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PODACI O DOKTORSKOJ DISERTACIJI
Naziv doktorskih studija: Doktorski studij pedagogije
Naziv doktorske disertacije: Vaspitni uticaji na razvoj sposobnosti ucenja kod ucenika u

crnogorskom srednjoskolskom obrazovanju

REZIME

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

Za samoprocjenu metakognitivnih sposobnosti poducavanja srednjoskolskih nastavnika
u Crnoj Gori kori§¢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 1 kondiciono) i metakognitivu regulaciju
(planiranje, monitoring 1 evaluacija). Ovaj instrument, sa zadovoljavajucom pouzdanoscu
(0=0,85), pogodan je =za ispitivanje metakognitivne svjesnosti nastavnika. Pored
metakognitivne svjesnosti nastavnika, ispitivali smo 1 koje konkretno tehnike ucenja koriste
nastavnici u svom radu. Postupkom faktorske analize identifikovali smo faktore kojima se
objedinjuju klju¢ne 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 metakognitivnu svjesnost poducavanja
nastavnika, saCinjavalo je testiranje potencijalnih razlika u stavovima nastavnika u odnosu na
odabrane varijable.

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

u ucenju, donoSenje odluka o budu¢im aktivnostima i sli¢no. U istrazivanju strategija ucenja



koristili smo Skaler strategiju ucCenja (SU-SKALER), a saCinjavaju ga sljedece skale:
Planiranje ucenja, Otpor na distraktore, FEmocije, 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 korisS¢en 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 1 njihova specifikovana objasnjenja u literaturi, 1 sa druge
strane istiCe se njihov znacaj, uz strategije, za postignuce ucenika. U okviru istrazivanja
tehnika uCenja, predstavljeni su i rezultati faktorske analize koji su omogu¢ili izdvajanje
klju¢nih tehnika ufenja prema samoprocjeni ufenika. Za potrebe faktorske analize utvrdili
smo da je pouzdanost instrumenta zadovoljavajuca (a=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) i metakognitivnu regulaciju (M=4,09). Ipak, razliCite
samoprocjene vlastitith 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, 1 to su: FEvaluacija predavanja,
Poznavanje wupotrebe 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 smisao sumiranjem rezultata koji se odnose na

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



dovoljno podsticajna 1 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 1 da li je taj pristup u
saglasnosti sa nainom na koji se posreduju sadrzaji ucenicima. Vise od polovine ucenika
koje smo ispitivali ne zna kako da pocne sa uCenjem, a oko trecina 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 objasnjava
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,
Pamcenje i Brojevna tehnika pamcenja. Prva Cetiri faktora su identi¢na kao kod nastavnika, s
tim da im je redosljed drugaciji. Naime, Kognitivno angazovanje ucenika je prvi izdvojeni
taktor, a Asociranje/Kontrastiranje pri ucenju Cetvrti izdvojeni faktor 1 kod nastavnika 1 kod
ucenika. Odvajanje bitnog od nebitnog je faktor koji prema procjeni ucenika 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 i1 razumijevanje gradiva, uz korisenje 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 uc¢enja imenovan je
Kognitivno angazovanje ucenika, sa najve¢im postotkom objasnjene varijanse. Faktorizacijom
skala STUU 1 STUN dobili smo faktor /zdvajanje bitnog od manje bitnog, a u okviru skale
Obnavljanje dobili smo veliki procenat u€enika koji nikada ne skicira gradivo i takode
znaajan 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 kljucnih sadrzaja, uz njihovo neophodno
razumijevanje jedno od suStinski vaznih pitanja kojima bi nastavnici trebalo da posvete
paznju. Drugim rije¢ima, navedeni pokazatelji upucuju na potrebu da nastavnici ucenike
osposobljavaju da formulisu pitanja, preoblikuju pasuse, po potrebi skiciraju gradivo, kako bi

ga bolje razumjeli.



Smatramo da istrazivanje koje smo realizovali, pored odredenog teorijskog doprinosa
bogacenju saznanja o strategijama 1 tehnikama ucenja, ima prakticni znaCaj u smislu
podsticanja cjelokupne prosvjetne javnosti da se pitanju nacina na koji ucenici uce pristupi
studioznije i sistematiCnije. 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 u€enja i za nastavnike i za
uCenike. Standardizacija tih instrumenata, koji su pokazali visoku pouzdanost, moze
omoguciti njithovu §iru upotrebu u nau¢ne svrhe. Realizovanim istrazivanjem utvrdeni aspekti
po kojima se nastavnici 1 u€enici 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 uCenika i kreiranja kontrasta i asocijacija u nastavi u
odnosu na godine radnog staza, podsticanju pamcenja 1 povezivanja sadrzaja, odvajanja
bitnog od nebitnog u odnosu na nastavne oblasti; metakognitivnom poducavanju s obzirom na
inicijalno pedagosko-psiholosko obrazovanje 1 razrede u kojima poducavaju. Ucenici su
pokazali razliCite samoprocjene tehnika ucenja s obzirom na nastavni smjer koji pohadaju i s
obzirom na Skolski uspjeh koji imaju. Istrazivanje pored teorijskog 1 empirijskog znacaja, s
obzirom na potrebu savremenog Covjeka da uci sve brze 1 viSe, nesumnjivo ima i odredeni
drustveni znacaj.

Tokom pisanja zavrsnih 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 ucenika i
insistiranje na zadacima koje ¢e podrzati razli€ite nivoe misaone aktivnosti u€enika. Sudeci po
samoprocjenama nastavnika koje smo ispitivali, postoji dobra osnova za postizanje znacajno
boljih rezultata. Mislimo ovdje 1 na njithovu metakognitivhu osvijeSCenost 1 konkretna
podrucja nastavnog djelovanja, medu kojima je i kognitivho angazovanje ucCenika. Ipak,
svjedoci smo da ucenici nemaju dovoljno razvijene vjesStine ucenja. Buduca istrazivanja
trebalo bi da budu po svojoj prirodi longitudinalna sa ciljem snimanja konkretnih nastavnih
situacija, kako bi na toj osnovi dobijeni rezultati jos objektivnije pokazali dobre i 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 rijeci: 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 (¢=0.94). 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 (0=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 i1s 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.

Key words: learning, learning how to learn, metacognition, matacognitive strategies,

learning strategies, learning techniques, teacher, student, secondary school

Scientific field: Pedagogy
Narrow scientific field: General pedagogy

UDK BRO/J:



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 u€enje metoda i strategija ucenja, ali
nezaobilazno i1 socio-emocionalno ucenje. Obracanje paznje na samog ucenika, trebalo bi da
znaci da se u vaspitnom smislu obraca paznja 1 na nacin na koji ucenici uce. 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 kljuCna segmenta: Teorijski
pristup problemu, Metodoloski okvir rada 1 Interpretacija 1 diskusija dobijenih rezultata. Cil]
je bio da se objasne nacini 1 putevi koji su u sluzbi lakSeg ucenja, a oni se u literaturi imenuju
kao strategije i tehnike u€enja. Imajuci u vidu definisanu temu, kao i kompleksnost koja je
jasna iz same definicije kompetencije ucenje ucenja, istrazivanjem strategija i tehnika ucenja
omoguceno je da dodemo do saznanja o nacinima na koji ucenici uce 1 isto tako nafinima i
konkretnim alatima kojima ih nastavnici poducavaju kako da uce. Poseban prostor u okviru
teorijske elaboracije ,,pripao” je tehnikama ucenja, buduéi da smo proucavanjem dostupne
literature dosli do saznanja da je to pitanje na odredeni nain marginalizovano, a na ustrb
strategija uCenja. Namjera je bila da svaka od deset tehnika koju smo i empirijski ispitivali
pruzi Citaocu solidnu teorijsku osnovu 1 moguée podstakne interesovanje za neka buduca
istrazivanja.

Ipak, vodili smo racuna 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 moguce dinstikcije medu njima 1 njithovu povezanost. Neminovno
smo morali 1 objasniti razliite paradigme ucenja na samom pocetku rada, kako bismo
sagledali proces ucenja iz razliCitih pedagoskih perspektiva.

Rezultati koje smo dobili pored prakti¢nih implikacija za srednjoskolsku nastavu,
otvaraju neka znac¢ajna 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 1 podrsku ucenicima. Istrazivanjem smo potvrdili da

uspjesno nauceni sadrzaj personifikuje zadovoljstvo ucenika.



IZVOD IZ TEZE

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

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-didakticka 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 kognitivho 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 ucCenicima za uCenje putem stvaranja asocijacija i kontrasta, u odnosu na one
nastavnike sa manje iskustva. Isto vazi i za kognitivno angazovanje uenika. Istrazivanjem
nijesu potvrdene razlike izmedu nastavnika koji izvode nastavu u opSteobrazovnim i srednjim
strunim 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 i1 juzna regija) razlikuju u ova dva istrazivana segmenta. Posmatrajuci
uCenje iz uceniCke perspektive, nalazi istrazivanja govore sljedece: ucenici 1 dalje imaju

dominantno ustanovljenu praksu ufenja napamet, a u velikom broju slu¢ajeva izbjegavaju



nastavu; viSe od polovine ucenika koje smo ispitivali ne zna kako da pocne sa uCenjem,;
znacCajan procenat u¢enika nikada ne skicira gradivo 1 nikada ne preformuliSe pasuse u pitanja;
treCina ispitanika polovicno zna kako ce 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 1 za pet od ukupno Sest
faktora koje smo dobili u okviru faktorskog modela za tehnike ucenja (Kognitivno
angazovanje ucenika, Odvajanje bitnog od nebitnog, Povezivanje i razumijevanje gradiva,
Asociranje pri ucenju). UCenici 1z gimnazija u odnosu na srednje strune Skole razlikuju se u
nainu stvaranja olaksica pri ufenju putem asocijacija, kao 1 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 buducih istrazivanja pored
kognitivnih 1 metakognitivnih aspekata ucenja (a uz razliCite istrazivaCke pristupe),
neophodno je obuhvatiti motivacione 1 emocionalne aspekte samoregulacije ucenja. Pored
toga, ne smijemo zaboraviti bez obzira na princip primjenjivosti, funkcionalnosti 1 mjerljivosti

znanja, humanisti¢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 joS intezivnije postalo predmet interesovanja brojnih
istrazivaca, a vaznost kompetencija koje su u vezi sa uCenjem promovisana je u dokumentima
evropske obrazovne politike 1 internacionalnim istrazivanjima (PISA, TIMSS, PIRLS).
Razumijevanje prirode 1 procesa u¢enja od znacaja je za razumijevanje neophodnih promjena
u procesima vaspitanja i1 obrazovanja uopsSte. Savremeni uslovi zivota 1 razvoj druStva
zahtijevaju da se promijene principi ufenja, da se postepeno pristupi smanjenju
reproduktivizacije gradiva i uenja napamet, pa se zahtijeva da se u€enici osposobe za aktivno
1 uCenje 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 konstruktivisti¢ke 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¢ & Radovanovic,
2011; Cindri¢ et al., 2010; Willingham, 2008; Terhart, 2001). Stoga 1 ,,ocjenjivanje 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 1 sami
posjedovati kompetencije za podsticanje aktivnosti 1 motivacije kod ucenika, kao 1 za
razvijanje strategija ucenja i metakognitivnih vjestina ucenika. Za u€enje i poducavanje je
1zuzetno vazna metaspoznaja 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 1 samovrednovanje kako rada, tako i osjecaja koji prate date aktivnosti. Tako
metakognicija za uCenika znaci kontrolu 1 upravljanje uenjem, a za nastavnika, upravljanje i
pracenje poducavanjem. Kako bi ucenici razvili vjestine za pracenje i nadgledanje vlastitog
ucenja 1 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 osvije§c¢eni u poducavanju imaju dobru osnovu za obezbjedivanje
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podrske ucenicima koja u konaénom moze rezultirati njithovim 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 S$to treba da znaju, izdvajanje relevantnih informacija, efikasno
koris¢enje vremena za Citanje, preuzimanje kontrole nad sopstvenim procesom ucenja (Slavin,
2018). Poznavanje 1 koriscenje razlicitih strategija i tehnika uc¢enja 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 i 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
opsSirnosti teme prvenstveno bavili kognitivnim 1 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 olak$a 1 podrzi proces ucenja kod ucenika.
Kompetencije nastavnika su nezamjenljive u odnosu na razvijanje djecije individualnosti 1
samokontrole (Jeli¢ & Calovi¢ Nenezié, 2019). Uvazavaju¢i pretpostavke o aktiviranju
ucenika, postavlja se pitanje na koji nacin, kojim sredstvima 1 konkretnim postupcima se
najvise nastavnik sluzi u poducavanju ucenja. To pitanje je bilo 1 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, naro€ito u kontekstu
uCenja u okvirima konstruktivisticke paradigme (zasnovano na razvoju pozeljnih i
predvidenih kompetencija 1 ishoda).

Rezultati medunarodnog PISA testiranja ucenika koje se odnose na Crnu Goru pokazuju
da smo daleko ispod prosjeka OECD-a u sva tri podru¢ja koja PISA testira — Citanje,
matematika i1 prirodne nauke. To je viSe nego dovoljan razlog za intenzivno proucavanje
kompetencije uciti kako uciti. U istrazivatkom 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 1 drugim istrazivaima da se bave pitanjem ucenja iz razliitth pedagoskih 1i

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



TEORIJSKI DIO

1. KOMPETENCIJA UCITI KAKO UCITI

1.1 Kompetencija uciti kako uciti 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 ucenickih postignuca, ali 1 razmatranje kljucnih pitanja u vezi sa
procesom ucenja, kakva su pitanja nac¢ina i strategija ucenja, motivacije za ucenje i uvjerenja
koja ucCenici imaju o sebi kao ucCeniku. Inovatni koncept koji je uveden odnosi se na
funkcionalnu pismenost, odnosno upotrebljivost i funkcionalnu primjenu steCenih znanja u
praksi 1 zivotu uopSte. U okviru PISA studije prati se postignuce petnaestogodisnjaka,
preciznije ucenika uzrasta izmedu 15 godina i tri mjeseca i 16 godina i dva mjeseca, a to je
uzrast kada se u vecini zemalja zavrSava obavezno Skolovanje (Nikoli¢-Vucini¢ 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 1 procesu dozivotnog ucenja. Pitanje prirode ucenja, koje je
konceptualzovano u kompetenciji uciti kako uciti predstavlja srediSnje 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 1 kompetencija uciti kako uciti, a
definisana je kao sposobnost da se istraje u ucenju, 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 1 prevazilazenje prepreka na putu ka uspjeSnom ucenju. Pored sticanja novih
znanja 1 vjestina, ona je usmjerena na povezivanje znanja 1 iskustava kako bi ta znanja bila
primjenjiva u razli¢itim kontekstima, u ¢emu su vazni motivacioni procesi 1 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 kljuénih kompetencija za cjelozivotno ucenje Evropska unija je
usvojila 2018. godine, 1 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 (Vijece Evropske unije, 2018).

Kompetencija uciti kako uciti ima funkciju da obezbijedi li€ni razvoj 1 napredak osobe
koja u€i, ali 1 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,

— rje¢ je o metakompetenciji koja omoguéava nadgledanje 1 regulaciju sposobnosti

koje obezbjeduju bolje ucenje;

— u procesu ucenja, a 1 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 1 Kvebek (Alberta Education, 2013; Ministére del’Education du Québec,
2007) 1 kurikulumu Novog Zelanda (The New Zealand Curriculum, 2007).



1.2 Kompetencija uciti kako uciti u Crnoj Gori

Istrazivanje kljucnih kompetencija u Crnoj Gori je zapoceto na osnovu dokumenta
Evropske komisije Evropski referentni okvir (eng. Furopean 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 “ i ,,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 1 dokument  Strategija
uspostavljanja Nacionalnog okvira za kvalifikacije u Crnoj Gori za period 2008-
2010.godine*? koji je od izuzetne vaznosti za uvodenje kljuénih 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 1 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 specifiénih predmeta. Veliki broj treninga za nastavnike/ce u srednjim struénim Skolama je
realizovan sa ciljem upoznavanja sa kljuénim kompetencijama za cjelozivotno uéenje.*

U zakonodavni okvir ugradeni su pojmovi kljucnih kompetencija 1 one su postepeno
uvedene u reformisane programe osnovnog, srednjeg obrazovanja (gimnazije) i srednjeg
stru¢nog obrazovanja (Klju¢ne kompetencije Vodi¢ za nastavnike osnovnih 1 srednjih §kola,
(ISCED nivoi 1, 21 3) sa smjernicama za formativno vrednovanje). Kao razrada Evropskog
referentnog okvira za cjelozivotno udenje iz 2018. godine® nastao je Crnogorski okvirni

program kljucnih 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.cu/sites/default/files/m/B1F87EE6095C1363C12579C9003A8BD6_NOTE7DIKIC.
ndf

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

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

3 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.cu/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 kljuénih 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 kljuénih kompetencija, kao razrada revidiranog Evropskog
referentnog okvira, 1 pruza Indikatore za pracenje integrisanosti klju¢nih kompetencija u
Skolsko ucenje. Crnogorski okvirni program klju¢nih kompetencija je identifikovao osam
kljuénih kompetencija, medu kojima je Li¢na, socijalna i kompetencija uciti kako uciti.

., Licna, 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 Zivotmim promjenama, pritiscima i rizicima) i upravljajte sopstvenim ucenjem i karijerom. Licnha
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 Zivotu, ucenje kako uciti (razvijanje
kognitivnih vjestina i sposobnosti), podrzavanje viastite fizicke i emocionalne dobrobiti, odrzavanje fizickog i
mentalnog zdravlja, vodenje zdravog Zivota orijentisanog ka buduénosti uz empaticnost i upravljanje konfliktima
u inkluzivnom i podrzavajucem 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 1 kriticko razmi$ljanje. Neki od ishoda na nivou
srednjeg obrazovanja (ISCED 3) koji se odnose na komptenciju uciti kako uciti
podrazumijevaju da ucenik:

— Upravlja samostalno i proaktivho procesima ucenja koriste¢i efikasno razliCite

strategije ucenja;

— Pronalazi nacine cjelozivotnog usvajanja vjestina, upravljanja vlastitom karijerom i

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 klju¢nih kompetencija u obrazovni sistem
Cme Gore. Projekat kofinansiran od strane Evropske unije i Vlade Crme Gore, sproveo EPRD konzorcijum,
dostupno na:  https://www.ikces.me/wp-content/uploads/202 1/12/Kliucne-kompetenciie -Vodic-za-ucitelie-
osnovnih-i-sredniih-skola-sa-smiernicama-za-formativno-ocieniivanie.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, ucenje, postignute rezultate te li¢ni i
profesionalni razvoj;

— Fokusirano rjeSava kompleksne probleme u ucenju, li¢cnom 1 socijalnom razvoju;

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

— Samovrednuje efikasnost ucenja i svoje napredovanje tokom ucenja;

— Dijeli znanje, iskustva i1 ideje i motiviSe druge na akciju;

— Razvija otpornost i sposobnost da se nosi sa nesigurnoscu 1 stresom;

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

— Podrzava sebe 1 druge u razvoju i prevazilazenju prepreka afirmiSu¢i promjene i
znatizelju za uCenjem (Klju¢ne kompetencije Vodi¢ za nastavnike osnovnih i
srednjih Skola, (ISCED nivoi 1, 21 3) sa smjernicama za formativno vrednovanje).

Iako nastavnicima u Crnoj Gori nije stran koncept kljucnih kompetencija, postignuca
ucenika na PISA testiranju u kojima je Crna Gora do sada ucestvovala kroz pet ciklusa (2006,
2009, 2012, 2015. 1 2018), ipak pokazuju da Crna Gora ostaje daleko ispod prosjeka OECD-a
u sva tri podrucja koja PISA testira — Citanje, matematika 1 prirodne nauke (Visser, Kovac-
Cerovi¢ & SOFRECQO, 2022). Prosjecna postignuca u Crnoj Gori 2015. godine bila su niza od
prosjecnih postignu¢a 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 postignuca ocekivano su imali ucenici koji
pohadaju gimnazijske programe, potom cetvorogodisSnje strucne Skole, a najmanje ucenici
koji pohadaju trogodiSnje programe (Nikoli¢-Vucini¢ 1 sar., 2019). Prema rezultatima
dobijenim u okviru ciklusa PISA 2015, Crna Gora ima visok nivo pravednosti u obrazovanju
odnosno visok stepen akademske i1 socijalne inkluzije. Naime, iako su ucenici rasporedeni
prilikom upisa u srednje skole (opSteobrazovne i struc¢ne) na osnovu selekcije prema uspjehu,
to ne uslovljava preveliku segregaciju uCenika. Ipak, nalazi iste studije upucuju na potrebu
unaprjedenja opSteg kvaliteta nastave 1 u€enja u Crnoj Gori, odnosno potrebu povecanja
prosjecnih postignu¢a u€enika.

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 Skole 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 Citanju 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’

Podrucje 2006. 2009. 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 neSto manje u matematici (Visser, Kovac-Cerovi¢ &
SOFRECO, 2022). U okviru PISA testiranja za 2018. godinu, znaCajan je 1 nalaz
zanemarljivog broja ucenika koji su uspjesni, odnosno skoro polovine ucenika koji postizu
rezultate ispod nivoa 2, §to e re¢i da je gotovo polovina u€enika funkcionalno nepismena
(Tabela 2). Najbolje rezultate postigli su u€enici iz gimnazija u sva tri podrucja, sa razlikom
od 80 bodova u odnosu na srednje stru¢ne Skole (Visser, Kova¢-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.

Nivoi Citanje Matematika Nauka
P"SZ‘(')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 1li 1 9 2 11 <1 7
vise (1.4) (1,6) (0.5)

7 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/PISA-2015-rezultati.pdf:
https://PISA-2018-obiavliivanie-rezultata-3-12-2019%20(1).pdf

8 Visser, M., Kova¢-Cerovi¢c, 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
https://PISA-2018-obiavliivanie-rezultata-3-12-2019%20(1).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. postignuce crnogorskih ucenika iznosilo 406 bodova (OECD prosjek u
ciklusu 2022 je iz Matematike 472). Iz oblasti Citanja, 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, 1 u odnosu
na 427 §to je bio najbolji rezultat 2015. godine. 1z oblasti nauke, OECD prosjek je 485, a u
Croj 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, u€enici iz jedne Skole su bili na nivou
prosjeka, a iz Sest Skola 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 sti¢e se u: gimnaziji, srednjoj struc¢noj Skoli,
mjeSovitoj srednjoj Skoli, obrazovnom centru, umjetnickoj skoli. Srednje obrazovanje nije
obavezno. Ucenici upisuju srednju Skolu nakon zavrSene devetogodiSnje Skole, odnosno sa

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

Cetvorogodisnje opste akademsko obrazovanje koje se zavrSava maturskim ispitom. Stru¢ne
Skole nude dvije, tri ili Cetiri godine praktiCnog obrazovanja. MjeSovite srednje Skole nude i
opste 1 strucno obrazovanje.

Imajuci 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 ce
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 i 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 1 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/PISA-2022-5.-decembar-2.pdf

1 Cma  Gora: Srednje 1 viSe  neuniverzitetsko  obrazovanje,  dostupno  na:
https://eurvdice.eacea.ec.curopa.cu/me/national-education-svstems/montenegro/crna-gorasrednie-i-vise-
neuniverzitetsko-obrazovanie



http://eurydice/Montenegro
https://pisa.iccg.co.me/wp-content/uploads/2023/12/PISA-2022-5.-decembar-2.pdf
https://pisa.iccg.co.me/wp-content/uploads/2023/12/PISA-2022-5.-decembar-2.pdf
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 Humanisticki pristup nastavi i uenju

Osnovno polaziSte humanistickog pristupa je da je Covjek u stanju da usmjerava vlastite
potencijale, bez obzira na nasljedne i sredinske faktore. Covjek je aktivno bice, odgovorno za
vlastiti razvoj. Osniva¢ humanisticke 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.

Humanisti¢ki pristup se oStro suprotstavlja bihejvioristickom pristupu koji u osnovi
insistira na mjerljivim ishodima, ili kako neki autori isti¢u ,,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 1 samostalnost. Takav pristup znacajno mijenja
1 tradicionalnu ulogu nastavnika na nacin da usmjerava, podstice uc¢enika na putu ka njegovoj
samoaktualizaciji. Upravo u suprotnosti sa bihejvioristi¢kim pristupom, u smislu mjerljivog
postignuca, humanisti¢ka 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.
I pored otvorenosti humanisticke psihologije, Cini se da se savremena pedagogija ,,oglusila®“ o
zahtjeve koji 1du u pravcu izgradnje neponovljive, samosvojne li¢nosti. Nije sporno da su se
deklarativno isticali princip individualizacije, potrebe djeteta, aktivnost u nastavi. Izvjesno 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 joS neke odrednice
koje mogu do odredene mjere objasniti deklarativnost tako vaznih aspekata koji su
pedagosko-didakticki, a temeljni za procese nastave 1 ucenja.

Insistiranje na objektivnom 1 mjerljivom znanju odlike su 1 pozitivisticke orijentacije,
koja je takode najprije svoju primjenu nasla u psihologiji, a potom 1 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 1 predrasuda,
otislo 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

nain objektivno znanje se posmatra kao nezavisno od vremena 1 prostora; ono postaje
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univerzalno, neistorijsko znanje. Stavise, ono koristi jezik koji je u sustini tehnicki 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, Sto za posljedicu ima odsustvo kritickog promisljanja.

Nije teSko zakljuciti da Skole imaju presudnu ulogu u kreiranju znanja po mjeri
pozitivizma. Slijedeci tu logiku mogli bismo kritikovati kreatore obrazovne politike, vlade i
cjelokupne sisteme. Ipak, logika pozitivizma 1 na njoj zasnovana politika, mogli bismo reci
dvostruko je opasna jer, kako isti¢e Anri Ziru (Henry Giroux), ,,&ini se da tu logiku slede i
potlaceni 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 rijeCima, istorijske okolnosti su
oblikovale i drustvenu kontrolu koja determiniSe obrazovni sistem.

Nacin misljenja koji je iskljuCivo pozitivisticki, osloboden vrednosnog, voljnog,
znacenjskog i kritickog, teSko da moze mijenjati 1 unaprjedivati nastavnu 1 druStvenu
stvarnost. Polaze¢i od prakticno determinisane meduzavisnosti druStva 1 vaspitanja,
neminovno je za jednu drugaciju kriticku 1 konstruktivistiCku tradiciju potrebna $kola 1i
nastavnici. Oni su zasigurno glavni inicijatori misljenja i na kriti¢koj osnovi produkovanog
znanja. Preduslov za takvo djelovanje je da 1 ,sami ucestvuju u oblikovanju stvarnosti, pod
uslovom da pobjegnu od onog §to su sami, a §to je drustvo od njih napravilo” (Ziru, 2013,
63). Ovakvim procesom osvjeSéivanja istorijskog samoformiranja moguce je kriticko
sagledavanje postojece socio-ekonomske i druStvene stvarnosti. Nadalje, samoformiranje,
omogucava zauzimanje kritiCkog stava nastavnika kao preduslova kvalitetnijeg rada sa
uCenicima 1 njihovog izgradivanja. Na taj nain znanje moze postati sredstvo emancipacije.

Emancipatorsko i humanisticko vaspitanje zasnovano je na kritickoj teoriji,
konstruktivizmu 1 humanistickom pristupu li¢nosti u psihologiji. Emancipacija se u okviru
kritiCke teorije odreduje u dvostrukom smislu: kao oslobadanje od podCinjavanja, 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 najveco] 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 1 kritiku Skole. Kriticka pedagogija, prije svega,
usmjerena je na kritiku postojecih 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 1 Karl Rodzers (Carl
Rogers, 1902—1987). Cilj humanisti¢kog vaspitanja je razvoj licnosti, 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 uspjesno ucenici moraju imati mogucnost da slobodno
izraze svoja osjecanja; nastavnik takode treba da bude otvoren u iskazivanju svojih
emocija, otvoren da prizna svoje zadovoljstvo, ali 1 frustracije;

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

— empaticnost — nastavnik se mora uzivjeti u emocionalne probleme 1 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 li¢nog iskustva. Od
nastavnika se oekuje da bude pomagal i da stvara podrzavajuéu atmosferu za uéenje. Ziru
isti¢e da svaki odrziv pristup kritickoj pedagogoji mora uvaziti emocionalna iskustva u cilju
povezivanja ucenja 1 svakodnevnog zivota. ,Tako pedagogija postaje visSe od obicne
primopredaje znanja, ucrtavanja jedinstvenog i nepromenjivog identiteta, ili neke stroge
metodologije; ona polazi od pretpostavke da ucCenike 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 razli¢ite ljudske sposobnosti. Medu njima su 1 intrapersonalne, a
one obuhvataju: tiho razmisljanje, samospoznaju, razmisljanje, emotivno prozivljavanje,
znanje o sebi, vjezbe paznje, sposobnost koncentracije, visoko dosljedno rezonovanje,
kompleksna figurativnost 1 metaforic¢nost i sposobnost fokusiranja (Ramos-Ford & Gardner,
1991). Izvjesno je da izdvojene kategorije podrzavaju emocionalni aspekt. Tri su bitna otkrica
na podrucju 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 otkrica su vezana za mozdane supstance koje su povezane sa emocijama,
odnosno prozimajucu ulogu emocija, 1 najzad otkrivanje veza izmedu tih supstanci i
svakodnevnog ucenja, pai 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 sljedeCe emocionalne sposobnosti: samosvijest — poznavanje sopstvenih
osjecanja, rukovanje osjecanjima, motivisanje sebe, prepoznavanje osje¢anja drugih,
rukovanje odnosima sa drugim ljudima (Salovey & Mayer, 1990, prema Goleman, 1998). Na
osnovu ove strukture, Nenad Suzi¢ izdvaja aspekte emocionalnog vaspitanja, kroz
emocionalne 1 socijalne kompetencije. Emocionalne kompetencije determiniSu kako
upravljamo sobom, 1 to kroz: samosvijest (svijest o unutrasnjim stanjima, mogucnostima,
izvorima 1 intuiciji), samoregulaciju (upravljanje vlastitim unutra$njim stanjima, impulsima i
resursima) 1 motivaciju (emocionalne tendencije koje vode cilju ili olakSavaju realizaciju
ciljeva). Socijalne kompetencije determiniSu nacin na koji upravljamo odnosima, i to kroz:
empatiju (svijest o osjecanjima, potrebama i brigama drugih) 1 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-uCenik. Nepovoljna klima moze biti uzrokovana ako je
dominantna komunikacija na relaciji nastavnik-odjeljenje, a negativna je 1 korelacija izmedu
emocionalne klime i1 komunikacije u¢enik-gradivo (Suzi¢, 2003). Navedeni rezultati potvrduju
da frontalna nastava i pasivan polozaj u€enika u nastavi ne stvaraju adekvatnu emocionalnu
klimu za rad na Casu.

Istrazujuci efekte interaktivnog ucenja, Suzi¢ dolazi 1 do znacajnih korelacija vezanih za
emocije: vi§i 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 1 napredovanjem, ali i vecim interesovanjem za gradivo; Sto je
visi nivo pozitivnih emocija u nastavi, nizi je nivo defanzivnih o€ekivanja u€enika, a visi nivo
generalne evaluacije nastave (Suzi¢, 2002).

Proucavaju¢i 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 $koli, to su manje
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opredijeljeni za njih. Sedam supkategorija definiSe polje emocionalnih kompetencija, 1 to:
emocionalna svijest, prepoznavanje svojih 1 tudih emocija; samopouzdanje, jasan osjecaj
vlastitth mo¢i 1 limita; samokontrola, kontrola ometaju¢ih emocija 1 impulsa empatija i
altruizam; istinoljubivost, izgradnja standarda Casti 1 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 1 znacajnoj komponenti ukupnog razvoja li¢nosti.

Socio-emocionalne kompetencije, kako u€enika, tako 1 nastavnika sve vi§e dobijaju na
zna&aju. Cini se, prema tome, da je opravdano govoriti o socio-emocionalnom ugenju kao
sveobuhvatnom pristupu koji naglaSava razvoj i primjenu socio-emocionalnih kompetencija,
neophodnih kako za uspjeh u §koli, tako 1 u zivotu. Socio-emocionalno ucenje moze uticati na
poboljSanje stavova ucCenika prema sebi, poboljSanje prosocijalnog ponasanja, manju
ucestalost rizicnog i problemati¢nog ponasanja, kao i na postignuce ucenika (ToSi¢-Radev 1i
Pesikan, 2017). Vaspitni rad nastavnika mora izmedu ostalog biti fundiran na dobrom
poznavanju 1 razumijevanju emocionalne komponente, kao integralnog dijela li€nosti, ali se
pri tom podrazumijeva i1 adekvatno poznavanje 1 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 i konstruktivisticka orijentacija u okviru koje
je naglasak na aktivnom odnosu prema ucenju. Neke od odlika procesa u¢enja zasnovanog na
konstruktivizmu, posebno zna¢ajnih za emancipatorsko vaspitanje, su:

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

konstruiSe znacenja,

— vaspitanici uCe da uce (dok uce) jer se uCenje sastoji od konstruisanja znalenja

(sistema znacenja),
— ucenje je socijalna aktivnost 1 ono je jedino moguce u interakciji sa drugima

(roditeljima, u€enicima, grupama ucenika, uciteljima),

ucenje je kontekstualno jer se ne uce izolovane Cinjenice i teorije od stvarnosti, vec je
uCenje determinisano korespondencijom sa prethodnim konstruisanim znacenjima
(Knezevi¢-Flori¢, 2005, prema Mikanovic, 2015).

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

najznacajnije postavke konstruktivisticke paradigme.
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2.2 Konstruktivisti¢ki pristup u¢enju — individualni, socijalni, kriticki 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 konstruktivisti¢ke 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 1 intrapsihickim procesima. Naziva se jo§ 1 psiholoski konstruktivizam — cilj je da
se unaprjeduju mentalni kapaciteti i resursi, odnosno individualna znanja 1 uvjerenja. Otuda
ne ¢udi da se u literaturi nalazi, sa fokusom na unutra$nji psiholoski zivot, 1 pod nazivom
kognitivisti¢ki 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, polazeéi prevashodno od znaGenja koje osoba
konstruiSe i1 koordinisanja vlastite kognicije, Pijazeov konstruktivizam se naziva i ,prvim
talasom* konstruktivizma ili ,,solo* konstruktivizam (Paris, Byrnes & Paris, 2001). Polazeci
od individualne konstrukcije stvarnosti, izvan uticaja socijalno-kulturnog konteksta, ovaj
pravac nosi oznaku radikalnog konstruktivizma. Takvo konstruisano individualno znacenje,
kao rezultat legitimne individualne percepcije 1 iskustva vodi do individualnog znanja. Ipak,
za ucenje, kao 1 za poducavanje treba imati u vidu i1 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, paméenje, 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
1 nakon transformisanja. ,,Mogli bismo re¢i da mi tek kroz druge postajemo ono $to jesmo, i
da se to pravilo ne odnosi samo na li¢nost 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 pocnu zadatak sa razliitim razumijevanjem
stizu do zajednickog 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 1 razvoja, u kome se socijalno prozima sa kognitivnim,
spoljasnje sa unutra$njim, interpersonalno sa intrapersonalnim premoscuje podjelu na
isklju¢ivo sredinske ili bioloSke determinante. , Stara podela na individuu 1 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 Skola u najSirem smislu posmatra kao ambijent
koji je oblikovan pod uticajem dominantnog istorijskog 1 kulturnog okruzenja. Na toj osnovi
razmatraju se 1 odnosi 1 komunikacija u nastavi na relaciji nastavnik-ucenik, kao i izmedu
samih ucenika. Posebno je znacajna kriticka forma socijalnog konstruktivizma zbog toga Sto
,upucuje oStre kritike postojecim institucijama obrazovanja, polaze¢i od pretpostavke da
Skola reflektuje 1 obnavlja kulturne vrijednosti 1 druStvene odnose vazeceg 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 1 drustvenog ambijenta. U tom smislu posebno je interesantno
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ono ,implicitno®, ,skriveno™ ili , podrazumjevaju¢e” u njihovom radu. Ovdje mozemo
napomenuti znacaj vrednosnog i kritickog u odnosu na isklju€ivo pozitivisticki nacin
miSljenja.

Pro§irena 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 znac¢aj socijalnog 1 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 moc¢ obrazovanja, u kome je i1 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 kriti¢ki konstruktivizam,
polazeci od kritickih teoretiGara, kao §to su Freire, Anri Ziru (Henry Giroux), Piter Meklaren
(Peter McLaren), bavi , politickom prirodom znanja i nainom na koji se znanje posmatra i
koristi u javnim Skolama* (Milutinovi¢, 2015, 442).

Izvjesno je da navedeni pristup zahtijeva od nastavnika samorefleksiju 1 preispitivanje
vlastitih stavova 1 uvjerenja. Ne samo da treba obezbijediti uCenicima podrsku u sticanju
znanja, ve¢ 1 u preispitivanju vlastitith 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:

— stru¢nu kompetentnost koja ukljucuje ekspertska znanja i1 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 ucCenika 1 usmjerenoj na razvoj njihovog konceptualnog
razumijevanja,

— osposobljenost za koris¢enje razlicitih metodoloskih pristupa u istrazivanjima,

— osposobljenost za kriticko preispitivanje bitnih istorijskih tendencija uzeg i Sireg

drustvenog okruzenja radi uklju¢ivanja 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, politi¢kih, ekonomskih, psiholoskih i filozofskih
dimenzija obrazovanja,

poznavanje politickih pitanja nejednake distribucije moci 1 resursa,

osposobljenost za primjenu razli¢itih tehnika procjenjivanja napretka i postignucéa
ucenika, i njithovo koris¢enje radi unaprjedivanja nastavne prakse (Kincheloe, 2008,

prema Milutinovi¢, 2015).

Izvjesno se ovdje radi o setu razliCitth zahtjeva, 1 ne samo onih koje bismo mogli

prepoznati kao tipi¢no pedagosko-didakti¢ki. Ve¢ prvi u nizu istiCe stru¢nu kompetentnost

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

posljedicama koje je ona proizvela, Ziru zakljuéuje da su ,,nastavnici i sastavlja¢i kurikuluma

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

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

pozitivisti¢ka perspektiva nastojala je prikazati znanje u druStvenim naukama kao objektivno i

neutralno. Upravo konstruktivisticki pristup u€enju moze unaprijediti nacin na koji ucenici

misle 1 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 i sredstava za ucenje;

otkrivanje-demonstriranje sopstvenog nacina misljenja od strane nastavnika i
zahtijevanje demonstriranja u¢enickog nacina misljenja;

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

podsticanje refleksivnog 1 autonomnog misljenja ucenika,

kori§¢enje razli€itih tehnika procjenjivanja ucenika, u toku 1 na kraju samog procesa

ucenja u cilju razumijevanja njihovih ideja i nacina razmisljanja (Windschitl, 2002).

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

razli¢iti konstruktivistiCki pristupi usmjeravaju na sljedeCe dimenzije konstruktivistickog

poducavanja:

1. Suocavanje sa slozenim i relevantnim sredinama za ucenje.

U prilog ovom zahtjevu navodi se kompleksnost koja postoji izvan Skole u najrazlicitijim

situacijama. Termin ,kompleksni“ upucuje na raznovrsnost elemenata 1 nacina rjeSavanja
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odredenog zadatka ili problema. Suocavanje sa kompleksnim problemima, odnosno zadacima
zna€l 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. Zajedni¢ki rad, odnosno interakcija, sastavni je dio uCenja.

3. ViSestruko predstavljanje sadriaja.
U cilju sticanja kvalitetnog znanja nuzno je adekvatno razumijevanje sadrzaja, grade koja se
uci. Nekada je to mogucée uz pomoc¢ odredenih primjera, nekada analogija, metafora ili na neki
drugi nacin. Bitno je da imamo na umu razlicite perspektive i naine.

4. Razumijevanje procesa konstruisanja znanja.
Misli se na svjesnost koju ucenik ima kao individua u konstruisanju svog znanja. S tim u vezi
su 1 uticaji koji oblikuju njithovo misljenje, tacnije prepoznavanje tih uticaja. Krajnji njihov
produkt su individualna uvjerenja 1 iskustva, 1 nadalje kriticko 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 1 produktivan u vlastitom procesu ucenja
(Vulfolk, Hjuz & Volkap, 2014).

Navedene odlike upucuju na suprotnost konstruktivistickog u odnosu na tradicionalni

pristup ucenju, u ¢ijoj osnovi je prenoSenje sadrzaja 1 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-kognitivisticko stanoviste o ucenju

Socio-kognitivisticki pristup objedinjuje unutrasnje i1 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 §to su stavovi, uvjerenja, o¢ekivanja. Tri su glavna elementa, odnosno faktora u
ovom pristupu: licni faktori (uvjerenja, varijable licnosti, ocekivanje ishoda, procesi
samoregulacije), socijalna sredina (fizicko okruzenje, modeli koje posmatramo, strategije

poducavanja) 1 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).

Znalajna promjena u razmiSljanju o motivaciji 1 kogniciji proizisla je iz Bandurinog
stajaliSta da kognitivni procesi, kao 1 motivacija, imaju sredi$nju ulogu u ljudskom ucenju
(Bandura, 1977). Njegova ideja da potkrepljenja stvaraju ocCekivanja buducih ishoda i1 vode
ponasanje kroz procese postavljanja ciljeva 1 samoevaluacije u odnosu na te ciljeve i
standarde, predstavlja najznacajniji doprinos perspektivi samoregulacije ljudskog ponasanja.

Pomenuti proces odlikuje kontinuitet 1 dinami¢nost. ,,Na primjer, povratna informacija
nastavnika moze ucenike da navede da postave viSe ciljeve. DruStveni uticaji iz sredine i li¢ni
faktori podstiCu ponasanja koja vode ka uspjehu, kao Sto su istrajnost, trud, ucenje. Medutim,
ova ponasanja takode recipro¢no uticu na li¢ne faktore“ (Vulfolk, Hjuz & Volkap, 2014).
Bitno je naglasiti da ovaj reciprocitet faktora moze da utie u pozitivnom i negativnom smjeru
na ucenike. Otuda postaju jasnija i neka ponaSanja ucCenika (motivacija, interesovanje,
samopouzdanje ili samooptuzivanje), imajuci u vidu razliita li¢na iskustva ucenja (uspjesi 1
neuspjesi) i povratne informacije (strategije poduc¢avanja) odnosno reagovanja nastavnika.

Za ulenje su vazna uvjerenja o liCnoj efikasnosti odnosno kompetentnosti.
Samoefikasnost je uz samoregulaciju najznacajniji element socio-kognitivisti¢kog 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 1 izvrsi nizove akcija neophodnih da
bi se ostvarila zadata postignué¢a“ (Bandura, 1997, 3). Dok je samoefikasnost procjena
sposobnosti, samopostovanje je procjena vlastite vrijednosti. Self koncept je opstiji 1 ukljucuje
samoefikasnost.

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

— postavljanje kratkoro¢nih ciljeva u cilju lakSeg pracenja napredovanja;

— poducavanje ucenika da koriste konkretne strategije ucenja;

— dobijanje nagrade za konkretno postignuce, ¢ime se nagovjesStava 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 Ce 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 1 kontroliSe ponasSanje, ¢ime 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 1 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, u€enici u tome nijesu bili uspjeSni (Boekaerts & Neimivirta,
2000). Samoregulacija ucenja je sastavni dio cjelozivotnog ucenja (buduci da je tesko
predvidjeti koja ¢e to znanja ucenicima biti potrebna u buducnosti). Za razvoj uspjesne
samoregulacije uenja 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 ponaSanje usmjereno ka cilju u datom
specificnom kontekstu. Na taj nacin se stvara Siroko 1 kontinuirano iskustvo uenja, a koje je i
druStveno situirano. Ipak, ovdje nastavnik ima ogromnu ulogu u razvijanju ucenickih
kapaciteta za regulisanje njihovog ponaSanja, emocija, kognicije. Pomazu¢i u sticanju
samoregulacijskih vjeStina, nastavnici rade 1 na ostvarivanju ,,cjelozivotnih ucenika“ (Pape,
Zimmerman & Pajares, 2002).

Postoje razli¢iti modeli samoregulisanog ucenja. Svi oni opisuju vise aspekata, odnosno
faktora koji uti€u 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. UCenici su, po ovom modelu agensni, odnosno imaju kapacitet
da kontrolisu ove faktore koji su kljuéni za njihovo uéenje. Cetiri su cikli¢ne faze u ovom
modelu, 1 to: analiziranje zadatka; postavljanje ciljeva 1 osmisljavanje planova; sprovodenje
taktika 1 strategija radi ostvarivanja zadatka; 1 regulisanje ucenja (Woolfolk, Wine & Perry,
2006). Analiziranje zadatka podrazumijeva prikupljanje informacija o karakteristikama

zadatka, izvorima koji su dostupni, kao 1 procjenu li¢ne 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 osmisljavanje planova za
natin na koji ¢e se uciti. Na primjer: ,da li je bubanje i1 ponavljanje svih informacija
neposredno prije testa/ispita (poznato kao produzeno ucenje) najbolji nac¢in? Da li je bolji plan
da se uci po pola sata svakoga dana i da se sadrzaj ucen prethodnog dana djelimi¢no ponavlja
sljedeceg dana (raspodjeljeno ucenje)?” (Vulfolk, Hjuz & Volkap, 2014). U fazi sprovodenja
taktika 1 strategija za ostvarivanje zadatka nuzno je primijeniti odredene kognitivne operacije,
ali 1 pratiti postizanje postavljenih ciljeva. Time u ovoj fazi inicijalno po€inje metakognitivno
pracenje, koje se dalje nastavlja u fazi regulisanja uCenja. Ta zavr$na faza ukljucuje i
metakognitivnu kontrolu u cilju eventualne promjene u nekoj od prethodno opisanih faza.

Opisani model karakteriSe ciklicnost — svaka sljede¢a faza je uslovljena prethodnom.
Metakognicija je u srediStu ovog ciklicnog procesa samoregulacije. UCenik metakognitivno
nadgleda ove procese: ,,u ranom stadiju svog angazmana na zadatku usmjeren je na definiciju
zadatka, postavljanje ciljeva 1 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€avajuci definiciju zadatka, postavljanje ciljeva i planiranje”
(Hadwin 1 sar., 2005, prema Sori¢, 2014).

Vjerovatno najpoznatiji model samoregulisanog u¢enja je model Bari Zimermana (Barry
Zimmerman). U samoregulisanom u¢enju ucenici svjesno planiraju i prate vlastite kognitivne
1 afektivne procese koji su vazni za uspjeSno obavljanje akademskih aktivnosti. Navedeni
procesi upotrebljavaju se ciklicki kroz sljedece tri faze 1 to: fazu promisljanja (forethought
phase), fazu izvodenja (performace phase) i samorefleksiju (self-reflection phase). ,Faza
promisljanja odnosi se na procese 1 misljenje koje dolazi prije napora u u¢enju; faza izvodenja
odnosi se na procese koji se deSavaju tokom promisljanja, a samorefleksija odnosi se na
procese koji dolaze posle svakog napora u uenju (Zimmerman, 2002, 67).

Prva faza — faza promisljanja odnosi se na dva klju¢na segmenta: analizu zadataka i
samomotivaciju. Analiza zadataka dalje ukljuCuje: postavijanje ciljeva i planiranje strategija.
Samomotivacija se izgraduje na temelju misljenja o samoefikasnosti 1 ocekivanja ishoda
posljedica vlastitog u¢enja. Samomotivacija obuhvata 1 unutrasnju motivaciju i orijentaciju ka
cilju ucenja.

Druga faza — faza izvodenja odvija se kroz dva kljucna 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 1 pronalazenje uzroka konkretnih sluCajeva -
samoeksperimentisanje.

Posljednja faza — faza samorefleksije obuhvata samoprocjenu i samoreakciju.
Samoprocjena obuhvata samoevaluaciju (poredenje opserviranih odlika sa odredenim
standardom) 1 uzrocnu atribuciju (causal attribution) koja se odnosi na procjenjivanje uzroka
vlastitih pogresaka ili uspjeha. Najzad, samoreakcija obuhvata satisfakciju tj. samosatisfakciju
1 adaptivno-odbrambeno ponaSanje. Adaptivno ponasanje usmjereno je na modifikovanje
neefikasnih strategija, a odbrambeno na povlacenje 1 zaobilazenje alternativnih mogucnosti za
ucenje u cilju zastite jednog praktikovanog vlastitog na¢ina 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 1 Hadvinove 1 Zimermanov model) isti¢u cikli¢nost u
procesu ucenja, informisanost o zadacima kao preduslove za postavljanje odredenih ciljeva;
planiranje strategija 1 pracenje napredovanja procesa ucenja. 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 Ce se koristiti u buduénosti (Zimmerman, 2002, 66).

Nesumnjivo je ufenicima potrebna snazna podrska kad je rije¢ o samoregulacionim
procesima. Postavlja se pitanje koliko u€enici imaju priliku da biraju metode ucenja, zadatke
ili strategije; koliko imaju prilike da procjenjuju vlastiti rad; shodno tome, kakva je njihova
percepcija vlastitih moguénosti ili poteskoca koje imaju u ucenju i1 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 u€enik 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 u¢e (Murphy & Alexander, 2000).

Kroz proces samoregulisanog ucenja objedinjuje se ucenje 1 motivacija. Znacajno je
naglasiti da se tokom adolescencije povecavaju kognitivne sposobnosti kod ucenika (kao Sto
je npr. bolja interpretacija 1 kori§cenje informacija iz razliCitih izvora), poboljsava se uvid u
vlastite sposobnosti 1 vrijednosti. Medutim, istrazivanja potvrduju opadanje samoefikasnosti 1
perecepcije kompetenosti kod adolescenata pri prelasku u srednju Skolu (Schunk, Meece,
2006, prema Sori¢, 2014). Razlozi se mogu pripisati uticaju samog konteksta koji je
karakteristican za srednju Skolu — ,uz povecane zahtjeve okoline, raste i potreba za
efikasnijom upotrebom samoregulacijskih strategija, odnosno njihovim restruktuiranjem, sto
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
metakognicija (Husman, 2008). Zimerman je u svojim radovima objedinio aspekte vise
razli¢itih teorija, medu kojima je i 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 uCenjem (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 znacCaja 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 unutrasnjeg govora u usmjeravanju procesa misljenja upucuje na odredene
metakognitivne aspekte. Metakognicija obuhvata znanje o vlastitom misljenju, 1 misljenje o
izvodenju odredene vjeStine, a samoregulacija ,,obuhvata pracenje 1 upravljanje sopstvenim
kognitivnim procesima, isto tako dobro kao 1 kontrolu vlastitih emocija, motivacije, ponasanja
1 okoline u odnosu na ucenje (Nilson, 2013).

U okviru samoregulacije uCenja pored kognitivnih, znaCajno mjesto pripada
emocionalnim i motivacionim komponentama. Samoregulacija je konstrukt koji omogucuje
istrazivacima da opiSu razliCite komponente uspjeSnog ucenja, da objasne reciprocne i

ponavljajuce interakcije koje se dogadaju izmedu 1 unutar ovih komponenti, te da povezu
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ucenje 1 postignuce direktno sa osobom, s njenim ciljevima, motivacijom, voljom i emocijama
(Boekaerts, 1999).

Pojedina istrazivanja samoregulacije upravo su zapoc€injala sa pozicije prouavanja
metakognitivnih procesa kroz strategije uCenja i nadgledanje procesa ucenja (Zimmerman &
Moylan, 2009), da bi vremenom paznja istrazivaca bila usmjerena 1 na motivacijski aspekt
(Schunk & Zimmerman, 2007). Istrazivanje motivacijske komponente bilo je nuzno
prvenstveno zbog toga S$to poznavanje metakognitivnih procesa u ucenju, bez istrajavanja u
njima, nije dovoljno. Pored toga $to je ucenje aktivnost koja zahtijeva volju 1 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 podstaéi pozitivne emocije, jer su one u direktnoj vezi sa motivacijom. Sa
druge strane, naruSavanjem zadovoljstva 1 pozitivnih emocija, smanjuje se motivacija za rad
na sljedecem 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 uopSste, ne obuhvata samo ,,hladne* komponente (kognitivne 1 metakognitivne), vec i
one ,vruée“ (motivacijske 1 afektivne).

Bez obzira na ovako izdvojene komponente ufenja, zbog sve veceg obima znanja,
uCenje je nuzno racionalizovati 1 uCiniti ga §to je moguce viSe efikasnim. Specificnosti
opisanih procesa (metakognitivnih, samoregulacijskih), kao 1 mnogi drugi faktori koje ¢emo
spomenuti, ne zna¢e da nije moguce razviti opSte strategije i1 generiCke vjestine koje Ce

olaksati uCenje.
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3. METAKOGNICIJA

3.1 Znacaj metakognicije za ucenje i nastavu

U traganju za odgovorima Sta je to metakognicija i 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 slugaju nije jednostavno, a i pitanje je
da li je moguce, posebno ako se ima u vidu da je ,,nasa svjesnost o tome §ta, ko 1 gdje smo, i
Sta dozivljavamo, prirodna ¢injenica viSe nego bilo koje opazanje koje nacinimo, ili bilo koja
mjera koju izmjerimo, o drugim stvarima, relacijama 1 dogadanjima van domasaja 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
pamcenja 1 metakognitivne vjeStine. Eksperimentalno je utvrdio da su djeca koja su
primjenjivala strategije pamcenja imala bolju uspjeSnost rjeSavanja zadataka. Strategije
pamcenja svjesno su vodene 1 rezultat su metakognitivnih vjeStina i mogu se vjezbati.
Zasigurno je Flejvel bio pod uticajem Pijazea, buduci da je sposobnosti prisjecanja povezao sa
kognitivnim razvojem. Ovaj autor se moze smatrati zaCetnikom pojma metakognicija jer je
prvi uveo pojam metamemorije.

Flejvel definisSe metakogniciju kao svijest pojedinca o njegovom vlastitom kognitivnom
funkcionisanju (Flavell, 1976). Nesto Sire odredenje metakognicije nalazimo u definiciji da
ona obuhvata ,znanje o znanju, procesima, kognitivnom 1 emocionalnom stanju, kao i
sposobnost svjesnog i namjernog kontrolisanja 1 upravljanja vlastitim znanjem, procesima,
kao 1 kognitivnim i1 emocionalnim stanjem” (Hacker et al., 1988, prema Balgikanli, 2011).
Metakognicija se moze definisati kao znanje o vlastitim kognitivhim procesima, odnosno
znanje o tome kako se ovi procesi mogu koristiti u procesu ucenja i pamcenja (Ormrod,
2004). Slicno odredenje daju Dijana Kun (Deanna Kuhn) i Dejvid Din ( David Dean), da je
metakognicija svjesnost o vlastitim procesima misljenja 1 upravljanju njima, odnosno
monitoring 1 kontrola procesa misljenja (Kuhn & Dean, 2004).

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

metakognicije, 1 to metakognitivnog znanja i metakognitivnog monitoringa i samoregulacije.
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Koristeci Flejvelov model, moguce je napraviti podjelu na znanje o generalnim strategijama
za uCenje 1 misljenje 1 znanje o kognitivhim zadacima, ukljucujuci 1 kontekstualno znanje.
Treca kategorija odnosi se na znanje o sebi, koja je u vezi sa kognitivnim 1 motivacionim
komponentama (Pintrich, 2002). Znanje o zadacima i strategijama oznaCava metastrategijsko
znanje (MSK), 1 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)

METAKOGNICUJA
(Flavell, 1979)

Monitoring i

samoregulacija

ZNANIJE O ZNANIE O

ZNANJE O SEBI ZADACIMA STRATEGIAMA

Flejvelov model obuhvata: ciljeve i zadatke, akcije-strategije 1 metakognitivno iskustvo,
kao 1 metakognitivno znanje o faktorima koji uti€u 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 1 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 1 zasto efikasno koristiti

strategije (Schraw, 1998).
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Prikaz 2. Komponente metakognicije (Schraw, 1998)

Metakognicija
(Schraw. 1998)

Regulacija Znanje o
kognicije kogniciji

Deklarativno Proceduralno Kondiciono

znanje znanje Znanje

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 pracenja i kontrole.

Prikaz 3. Nelsonov model metakognicije (Nelson & Narens, 1990).

Metanivo
(Metakognicija)
Pracenje ‘H Kontrola
L v

Nivo objekta
(Kognicija)

Funkcija procesa pracenja je metakognitivno znanje 1 metakognitivni dozivljaj, a

funkcija kontrole 1 regulacije su metakognitivne vjestine. To su ujedno sastavni djelovi

metakognicije i prikazani suu 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 Metakognitivni osjecayi: Svjesne i usmjerene aktivnosti /
- sebikao uceniku ili osobi koja - ©Siecaj poznatosti; koristenje strategijama:

- osjecaj tezine;

- osjecaj uvjerenosti, npr. u
taCnost rjeSenja;

- osje¢aj zadovoljstva.

rjeSava neki problem, npr. o
vlastitim kognitivnim
sposobnostima;

- 0 zadatku, npr. je li zadatak

- zaodredivanje ulaganja truda;
- zaodredivanje ulaganja
vremena u u¢enje/rjesSavanje
problema/rad na nekom zadatku,

sloZen, , - zaorijentaciju i pracenje

- o strategijama koje se mogu Progjene: _ zahtjeva zadatka/problema;
primijeniti na zadatku/ problemuu - Procjena ucemnja, - zaplaniranje;

odredenim situacijama uéenja; - procjena uloZenog napora; - zaprovjeru i mijenjanje

- o ciljevima zadatka, u¢enja, - 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 Zzadatak/problem: ucenja, rjeSavanja problema ili rada
funkcijama uopsteno; - karakteristike konkretnog g zadatku.

- 0 valjanosti znanja; zadatka/problema;

- 0 teoriji uma. - zahtjevi zadatka/problema.

Sastavni dio metakognicije, kao §to je prikazano i1 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 sudeci, najmanje
istrazivana komponenta metakognicije (Efklides, 2006, Flavell, et al., 2002; Sori¢, 2014).

Metakognitivno znanje (metacognitive knowledge) objedinjuje znanje, ali 1 ideje i
uvjerenja o kognitivnim sposobnostima individue, ukljuCujuéi i razliCite interakcije izmedu
kognitivnih zadataka 1 strategija (Flavell, 1979). Budu¢i da obuhvata znanje o vlastitim
kognitivnim sposobnostima, ciljevima zadatka, ali 1 strategijama koje treba primijeniti u
procesu ucenja, metakognitivno znanje je znacajno za uspjesno ucenje. Radi se o razlicitim
kategorijama znanja, 1 to deklarativnom, proceduralnom i kondicionom znanju (Schraw &
Moshman, 1995; McCormick, 2003; Vrugt & Oort, 2008). Visok nivo metakognitivnog
znanja ipak ne znaci da ¢e ga ucenik 1 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¢

Dedi¢, 2019).
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Metastrategijsko znanje (meta strategic knowledge — MSK), kao subkomponenta
metakognicije, jeste svjesno znanje o razliitim strategijama koje treba koristiti u procesu
ucenja u odnosu na specificne zadatke. Tu se misli na: imenovanje strategija, objasnjenje
kada, zasSto 1 pod kojim uslovima treba ili ne treba koristiti neku strategiju; koje karakteristike
zadatka opredjeljuju koriSéenje strategija, izvodenje generalizacija iz specifi¢nih 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 1 u€enje na primjerima (Zohar & Ben David, 2008; Kesleman, 2003).
Vazno je ista¢i da je bez obzira na dvojak karakter metakognitivnog znanja (eksplicitni i
implicitni koji nije nuzno svjestan), u procesu poducavanja vazna eksplicitna primjena u
ucionici. Misli se na davanje eksplicitne instrukcije 1 diskusije o odredenim pravilima i
generalizacijama — kada, kako 1 zaSto ih treba ili ne treba koristiti. Na taj na¢in u€enicima je
omoguceno da sti¢u metakognitivno iskustvo u procesu izgradnje vlastitog metakognitivnog
znanja. Dakle, eksplicitno poducavanje kao pretpostavka izgradnje 1 konstrukcije
metakognitivnog znanja, a ne prosto prenosenje ili transmisija znanja (Zohar & David, 2009).
To potvrduju 1 empirijske studije (Zohar & Peled, 2008; Zohar & Ben David, 2008).

Istrazivanje koje su sproveli Aneta Zohar (Anat Zohar) 1 Braka Peld (Bracha Peled),
2008, pokazalo je da je eksplicitno poducavanje koje je primijenjeno u eksperimentalnoj grupi
bilo efikasno za ucenike sa nizim 1 viS§im 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 1 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 sluc¢aju davanje instrukcije
bilo utemeljeno na konstruktivistiCkom pristupu izgradnje znanja. Kako bi se postigli
dugoro¢ni efekti u procesu izgradnje metakognitivnog znanja, potrebno je obezbijediti takav
pristup 1 to kontinuirano 1 kroz duzi period poducavanja (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 i1 Stankov, 2007), planiranje povezuju sa planiranjem prije ucenja 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 / RIESAVANJA
PROBLEMA / RADA NA

ZADATKU

TOKOM UCENJA /
RIJESAVANJA PROBLEMA /
RADA NA ZADATKU

NA KRAJU UCENJA /
RIJESAVANJA PROBLEMA /
RADA NA ZADATKU

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

- praéenje izvodenja planiranih
aktivnosti

- provjera ispravnosti sprovodenja
aktivnosti i tekucih rezultata

- procjena ucenja

- zapocinjanje, zavrSavanje ili
svjesno mijenjanje kognitivnih
strategija

- detektovanje i ispravljanje
pogresaka

- otkrivanje i provjeravanje
neobi¢nih 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 u¢enja

- refleksija o u€enju, 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 utiu na postizanje uspjeha

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

1 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).

31



Metakognitivni dozivljaj odnosi se na neposredno subjektivno iskustvo koje omogucéava
pracenje procesa ucenja. Ispoljava se kroz metakognitivne osjecaje, metakognitivne procjene i
specifi¢na znanja u odnosu na konkretan zadatak (Efklides, 2001). Metakognitivni osjecaj ima
1 afektivni 1 kognitivni aspekt, pa tako informiSe osobu o samoefikasnosti (Efklides, 2009), ali
1 utiCe na donoSenje kontrolnih odluka o zapoc€injanju, mijenjanju ili zavrSavanju neke
aktivnosti (Efklides, 2006). To moze biti na primjer osjecaj tezine, zadovoljstva, poznatosti
zadatka 1 slicno. Metakognitivne procjene su kognitivne prirode 1 odnose se na procjenu
kognitivnog funkcionisanja i procesuiranja na konkretnom zadatku (Efklides, 2002). Tu bi
spadale npr. procjene: izvora paméenja, vremena neophodnog za rad na zadatku, ulozenog
truda, zahtjevnosti kognitivnog procesuiranja, nau¢enog i sl. (Risti¢ Dedi¢, 2019). Specifi¢na
znanja vezana za zadatak su sastavni dio metakognitivnog dozivljaja, 1 usmjerena su na
procesuiranje zadatka, tj. pracenje karakteristika odredenog zadataka. Cesto se ova znanja
svrstavaju u metakognitivne vjestine (Eflikeds, 2006), i viSe su u odnosu na metakognitivne
osjecaje 1 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 1 ponaSanjem u
smislu odlu¢ivanja na Sta treba obratiti paznju 1 u kom pravcu treba traziti objasnjenje, i
subjektivni dozivljaji, odnosno metakognitivna iskustva (Kovac¢-Cerovi¢, 1996, prema:
Kankaras, 2004). Ove komponente (metakognitivno znanje, regulacija i 1 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 1 koriSCenje razliCitih strategija 1 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 susStina problema koji treba da se rijesi,

— 1zbor podredenih komponenti,

— 1zbor jedne ili viSe reprezentacija ili organizacija informacija,

— 1zbor strategije za kombinovanje komponenti,

— 1izbor teziSta paznje (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 1 slijede nakon njegovog rjeSavanja. ,Njima se
operacionalizuje cijeli splet autoregulativnih mehanizama pomocu kojih subjekti na jednoj
paralelnoj ravni upravljaju sopstvenom misaonom djelatnoséu pri rjeSavanju nekog
problema“. (Kankra§, 2004, 157). Sternberg je razradio 1 odredene programe vjezbanja za
unaprjedenje intelektualnih sposobnosti kroz sljedece nivoe: konkretna znanja i1 Cinjenice,
kognitivni procesi (opazanje, misljenje, pamcenje, ucenje, rjeSavanje problema) i
metakomponente inteligencije (planiranje, nadgledanje, vrednovanje 1 kriticko sudenje)
(Sladoje-Bosnjak, 2013). Moze se re¢i da Sternberg paznju posvecuje metakognitivnoj
regulaciji, a metakognicija oznaCava kontrolu pojedinca nad sopstvenim kognitivhim
procesima.

Veci broj istrazivanja usmjerenih na ispitivanje odnosa inteligencije 1 metakognicije
upucuje na zakljucak da inteligencija i metakognicija imaju zajednickih elemenata, ali da
metakognitivne vjestine imaju zaseban, dodatni doprinos u objasnjavanju skolskog postignuca
(Minnaert, 1996; Vrugt & Oort, 2008; Kleitman & Stankov, 2007). Zanimljivo je da se
vjestine metakognicije prvo razvijaju u specificnim podruc¢jima, 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
o sebi, a drugo je proceduralno znanje koje je usmjereno na poznavanje uspjeSnih strategija
uCenja, pamcenja 1 rjeSavanja problema. Braunova je istrazivala primjenu metakognicije u
ucenju akademskih materijala i shvatanju proze. Na osnovu toga ona razlikuje znanje o
kogniciji koje je stabilno 1 koje se kasnije razvija i regulaciju kognicije koja je rijetko stabilna
1 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 sposobno$¢u. 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 §irth misaonih
aktivnosti koje smisaono nadgledaju, reguliSu i1 evaluiraju informacioni tok u ljudskom

kognitivnom sistemu‘* (Kankara§, 2004, 152). Dakle, rijeC je o regulativnim metakognitivnim
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procesima. Levson egzekutivne procese odreduje kroz planiranje, analizu, praéenje,
evaluaciju 1 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 1 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 ,osvjeSCene 1 dostupne izvjeStavanju, automatizovane ili rezultat
kontrolisanih procesa 1 ulaganja napora, transferabilne 1 specifi¢ne za odredeni kognitivni
model“ (Mirkov, 2006, 12). Ova druga dimenzija, tj. regulacija ili upravljanje
metakognicijom oznacCava 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 1 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 i metakognitivnog Aneta Zohar 1 Ben David (2009) naglasavaju
specifiCnost konteksta u okviru kojega se deSava odredena aktivnost, jer se u razliCitim
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
1 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 1 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 joS uvijek nedovoljno istrazeno 1 aktuelno pitanje. S obzirom na
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mogucénost primjene u razliCitim oblastima, moze se posmatrati i kao novi paradigmatski
okwvir.

Kontrolisanje 1 nadgledanje sopstvenog procesa u¢enja, uz izbor adekvatnih strategija je
od izuzetnog znacaja za bolji uspjeh 1 postignuce ucenika. 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 omogucéavaju: deklarativno znanje
kroz znanje o sebi kao ucCeniku, 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 ucenika. Afirmativna osnova za dalje proucavanje
neophodna je jer je to ,nov i znaCajan oslonac za svaku kritiCku evaluaciju postojecih
Skolskih programa i1 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.“
(Kankaras, 2004, 154).

Metaspoznaja je izuzetno vazna za ucenje i1 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 i1 samovrednovanje kako rada, tako 1 osjecaja
koji prate date aktivnosti. ,,Sto je visa razina metakognicije, jedan i drugi ¢e postavljati
realnije 1 jasnije ciljeve, usredoteCenije Ce pristupiti organizaciji 1 rasporedu uc¢enja, odnosno
poducavanju, birat ¢e odgovarajace sadrzaje ucenja/poducavanja“ (Vican, 2022). Tako
metakognicija za uCenika znaci kontrolu 1 upravljanje uenjem, a za nastavnika, upravljanje i

pracenje poducavanjem.

3.2 Metakognitivne strategije u nastavi

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

djelovanju, 1 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 1 za regulisanje ucenja. VjeStine zahvaljuju¢i kojima je to moguce odnose se na:
planiranje, praenje 1 evaluaciju (Nelson, 1996). Planiranje se odnosi na donoSenje odluka o
planiranju pocetka rada i vremena za rad na odredenom zadatku, planiranje strategija, odabir
izvora 1 slicno. Pradenje se odnosi na sljedeca 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 ucenja preispitujuci
djelotvornost primijenjenih startegija i odabranog nac¢ina ucenja.

Znanje o strategijama definiSe se kao znanje o generalnim strategijama ucenja, misljenja
1 rjeSavanja problema (Pintrich, 2002). Ovako definisano znanje o strategijama znaci
mogucénost primjene istth 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 kljucnih 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 uCenicima obezbijediti odredenu podrsku. Tek
nakon Sto istaknu opSte metakognitivne principe, nastavnici treba da obucavaju ucenike u
odredenim strategijama i1 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 heuiristicki nac¢in 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 istiCe 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 uc¢enja. Opsti model konstrukcije strategija ne postoji, ali je izvjesno da

kroz primjenu opstih strategija u kombinaciji sa znanjem vezanih za odredenu oblast, dolazi
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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 odgovarajucih strategija. Pored znanja o opS$tim strategijama, pomenuli smo i
specifiCnosti znanja u okviru odredenih nastavnih disciplina. U sistemu drustvenih nauka
preporuuje se ,,usvajanje 1 primjena strategija za otkrivanje strukture teksta, identifikovanje
vaznih informacija 1 njihovo razumijevanje, izgradivanje unutrasnjih i1 spoljasnjih veza koje
ukljucuju te informacije i obezbjedivanje zapamcivanja 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 u¢enika
o sopstvenim motivima, kori§¢enju strategija u u¢enju 1 kontroli izbora. lako se pravilan izbor
strategija moze dosti¢i u zavr§nim razredima osnovne S$kole, deSava se da ucCenici na kraju
srednje Skole nemaju razvijene sposobnosti za pravilno kori§¢ene strategija. Faktori koji mogu
uticati na datu sposobnost odnose se na: unutra$nji lokus kontrole, unutraSnju motivaciju i
motivaciju postignuca (Mirkov, 2005). To upucuje na zakljucak da efekat metakognitivnog
obucavanja zavisi od toga da li u€enici imaju unutrasnje motive i da li razumiju Sta zele da
postignu. Zbog toga je metaucenje u osnovi dubinskog pristupa u¢enja, a moze, a i ne mora
biti, u osnovi povrsinskog pristupa. Za prvi je karakteristi¢na unutrasnja 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 veze za konkretne zadatke, da upucuje ucenika da vrsi
kontrolu procesa ucenja, ali i da on sam nadgleda i kontroliSe proces. Rije¢ je o dugotrajnom
procesu, pa shodno tome 1 efekti tog procesa ne mogu biti odmah mjerljivi. Sastavni djelovi
tog procesa su samoregulacija u u¢enju, individualne razlike, ali 1 uticaj socijalnih ¢inilaca.

Paul Pintri¢ (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 i dubini
sopstvenog znanja. Pored razvijanja svjesti o sopstvenom znanju neophodna je 1 svijest o

motivaciji. Time se zapravo oznaava zainteresovanost za odredeni zadatak, cilj odnosno
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namjera da se on izvr$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 uc¢enikovo
samopostovanje, a ne odrazava istinsku samospoznaju i znanje u¢enika. , 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 1 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
ograni¢enja u bilo kom dijelu nastavnog dana, takva njegova asistencija doprinijece razvijanju
samoregulacije kod ucenika. To je vrlo vazan aspekt njihovog ucenja.

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

Ucenicima je potrebna podrska, odnosno adekvatno metakognitivno poducavanje, koje
bi trebalo da omoguc¢i pojacavanje kognitivne svjesnosti o sopstvenom ucenju. Kontrolisanje i
nadgledanje vlastitog procesa ucenja neophodno je kako bi se izabrale odgovarajuce
strategije. Dakle, neophodno je uCenike uvoditi u proces nadgledanja 1 kontrolisanja vlastitog
rada, ali i sam nastavnik treba da vrsi kontrolu. U tom smislu treba nac¢i adekvatnu mjeru
budu¢i 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 1 kontroliSu proces ucenja, Sto za posljedicu
ima bolja postignica 1 uspjesnije uc¢enje (Young & Fry, 2008; Zimmerman & Moylan, 2009;
Serra & Metcalfe, 2009; Dignath & Biittner & Langfeldt, 2008; Wang, Haertel & Walberg,
1990; Abdellah, 2015; Bogdanovi¢ et al., 2017; Schraw & Graham, 1997; Bulut, 2018).
Kvalitet podu¢avanja moze se unaprijediti uz primjenu metakognitivnih strategija i1 pristupa u

radu sa ucenicima, pa je preporuka da se nastavnici za iste 1 osposobljavaju (Engel, 2021).
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Eksplicitna metakognitivna obuka moze poboljSati vjestine metakognicije kod ucenika, pri
cemu je znacajna korelacija sa akademskim uspjehom, odnosno postignu¢em (Nbina, 2012;
Nzewi & Ibeneme, 2011). Studije pokazuju da nastavnicima nedostaju znanja o metakogniciji
1 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
nastavnicku profesiju iz oblasti stranih jezika pokazalo je da podufavanje o metakognitivnoj
svjesnosti pozitivno uti¢e na njihove strategije udenja (Oz, 2016). Istrazivanje koje je
sprovedeno u Indoneziji tokom trajanja pandemije COVID-19, pokazalo je da je veéi nivo
metakognitivne svijesti o poducavanju znacajan za uspjeh uCenika i1 njithovu 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 vecina imala preko 20 godina radnog iskustva.
Rezultatima se ukazuje i na potrebu optimalizovanja radne kognicije 1 metakognitivne svjesti
nastavnika u razli¢itim okolnostima (kakve su bile one izazvane pandemijom), za Sta je
neophodno stalno usavrSavanje nastavnika (Hindun et al ., 2021).

Nalazi istrazivanja koje je sprovela Biljana Sladoje Bosnjak, 2013, upucuju da se
metakognitivne strategije 1 uspjeh ucenika nalaze u medusobnoj zavisnosti. Interesantno je da
je niza korelacija izmedu uspjeha iz matematike 1 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 1 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) 1 supskale strategija ucenja (Strategije razumijevanja, Strategije usmjerene na
reprodukciju, Strategije usmjerene na postignuce 1 Odsustvo strategije). Istrazivanje je
sprovedeno na uzorku od 560 studenata Uciteljskog, Filozofskog 1 Filoloskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu. Prema dobijenim nalazima indikatori samoregulacije uklju¢eni su u

dubinski 1 pristup usmjeren ka postignucu, 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
postignucu primjenjuju razliite strategije za efikasnu organizaciju vremena i aktivnosti u
ucenju 1 ostvarivanje postavljenih ciljeva. Dakle, metakognitivne strategije su prisutne u
dubinskom 1 pristupu ucenju usmjerenom ka postignuéu, Sto nije slucaj sa povrsinskim
strategijama. Dobijeni nalazi takode sugerisu viSestruki znacaj samoregulacije.

U literaturi se metakognicija Cesto poistovjecuje sa samoregulacijom i samoregulisanim
ucenjem (Dimmit & McCormick, 2012; McCormick, Dimmitt & Sullivan, 2012). Zinder,
Bekart 1 Pintri¢ (Zeinder, Boekaerts & Pintrich, 2000) smatraju da je samoregulacija opsezniji
pojam u odnosu na metakogniciju. Sli¢no, Vinman, Vanhutvolters 1 Aflerbah (Veenman, Van
Hout-Wolters & Afflerbach 2006) smatraju da samoregulisano ucenje obuhvata pored
metakognicije 1 emocionalne 1 motivacijske komponente. Nesumnjivu razliCitost ova dva
pojma Dinsmore, Aleksandar i Loflin (Dinsmore, Alexander & Loughlin, 2008) vide u tome
Sto metakognicija ima Ccisto kognitivisticko polaziSte 1 naglasava ulogu osobe 1 njenog
misljenja (tzv. endogeni konstruktivizam). Samoregulacija u osnovi ima interakciju osobe sa
okolinom (tzv. egzogeni konstruktivizam). Najzad, samoregulisano ucenje objedinjuje
kognitivne i1 kontekstualne faktore, odnosno metakogniciju i1 samoregulaciju.

Rezultati istrazivanja koje je sprovedeno na uzorku od 1517 ucenika sedmog razreda, iz
petanaest osnovnih Skola u Ankari, pokazuje da je samoregulacija znaajan prediktor
postignuc¢a ovih ucenika. Osim samoregulacije, potvrdeno je da na postignuée utiCu i
strategija elaboracije (parafraziranje, sumiranje, kreiranje analogija, formiranje mentalnih
mapa) 1 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 postignu¢e ucenika, navedeno
istrazivanje sprovedeno u Ankari je imalo za cilj da ispita koliko odredene socio-ekonomske
karakteristike uticu na kori§¢enje strategija 1 na postignu¢e ucenika. Statisti¢ki znaajna
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 ucenje 1 kompjuter sa internet konekcijom (Akyol, Sungur & Tekkaya,
2010). Zasigurno je validnost dobijenih nalaza potrebno provjeriti kroz sli¢na proucavanja u
razli¢itim oblastima, sa razliitim tipom zadataka i na razli¢itom uzrastu. Uz to, potrebno je

uzeti u obzir, kako navode autori navednog istrazivanja, i razlike u kulturnom kontekstu.
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[ako ne tako mali broj prethodno navedenih istrazivanja govori u prilog pozitivne
povezanosti metakognicije i1 postignuca ucenika, postoje i ona istrazivanja koja imaju
suprotne implikacije. Zimerman 1 Mojlan (Zimmerman & Moylan, 2009) navode nedovoljnu
motivisanost u€enika 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 u€enicima u Hrvatskoj
pokazalo je da na koriS¢enje metakognitivnih strategija znaCajno uti¢u samoefikasnost,
vrednovanje ucenja i ciljne orijentacije (Sori¢, 2012). Kleitman 1 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 1 afektivni model
samoregulacije ucenja (tzv. MASRL model). Ovaj model stavlja naglasak na interakciju
izmedu metakognicije, motivacije 1 afekata, kao vaznih komponenti samoregulacije. Model
naglaSava 1 dva vazna nivoa — makronivo koji se odnosi na odredene karakteristike osobe
(poput kognitivnih, metakognitivnih, motivacijskih i drugih relativno stabilnih karakteristika
osobe) 1 mikronivo koji je vezan za zadatak, a koji Efklides (2011) oznafava kao nivo
zadatak/osoba. Radi se o nivoima angazovanja pojedinca koji je u situaciji rada na
konkrektnom zadatku u prvom slu¢aju angazovan ,,0dozgo prema dolje” 1 u drugom slucaju
,,odozdo 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 u€enju u konkretnoj situaciji (Sori¢, 2014).

Istrazivanje koje je bilo orijentisano na pitanje podrSke nastavnika u razvijanju
metakognicije kod ucenika fokusiralo je dva segmenta: prvo — da li nastavnici imaju teorijski
okvir u konstruisanju metakognitivnog znanja 1 drugo — kakvo je njithovo 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
1 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 ograni¢avajuc¢i u tom procesu. Takva su npr. uvjerenja ucenika da
uCenje zna¢i memorisanje Cinjenica ili da je ucCenje vjeStina misljenja viSeg reda ,,nov
koncept“, koji ,,nije jo§ uvijek zastupljen u srednjoj skoli“ (Van Velzen, 2010).

Posebnu paznju, izmedu teorijski definisanih koncepata 1 prakticnog izvrSenja, kako su
istakli ispitanici, treba posvetiti komunikaciji. Njihove glavne brige idu u pravcu davanja
odgovora kada 1 kako na najbolji moguci nacin podsticati metakogniciju kod ucenika. Meta-
jezik je, kako isticu, suviSe apstraktan za ucCenike, te je potrebno prevoditi metakognitivne u
termine koji su njima razumljivi. Nastavnici izjavljuju da ulazu napor kako bi ucenicima
posredovali 1 kod njih razvijali metakognitivno znanje, ali 1 isticu da to nije njihova
uobicajena praksa. To, kako isti¢u, zavisi od individualnih karakteristika studenata sa jedne
strane 1 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 1 bili svjesni njene potpune vrijednosti“ (Van Velzen,
2010, 377).

Anat Zohar 1 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 podsti¢e ucenike kroz osmisljena
pitanja, Cek liste ili uputstva koja se koriste u rjeSavanju problema i1 upucuju ih na
kontrolu i refleksiju u€enja. Oni se mogu postavljati u usmenoj, pismenoj formi ili
preko racunarskog softvera, 1 koristiti u grupnim 1 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 podrS§ke za mogucnost izbora zadataka i
prustupa, tj. autonomiji ucenika. UCcinkovitost eksplicitnog poducavanja
metakognitivnim znanjima i vjeStinama potvrdena je istrazivanjima (Andersen, 1999,
Pearsall, 1999, Kuhn et al., 2000, Keselman & Kuhn, 2002, Keselman, 2003; prema
Risti¢ Dedi¢, 2019);

— Uvjezbavanje (praksa i trening) koriS¢enja metakognitivnih znanja 1 vjeStina —

potrebno je osigurati uCenicima da kroz ucenje razliitih sadrzaja i1 rjeSavanje
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zadataka primjenjuju metakognitivne vjestine u duzem vremenskom periodu. To
zna¢l uvjezbavanje postavljanja ciljeva, planiranja rada na zadatku, postavljanja
ciljeva, pracenja ucenjai sl ;

Metakognitivne diskusije — mogu biti vodene od strane nastavnika ili se odvijati
izmedu ucenika. Nastavnici mogu uciniti vidljivim vlastiti nacin 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 objasnjavati faze vlastitog misljenja 1 razumijevanja, samovrednovati ucenje
prema postavljenim ciljevima, kao i vrednovati rad drugih ucenika na zadatku (Risti¢
Dedi¢, 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 u€enja 1 prate ostvarivanje postavljenih ciljeva;
Vizuelna reprezentacija metakognicije — moze pomoci u¢enicima 1 nastavnicima da
putem razli¢itih grafi¢kih 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 1 promisljanja;

Metakognitivno modeliranje — podrazumijeva demonstraciju od strane nastavnika o
metakognitivnim procesima, odnosno pokazivanje kako koristi metakognitivno
znanje 1 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);

Kori§¢enje ICT tehnologije za metakognitivne instrukcije — razli€iti metakognitivni
podsticaji mogu se koristiti kako za modeliranje, tako i1 za predstavljanje
metakognitivnih procesa. Posebno korisne mogu biti pravovremene povratne
informacije kako o procesima, tako 1 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
dovoljno; 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 1 sami
posjedovati kompetencije za podsticanje aktivnosti 1 motivacije kod ucenika, kao 1 za
razvijanje strategija uc¢enja i metakognitivnih vjestina u€enika. Kako ucenici sticu iskustvo i
razvijaju vjeStine ucenja, nastavnici mogu smanjivati podrsku, odnosno prilagodavati je
potrebama ucenika. Metakognitivno znanje 1 vjeStine se pocinju razvijati na elementarnom
nivou u predskolskom i ranom Skolskom uzrastu, a ve¢ od jedanaeste, dvanaeste godine
povecéava se koriS¢enje metakognitivnih procesa, pa je pomo¢ nastavnika neophodna
(Veenman et al., 2006).

Vazno je napomenuti, pored nuznosti kontinuiranog pracenja i usaglasavanja nacina
poducavanja 1 podrske uCenicima, da se u procesu pracenja i nadgledanja, pa 1 procjene
vlastitog uCenja Cesto deSavaju greske ili zablude. Radi se o tzv. iluziji znanja (i/lusion of
knowing), kada ucenici pogresno misle da su nesto naucili, a u stvari ga nijesu razumjeli u
cjelosti 1 potpuno naucili (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 Sto ucenici Cesto
precjenjuju svoje znanje (Serra & Metcalfe, 2009). Moglo bi se reci da ucenici postaju zrtve
iluzije jer imaju pojednostavljena epistemoloska uvjerenja o tome Sta su ,,ucili“ 1 Sta ,,znaju®.
Da bi ucenici bili uspjesni u ucenju neophodno je da kontinuirano prate razumijevanje onoga
Sto uce, ne samo u fazi upoznavanja sa materijalom koji uce (Ormrod, 2017). To bi moglo biti
okarakterisano i kao razlika izmedu prepoznavanja i samostalnog dosjecanja.

Sljedeci razlog je §to ucenici nijesu efikasni u u€enju, odnosno nemaju razvijene specificne
tehnike ucenja. Vajn 1 Nesbit (Winne & Nesbit, 2009) naglasavaju da pored toga Sto koriste
neefikasne tehnike, ucenici, 1 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), 1 ne znaju da traze, a neki da

koriste, pomoc pri u¢enju (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 uciti jer je usmjeren na upravljanje
procesom ucenja. Osposobljavanje za upravljanje sopstvenim procesom ucenja, odnosno
samoregulisano u¢enje 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 1 emocionalni aspekti ucenja (Zimmerman
& Schunk, 2001). Ovaj proces se, bez obzira na razlike koje postoje u okviru razli€itih modela
samoregulisanog ucenja, odvija posredstvom razliCitih strategija, kao §to 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 buduc¢im aktivnostima i slicno. Sam konstrukt strategije ucenja
pojavio se u okviru samoregulacije ufenja, a prvenstveno je njime naglasena mogucnost
kontrole kognicije kroz kognitivne i metakognitivne procese (Sori¢, 2014).

Strategije ucCenja se mogu definisati kao ponasanja 1 razmisljanja u kojima se ucenik
angazuje na nacin da selektuje, organizuje i integriSe novo znanje (Weinstein & Mayer,
1986). Predstavljaju plan koji je usmjeren na postignuce odredenog cilja, tako da moraju
sadrzati konkretizaciju pitanja: Sta, kada 1 kako treba uraditi da bi se postigao odredeni cilj
(Snowman & McCown, 2012). Drugim rijeCima, strategije ucenja su specifi¢ne akcije koje
uCenik preduzima kako bi ucCenje ucinio lakSim, brzim, interesantnijim, efikasnijim,
ciljno orijentisanih aktivnosti koje ucenici koriste u cilju poboljSanja ucenja (Schellings,
2011). Najces¢e 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 1 obraduju informacije na dubinskom nivou (povezuju,
organizuju, reorganizuju) i da reguliSu i nadgledaju svoje ucenje (prate i1 koriguju) (Hamman

et al., 2000). S tim u vezi je 1 klasifikacija na kognitivne i1 metakognitivne strategije
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(Weinstein & Mayer, 1986). Uz kognitivne 1 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 1 njeno zadrzavanje u radnoj memoriji (Loncari¢, 2014). Ova strategija nije
urodena i ona se kao 1 druge mora razviti, a buduci da je na prvi pogled laka za koriScenje,
nastavnici je mogu uzimati kao podrazumijevajucu, smatraju¢i da je ucenici znaju (Howe,
2002). Uz ponavljanje obi¢no idu aktivnosti samoprovjere i vjezbanje. Ceste aktivnosti u&enja
kao Sto su obnavljanje, vjezba 1 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 rijeCi naglas
tokom cCitanja odredenog teksta ili ponavljanja, moguce je u okviru ove strategije koristiti i
podvlacenje i oznaCavanje teksta (Garcia & Pintrich, 1994). Iste aktivnosti mogu se koristiti i
u okviru strategije organizacije, uz izvlacenje kljucnih ideja teksta koji 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 (Vrki¢ i Stetic,
2013). Nastavnici kada poducavaju ucenike u okviru strategije organizacije mogu traziti od
uCenika da podvlace tekst, prave sazetke tekstova, izraduju mentalne mape 1 dijagrame. U
okviru podvlagenja 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 podstiCe 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 1 sadrzaja koji se uce. Nastavnici u okviru
poducavanja ove strategije mogu uciniti vidljivim nac¢in 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 1 elaboracije na dubinsko
procesuiranje informacija.

Strategije organizacije 1 elaboracije koje podsticu dubinsko procesuiranje, imaju za
rezultat dublje razumijevanje onoga §to 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 postignuce 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
koris¢enjem kontroliSemo 1 usmjeravamo vlastite misaone procese tokom ucenja (Pintrich &
Schunk, 2002). U vecini modela metakognitivne strategije obuhvataju strategije planiranja,
nadgledanja 1 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, Sto 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 pracenje paznje, provjeravanje razumijevanja
materijala koji se u€i postavljajuci sebi pitanja i samoprovjere brzine i na¢ina rjeSavanja testa
u ispitnim situacijama (Weinstein & Mayer, 1986). Usko povezane sa strategijama
nadgledanja jesu strategije regulacije. Npr. vradanje na tekst nakon postavljanja pitanja
prilikom ¢itanja u cilju boljeg razumijevanja teksta je samoregulatorna strategija. Takode i
podesavanje tempa prilikom Citanja tezeg teksta, kao 1 pregledanje razli¢itih materijala usljed
slabijeg razumijevanja onogo Sto se uci (Garcia & Pintrich, 1994).

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

Veliki broj autora strategije ucenja klasifikuje prema kvalitetu, odnosno nivou

kognitivnog procesuiranja, pa se prema tome razlikuju strategije povrSinskog i1 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 uenju usmjeren je na
razumijevanje materijala koji se uci i povezivanje sa Sirim kontekstualnim okvirom, uz
primjenu organizacije, elaboracije, samoregulacije, kritickog misljenja. Pored ova dva,
naknadno je utvrden 1 strateSki pristup ucenju koji podrazumijeva organizovano ucenje,
upravljanje vremenom, nadgledanje i u€inkovito postignuce (Loncari¢, 2014). Tako bi bilo za
pretpostaviti da ¢e dubinske strategije dovesti do boljih ishoda ucenja u odnosu na povrsinske
strategije (Marton 1 Saljo, 1976a, 1976b), u¢inkovitost procesuiranja zavisi 1 od niza drugih
faktora kao $§to su: individualne karakterisitike ucenika, 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 i1 konkretne strategije procesuiranja. Dubinske strategije se
odnose na povezivanje, struktuiranje i1 kriticko razmisljanje, postupne na analiziranje 1i
memorisanje, a konkretene na primjenu. Ove strategije povezuju sa strategijama regulacije
(samoregulacija, spoljna regulacija 1 nedostatak regulacije), koncepcijama ucenja (sistem
znanja 1 vjerovanja o ucenju) 1 orijentacijama u u¢enju. Sumirajuci navedeno razvili su pojam
obrazac u¢enja kao krovni koncept koji objedinjuje kognitivne, afektivne 1 metakognitivne
strategije, koncepcije 1 orijentacije u ucenju (Sori¢, 2014). Strategije ucenja se mogu
posmatrati uze 1 Sire, ¢ime se zapravo u Sirem pristupu objedinjavaju strategije ufenja sa
tehnikama, ili kako ih neki autori nazivaju tzv. taktikama ucenja (Wine i Perry, 1999). Tako bi
strategije ucenja predstavljale kombinaciju viSe tehnika ucenja (kao §to su npr. podvlacenje,
sazimanje), ali je empirijski teSko napraviti razliku izmedu strategija 1 tehnika ucenja
(Salovaara, 2005). O ovom ce biti viSe rijeci u poglavlju posveéenom Tehnikama ucenja.
Koriste¢i eksploratornu faktorsku analizu na kogntivnim, metakognitivnim 1
strategijskim komponentama samoregulacije, Loncari¢ (2014), je identifikovao faktore
proaktivne 1 odbrambene samoregulacije uCenja. Razvijaju¢i model proaktivne i odbrambene
samoregulacije, doSao je do zakljucka da dobijeni nalazi u vecoj mjeri podrzavaju
klasifikaciju strategija dubinskog, povrSinskog 1 strateSkog pristupa, nego podjelu na
kognitivne 1 metakognitivne strategije. Promovisanje kognitivnih strategija dubokog
procesuiranja nalazimo u okviru proaktivne motivacijske strategije (postavljanje cilja ucenja i
podsticanje truda). Pored proaktivnih motivacijskih strategija, Lonc¢ari¢ (2014) razlikuje i

defanzivne motivacijske strategije. Defanzivne motivacijske strategije (samohendikepiranje i
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odbrambeni pesimizam) usmjerene su na zaStitu samopoStovanja ucenika kroz minimalne
zahtjeve. One podsticu kognitivne strategije povrSinskog procesuiranja.

Prema Zimermanu (2001) znanje koje ucenici imaju o strategijama ucenja omogucava
bolju regulaciju u€enja jer one omogucavaju kontrolu procesuiranja informacija. Filip Vajn
(Philipe Winne), 1995, isti¢e 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 uspjesSno postignuée ucCenika. Istrazivanja su
potvrdila da je za konacan ishod ucenja vazna odluka kad 1 kako koristiti odredene strategije
(Pintrich & DeGroot, 1990; Mirkov, 2009), a to znaci adekvatan izbor odredenih strategija u
zavisnostt od prirode samog zadatka i konteksta. To potvrduju i1 rezultati u okviru PISA
istrazivanja na uzorku petnaestogodisnjaka iz 65 zemalja (OECD, 2010). Dakle, vazno je
znanje o strategijama, ali i fleksibilna 1 funkcionalna upotreba istih.

Pored ovih nalaza zna¢ajno je spomenuti i rezultate istrazivanja iz kojih se direktno ili
indirektno moze zakljuc€iti o vaznosti prouCavanja strategija ucenja. Tako su u okviru
proucavanja razliitih aspektata kompetencije uciti kako uciti, hrvatski istrazivaci dosli do
znalajnih saznanja, od kojih su neka vezana i za strategije ugenja (Rijavec, Roboteg-Sari¢ i
Franc, 1999; Joki¢ i sar., 2007; Sori¢, 2009; Mujagi¢ 1 Busko, 2013; Rovan, Pavlin-Bernardi¢
i Vlahovi¢-Steti¢, 2013; Ristié Dedi¢ i Joki¢, 2014; Nik&evié-Milkovié, Jerkovic i Biljan,
2014; Mati¢ 1 Marusi¢, 2016). Istrazivanje koje su proveli Joki¢ i sar., (2007), a koje je
obuhvatalo razliCite koncepte ucenja, ukljucujuci i strategije ucenja, pokazalo je da ucenici
nisu imali dovoljno razvijene navike ucenja i1 da postoji velika potreba za razvijanjem
kompetencije uciti kako uciti. Sli€ne nalaze dobili su 1 Risti¢ Dedi¢ 1 Joki¢, 2014, koji govore
o nerazvijenim navikama uCenja na kraju osnovne Skole. Istrazivanje koje su proveli
Nikc¢evi¢-Milkovi¢, Jerkovic 1 Biljan, 2014, pokazuje da nakon osnovne Skole ucenici imaju
poteskoée u samoregulaciji uGenja. IstraZivanje koje su sprovele Vrki¢ i Vlahovi¢-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 ucenja 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

49



(Sori¢, 2014). Cini se da posebno ima smisla procesna perspektiva u istraZivanju strategija
ucenja, odnosno sprovodenje longitudinalnih istrazivanja (Vogele & Wild, 2003, prema Sori¢,
2014). Jedan od naj¢esce koriScenih upitnika za ispitivanje strategija ucenja je onaj koji su
koncipirali Pintri¢ 1 saradnici (1993) pod nazivom The Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) koji ukljucuje skalu kognitivnih strategija, metakognitivne
samoregulacije 1 skalu strategija korisS¢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 1 metakognitivnih
strategija, ukljuCuje 1 strategije koriScenja resursa, kako internih (zalaganje, koncentracija,
organizacija vremena), tako 1 eksternih (okolina ucenja, uCenje sa kolegama i koriS¢enje
literature). Na osnovu njih nastali su 1 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 1 emocija, ¢ini se opravdanim njihovo parcijalno
proucavanje, a u odnosu na neke druge konstrukte, kakvi su npr. ishodi u¢enja (Mujagic 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 1 konkretne empirijske odgovore. Jedno od takvih
pitanja, koje je za nas posebno bilo zanimljivo u trenutku pisanja ovog rada odnosi se na
relaciju strategija 1 tehnika ucenja. Tehnike ucenja se prakti¢no sporadi¢no spominju u okviru
razlicitih teorijskih elaboracija koje se odnose na strategije 1 vrlo Cesto preklapaju. Zbog toga
je ovo pitanje postalo jedno od nasih kljuénih istrazivackih pitanja. Polazeci od jednog od
temeljnih pitanja u okviru kompetencije uciti kako uciti koje istiCe nacin ucenja ucenika, nas
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 1 emocionanih aspekata u procesu samoregulacije uenja, kao i1 njihovu
odredenu zastupljenost u naSem istrazivanju u okviru instrumenta koji se odnosi na strategije
ucenja, u sljede¢im poglavljima dajemo neke od vaznijih teorijskih elaboracija ovih

komponenti.

50



4.2 Podrzavanje samopouzdanja ucenika kao osoba koje uce

Samoregulacija motivacije je izuzetno vazna za primjenu kognitivnih 1 metakognitivnih
strategija uCenja. U okviru motivacije za ucenje, kao klju¢ni 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 mogucénostima nalazimo u literaturi u okviru viSe razli€itih
termina: ,teorije uma“ (Dweck, 2000), ,, dozivljaj samodeterminacije* (Deci & Ryan, 2000),
»atrubucije postignuca“ (Weiner, 1985), percepcija samoefikasnosti“ (Bandura, 1997,
Zimmerman, 2000). Ucenici koji imaju ve¢i nivo samoefikasnosti usmjereni su ka tezim
ciljevima ucenja 1 kompleksnijim kognitivnim strategijama. Ostvarenjem datih ciljeva jaca i
osjecaj njithove samoefikasnosti (tzv. povratna sprega samoefikasnosti 1 postavljanja ciljeva
(Bandura, 1997). Studije pokazuju povezanost izmedu akademskih uvjerenja o sebi i
postignuca u ucenju uz medijatorsku ulogu strategija ucenja u tom procesu (Chen, Chiu &
Wang, 2014; Loncari¢, 2014). Rezultati PISA istrazivanja takode potvrduju znacaj i1
neophodnost usmjeravanja paznje kako na strategije ucenja, tako i1 na sliku o sebi kao u¢eniku
(Artelt et al., 2003).

Neki ucenici su motivisani da prate, nadgledaju 1 po potrebi koriguju strategije ucenja,
za razliku od drugih koji to ne Cine. Interakcija vise razlicitih 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. UcCenicka uvjerenja o prirodi ucenja, znanja
o strategijama ucenja, percepcija vlastitih potencijala za odredeni zadatak, ranija emocionalna
iskustva, kao 1 interesovanje za odredeni predmet mogu odrediti uceni¢ku percepciju
cjelokupnog konteksta ucenja (Vizek Vidovi¢, 2019).

Ucenje najlakSe teCe kada postoji kontinuirano napredovanje. Atribucije, odnosno
objasnjenja koja dajemo za neko nase ponasanje, uti¢u i na nacin emocionalnog reagovanja na
uspjehe i neuspjehe. Uspjesi koje objasnjavamo unutrasnjim uzrocima rezultirace povecanim
samopostovanjem, dok c¢e neuspjesi koji su atribuirani unutrasnjim uzrocima dovesti do
osjecaja 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 znaci da se uspjeh atrubuira sposobnostima 1 trudom, pa

se kao posledica takvih atribucija javlja visoko samopostovanje, ponos 1 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 pesimisti¢an atribucijski stil, ishode
ucenja pripisuju spoljasnjim c¢iniocima kao Sto je sreca. Usljed dozivljaja zbunjenosti i
nejasnih ocekivanja oko ishoda ucenja, kao posljedica se javlja demotivacija 1 orijentacija ka
bespomocnosti (Vizek Vidovié, 2019).

Dimenzije kojima se opisuju uzroCne atribucije, a koje je opisao Bernard Vajner
(Bernard Weiner), su: mjesto (unutrasnji i spoljasnji uzroci), stabilnost (stabilni i nestabilni
uzroci), 1 kontrola (kontroli$ic¢i 1 nekontroliSu¢i uzroci), (Weiner, 1986). Dimenzija mjesta
gdje se uzrok opisuje kao unutrasnji ili spoljasnji u tijesnoj je vezi sa samopoStovanjem, pa
ako se uspjeh pripisuje unutrasnjim c¢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¢ 1 Reic
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 <ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>