucenja za faktor Kognitivno angazovanje ucenika (razlika
aritmetickih sredina -4,96; sig. 0,01) izmedu odlicnih i nedovoljnih, ali se razlika
identifikovala i izmedu odli¢nih i vrlodobrih uéenika (razlika aritmetickih sredina: -2,50; sig.
0,02). Dakle, moze se re¢i da se radi o suptilnim razlikama (odli¢ni i vrlodobri ucenici), koje
su potvrdene kao statisticki znacajne razlike na nivou od 0,01% statisticke znacajnosti. Za
faktor Odvajanje bitnog od nebitnog statistickom analizom uo€ili smo razlike u odgovorima
izmedu odli¢nih i nedovoljnih uéenika (razlika aritmetic¢kih sredina 6,68; sig. 0,00), ali i
izmedu odli¢nih i dobrih (razlika aritmeti¢kih sredina 5,35; sig. 0,00), odnosno ucenika koji
imaju odli¢an i vrlodobar uspjeh (razlika aritmetickih sredina 3,78; sig.0,00).

Sli¢ne rezultate dobili smo i za faktor Povezivanje i bolje razumijevanje gradiva, i to u
stavovima izmedu ucenika koji su postigli dobar i odli¢an uspjeh (razlika aritmetickih sredina
-3,01, sig.0,00), kao i izmedu vrlodobrih i odli¢nih uc¢enika (razlika aritmetickih sredina 2,50;
sig.0,00). Da asociranju pri uéenju razliito pristupaju najbolji uéenici po uspjehu u odnosu na
one Ciji je uspjeh nedovoljan potvrduju rezultati statisticke analize (razlika aritmetickih
sredina 2,71; sig. 0,01), kao i vrlodobri u odnosu na odli¢ne ucenike (razlika aritmeti¢kih
sredina -1,46, sig. 0,00). Zanimljivo je da je za Pamcenje utvrdena statisticki znacajna razlika
u odgovorima ucéenika koji imaju dobar uspjeh u odnosu na one koji su odli¢ni (razlika
aritmetickih sredina -0,77; sig. 0,00). Na osnovu prikazanih rezultata, mozemo reci da su u
najveéem broju slucajeva dobijene razlike potvrdene na nivou 0,01% statisticke znacajnosti,

odnosno da je sigurnost u zakljucivanju 99%.

9.4.4 Razlike u odgovorima ucenika s obzirom na regije kojoj pripadaju $kole (sjeverna,

centralna i juZna regija)

U naSem istrazivanju smo posli od pretpostavke da nema statisticki znacajnih razlika
izmedu regija kojima pripadaju Skole, odnosno ispitanika koji su sainjavali istrazivacki
uzorak. U Tabeli 117. prikazane su dobijene vrijednosti koje su nam posluzile za utvrdivanje

potencijalne razlike u odgovorima ucenika u odnosu na teritorijalnu pripadnost skola.
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Tabela 117.

Razlike u procjenama tehnika ucenja s obzirom na regiju kojoj pripadaju izabrane skole iz
kojih dolaze ucenici

Faktor Regije N M SD F df p

F1 Sjeverna 153 25,16 8,60 2,03 2 0,13
Centralna 159 23,65 8,12
Juzna 167 23,46 7,98
Ukupno 479 24,06 8,25

F2 Sjeverna 153 37,00 7,36 1,24 2 0,29
Centralna 159 37,43 7,57
Juzna 167 36,17 7,13
Ukupno 479 36,85 7,36

F3 Sjeverna 153 21,36 5,53 1,11 2 0,33
Centralna 159 22,09 4,78
Juzna 167 21,38 4,76
Ukupno 479 21,61 5,02

F4 Sjeverna 153 8,37 3,58 0,25 2 0,78
Centralna 159 8,33 3,76
Juzna 167 8,11 3,65
Ukupno 479 8,27 3,66

F5 Sjeverna 153 6,76 2,04 1,40 2 0,25
Centralna 159 6,42 1,69
Juzna 167 6,54 1,66
Ukupno 479 6,57 1,80

F6 Sjeverna 153 8,61 2,60 1,81 2 0,16
Centralna 159 8,42 2,81
Juzna 167 8,06 2,44
Ukupno 479 8,35 2,62

Prema rezultatima koji su prikazani u Tabeli 117. zaklju¢ujemo da u procjenama
ucenika na ponudene ajteme u skali TUU nema razlika u njihovim odgovorima s obzirom na
regiju kojoj pripadaju njihove Skole. Podsje¢amo da razlike u odnosu na ovo obiljezje nijesu
identifikovane ni kod nastavnika. Ovakve nalaze moZemo ocijeniti pozitivnim u smislu
jednakog pristupa nastavnika u odnosu na tehnike uc¢enja koje primjenjuju u nastavnom radu,
bez obzira na to da li rade u srednjim $kolama na sjeveru, jugu ili u centralnom dijelu Crne
Gore. Izvjesno je da su neka druga obiljezja poput uspjeha ucenika ili radnog staza nastavnika
znacajnije 1 statisticki potvrdeno opredjelile razlike u odgovorima nasih ispitanika.

Na osnovu rezultata koje smo interpretirali u ovom poglavlju mozemo izvesti zakljucak,
da je afirmativno postavljena hipoteza: Ucenici imaju razlicite procjene o tehnikama ucenja u
odnosu na razred, tip Skole (nastavni smjer) koji pohadaju i uspjeh koji imaju u ucenju,
potvrdena. Za varijablu uspjeh ucéenika razlika je potvrdena na stroZzem statistiCkom nivou
(nivo 0,01%).
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9.5 Zaklju¢na ramatranja o tehnikama ucenja

Faktorskom analizom izdvojili smo Cetiri faktora Koji objedinjuju razli¢ite tehnike
ucenja iz ugla nastavnika. lzdvojene faktore smo imenovali kao: Kognitivno angazovanje
ucenika, Povezivanje i pamcenje, Odvajanje bitnog od nebitnog, i Kontrastiranje i asociranje.
Sadrzaj izdvojenih faktora pokazuje prozimanje tehnika i njihovo uslovno izdvajanje. To je
narocito ocigledno kod prvog izdvojenog faktora Kognitivno angazovanje ucenika, Koji
objasnjava 40,23% varijanse, a koji objedinjuje pet razliCitih tehnika (mentalne slike,
projekciju, simbolizaciju i upros¢avanje, asociranje i kognitivno mapiranje). Mozemo reci da
je kompleksnost ovog faktora potvrdena i kroz statisticki znacajne razlike u stavovima
nastavnika s obzirom na godine njihovog radnog staza. Drugom faktoru, koji obuhvata 7,48%
objasnjene varijanse, dodijeli smo naziv Povezivanje i pamcenje. Faktor je imenovan prema
sadrzaju tvrdnji, u prvom redu onih koje su se odnosile na tehniku povezivanje, a potom
brojevnu tehniku paméenja i simbolizaciju 1 uproséivanje. Kod ovog faktora su potvrdene
statisticki znacajne razlike u samoprocjenama nastavnika s obzirom na nastavni predmet u
okviru kojeg nastavnici poducavaju ucenike tehnikama ucenja. Izabrana varijabla nastavni
predmet ukazala je na prisustvo razlika u samoprocjenama nastavnika i kod tre¢eg faktora,
imenovanog kao Odvajanje bitnog od nebitnog, sa postotkom objasnjene varijanse od 6,91%.
Navedeni faktor objedinjuje tvrdnje koje se odnose na podsticanje ucenika da formuliSu
pitanja za pasuse, transformiSu naslove u pitanja, prave saZzetke poglavlja, itd., dakle na
usmjeravanje prema glavnim, suStinski vaznim idejama, u odnosu na manje vazne
informacije. Najzad, Kontrastiranje/asociranje je naziv dodjeljen Cetvrtom faktoru, a on
objaSnjava 4,34% varijanse. U postupku utvrdivanja statisti¢ki znacajnih razlika s obzirom na
godine radnog staza nastavnika, razlike su potvrdene kod ovog faktora. Kontrasti i asocijacije
su u sluzbi efikasnijeg pamcenja, a sadrzaj tvrdnji koje se odnose na ove tehnike
(kontrastiranje 1 asociranje) posluzZio je kao osnova za imenovanje faktora. Da je izdvajanje
tehnika samo uslovno potvrduje ovaj faktor jer su tvrdnje koje se odnose na kontraste i
asocijacije sastavni dio i preostala tri faktora: Kognitivno angazovanje ucenika, Povezivanje i
pamcéenje, Odvajanje bitnog od nebitnog. Statisti¢ki znacajne razlike u samoprocjenama
nastavnika utvrdene su s obzirom na nastavne oblasti u okviru kojih poducavaju ucenike
tehnikama ucenja. Interesantno je da su razlike u odnosu na nastavne oblasti tipicne za faktore

koji su imenovani kao Pamcenje i povezivanje 1 Odvajanje bitnog od nebitnog, dakle razli¢ite
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faktore u odnosu na one izdvojene po pitanju iskustva nastavnika — Kognitivno angazovanje
ucenika 1 Kontrastiranje/asociranje.

Za razliku od nastavnika kod kojih smo izdvojili Cetiri faktora (komponente) koje
objasnjavaju tehnike ucenja, kod ucenika je identifikovano Sest faktora kojima se objasnjava
52,76% varijanse. Doprinos prve komponente je 26,13%, druge 9,67%, trece 4,64%, Cetvrte
4,48%, pete 3,99% i Seste 3,84%. Faktori su imenovani: Kognitivno angazovanje ucenika,
Odvajanje bitnog od nebitnog, Povezivanje i razumijevanje gradiva, Asociranje pri ucenju,
Pamcenje i Brojevna tehnika pamcenja. Prva Cetiri faktora su identicna kao kod nastavnika, s
tim da im je redosljed drugaciji. Naime, Kognitivno angazovanje ucenika je prvi izdvojeni
faktor, a Asociranje/Kontrastiranje pri ucenju Cetvrti izdvojeni faktor i kod nastavnika i kod
ucenika. Odvajanje bitnog od nebitnog je faktor koji prema procjeni uc¢enika slijedi nakon
Kognitivnog angazovanja, dok je kod nastavnika druga izdvojena komponenta bila
Povezivanje i pamcenje.

Prvi izdvojeni faktor Kognitivno angazovanje ucenika obuhvata 26,13 % varijanse. Kod
nastavnika je ovaj faktor objasnjavao takode najveci postotak varijanse za tehnike ucenja, i on
je iznosio 40,23%. Uocili smo da je manji broj tehnika prisutan u Kognitivnom angazovanju
ucenika, U odnosu na isti izdvojeni faktor kod nastavnika. Ipak, faktor su situirale razli¢ite
tehnike: kognitivno mapiranje, simbolizacija i upro$¢avanje, kontrastiranje. To je i
razumljivo, ako pretpostavimo da nastavnici koriste razliCite tehnike kako bi misaono
aktivirali u¢enike. Interesantno je da najveca faktorska zasi¢enja u ovom faktoru imaju tvrdnje
koje se odnose na razlicite tehnike (TU36: kognitivno mapiranje, 0,80; TU35: kontrastiranje
0,67; TU27: simbolizacija 1 upro$¢avanje 0,06). Kod nastavnika su najveca zasienja za
Kognitivno angazovanje ucenika dale tvrdnje koje se odnose na jednu tehniku ucenja, a to je
kognitivno mapiranje.

Drugi izdvojeni faktor je Odvajanje bitnog od nebitnog, sa postotkom objasnjene
varijanse od 9,67%. Pored tvrdnji koje su tipi¢ne za ovaj faktor, odnosno na osnovu cijeg
sadrzaja smo ga nazvali Odvajanje bitnog od nebitnog, znacajan broj ajtema odnosio se na
tehniku koja nosi naziv mentalne slike, sa najve¢im faktorskim tezinama (0,77; 0,72; 0,68).
Ovim rezultatom se istiCe znacaj stvaranja predstava — mentalnih slika koje se javljaju tokom
ucenja. Kod nastavnika ovaj faktor su najvise oblikovale tvrdnje koje su usmjerene na
odvajanje bitnog od nebitnog, posebno na: pronalazenje najvaznijeg u tekstu, identifikovanje
klju¢nih ideja, razmisljanje o pitanjima na kraju pasusa i transformisanje naslova u pitanja.

Mozemo re¢i da i nastavnici i ucenici pridaju veliku paznju ovoj komponenti, s tim da su
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nastavnici usaglaseniji u tehnikama koje su u osnovi ove komponente, dok ucenici kombinuju
razlicite tehnike ucenja (mentalne slike, tehnika brzog ¢itanja, topografski metod).

U okviru prethodno navedenog faktora identifikovane su razlike u odgovorima ucenika
s obzirom na nastavni smjer (t=2,45; p=0,01) na nivou statisti¢ke znacajnosti 0,01. Dakle,
ucenici iz gimnazija i srednjih stru¢nih Skola ne pristupaju jednako selektovanju vaznih u
odnosu na manje vazne segmente gradiva. Vrijednosti aritmetickih sredina su veée kod
ucenika koji pohadaju gimnaziju (opsSti smjer). Mozemo zakljuciti da izdvajanje i
razumijevanje klju¢nih poruka koje nosi gradivo nije isto kod ucenika opSteg u odnosu na
struno usmjerenje. Za razliku od ucenika, nastavnici se ne razlikuju u odgovorima na
testiranu varijablu smjer, odnosno nema razlike izmedu nastavnika koji izvode
opSteobrazovnu u odnosu na nastavu stru¢nih predmeta.

Faktori Povezivanje i bolje razumijevanje gradiva i Asociranje pri ucenju u priblizno
istom procentu objaSnjavaju pojavu koju smo ispitivali (4,64%, odnosno 4,48% objasnjene
varijanse). Nastavnici su u jednom faktoru objedinili povezivanje i pamcenje. Kod uéenika su
asocijacije posebno izdvojeni faktor, dok su kod nastavnika sastavni dio faktora Kognitivno
angazovanje ucenika. TO se moze se pripisati iskustvu nastavnika — da asocijacijama grade
veze sa prethodnim znanjem i stvaraju linkove u gradivu kao olakSice pri pam¢enju. Razlika
u odgovorima kod uc¢enika identifikovana je za faktor Asociranje pri ucenju (t=3,22; p=0,00)
na nivou statisti€¢ke znacajnosti 0,01, 1 to s obzirom na nastavni smjer. To implicira da sami
karakter nastave (opSti, odnosno struéni) uti¢e na nacin kreiranja asocijacija kod ucenika kao
znacajnih olakSica prilikom ucenja.

Kod nastavnika se pamcenje pozicioniralo zajedno sa povezivanjem u istom faktoru.
Empirijski faktorski model tehnika ucenja za ucenike pokazuje da je Pamcenje posebno
izdvojena komponenta, s tim da se brojevna tehnika pamc¢enja pozicionira kao poseban faktor,
sa najmanjim postotkom objasnjene varijanse.

Veéi broj izdvojenih faktora kod ucenika u odnosu na nastavnike govori u prilog
iskustvu i predznanju nastavnika, u smislu njihovog preciznijeg odredenja prema tehnika
ucenja koje smo ispitivali. Smatramo pozitivnim rezultatom opredjeljenje nastavnika da u
cilju kognitivnog angazovanja uc¢enika upotrijebe asocijacije, kao i da paméenje i povezivanje
sa ranije steCenim znanjem bude povezano u okviru istog faktora. Uspjeh ucenika je varijabla
na osnovu koje smo identifikovali razlike u odgovorima ucenika kod najveceg broja faktora,
(pet od ukupno Sest izdvojenih faktora). Tako su na nivou 0,01 statisticke znacajnosti razlike
u odgovorima identifikovane za: Kognitivno angazovanje ucenika (F=5,28, df=3, sig.0,00),

Odvajanje bitnog od nebitnog (F=17,51, df=3, sig.0,00), Povezivanje i bolje razumijevanje
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gradiva (F=16,10, df=3, sig. 0,00), Asociranje pri ucenju (F=8,71, df=3, sig. 0,00), Pamcenje
(F=2,22, df=3, sig.0,08). Ovakav rezultat je u saglasnosti i sa nalazima drugih istrazivanja,
koja u prvom redu isticu znacaj tehnika i strategija ucenja za postignuce, odnosno uspjeh
uCenika. Upotreba strategija i vjeStina u¢enja korelira sa boljim uspjehom na ispitima, i sa
zadrzavanjem ucCenika na viSim nivoima obrazovanja (Robbins, et al., 2004; McCormick,
Dimmitt & Sullivan, 2013; Cavilla, 2017).

Na samom pocetku bilo je logi¢no pretpostaviti da ¢e analiza odgovora koje su, pored
nastavnika dali ucenici, omoguéiti potpunije sagledavanje tehnika ucenja. Mislimo
prvenstveno na nacin njihovog koris¢enja iz ugla dva kljuc¢na subjekta i nosioca didakticko-
metodickih aktivnosti u nastavi — ucenika i nastavnika. Stoga smo i pretpostavili, ali i
potvrdili da postoji povezanost izmedu tehnika ucenja koje nastavnici primjenjuju u nastavi,
sa jedne strane i koje koriste ucenici u ucenju, sa druge strane. Pojava koju smo istrazivali je
kod ucenika objasnjena ve¢im brojem faktora, u odnosu na nastavnike, s tim da postoji
preklapanje kod Cetiri dobijena faktora. Drugaciji redosljed faktora, odnosno njima objasnjena
varijansa, upucuje na prirodnu prednost U znanju nastavnika koji racionalnije povezuju

tehnike u manjem broju komponenti.
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ZAKLJUCAK

Kompetencija uciti kako uciti ima vaznu ulogu u obezbjedivanju licnog razvoja i
napretka osobe koja uci. Ona posebno naglasava proces ucenja, njegovo nadgledanje i
regulaciju, pa se smatra i metakompetencijom. Da nastavnicima u Crnoj Gori nije stran
koncept klju¢nih kompetencija potvrduju brojne incijative, od kojih neke datiraju sa pocetka
ovog milenijuma. Takav je projekat European Training Foundation iz 2002. godine koji je u
fokusu imao istrazivanje preduzeristva i kompetencije uciti kako se uci. Nakon toga
uslijedila je izrada ,,Strategije uspostavljanja Nacionalnog okvira za kvalifikacije u Crnoj Gori
za period 2008-2010. godine* kojom je omoguceno uvodenje klju¢nih kompetencija u
obrazovni sistem Crne Gore. Nakon toga uvedene su klju¢ne kompetencije u prirucnike za
nastavnike osnovnog i srednjeg obrazovanja i obezbijedene obuke za nastavnike u srednjim
struénim Skolama u cilju upoznavanja sa kljuénim kompetencijama za cjelozivotno ucenje.
Ipak, postignuca ucenika na PISA testiranju u kojima je Crna Gora do sada ucestvovala kroz
sada ve¢ Sest ciklusa, a pocevsi od 2006. godine do 2022. godine, ukazuju na ozbiljne
propuste u obrazovanju, buduci da je postignuce ucenika u sva tri ispitivana podrucja (Citanje,
matematika i prirodne nauke) ispod OECD prosjeka. Poznato je da se u okviru PISA studije
prati postignuce petnaestogodisnjaka, tacnije ucenika uzrasta izmedu 15 godina i tri mjeseca i
16 godina 1 dva mjeseca, a u€enici u Crnoj Gori upisuju srednju Skolu sa navrSenih 15 godina.
Imaju¢i u vidu navedeno, smatrali smo opravdanim i ujedno aktuelnim proucavanje
sposobnosti u¢enja kod uc¢enika u crnogorskom srednjoskolskom obrazovanju.

Prvi korak koji smo preduzeli u istrazivanju odnosio se na proucavanje metakognitivne
svjesnosti nastavnika koji su prvi odgovorni uéesnici u procesu cjelokupnog poducéavanja.
Kako bi ufenici razvili sposobnosti da nadgledaju i kontroliSu proces vlastitog ucenja
neophodno je da ih nastavnici tome i poducavaju i to na eksplicitan nacin (Pintrich, 2002).
Postavlja se pitanje da li su nastavnici metakognitivno osvijeséeni dok poducavaju ucenike, i
ako jesu, u kom stepenu. I mi smo postavili ovo pitanje srednjoskolskim nastavnicima u Crnoj
Gori. Nasi ispitanici su procjenjivali na skali od 1 do 5 aspekte koji se odnose na
metakognitivno znanje (deklarativno, proceduralno i kondiciono) i metakognitinu regulaciju
(planiranje, monitoring i evaluacija), a posredstvom instrumenta koji nosi naziv Inventar
metakognitivne svjesnosti nastavnika (eng. Metacognitive Awerness Inventory for Teachers —
MAIT). Ovaj instrument, sa zadovoljavaju¢om pouzdano$éu i valjano$¢u, nasao je svoju Siru
primjenu u oblasti obrazovanja, jer omogucava ispitivanje misljenja nastavnika o njihovom

znanju o0 poducavanju i 0 razumijevanju nivoa metakognitivnog poducavanja (Vican, 2022).
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Nastavnici koje smo ispitivali (njih 185) prili¢éno su visoko procijenili metakognitivno znanje
I metakognitivnu regulaciju (M=4,29 za metakognitivno znanje; M=4,09 za metakognitivnu
regulaciju). Istrazivanje koje je nedavno sprovedeno u Hrvatskoj na znatno veéem uzorku
nastavnika (1150) pokazalo je da i tamos$nji nastavnici imaju Visok nivo metkognitivne
svjesnosti (Vican, 2022). Neka istrazivanja, radena prije skoro vise od dvije decenije
ukazivala su da nastavnici nemaju potpuna znanja o metakogniciji (Zohar, 2004; Veenman et
al., 2006).

Dalja analiza dobijenih rezultata koja je u fokusu imala testiranje razlika s obzirom na
odredene varijable potvrdila je prethodno dobijene rezultate o metakognitivnoj svjesnosti
nastavnika u Crnoj Gori. Naime, razlike u samoprocjenama nastavnika nijesu utvrdene u
odnosu na teritorijalnu pripadnost $kola (sjevernu, centralnu i juznu regiju). Takode, uticaj
radnog staza nije bio potvrden kad su u pitanju samoprocjene crnogorskih nastavnika o
njihovoj metakognitivnoj svjesnosti. Takvi rezultati su u saglasnosti sa istrazivanjem koje je
nedavno objavljeno u Hrvatskoj. Naime, bez obzira na pretpostavku da ¢e se pokazati razlika
izmedu pripravnika i nastavnika koji imaju viSe radnog iskustva u odnosu na metakognitivnu
svjesnost starijih nastavnika, te razlike nijesu potvrdene (Vican, 2022). Ni usavrSavanje kroz
programe stru¢nog usavrSavanja nije uticalo na razli¢ite stavove naSih ispitanika u ovom
domenu. Razlike su testirane kako na nivou kompletnog instrumenta MAIT, tako i okviru
pojednih faktora koje smo izdvojili.

Postupkom faktorske analize utvrdili smo konstruktnu valjanost skale Metakognitivne
svjesnosti nastavnika (MAIT). Primijenili smo Kajzer-Majer-Olkinov pokazatelj adekvatnosti
uzorka (Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy, KMO) i Bartletov test
sfericnosti (Bartlet’s Test of Sphericity). Vrijednost Kajzer-Majer-Olkinov pokazatelja iznosi
KMO= ,82 §to upucuje na faktorabilnost korelacijske matrice. Analiza glavnih komponenti
upucuje na prisustvo pet komponenti: Evaluacija predavanja, Poznavanje upotrebe tehnika
predavanja, Poznavanje prednosti tehnika, Planiranje i podesSavanje predavanja, Pracenje
poducavanja. Najveci postotak objasnjene varijanse odnosi se na faktor koji smo po sadrzaju
tvrdnji koje ga sacinjavaju nazvali Evaluacija predavanja. Svi aspekti metakognitivne
regulacije — planiranje, monitoring i evaluacija su zastupljeni u ovom faktoru. Faktori
Poznavanje upotrebe tehnika predavanja, Poznavanje prednosti tehnika situiraju tvrdnje koje
se odnose na metakognitivno znanje, dok Planiranje i podesavanje ritma predavanja i
Pracenje poducavanja objedinjuju tvrdnje koje se odnose na metakognitivno znanje i
metakognitivnu regulaciju. Ustanovili smo da se upravo u tome na$ faktorski model razlikuje

od onog koji je opisan MAIT instrumentom. Dakle, dobijeni empirijski model integrise
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metakognitivno znanje i regulaciju u dva faktora (Planiranje i podesavanje ritma predavanja
i Pracenje poducavanja).

Interesantan je istrazivacki nalaz koji smo dobili za nastavnike koji su stekli odredena
didakticko-metodicka znanja u toku inicijalnog obrazovanja. Naime, oni su pokazali razlicite
samoprocjene vlastitih metakognitivnih sposobnosti u odnosu na one nastavnike koji nemaju
takva znanja (F=5,12, df=2, p=0,01). Razlike su utvrdene kod prvog faktora Evaluacija
predavanja, i to na nivou 0,05 (F=3,71, p=0,03), kod tre¢eg faktora Poznavanje prednosti
tehnika (6,57; p=0,00) i kod cetvrtog dobijenog faktora Planiranje i podesSavanje ritma
predavanja (F=5,78; p=0,00). Za tre¢i i Cetvrti faktor razlike su potvrdene na nivou 0,01,
odnosno sa 99% sigurnosti u zakljuc¢ivanju, kao i1 na nivou cjelokupnog instrumenta. Dobijeni
rezultati upucuju na znacaj pedagosko-didaktickog znanja i1 vjeStina u poducavanju, Ciji je
sastavni dio i metakognitivno poducavanje. Svjesnost poducavanja ili metakognitivna
svjesnost poducavanja je sastavni dio profesionalnog identiteta nastavnika, a razvija se tokom
inicijalnog i struénog usavrSavanja nastavnika (Vican, 2022).

Podsjetimo inicijalno pedagosko-psiholosko obrazovanje nastavnika koji realizuju
nastavu u opStem srednjem obrazovanju u Crnoj Gori razli¢ito je po obimu. Na pojedinim
studijskim programima smanjuje se opseg pedagosko-psiholoskog i1 didakticko-metodickog
obrazovanja. Nastavnici koji izvode struéno-teorijsku nastavu u srednjim $kolama u Crnoj
Gori pedagosko-psiholosko obrazovanje sti¢u nakanadno, kroz pripravnicki staz i polaganje
struénog ispita. Dobijeni rezultati ukazuju na razliku izmedu nastavnika u odnosu na
metakognitivnu svjesnost prema pedagosko-didaktickom znanju, ali i impliciraju potrebu za
inicijalnim sticanjem pedagosko-didakti¢kih kompetencija nastavnika koji rade u srednjim
Skolama.

Razlike u metakognitivnoj svjesnosti nastavnika utvrdene su u odnosu na razred u kom
izvode nastavu. Razlika je identifikovana na nivou cjelokupnog instrumenta (F=2,47, df=4;
p=0,04), kao i kod prvog faktora Evaluacija predavanja u okviru faktorskog modela koji smo
dobili (F=4,25, p=0,00). Ovakav rezultat ocijenili smo pozitivnim, u smislu gradiranja uticaja
nastavnika u metakognitivnom poducavanju u odnosu na iskustvo koje imaju ucenici. Time
smo potvrdili hipotezu da postoji statisticki znacajna razlika u metakognitivnom poducavanju
nastavnika s obzirom na razred u kom izvode nastavu.

Mozemo konstatovati da je prva istrazivacka hipoteza kojom smo pretpostavili da
nastavnici visoko procjenjuju vlastite metakognitivne sposobnosti potvrdena. Naime, utvrdeni
deskriptivni pokazatelji upucuju na visoke samoprocjene metakognitivnin sposobnosti

nastavnika, a razli¢iti faktori determiniSu njihove metakognitivne sposobnosti. Podhipoteza
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koja se odnosila na razlike u stavovima nastavnika s obzirom na teritorijalnu pripadnost, tip
Skole 1 socio-pedagoska obiljezja je djelimicno potvrdena. Razlike u stavovima nastavnika
utvrdene su u odnosu na razred u kojem izvode nastavu i njihovo inicijalno pedagosko-
didakti¢ko obrazovanje, a nijesu identifikovane s obzirom na radni staz nastavnika, regionalnu
pripadnost 1 tip Skola.

Kompetencija uciti kako uciti istice sam nacin ucenja, pa je nakon istrazivanja
metakognitivne svjesnosti nastavnika uslijedilo istrazivanje strategija ucenja koje ucenici
koriste u srednjoskolskom obrazovanju u Crnoj Gori. U okviru SU-SKALERA ispitivali smo
stavove ucenika u odnosu na tvrdnje iz devet pojedinacnih skala. To su: Planiranje ucenja,
Otpor na distraktore, Emocije, lzbjegavanje ucenja, Elaboracija, Obnavljanje, Strategije u
upotrebi, Samopouzdanje u ucenju i Samooptuzivanje. lzvjesno je da je u instrumentu
prednost data kognitivnim 1 metakognitivnim strategijama ucenja.

U cjelini uzev rezultati deskriptivne statistike na prvi pogled ne odaju negativne stavove
ucenika, ali smo ipak daljim sagledavanjem i testiranjem potencijalnih razlika u odnosu na
izabrane varijable posvjedocili nekim vrlo alarmantnim istrazivackim rezultatima. Takvi su
rezultati koje smo dobili u okviru skale Izbjegavanje ucenja. Znaajan procenat nasih
ispitanika jedva cekaju da se ¢as zavrsi (41,9%), odnosno 59,6% uvijek ili uglavnom iskazuju
takve stavove. Dakle, mogli bismo re¢i da nastava nije dovoljno podsticajna za vise od
polovine u¢enika. MoZemo pretpostaviti da nije zazivjela preporuka koja je data u odnosu na
rezultate dobijene PISA testiranjem iz 2015. godine, a koja se odnosila na potrebu aktivnijeg
misaonog ucesca ucenika u odredenim aktivnostima (Nikoli¢-Vucinié, i sar., 2019).

Rezultat koji je takode za nas bio indikativan je onaj koji govori da oko tre¢ina uéenika
koje smo ispitivali kasni na ¢asove (oni se djelimi¢no i poloviéno slazu sa tvrdnjom da je
opravdano da kasne na ¢asove). Rezultati dobijeni u okviru PISA testiranja za ciklus 2018.
godine pokazali su da ucenici u Crnoj Gori imaju prilican broj izostanaka (58% ucenika
izostaje sa nastave), a 67% ucenika kasni na ¢as, (dok su ti procenti u OECD zemljama 21% i
48%), Sto se znacajno moze odraziti na ukupne rezultate u u€enju, a to je 1 potvrdeno PISA
istrazivanjem (48 bodova viSe imaju oni koji su redovni od onih koji su izostajali 5 dana ili
viSe sa nastave i 41 bod vise od onih koji redovno kasne (Visser, Kovac-Cerovi¢c &
SOFRECO, 2022).

Razli¢ite samoprocjene za Izbjegavanje ucenja dali su ucenici drugog i Cetvrtog razreda
(razlika aritmetickih sredina -1,53, p=0,05), kao 1 ucenici koji pohadaju razli¢ite Skole
(utvrdene su razlike aritmetickih sredina 3,64, p=0,00 izmedu Srednje mjeSovite $kole ,,Ivan

Goran Kovaci¢*“ —Herceg Novi i Prve srednje stru¢ne Skole —Niksi¢). Bilo je za ocekivati da
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ucenici koji imaju bolji Skolski uspjeh razli¢ito procjenjuju tvrdnje u okviru Izbjegavanja
ucenja, pa su tako razlike identifikovane izmedu najboljih i najslabijih uc¢enika po uspjehu
(razlika aritmetic¢kih sredina -4,11, p=0,00), kao i izmedu vrlodobrih i nedovoljnih uc¢enika
(razlika aritmetickih sredina 2,71; p=0,01). Ove razlike su potvrdene na nivou statiSticke
znacajnosti 0,01. Pored toga, razlike su prisutne i izmedu vrlodobrih i odli¢nih ucenika
(razlika aritmetic¢kih sredina 1,41, p=0,05), kao i izmedu dobrih i odli¢nih ucenika (razlika
aritmetickih sredina 1,89, p=0,04).

Analizom ucenic¢kih stavova u skali Elaboracije utvrdili smo da je najvecéa aritmeticka
sredina dodijeljena tvrdnji koja se odnosi na uo¢avanje najbitnijeg tokom uéenja (M=4,03).
To zasigurno ne vazi podjednako za sve ucenike, budué¢i da je razlika u ovoj skali
identifikovana izmedu odli¢nih ucéenika i onih koji imaju dobar Skolski uspjeh (razlika
aritmetickih sredina 1,95, p=0,05). Postavlja se pitanje kakve strategije ucenja ucenici
preferiraju i da li su one usmjerene vise na memorisanje ¢injenica ili na povezivanje i
razumijevanje gradiva.

Odgovor na ovo pitanje dijelom mozemo pronaéi tumacenjem rezultata koje smo dobili
za tvrdnje u okviru skale Obnavljanje. Naime, veliki procenat 40,2% ispitanika nikada ne
skicira gradivo koje uc¢li, Sli¢an je procenat i onih ispitanika koji nikada ili rijetko dok uce
pasuse preformuliSu u pitanja. Mogli bi re¢i da je u saglasnosti sa navedenim rezultatima i
pokazatelj da 55,8% ispitanika pretezno ili uvijek u¢i napamet. Razlike u stavovima ucéenika u
ovoj skali potvrdene su s obzirom na razred koji ucenici pohadaju, vrste Skole
(opsteobrazovne i struéne $kole) i skolski uspjeh. Dobijeni rezultati su u saglasnosti sa PISA
nalazima dobijenim za ciklus 2015, jer potvrduju dominantnu usmjerenost na sadrzaje i
njihovu reprodukciju (Nikoli¢-Vucini¢ i sar., 2019). Pretpostavljamo da se ucenici koji imaju
losiji $kolski uspjeh oslanjaju na memorirsanje i ponavljanje gradiva i fokusirani su na ono $to
misle da ¢e biti predmet ispitivanja, dok su oni s boljim uspjehom vise fokusiranii na
razmis$ljanje o sadrzaju koji uce.

Dobijene nalaze upotpunjuju i rezultati deskritivne statistike za skalu Strategije u
upotrebi. Tako vise od polovine uc¢enika koje smo ispitivali ne zna kako da pocne sa u¢enjem
(56,3%), a oko trecina ispitanika se izjasnila da polovi¢no zna kako ¢e uciti kad pogleda
gradivo. Takvi stavovi su egalitarni za ucenike koji pohadaju razli¢ite razrede, ali razlike u
samoprocjenama su identifikovane izmedu ucenika Gimanzije ,,Stojan Cerovi¢® — Niksic i
Srednje mjesovite Skole ,,17. Septembar“ — Zabljak (razlika aritmeti¢kih sredina -3,50;
p=0,00), kao i izmedu Gimnazije ,,Stojan Cerovi¢* — Niksi¢ i ,,Prve srednje struc¢ne Skole* —

Niksi¢ (razlika aritmetickih sredina -3,32; p=0,01). Na osnovu navedenog mozemo zakljuciti
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o razlikama izmedu stavova ucenika o strategijama koje koriste s obzirom na to da li pohadaju
opSte obrazovne ili struéne programe. Osim toga, ucenici koji imaju razlicit Skolski uspjeh,
imaju razlicite stavove za planiranje nacina ucenja. Razlike su identifikovane izmedu odli¢nih
i vrlodobrih uéenika (razlika aritmeti¢kih sredina 1,19; df=3; p=0,01), kao i izmedu odli¢nih i
dobrih uc¢enika (razlika aritmetic¢kih sredina 1,57; df=3; p=0,00).

Ako je sudeci po razlikama koje su utvrdene u stavovima izmedu ucenika drugog i
treCeg razreda (razlika aritmetickih sredina -2,44; p=0,01) i izmedu drugog i ¢etvrtog razreda
(razlika aritmetickih sredina -2,48; p=0,02), a u odnosu na distraktore u ucenju, zaklju¢ujemo
da kako ucenici vise vremena provode u Skoli, tako razvijaju otpornost prema faktorima koji
ih mogu ometati u procesu ucenja. Ucenici koji dolaze iz razli¢itih Skola su na razli¢ite nacine
procjenjivali vlastitu otpornost na distraktore (F=3,09; df=6; p=0,00). Saznanje da su ucenici
koji imaju losiji Skolski uspjeh losije ocijenili i otpor na distraktore nije bilo posebno
iznenadujuce (identifikovana je statisticki znacajna razlika u stavovima odli¢nih i nedovoljnih
ucenika preko aritmetic¢kih sredina i iznosi -4,54; p=0,00).

Rezultati koje smo dobili analizom deskriptivnih pokazatelja u okviru skale Emocije,
ukazuju da se ucenici osjecaju zadovoljno kada nesto nauce. Naime, dvije tre¢ine ispitanika je
iznijelo stav da se uvijek kada nesto nauce osjecaju odli¢no. Sasvim je i razumljivo da u tom
smislu postoji razlika izmedu ucenika koji su nedovoljni u odnosu na odli¢ne i vrlodobre
ucenike (razlika aritmeti¢kih sredina 2,91, p=0,00 1 2,41, p=0,01). Polovina nasih ispitanika
ne dovodi u pitanje samopouzdanje u vlastite sposobnosti i moguénosti za savladavanja
odredenih sadrzaja. Znacajan procenat ispitanika (68,1%) vjeruju da veéim zalaganjem 1
trudom mogu savladati odredeno gradivo 1 imati odli¢ne ocjene. Rezultati studije PISA 2015.
upucuju na to da ucenike u Crnoj Gori karakteriSe visok stepen samoefikasnosti, kao i da je u
odnosu na rezultate iz 2006. godine stepen samoefikasnosti znacajno povecan (Nikoli¢-
Vucini¢ i sar., 2019). Veliki procenat nasih ispitanika (oko 70%) je izjavilo da su sami krivi
kada dobiju losu ocjenu. Ipak, utvrdena je razlika izmedu odli¢nih i nedovoljnih ucenika u
njihovim stavovima po ovom pitanju (razlika aritmetickih sredina 1,53, p=0,04), kao i izmedu
odli¢nih i dobrih ucenika (razlika aritmetickih sredina -1,34, p=0,02). Razlike u stavovima
ucenika po ovom pitanju utvrdene su s obzirom na regionalnu pripadnost skola. Razlike su
identifikovane izmedu juzne i sjeverne regije (razlika aritmetickih sredina 0,98; p=0,03), kao 1
izmedu juzne 1 centralne regije (razlika aritmetickih sredina 1,16; p=0,00).

Mozemo konstatovati da druga istrazivacka hipoteza kojom smo pretpostavili da ucenici
imaju pozitivne stavove o strategijama ucenja u srednjim Skolama u Crnoj Gori nije

potvrdena. Naime, deskriptivni pokazatelji ne pokazuju visoke samoprocjene ucenika o
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strategijama uc¢enja. Od devet skala koje su sacinjavale SU-Skaler, samo jedna ima ukupnu
aritmeticku sredinu iznad 3,50 (M=3,58). Statisticki znacajne razlike u samoprocjenama
ucenika o strategijama ucenja potvrdene su s obzirom na uspjeh ucenja, a djelimi¢no su
potvrdene u odnosu na razred koji pohadaju. Za svih devet skala koje su sainjavale SU-
SKALER, potvrdena je razlika U stavovima ucenika s obzirom na skolski uspjeh. Uzimajuci u
obzir razred koji u€enici pohadaju, dosli smo do zakljucka da je ta pretpostavka djelimicno
potvrdena, budu¢i da su razlike potvrdene za Cetiri skale. Nijesmo dobili adekvatnu
argumentaciju kojom bismo potvrdili da postoje razlike u stavovima u¢enika opSteobrazovnih
1 srednjih strucnih Skola o svim strategijama ucenja. Najzad, regije kojima teritorijalno
pripadaju pojedine Skole koje smo obuvatili istrazivackim uzorkom, nijesu uticale na iskazane
stavove nasih ispitanika, osim za skalu Emocije i SamooptuZzivanje.

Pored strategija ucenja, polje naSeg istrazivackog interesovanja bilo je usmjereno na
konkretne tehnike kojim se sluze nastavnici u procesu poducavanja, a ucenici u procesu
ucenja. Posredstvom samostalno konstruisanih instrumenta ispitali sSmo stavove nastavnika i
uCenika u odnosu na deset tehnika ucenja: mentalne slike, povezivanje, projekcija,
simbolizacija i uprosé¢avanje, asocijativna tehnika, topografska tehnika, brojevna tehnika
pamcenja, tehnika brzog Citanja, tehnika kontrastiranje, tehnika kognitivno mapiranje.
Cronbach’s alpha koeficijent pokazao je visoku pouzdanost instrumenta STUU-Tehnike
ucenja za uéenike (0=0,91), odnosno (0=0,94) za skalu Tehnike u¢enja za nastavnike (STUN).

Tredi istrazivacki zadatak odnosio Se na samoprocjene nastavnika i uenika o tehnikama
ucenja. Postupkom faktorske analize identifikovali smo Sest faktora za odabrane tehnike
ucenja u odnosu na koje su procjene dali u€enici, kojima se objaSnjava 52,76% varijanse.
Doprinos prve komponente je 26,13%, druge 9,67%, treée 4,64%, Cetvrte 4,48%, pete 3,99% i
Seste 3,84%. Faktorima su dodijeljeni sljede¢i nazivi: Kognitivno angaZovanje ucenika,
Odvajanje bitnog od nebitnog, Povezivanje i razumijevanje gradiva, Asociranje pri ucenju,
Paméenje i Brojevna tehnika pamcenja. Faktorskom analizom glavnih komponenata izdvojili
smo Cetiri faktora koji objedinjuju razli¢ite tehnike ucenja prema procjenama nastavnika.
Izdvojene faktore smo imenovali kao: Kognitivno angazovanje ucenika, Povezivanje i
pamcenje, Odvajanje bitnog od nebitnog, 1 Kontrastiranje i asociranje. Sadrzaj izdvojenih
faktora pokazuje prozimanje tehnika i njihovo samo uslovno izdvajanje. To je narocito
ocigledno kod prvog izdvojenog faktora Kognitivno angazovanje ucenika, koji objasnjava
40,23% varijanse, a koji objedinjuje pet razliCitih tehnika (mentalne slike, projekciju,

simbolizaciju i upro$éavanje, asociranje i kognitivno mapiranje).
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Za razliku od nastavnika kod kojih smo izdvojili Cetiri faktora (komponente) koje
objasnjavaju tehnike ucenja, kod ucenika je identifikovano Sest faktora kojima se objasnjava
52,76% varijanse. Kognitivno angazovanje ucenika je faktor koji je izdvojen i kod ucenika i
nastavnika, s tim da su kod nastavnika najveca zasi¢enja za ovaj faktor dale tvrdnje koje se
odnose na jednu tehniku ucenja, a to je kognitivno mapiranje. Mozemo re¢i da 1 nastavnici i
ucenici pridaju veliku paznju faktoru koji smo nazvali Odvajanje bitnog od nebitno, s tom
razlikom da su nastavnici usaglaseniji u tehnikama koje su u osnovi ove komponente, dok
ucenici kombinuju razlicite tehnike ucenja (mentalne slike, tehnika brzog Citanja, topografski
metod). lzdvajanje i razumijevanje klju¢nih poruka koje nosi gradivo nije isto kod ucenika
opSteg u odnosu na stru¢no usmjerenje (t=2,45; p=0,01). Za razliku od ucenika, nijesmo
utvrdili razlike u stavovima nastavnika koji izvode opSteobrazovnu u odnosnu na nastavu
stru¢nih predmeta u ovom segmentu. Nastavnici su u jednom faktoru objedinili povezivanje i
pamcenje. Empirijski faktorski model tehnika ucenja za ucenike pokazuje da je Pamcenje
posebno izdvojena komponenta, s tim da se brojevna tehnika pamcenja pozicionira kao
poseban faktor.

Vecéi broj izdvojenih faktora kod ucenika u odnosu na nastavnike govori u prilog
iskustvu 1 predznanju nastavnika, u smislu njihovog preciznijeg odredenja prema tehnikama
ucenja koje smo ispitivali. Smatramo pozitivnim rezultatom opredjeljenje nastavnika da u
cilju kognitivnog angazovanja ucenika upotrijebe asocijacije, kao i da pamcenje i povezivanje
sa ranije steCenim znanjem bude povezano u okviru istog faktora. Uspjeh ucenika je varijabla
na osnovu koje smo identifikovali razlike u odgovorima ucenika kod najveceg broja faktora,
(pet od ukupno Sest izdvojenih faktora). Tako su na nivou 0,01 statisticke znacajnosti razlike
u odgovorima identifikovane za: Kognitivno angaZovanje ucenika (F=5,28, df=3, sig.0,00),
Odvajanje bitnog od nebitnog (F=17,51, df=3, sig.0,00), Povezivanje i bolje razumijevanje
gradiva (F=16,10, df=3, sig. 0,00), Asociranje pri ucenju (F=8,71, df=3, sig. 0,00), Pamcenje
(F=2,22, df=3, sig.0,08). Ovakav rezultat je u saglasnosti i sa nalazima drugih istrazivanja,
koja u prvom redu isti¢u znacaj tehnika i strategija uCenja za postignuce, odnosno uspjeh
ucenika. Pored uspjeha, razlike u stavovima ucenika potvrdene su u odnosu na nastavni smjer
koji pohadaju, za Asociranje pri ucenju (t=3,22, p=0,00). Statisticki znacajne razlike u
stavovima ucenika U odnosu na razred koji pohadaju su na samoj granici statisticke
znacajnosti (F=2,57; p=0,05) i to za faktor Kognitivno angaZovanje ucenika. Stoga mozemo
zakljuciti da je afirmativno postavljena sporedna hipoteza: Ucenici imaju razlicite procjene o
tehnikama ucenja u odnosu na razred, tip Skole (nastavni smjer) koji pohadaju i uspjeh koji

imaju u ucenju, potvrdena.
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Faktori koje smo dobili u okviru empirijskog modela upucuju na podrucja u kojima
ucenicima treba pruziti podrsku. To se moZe ostvariti upravo kroz prethodno elaborirane
aspekte kognitivnog angazovanja ucenika, izdvajanja esencijalnih sadrZaja, bolje povezivanje
1 razumijevanje gradiva, uz koriS¢enje asocijacija 1 tehnika za lakSe pamcenje sadrzaja.
Prisjetimo se rezultata koje smo dobili u okviru istraZivanja strategija u¢enja. Najupecatljiviji
rezultati odnose se na nacin ucenja gradiva, pristup ucenju, izbjegavanje ucenja. Takode,
napominjemo i na$ dobijeni zabrinjavaju¢i nalaz o ucenju napamet i preporuke PISA
istrazivanja jos iz ciklisa 2015. koja se odnosi na ve¢u kognitivnu aktivnost ucenika. Upravo
je prvi faktor koje se izdvojio i na osnovu procjene nastavnika i na osnovu procjene uc¢enika U
skalama koje opisuju tehnike ué¢enja imenovan Kognitivno angazovanje ucenika, sa najvecim
postotkom objasnjene varijanse. Za ovaj faktor utvrdili smo statisticki znacajne razlike u
stavovima nastavnika s obzirom na godine njihovog radnog staza (F=3,94; p=0,02). Razlike
su identifikovane s obzirom na nastavne oblasti za faktor Odvajanje bitnog od nebitnog
(F=3,65; p=0,01) i faktor Pamcenje i povezivanje (F=5,26; p=0,00). Razlike u stavovima
nijesu identifikovane za tip Skole, razred, pedagosko-didakticko obrazovanje nastavnika i
teritorijalnu pripadnost $kola. Stoga, moZemo izvesti zaklju€ak o djelimicnom potvrdivanju
sporedne hipoteze na odabranom uzorku nastavnika koja glasi: Pretpostavlja se da postoje
razlike u procjenama nastavnika o tehnikama ucenja s obzirom na tip Skole (gimnazije i
srednje stru¢ne $kole); teritorijalnu pripadnost skola (sjeverna, centralna i juzna regija), te
socio-pedagoska obiljezja (godine radnog staza nastavnika; pedagosko-didakticko
obrazovanje nastavnika; nastavne oblasti i razred u kom se izvodi nastava. Uzimajuéi u obzir
prethodno navedenu argumentaciju za sporedne istrazivac¢ke hipoteze, mozemo zakljuciti da
je naSa glavna hipoteza kojom smo pretpostavili da nastavnici i ucenici razliciti procjenjuju
kompetenciju uciti kako uciti potvrdena.

Faktorizacijom skala STUU i STUN dobili smo faktor lzdvajanje bithog od manje
bitnog, a u okviru skale Obnavljanje dobili smo veliki procenat u¢enika koji nikada ne
skiciraju gradivo 1 takode znaCajan procenat onih koji nikada ne preformuliSu pasuse u
pitanja. U skali Elaboracije utvrdili smo da je dobro ocijenjena tvrdnja koja se odnosi na
uocavanje najbitnijeg tokom ucenja (M=4,03). Zasigurno je podru¢je uzdvajanja kljucnih
sadrZzaja, uz njihovo neophodno razumijevanje jedno od sustinski vaznih pitanja kojima bi
nastavnici trebalo da posvete paznju. Drugim rije¢ima, navedeni pokazatelji upuéuju na
potrebu da nastavnici uc¢enike osposobljavaju da formuliSu pitanja, preoblikuju pasuse, po
potrebi skiciraju gradivo kako bi ga bolje razumjeli. Bez obzira $to u okviru strategija ucenja

nijesmo potvrdili hipotezu koja se odnosi na razlike u stavovima izmedu ucenika
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opSteobrazovnih 1 srednjih stru¢nih Skola, ipak smo dobili rezultate koji upucuju na ove
razlike u okviru ispitivanja tehnika ucenja. Mislimo prije svega na razlike koje smo dobili za
faktor izdvajanje bitnog od nebitnog i asocijacije pri ucenju. Cinjenica je da i same asocijacije
predstavalju nacin skracivanja postupka zapamcivanja i olakSavaju proces ucenja, a razlicito
ih koriste u¢enici opstebrazovnih i stru¢nih $kola.

Dobijeni optimisticni deskriptivni pokazatelji koje smo dobili za metakognitivnu
svjesnost nastavnika, dobili su posve drugaciji smisao sumiranjem rezultata koji se odnose na
strategije ucenja srednjoSkolaca u Crnoj Gori. Skloni smo da pretpostavimo da nastava nije
dovoljno podsticajna i inspirativna ucenicima, inace u suprotnom ne bismo imali toliko
ucenika koji izbjegavaju nastavu. Takode, postavlja se pitanje zasto ucenici imaju dominantno
ustanovljenu praksu ucenja napamet u velikom broju slucajeva i da li je taj pristup u
saglasnosti sa na¢inom na koji se posreduju sadrzaji ucenicima. Analiziraju¢i PISA cikluse
2015. 12018, dodatno smo dosli do saznanja da su nasi rezultati komplementarni sa njima. Tu
mislimo kako na ve¢ opisane kognitivne aspekte ucenja, tako i na dio koji smo ispitivali u
okviru strategija ucenja, a koji se odnosi na afektivou dimenziju. Polovina nasih ispitanika ne
dovodi u pitanje samopouzdanje u vlastite sposobnosti i moguénosti za savladavanja
odredenih sadrzaja. Znacajan procenat ispitanika (68,1%) vjeruje da veéim zalaganjem i
trudom moze savladati odredeno gradivo i imati odlicne ocjene. Rezultati studije PISA 2015.
upucuju na to da uc¢enike u Crnoj Gori karakteri$e visoka samoefikasnost, kao i da je u odnosu
na rezultate iz 2006. godine stepen samoefikasnosti znacajno povecan (Nikoli¢-Vucini¢ i sar.,
2019). Zasigurno je i pitanje motivacije i uvjerenja u vlastite sposobnosti ucenja i vlastitu
samoefikasnost nuzno opredmetiti buduc¢im istrazivanjima, ali se posebno ¢ini neophodnim
istrazivanje nacina na koji nastavnici u svakodnevnoj praksi uce ucenike kako da uce.
Mislimo prije svega na to kako demonstriraju uc¢enicima upotrebu konkretnih strategija 1
tehnika o kojima smo pisali prethodno.

Rad je imao intenciju pokusaja doprinosa bogacenju teorijskih saznanja o strategijama i
tehnikama ucenja, a dobijeni rezultati istrazivanja mogu biti podsticaj za Siru prosvjetnu
javnost da se na studiozniji nain pristupi pitanju nacina na koji ucenici uce. Buduca
istrazivanja trebalo bi da obezbijede teorijsko-metodolosku selektivnost, odnosno posvecéenost
pojedinim segmentima, koje navodimo u nastavku, a koja su proizvod kako dobijenih
istrazivackih rezultata, tako 1 uocenih ogranicenja naSeg istraZivanja:

— Posmatranje nastavnih situacija koje pruzaju uvid u eksplicitno metakognitivno

poducavanje (kakve instrukcije daju nastavnici, na koji nacin ¢ine dostupnim vlastiti

nacin razmisljanja, da li upucuju adekvatne povratne informacije ucenicima);
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— Preispitivanje mogucnosti da se u kurikulumima incijalnog pedagosko-psiholoskog i
didakticko-metodickog obrazovanja svih nastavnika koji izvode nastavu u
opsteobrazovnim 1 stru¢nim Skolama (teorijsku i prakti¢énu) obezbijedi adekvatan
opseg pedagoskih disciplina;

— Istrazivanje nacina ucenja kvalitativnim istrazivackim pristupom u cilju
interpretiranja odredenih problemskih pokazatelja iz ugla nastavnika i ucenika koji
¢e pruziti potporu za dalju kvantitativnu analizu. Naime, i pored brojnih varijabli
koje smo uveli sa ciljem dobijanja potpunijih rezultata o ¢iniocima koji mogu uticati
na iskazane stavove (nastavni smjer, uspjeh ucenika, razred, teritorijalna pripadnost
Skola, radni staz nastavnika i sl.) na ovaj na¢in bismo dobili odredene pokazatelje o
izazovima sa kojima se suoCavaju i nastavnici i uceniCi U svakodnevnoj praksi
poducavanja i uc¢enja. Indikativno je da postoje razlike izmedu pojedinih Skola koje
su obuhvacene istrazivackim uzorkom i tim prije smatramo neophodnim ispitivanje
misljenja i stavova nastavnika i u¢enika kvalitativnim metodoloskim pristupom;

— Standardizacija instrumenata koji su kreirani za potrebe naseg istrazivanja, a pokazali
su visoku pouzdanost (Skala tehnika uc¢enja za nastavnike - STUN i Skala tehnika
ucenja za ucenike - STUU). Veé konstruisani istrazivacki instrumenti umnogome
olakSavaju i skracuju vrijeme istrazivacima i mogu posluziti i kao dopuna odredenom
metodoloskom instrumentariju.

— Kreiranje programa za usvajanje strategija i tehnika ucenja i utvrdivanje njihove
efikasnosti eksperimentalnim putem. NaSe istrazivanje je korelacionog tipa, a
eksprementalna provjera efikasnosti pojedinih strategija i tehnika u€enja znacila bi
egzaktnije 1 sigurnije zakljucivanje o specifikovanoj primjeni u nastavnoj praksi.
Istrazivanjem smo utvrdili da je uspjeh ucenika varijabla za koju su identifikovane
statisticki znacajne razlike u stavovima ucenika za svih devet skala kojima smo
ispitivali strategije ucenja 1 za pet od Sest faktora kojima se opisuju tehnike ucenja.

— Istrazivanje emocija koje prate ucenje (naglasak u naSem istrazivanju je bio na
kognitivnim aspektima ucenja, ali se pokazalo kroz mali segment koji smo obuhvatili
istrazivanjem da je uklju€ivanje ove komponente vazno u cjelokupnom kontestu
ucenja). Zanimljivo je da u naSem istrazivanju nijesu utvrdene razlike u odnosu na
teritorijalnu pripadnost Skola za sedam od devet skala kojima smo ispitivali strategije
ucenja, $to nije bio slucaj sa skalom Emocije i skalom Samooptuzivanje.

— Ispitivanje motivacionih komponenti, sa ciljem utvrdivanja kako ucenici atribuiraju

vlastiti uspjeh 1 neuspjeh u ucenju.
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— lIspitivanje efikasnosti pojedinih tehnika u odredenim nastavnim predmetima. U
nasem istrazivanju potvrdena je razlika u stavovima nastavnika u odnosu na nastavne
oblasti i to u aspektima koji se odnose na odvajanje bitnog od nebitnog i pamcenje i
povezivanje sadrzaja.

— Razlic¢ite procjene nastavnika 1 uCenika 1 o okviru tehnika ucenja koje smo ispitivali,

a i u poredenju pozitivnih metakognitivnih stavova nastavnika u odnosu na stavove
ucenika o strategijama ucenja, govore u prilog potrebe da se ovoj problematici mora
pristupiti iz vise uglova. Ispitivanjem ne samo srednjoskolske populacije, vec i
ucenika u osnovnoj Skoli, ali 1 na fakultetima moze se do¢i do zakljucaka sa
eksplicitnijim preporukama za uspjesnije ucenje.

Sagledavajuc¢i sveukupan kontekst istrazivanja i dobijene rezultate dosli smo do
saznanja o ogranicenjima naSeg rada. Ona se mogu posmatrati dvojako: sa teorijskog 1i
istrazivackog aspekta. U teorijskom smislu tesko je bilo izdvojiti tehnike racionalnog ucenja
zbog toga §to se u literaturi neprecizno odreduju, i ne nalaze taksativno u formi klasifikacija.
Istovremeno, klasifikacija tehnika koju smo koristili i objasnjenja tehnika koja smo dali,
mogu posluziti kao osnova nekim buducim istrazivacima.

U istrazivackom smislu izazovno je bilo odabrati sofisticirani statisticki postupak kakav
je faktorska analiza. Sa druge strane ovaj postupak nam je omoguéio da izdvojimo
najznacajnije komponete za proucavane tehnike racionalnog u€enja. Moramo imati na umu da
su nasi ispitanici procjenjivali — skalirali tvrdnje za odabrane tehnike racionalnog ucenja.
Rezultati koje smo predstavili u ovom radu mogu se posmatrati kao polazna osnova za druge
istrazivace koji ¢e se baviti ovom problematikom. Smatramo da bi se objektivnost dobijenih
rezutata znacajno unaprijedila sistematskim posmatranjem nastavnika, ¢ime bi rad dobio
longitudinalni karakter. Takode, zaklju¢ujemo o neophodnosti kombinovanja kvantitativnog
sa kvalitativnim istraziva¢kim pristupom u cilju dobijanja objektivnijih rezultata. Imajuéi u
vidi da je vazno eksplicitno metakognitivno poducavanje, smatramo da bi posmatranje
konkretnih situacija podu¢avanja omogucilo sagledavanje ovog pitanja iz jo$ jednog ugla. Na
taj nacin bi bilo moguce utvrditi kako nastavnici poducavaju ucenike da koriste strategije 1
tehnike ucenja, kao i1 koliko nastavnici daju u¢enicima instrukcije koje mogu biti podstrek
ucenickoj metakogniciji, odnosno koliko efikasno koriste metakognitivno modelovanje u

udionici.
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PRILOG 1.

Inventar metakognitivne svjesnosti nastavnika

Skola: Godine radnog staza:

Smijer: Pedagosko-didakticko obrazovanje: (zaokruziti)
_ a) Na fakultetu: da ne

Nastavni predmet: b) Naseminarima: da ne

Inventar sadrzi 24 iskaza. Ne postoje tacni ili pogresni odgovori na ovom spisku izjava.
Jednostavno je bitno ono §to je tacno za Vas. Procitajte svaku izjavu pazljivo i izaberite onu
koja najbolje opisuje Vas. Hvala Vam §to ucestvujete.

Znacenje brojeva:

1 — ne slaZzem se sa tvrdnjom,

2 — djelimicno se slaZzem sa tvrdnjom,
3 — polovicno se slazem sa tvrdnjom,
4 — pretezno se slaZem sa tvrdnjom i
5 — potpuno se slazem sa tvrdnjom.

1. Svjestan sam prednosti i mana mojeg poducavanja. 12345

2. Pokusavam da koristim tehnike koje su bile djelotvorne u proslosti. 12345

3. PokuSavam iskoristiti svoje prednosti kako bih nadoknadio mane u mojem |1 2 3 4 5

poducavanju.
4. Podesavam ritam dok predajem kako bih dobio dovoljno vremena. 12345
5. Povremeno se preispitujem da li postizem planirane ciljeve dok predajem. 12345
6. Kada zavr$im predavanje preispitujem se da li sam postigao planirane ciljeve. 12345
7. Znam koje su vjestine najvaznije da bih bio dobar predavac. 12345
8. Imam odredene razloge za$to biram neku tehniku predavanja koju koristim u 12345
ucionici.
9. Mogu da motiviem sam sebe da predajem onda kada je to zaista potrebno. 12345
10. Postavljam sebi odredene ciljeve predavanja prije nego $to po¢nem predavati. 12345

11. Uhvatim sebe da ocjenjujem koliko su korisne moje tehnike predavanja dok drzim 12345
predavanije.

12. Preispitujem se da li sam mogao koristiti drugacije tehnike nakon svakog |1 2 3 4 5
predavackog iskustva.

13. Imam kontrolu nad kvalitetom mojih predavanja. 12345

14. Svjestan sam koje tehnike koristim u toku predavanja. 12345




15.

Koristim razli¢ite tehnike u zavisnosti od situacije.

16.

Postavljam sebi pitanja o materijalu koji Zelim koristiti na predavanju.

17.

Redovno provjeravam do koje mjere moji studenti shvataju temu dok predajem.

18.

Nakon predavanja se pitam da li bih to mogao bolje predavati sledeci put.

19.

Znam Sta treba da predajem.

20.

Automatski koristim korisne tehnike predavanja.

21.

Znam kada ¢e svaka tehnika koju koristim biti najefektivnija.

22.

Organizujem svoje vrijeme kako bih najbolje postigao ciljeve.

23.

Dok predajem, pitam se koliko dobro radim.

24,

Nakon predavanja se pitam da li sam uzeo u obzir sve moguce tehnike.




PRILOG 2.

Metacognitive Awareness Inventory for Teachers (MAIT)

The Ultimate Factor Analysis of the Metacognitive Awareness Inventory for Teachers

(Balgikanli, 2011).
Statements Common | Factor | Factor Il | Factor Factor Factor V Factor VI
Factor | i I\
Variance
Factor |- Declarative Knowledge
1- I am aware of the strengths and weak- 573 741
nesses in my teaching.
7- I know what skills are most important in .662 .699
order to be a good teacher.
13- I have control over how well | teach. .501 .651
19- I know what | am expected to teach. 577 .582
Factor I1- Procedural Knowledge
2- | try to use teaching techniques that worked | .701 .781
in the past.
8- | have a specific reason for choosing each .570 751
teaching technique | use in class.
14. | am aware of what teaching techniques | 578 .683
use while | am teaching.
20. 1 use helpful teaching techniques auto- 541 591
matically.
Factor 111- Conditional Knowledge
3- 1 use my strengths to compensate for my 122 .802
weaknesses in my teaching.
9- | can motivate myself to teach when I really | .667 741
need to teach.
15- | use different teaching techniques .679 .662
depending on the situation.
21- | know when each teaching technique | .540 .581
use will be most effective.
Factor 1V- Planning
4- | pace myself while | am teaching in order .644 752
to have enough time.
10- I set my specific teaching goals before | .548 .682
start teaching.
16- 1 ask myself questions about the teach-ing 522 .631
materials | am going to use.
22- | organize my time to best accomplishmy | .568 .601
teaching goals.
Factor V- Monitoring
5- I ask myself periodically if | meet my 711 .821
teaching goals while | am teaching.
11- I find myself assessing how useful my .758 732
teaching techniques are while | am teaching.
17- | check regularly to what extent my 754 741
students comprehend the topic while | am
teaching.
23- | ask myself questions about how well | .670 .681
am doing while | am teaching.
Factor VI- Evaluating
6- 1 ask myself how well I have accom-plished | .570 .581
my teaching goals once | am fi-nished.
12- | ask myself if | could have used differ-ent | .508 561
technigues after each teaching expe-rience.
18- After teaching a point. I ask myself if I'd 491 521
teach it more effectively next time.
24- 1 ask myself if I have considered all .502 .509
possible techniques after teaching a point.




Eigenvalue

PRILOG 3. Metakognicija

Katelov dijagram prevoja (Catell scree plot)

Scree Plot
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PRILOG 4: Cronbach’s alpha koeficijent za IMSN

Item-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
IMSN1 96.56 105.422 | .117 .851
IMSN2 97.28 103.931|.144 .853
IMSN3 96.71 100.032 | .361 .844
IMSN4 96.95 99.568 | .314 .847
IMSN5 96.75 97.797 | .451 .840
IMSN6 96.54 97.804 | .502 .838
IMSN7 96.40 104.709 | .245 .847
IMSN8 96.33 103.885 | .266 .846
IMSN9 96.55 98.727 | .436 .841
IMSN10 96.49 97.871].518 .838
IMSN11 97.10 93.556 | .610 .833
IMSN12 97.01 96.522 | .466 .840
IMSN13 96.63 102.864 | .325 .845
IMSN14 96.33 102.592 | .395 .843
IMSN15 96.28 102.223 | .426 .842
IMSN16 96.59 96.809 | .586 .835
IMSN17 96.36 101.330 | .438 .841
IMSN18 96.63 97.659 | .467 .840
IMSN19 96.10 105.295 | .258 .846
IMSN20 96.71 101.501 | .353 .844
IMSN21 96.80 102.530 | .297 .846
IMSN22 96.35 103.077 | .363 .844
IMSN23 97.01 91.837 | .603 .833
IMSN24 96.94 93.833[.614 .833

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of ltems

.848

24




PRILOG 5.

SU-SKALER

STRATEGIJE UCENJA

Skola Razred:

Smijer: Uspjeh:

Broj ¢lanova porodice:

Datum rodenja:

Na pitanja se odgovara skalom:

1 = nimalo, nikad,

2 = malo, ponekad,

3 = srednje, pola-pola,
4 = preteZno, ¢esto i
5 = potpuno, uvijek.

Planiranje

Imam plan rada kada u¢im neko gradivo.

Kada u¢im, pridrzavam se plana rada.

Kada pocinjem uciti, prvo letimi¢no pregledam gradivo.

Ne pocinjem uciti dok jasno ne odredim §ta Zelim nauciti.

Planiram odmore i pauze u ucenju.

Planiram nac¢in i metode kako ¢u nesSto nauditi.

Prije ucenja ocijenim koliko mi treba vremena da naucim.

OINIo| O~ W I

Nezadovoljan sam ako ne nauc¢im ono §to sam planirao za taj dan.
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Otpor na distraktore

Kada u¢im, ni§ta me ne moze ometati.

10.

Cesto i lako prekidam ucenje.

11.

Prekidam ucenje prije nego $to sam sve naucio/la.

12.

Dok u¢im, mislim na nesto drugo, interesantnije.

13.

Kada u€im, jedva ¢ekam da zavrSim.

14.

Kada u¢im, pozelim da radim nesto drugo.

15.

Ljutim se kada moram da prekinem ucenje.

16.

Ako me drustvo pozove van, odustajem od ucenja.

17.

Ucenje rado odgadam za kasnije.
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Emocije

18.

Cekam da budem raspoloZen/a za u¢enje pa onda u¢im.

19.

Kada sjedam za radni sto, naglo mi opada raspoloZenje.

20.

Ne volim ucenje.

21.

Volim da pokazem pred drugom djecom u razredu koliko znam, da sam naucio/la.

22.

Nervira me kada ne$to ne razumijem, pomisljam da sam glup/a.

23.

Kada nesto dobro nau¢im, osje¢am se odli¢no.

24.

Imam tremu dok odgovaram i to me nervira.

A
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Izbjegavanje ucenja

25.

Bjezim sa ¢asova.

[EY
N
w

ol

26.

Kasnim na ¢asove.

H
N
w
o
al

27.

Ako ucenik prespava pa zakasni na Cas, to je opravdano.




28.

Kad pocinjem uciti, namje§tam stotinu sitnica i nikako da pocnem.

o

29.

Jedva ¢ekam da se zavrsi Cas.

N
w
N

30.

Za vrijeme Casa misli mi odlutaju negdje daleko.

Elaboracija

31.

Kada u¢im, prvo gledam Sta je najbitnije.

N
w
I

32.

Kada u¢im novo gradivo, prvo se zapitam $ta ve¢ znam o tome.

N
w
N

33.

Kada u¢im istovremeno koristim zabiljeske i knjigu.

I

34.

Kada u¢im novo gradivo, prvo sagledam cjelinu, a zatim povezem glavne Cinjenice.

35.

Kada u radu na gradivu ne razumijem neko mjesto, nastavljam dalje bez obzira na

to.

36.

Ako mi nesto nije jasno, pitam drugove koji to znaju.

N
w
N
&)

37.

Kada nastavnik izlaze, postavim pitanje ako mi nesto nije jasno ili ako me to
posebno zanima.

I

Obnavljanje

38.

Poslije Casa pregledam biljeske koje sam vodio na ¢asu.

39.

Kada u¢im, postavljam sebi pitanja o gradivu i na njih odgovaram.

40.

NajlakSe u¢im napamet.

41.

Kada obnavljam, zatvaram o¢i i kao na fotografiji prisje¢am se gradiva.

42.

Uc¢im tako $to mnogo puta ponavljam dok ne zapamtim.

43.

Gradivo koje u¢im najradije sebi nacrtam, skiciram.

44,

Kada ocijenim da je potrebno, preobratim pasuse teksta u pitanja, a zatim
odgovaram na ta pitanja.

RRRRr Rk~
N [N[NN N[N N
wWlwwlwlw|w|w
e e
g|a|oija|ja|o|o

45.

Sa drugovima razgovoram o gradivu koje uc¢imo u skoli.

'—\
N
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Strategije u upotrebi

46.

Cim pogledam gradivo, znam kako ¢u ga naugiti.

47.

Najradije u¢im sve odreda.

48.

Ne znam kako poceti sa uCenjem.

49.

Kada mi ne ide ucenje na jedan nacin, koristim drugi metod.

50.

Kad planiram ucenje, odmah planiram i nacin kako ¢u raditi na gradivu.

I
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Samopouzdanje u u¢enju

ol.

Nema tog gradiva koje ne mogu nauditi.

52.

Neke stvari, neki nastavni predmeti mi jednostavno ne idu.

53.

Ne trudim se dovoljno, ali kad bih htio/la, mogao/la bih imati sve petice u Skoli.

54.

Uz dobru volju mogu nauciti svako gradivo.

95.

Kad bi sve ucio, ¢ovjek bi poludio.

A I
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SamooptuZivanje

56.

Sam/a sam kriv/a ako ne uspijevam u Skoli.

S7.

Uzalud u¢im jer mi ne ide.

58.

Kada treba da u¢im, zaboli me stomak, zub ili nesto drugo.

59.

Neke stvari ne mogu stati u moju glavu.

60.

Kad dobijem jedinicu, znam da sam sam/a kriv/a za to.

I
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PRILOG 6.

SKALA ZA NASTAVNIKE

TEHNIKE UCENJA
Skola: Razred u kom izvodite nastavu:
Smijer: Godine radnog staza:
Nastavni predmet: Pedagosko-didakticko obrazovanje: (zaokruziti)
¢) Na fakultetu: da ne
d) Naseminarima: da ne

Navedene tvrdnje se odnose na metode i tehnike racionalnog uéenja. U zavisnosti od toga koju od
tehnika koristite, zaokruzite jedan od ponudenih odgovora. Na tvrdnje odgovarate skalom:

1 — tako nikada ne radim;

2 — uglavnom to ne radim;

3 —osrednje se koristim time;
4 — uglavnom tako radim;

5 — uvijek tako radim.

1. Prilikom obrade pojedinih tema koristim stvaranje suprotnih veza ili znaenjakako |1 2 3 4 5
bi ucenici lakSe zapamtili materiju.

2. Sklon sam kori$¢enju apsurdnih primjera u cilju efikasnijeg zapam¢ivanja odredenog |1 2 3 4 5
sadrzaja.

3.Koristim kontraste jer smatram da tako ucenici bolje pamte. 12345
1. Nastavne jedinice predstavljam kognitivnom mapom. 12345
2. Ucenici prikazuju odredene sadrzaje iz udzbenika uz pomo¢ kognitivne mape 12345

6. Kombinujem rijeci, znakove i slike kako bih ilustrovao klju¢ni pojam i napraviovezu | 1 2 3 4 5
sa drugim znacajnim pojmovima iz nastavne jedinice.

5. Upucujem ucenike na povezivanje novih saznanja sa ranijim iskustvom. 12345

6. Ucenicima nudim model za uspostvaljanje veza izmedu njihovog predznanjainovih |12 3 4 5
pojmova.

7. PokuSavam da napravim korelaciju sa gradivom iz drugih predmeta. 12345

8. Podsticem ucenike na koriS¢enje vlastitih projekcija u cilju lakSeg i1 efikasnijeg |1 2 3 4 5
pamcenja.

9. Koristim objekte koji nas okruzuju u cilju produkovanja odredenih ideja kod |1 2 3 4 5
ucenika.

10. Trazim od ucenika da izdvajaju najbitnije elemente gradiva. 12345

13. Trudim se da pojednostavim apstraktne pojmove i ideje. 12345




14.

U cilju efikasnijeg zapamcivanja pojmove predstavljam u njihovom prirodnom
ambijentu.

15.

Koristim simbole u obja$njavanju slozenih pojmova.

16.

Koristim asocijacije za efikasno paméenje ucenika.

17.

Podsticem ucenike da vjezbaju asociranje uz angazovanje Cula.

18.

Koristim neobi¢ne odnose i relacije medu pojmovima i idejama pri stvaranju
asocijacija.

19.

Ne insistiram na zapamcivanju istorijskih datuma, podataka o broju stanovnika i sl.,
bududi da ih je moguce jedino nauciti napamet.

20.

Uvjezbavam sa u¢enicima brojevnu tehnika paméenja.

21.

Brojcane podatke pamtim tako $to svakoj brojci dodijelim odredeno slovo, odnosno
rijec.

22.

Upucujem ucenike da tragaju za klju¢nom idejom u tekstu.

23.

Od ucenika trazim da identifikuju ono najvaznije u tekstu.

24,

Podsti¢em ucenike da za pasuse formuliSu pitanja.

25.

Upucujem ucenike da pogledaju ilustracije i grafikone jer im to moze pomo¢i da
identifikuju najvaznije u tekstu.

26.

Trazim od ucenika da prave sazetak poglavlja.

27.

Ucenike usmjeravam na razmisljanje o pitanjima na kraju pasusa.

28.

Ucenike usmjeravam da naslove i podnaslove transformisu u pitanja.

29.

U cilju jacanja povjerenja u sposobnost ucenja, upucujem ucenike na vjezbanje
pamcenja.

30.

Ucenike upucujem na stvaranje ulnih predstava.

31.

U izgradi mentalnih slika polazim od jednostavnih konkretnih do kompleksnih
apstraktnih ideja.

32.

Ucenicima sugeriSem da vjezbaju vjestinu fokusiranja prilikom ucenja.




PRILOG 7.

Item-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
TUl 121.72 349.788 | .568 .943
TU2 122.36 350.068 | .420 .945
TU3 121.76 349.617 | .555 .943
TU4 122.09 345.623 | .636 942
TUS5 122.16 344.089 | .652 .942
TU6 121.39 349.947 | .577 .943
TU7 120.91 362.612|.377 944
TU8 121.08 357.075(.499 .943
TU9 121.09 358.601 | .406 .944
TU10 121.24 348.878 | .639 .942
TUll 121.45 351.020 | .577 .943
TU12 121.22 352.660 | .554 .943
TU13 120.95 356.041 | .569 .943
TUl4 121.44 349.911 | .575 .943
TU15 121.60 344.828|.710 941
TU16 121.41 344.896 | .703 941
TUl7 121.71 344.206 | .660 .942
TU18 121.96 342.433|.716 941
TU19 121.79 352.352|.354 .946
TU20 122.62 348.823 | .450 944
TU21 123.01 349.304 | .423 .945
TU22 121.29 348.403 | .620 .942
TU23 121.21 350.186 | .622 .942
TU24 121.68 346.568 | .609 .942
TU25 121.31 348.129| .641 942
TU26 121.72 345.592 | .582 .943
TU27 121.44 345.704 | .637 .942
TU28 121.81 344.440 | .665 942
TU29 121.67 349.048 | .628 .942
TU30 121.83 345.564 | .652 .942
TU31 121.56 343.531|.716 941
TU32 121.46 348.184 | .582 .943

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of ltems

944

32




PRILOG 8.

SKALA ZA UCENIKE
TEHNIKE UCENJA
Skola Datum rodenja:
Smijer: Uspjeh:
Razred: Broj ¢lanova porodice:

Navedene tvrdnje se odnose na metode i tehnike racionalnog ucenja. U zavisnosti od toga koju od
tehnika koristis, zaokruzi jedan od ponudenih odgovora. Na tvrdnje odgovaras skalom:

1 — tako nikada ne ucim;

2 —uglavnom tako ne ucim;
3 —osrednje se koristim time;
4— uglavnom tako u¢im;

5 — uvijek tako ucim.

1. Koristim asocijacije u ucenju. 12345

2. Cesto prilikom uéenja upotrijebim neobiéne asocijacije. 12345

3. Mnogih stvari se lakSe prisjetim kad cujem neki zvuk ili osjetim neki miris koji me 12345
asocira na situaciju ucenja.

4. Pamtim istorijske datume tako da za svaki broj vezem odredenu poruku ili pricu. 12345

5. Brojcane podatke pamtim tako $to svakoj brojci dodijelim odredeno slovo, odnosno |1 2 3 4 5

rijec.
6. Gradivo uglavnom uc¢im napamet. 12345
7. Objasnim sebi najvazniju stvar u gradivu. 12345
8. Interpretiram znacanje poruke koju nosi gradivo. 12345
9. Ilustrujem gradivo da bih ga lakSe razumio i zapamtio. 12345
10. Cesto za pasuse formulisem pitanja. 12345
11. Preskacem grafikone jer mi ne pomazu da uo¢im klju¢ne djelove teksta. 12345
12. Pravim sazetak gradiva. 12345

13. Ne gubim vrijeme na razmisljanje o pitanjima na kraju pasusa, ve¢ pokusavam da | 1 2 3 4 5
odmah zapamtim sadrzaj.

14. Pokusavam da naslove i podnaslove transformi$em u pitanja kako bih bolje razumio | 1 2 3 4 5
Sta Citam.




15.

Tragam za glavnom idejom u tekstu.

16.

Predstavim neki dio gradiva crtezom jer mi je tako lakSe da ga zapamtim.

17.

Koristim prostorni ili vremenskog raspored stvari u cilju lakSeg zapamcivanja.

18.

Vjezbam paméenje jer znam koliko je ono vazno za proces ucenja.

19.

Dok u¢im stvaram mentalne slike — predstave.

20.

Opsezne tekstove pokusavam da osmislim u par vaznih recenica.

21.

Obimno gradivo pokusavam podijeliti u manje cjeline kako bih ga lakSe razumio.

22.

PokuSavam da razlikujem vazne od nevaznih informacija.

23.

Koristim objekte koji nas okruzuju kako bih nesto lakSe zapamtio.

24,

Dok odgovaram prisjecam se redosljeda gradiva koje sam ucio i slika (predstava)
koje su mi se javljale tokom ucenja.

25.

Mnoge stvari lakSe nauc¢im ako ih nekako zamislim.

26.

Prije nego nesto zamislim pokusavam da se Sto bolje koncentrisem.

27.

Ono $to uc¢im ponekad mi postane jasno tek kada to nacrtam.

28.

U ucenju slozenih pojmova i ideja koristim simbole.

29.

Izdvajam vazne termine i ideje kako bih bolje razumio gradivo.

30.

PokuSavam povezati gradivo koje u¢im sa onim §to sam nau¢io na drugim
predmetima ili znam od ranije.

31.

PokuSavam razumjeti novo gradivo povezujuéi ga sa onim §to ve¢ znam i §to mi je
jasno.

32.

Dok citam gradivo pokusavam ga povezati sa onim §to ve¢ znam.

33.

Za dosadne teme projektujem suprotna znacenja jer tako lakse uc¢im.

34.

Odredene sadrzaje pamtim na osnovu apsurdnih primjera.

35.

Sklon sam da neke Cinjenice i odnose posmatram u suprotnom, nekad cudnom
odnosu, jer tako lakSe pamtim.

36.

Pokusavam osmisliti kako se sadrzaji koje uc¢im mogu predstaviti kognitivnom
mapom.

37.

Izdvajam kljucni pojam iz nastavnog gradiva i trazim kljucne rijeci koje su sa njim
povezane.

38.

Pravim mape uma za neke sadrzaje iz udzbenika.




PRILOG 9.

Item-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
TUuul 118.11 515.422 | .550 .907
TUU2 118.29 518.014|.513 .908
TUU3 118.39 520.572(.479 .908
TUU4 118.18 525.547 | .396 .910
TUUS 118.86 533.243|.311 911
TUUG 117.67 547.063 [ .075 914
TUuU7 117.28 526.342 | .512 .908
TUU8 117.74 522.088 | .580 .907
TUU9 118.40 523.253 | .465 .909
TUU10 118.09 523.495 | .485 .908
TUuU11 118.20 544.626 | .121 913
TUU12 117.40 532.676 | .345 .910
TUU13 117.59 546.656 | .089 913
TUU14 118.10 524.724 | .469 .908
TUU15 117.64 521.788 | .525 .908
TUU16 118.61 520.172 | .496 .908
TUu17 118.13 520.877|.502 .908
TUU18 117.87 522.003 | .501 .908
TUU19 117.45 520.863|.517 .908
TUU20 117.35 526.472|.475 .908
TUuu21 117.03 536.970|.295 911
TUu22 116.91 539.571|.262 911
TUU23 117.99 518.799 | .540 .908
TUU24 117.11 538.968 | .247 911
TUU25 117.20 525.594 | .489 .908
TUU26 117.12 528.783 | .464 .909
TUu27 118.42 518.553|.517 .908
TUUu28 118.35 514.081|.621 .906
TUU29 117.45 523.821|.520 .908
TUU30 117.24 526.544 | .501 .908
TUU31 117.25 525.504 | .495 .908
TUU32 117.16 529.042 | .463 .909
TUU33 118.19 522.641|.499 .908
TUU34 117.94 522.539|.515 .908
TUU35 118.18 524.351|.493 .908
TUU36 118.60 524.893 | .483 .908
TUU37 117.75 524.994 | .478 .908
TUU38 118.42 519.328 | .484 .908




Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems
911 38
PRILOG 10.

Dijagram prevoja (Faktorski model koji opisije tehnike uc¢enja za nastavnike)
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PRILOG 11. Dijagram prevoja (Faktorski model koji opisije tehnike u¢enja za ucenike)
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PRILOG 12. Faktorske teZine u okviru faktorskog modela Tehnike ucenja za ucenike

Pattern Matrix®

Component

1 2 3 4 5 6

TUU36 |.798
TUU35 | .667
TUU27 ].662
TUU38 ] .650
TUU33 ].631
TUU34 ].619
TUU28 ] .598
TUUl6 | .591
TUU9 446 -.334
TUU25 771
TUU26 722
TUU19 .682
TUU20 .654
TUU24 .621
TUU22 495 .306
TUU7 439 -.350
TUU21 429 370
TUUS .381
TUU1l7 ] .357 .361
TUU32 -.841
TUU31 -.832
TUU30 -.740
TUU37 ].310 -.382
TUU15 -.365
TUU29 -.341
TUU2 -.784
TUU1 -751
TUU3 -.495 .385
TUU23
TUU13 .691
TUU18 .306 -.333
TUUS .781

TUU4 .716

TUUG -.346 -.467
TUU10 .366

TUU14 .359

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 13 iterations.



Structure Matrix

Component

1 2 3 4 5 6
TUU36 757
TUu27 711 .358
TUU28 .710 317 -.335 371
TUU16 .676 -.3421.395
TUU38 .675
TUU33 | .665 -.338 .333
TUU35 .650
TUU34 .601 .308 -.396
TUU9 .570 -.302 -423(.323
TUU17 .505 428 .381
TUU23 AT75 .367 -.396 413
TUU25 .768
TUU26 .738 -.319
TUU19 |].309 .691
TUU20 .685 -.302
TUU24 .585
TUU7 .583 -.528
TUU8 .393 .545 -.490
TUU22 .536 -.350 .348
TUU21 489 -.304 .396
TUU18 .367 435 -.375 -.340(.308
TUUS31 .342 -.843
TUU32 .305 -.831
TUU30 .333 -.762
TUU15 418 447 -.505
TUU29 |].370 434 -.503
TUU37 422 .327 -.498
TUU2 .379 -.836
TUU1 .383 -.333 -.816
TUU3 411 -.555 487
TUU13 .669
TUUS 321 .785
TUU4 .695
TUU10 452 -.333(.498
TUuU14 429 .318 -.351 478
TUUG -.326 -.386

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.




PRILOG 13. Razlike u stavovima nastavnika o tehnikama ucenja u odnosu

nastavne oblasti — viSestruko poredenje

Faktori Predmet (1) Predmet (J) Razlika AS P
(1-J)

F1 1 2 0,75 1,00
3 -0,30 1,00

4 4,70 0,31

5 -0,20 1,00

2 1 -0,75 1,00
3 -1,05 1,00

4 3,95 0,76

5 -0,94 1,00

3 1 0,30 1,00
2 1,05 1,00

4 5,00 0,35

5 1,11 1,00

4 1 -4,70 0,31
2 -3,95 0,76

3 -5,00 0,35

5 -4,90 0,24

5 1 0,19 1,00
2 0,94 1,00

3 -0,11 1,00

4 4,90 0,25

F2 1 2 -1.23 0.34
3 -0.77 1.00

4 1.73 0.40

5 -0.82 1.00

2 1 1.24 0,34
3 0,46 1,00

4 2.98 0.01

5 0,41 1.00

3 1 0,78 1.00
2 -0,46 1.00

4 2,51 0.07

5 -0,04 1.00

4 1 -1.74 0.40
2 -2.98 0.01

3 -2.51 0.07

5 -2.56 0.03

5 1 0.82 1.00
2 -0.41 1.00

3 0.04 1.00

4 2.56 0.03

F3 1 2 2.41 1.00
3 1.36 1.00

4 9.60 0.00

5 1.33 1.00

2 1 -2.41 1.00
3 -1.04 1.00

4 7.19 0.01

5 -1.07 1.00




1 -1.36 1.00
2 1.04 1.00
4 8.23 0.01
5 -0.03 1.00
1 -9.60 0.00
2 -7.19 0.01
3 -8.23 0.01
5 -8.26 0.00
1 -1.33 1.00
2 1.07 1.00
3 0.03 1.00
4 8.26 0.00
F4 2 0.49 1.00
3 -1,05 1.00
4 2,04 1.00
5 0,14 1.00
1 -0,49 1.00
3 -1,55 1.00
4 1,55 1.00
5 -0,36 1.00
1 1,05 1.00
2 1,55 1.00
4 3,10 0,42
5 1,19 1.00
1 -2,04 1.00
2 -1,55 1.00
3 -3,10 0,42
5 -1,91 1.00
1 -0,14 1.00
2 0,36 1.00
3 -1,19 1.00
4 191 1.00
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Broj: 620-55/2019-2
Podgorica, 7. februar 2019, godine

UNIVERZITET CRNE GORE

FILOZOFSKI FAKULTET
DOKTORSKI STUDIJ PEDAGOGIJE

Prof.dr Goranu Baroviéu, dekanu

Postovani dekane,

Razmotrili smo Vasu Molbu broj 620-55/2019-1 od 6. februara 2019. godine, u
vezi sprovodenja istraiivanja u srednjim $kolama u  Cinoj Goti za potrebe izrade
doktorske disertacije “Vaspitni uticaji na ragwej sposobnosti uienja kod uienika u
crnogorskom srednjoskolskom obragovanjy”, kandidatkinje MA Sanje Calovié-Nenezi¢, i
saglasni smo da istraZivanje provedete u planiranim srednjim $kolama, a
preliminarno istrazivanje u Gimnaziji “Stojan Cerovi¢” u Niks$i¢u i Ekonomsko-
ugostiteljskoj $koli u Niksicu..

S postovanjem,

ﬁ%ﬁk

mcr MEHMEDOVIC
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Vaka Purovi¢a b.b. 81000 Podgorica
TEL: (+382) 20 410 100; FAX: (+382) 20 410 101
Web: www.mps.gov.me , E-mail: mps@mps.gov.me




BIOGRAFIJA DOKTORANDA

Sanja Calovié-Nenezi¢, rodena je 29.09.1985. godine u Niksi¢u, gdje je zavrsila osnovnu i
srednju Skolu. Dobitnik je diplome Luca. Osnovne akademske studije na Studijskom
programu za pedagogiju upisala je studijske 2004/2005. godine na Filozofskom fakultetu u
Niksicu. Zavrsila ih je sa prosjecnom ocjenom “A” (9.87) i time stekla Stepen Bachelor (BA).
Iste godine dobila je Studentsku nagradu OpStine NikSi¢ za izuzetan uspjeh u studiranju.
Postdiplomske specijalisticke akademske studije upisala je studijske 2007/2008. godine i
zavrsila ih iste godine sa srednjom ocjenom “A” (9.92), ¢ime je stekla Stepen Specijaliste
(Spec. Art). Akademske magistarske studije pedagogije upisala je 2008/2009. godine na
Filozofskom fakultetu u Niks$icu, a stepen MA stekla je 2011/2012. godine odbranom rada na
temu Didakticke vrijednosti savremenog udzbenika sa ocjenom “A”. Doktorske studije upisala
je na Studijskom programu za pedagogiju na Filozofskom fakultetu u NikSi¢u akademske
2013/14. godine.

Nakon zavrsenih specijalistickih studija akademske 2008/09. godine angazovana je kao
honorarni saradnik na Filozofskom fakultetu na Studijskom programu za pedagogiju,
Studijskom programu za obrazovanje ucitelja 1 Studijskom programu za psihologiju. Radni
odnos na Filozofskom fakultetu zasniva akademske 2009/10. godine.

Saradnik je u nastavi na Studijskom programu za pedagogiju na sljede¢im predmetima:
Osnove metotodologije pedagoskih istraZivanja, PedagoSke naucno-istrazivacke metode,
Metodologija naucno-istrazivatkog rada, PedagoSka komunikologija, Dokimologija;
Studijskom programu za obrazovanje ucitelja na predmetima: Teorijske osnove metodologije
pedagoskih istrazivanja 1 Operativna naucno-pedagoSka proucavanja vaspitanja; na
Studijskom programu za predSkolsko vaspitanje na predmetima: Uvod u metodologiju
pedagoskih istrazivanja 1 Kvantitativno-kvalitativna proucavanja vaspitanja, Porodi¢na
pedagogija; studijskom programu za Inkluzivno obrazovanje na predmetu Istrazivanja u
inkluziji.

Objavila je viSe naucnih radova u relevatnim publikacijama, ucestovala kao istraziva¢ u
nacionalnim i projektima od medunarodnog znacaja. Oblasti njenog uZeg interesovanja su:

Opsta pedagogija i Metodologija pedagoskih istrazivanja.

Kontakt: e-mail: sanjac@ucg.ac.me; tel: +382 68 870 525



mailto:sanjac@ucg.ac.me

[T S

£

1IZJAVUUJEM

 disertacija pod naslovom

UTICADI WA RAZVO) SPOSOBWOSTI  UTEWA-

TENILA UV cmgaw SLEDA)(OS KOLsKOM |
___OBA201ANIV

; 'sopstvenog istrazivackog rada,

- da predloZena disertacija ni u cjelini ni u djelovima nije bila predlozena za dobijanje bilo koje

iplome prema studijskim programima drugih ustanova visokog obrazovanja, da su rezultati korektno
eni, i

‘nijesam povrijedio/la autorska i druga prava intelektualne svojine koja pripadaju tre¢im licima. U

is doktoranda

Potpis doktoranda

Cota, [fpuitts Gongntiy
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em da je Stampana verzija mog doktorskog rada istovjetna elektronskoj verziji koju sam
a za objavljivanje u Digitalni arhiv Univerziteta Crne Gore.

remeno izjavljujem da dozvoljavam objavljivanje mojih liénih podataka u vezi sa dobijanjem
demskog naziva doktora nauka, odnosno zvanja doktora umjetnosti, kao $to su ime i prezime,
dina i mjesto rodenja, naziv disertacije i datum odbrane rada.

{
, H4.03. 602 Potpis doktoranda

(oo, Nasdh Horgpds”




s doktorsku disertaciju pohranjenu u Digitalni arhiv Univerziteta Crne Gore mogu da koriste svi
)ji podtuju odredbe sadriane u odabranom tipu licence Kreativne zajednice (Creative commons) za

3. Autorstvo — nekomercijalno — bez prerade
4. Autorstvo — nekomercijalno — dijeliti pod istim uslovima
5. Autorstvo — bez prerade

Potpis doktoranda




