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SAZETAK

Naslov rada: Kognitivne strategije za djecu s teSko¢ama ucenja
Ime i prezime studentice: Jelena Dolenec
Ime i prezime mentorice: doc.dr.sc Daniela Cvitkovi¢

Modul: Inkluzivna edukacija i rehabilitacija

Od ukupnog broja djece s teSkoCama u razvoju, najbrojnija su djeca s teSko¢ama ucenja
(Reid,Lienemann,2006). Jedna od glavnih karakteristika prepoznavanja teskoca ucenja kod
ucenika je neujednacenost njegovih intelektualnih sposobnosti i akademskog postignuéa.
(Vidovi¢, Steti¢, Rijavec, Miljkovié, 2003; Swanson,Harris,Graham,2003; Mercer 1997
prema Reid,Lienemann,2006) Kako bi se doskocilo tom problemu, posljednjih godina
struénjaci se sve viSe okreéu raznim strategijama ucenja koje su dokazano utjeCu na
poboljsanje akademskih sposobnosti ucenika. Na osnovu provedenih istrazivanja,
pretpostavlja se da ¢e ucenici, ukoliko nauce prikladne strategije u€enja i njihovo koristenje,

povecati svoj akademski uspjeh (Reid,Lienemann,2006).

Ovim radom dan je pregled kognitivnih te metakognitivnih strategija ucenja koje su
istrazivanjima potvrdene kao ucinkovite kod djece s teSko¢ama ucenja. Dan je pregled opc¢ih
(ponavljanje, organizacija, elaboracija) i specifi¢nih kognitivnih strategija (za Citanje, pisanje i
matematiku) te metakognitivnih strategija (samonadgledanje, samoinstrukcije, postavljanje
ciljeva) kao 1 SRSD modela podu€avanja strategija bez kojeg su strategije od male koristi.
(Reid,Lienemann,2006). U prikazu strategija, opisuje se $to one podrazumijevaju, navode se
koraci usvajanja odredene strategije, kao 1 nalazi istrazivanja koji potvrduju njihovu

vrijednost.

Kljucne rijeci: teskoce ucenja, kognitivne strategije, metakognitivne strategije, SRSD model



SUMMARY

Title: Cognitive strategies for students with learning disabilities
Name and surname of the student: Jelena Dolenec
Name and surname of the mentor: Daniela Cvitkovi¢, PhD

Module: Inclusive Education and Rehabilitation

One of the main characteristics of recognizing that a student has learning disabilities, is the
gap between his intellectual abilities and academic achievement (Vidovic, Steti¢, Rijavec,

Miljkovic, 2003; Swanson, Harris, Graham, 2003; Mercer 1997 by Reid, Lienemann, 2006).

In order to address this problem, over the past few years, specialists have increasingly turned
to different learning strategies that have been proven to affect student's academic abilities.
Based on the research conducted, it is assumed that students, if they learn the appropriate
learning strategies and their use, will increase their academic success (Reid, Lienemann,
2006).

This paper gives an overview of cognitive and metacognitive learning strategies that have
proven to be effective for students with learning disabilities. It gives an overview of general
(repetition, organization, elaboration) and specific cognitive strategies (for reading, writing
and math) and metacognitive strategies (self-observation, self-construction, goal setting), as
well as the SRSD teaching model, without which strategies are of little use. (Reid,
Lienemann, 2006). Paper describes the strategies, the steps for adopting a particular strategy,

and presents research findings that confirm their value.

Key words: learning difficulties, cognitive learning strategies, metacognitive learning

strategies, SRSD model
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1. UvOD

Od ukupnog broja djece s teSko¢ama u razvoju, najbrojnija su djeca s teSko¢ama ucenja, a u
posljednjih 25 godina njihov se broj znatno povecao (Reid, Linemann, 2006). U Europi ¢ak
10% djece 1 adolescenata ima neki oblik teSkoca ucenja, a u€estalost teSkoca ucenja medu

Skolskom djecom u svijetu krece se od 2,6% do 15,7%3,4 (Karin, 2016).

Teskoce ucenja utjecu na gotovo svako podrucje djetetovog zivota i predstavljaju cjelozivotni
izazov za dijete, njegovu obitelj 1 okolinu. Teskoce ucenja neuroloski su poremecaji koji
utjecu na jedan ili vise temeljnih psiholoskih procesa ukljuc¢enih u razumijevanje ili uporabu
govornog ili pismenog jezika te matematike (Hallahan i Kauffman, 1994). Takoder mogu
utjecati na vjeStine viSeg reda kao Sto su organizacija, planiranje vremena, apstraktno
rasudivanje, vizualna percepcija, kratkorocno ili dugorocno pamcenje, komunikacija,
koordinacija, paznja (Vidovié, Steti¢, Rijavec, Miljkovié, 2003). Najéesée se dijagnosticiraju
u Skolskoj dobi jer tada ucenici s teSko¢ama uclenja pocinju pokazivati zaostajanje u
savladavanju akademskih vjestina. Tijekom obrazovanja prati ih nesrazmjer izmedu njihovih
intelektualnih potencijala 1 akademskih postignuéa, $to u njima moZe razviti osjecaj
frustracije, nisko samopostovanje te dovesti i do odustajanja od rada i u¢enja (Vidovié, Stetié,

Rijavec, Miljkovi¢, 2003).

Teskoce u€enja ne mogu se izlijeciti, no poduc¢avanjem ucenika razlic¢itim strategijama ucenja
moze se uvelike utjecati na poboljSanje njihovih akademskih postignu¢a, a samim time na

njihovo samopouzdanje, samopostovanje i sliku o sebi (Reid,Lienemann,2006).

O’Malley 1 Chamot (1990) smatraju da su strategije u¢enja posebni nacini obrade informacija
koji poboljSavaju razumijevanje, ucenje 1 zadrzavanje informacija. To su zapravo specificne
aktivnosti koje ucenik poduzima kako bi proces ucenja ucinio lak§im, brzim i ugodnijim te
kako bi ih mogao primijeniti u novim situacijama ucenja. Djeca i odrasli bez teskoca
ve¢inom spontano koriste te strategije te postoje mnogobrojna istrazivanja koja pokazuju da
uporaba strategija u¢enja ima pozitivne efekte na poboljsanje akademskih vjestina. No, mnogi
ucenici s teSko¢ama ucenja ne rabe strategije te ih je potrebno pouciti efikasnom koristenju

strategija u svakodnevnim situacijama ucenja (Reid, Linemann, 2006).

TeSkoce ucenja postaju ozbiljan problem polaskom djeteta u Skolu te kod djeteta mogu
proizvesti znacajan stres jer kurikulum Skole u velikoj mjeri pociva na ¢itanju, pisanju i

racunanju (Kunnen & Steenbeek, 1999). U nastavku rada biti ¢e navedene korisne strategije
1



za ucenike s teSko¢ama ucenja, upravo u tim podrucjima. Dakle bit ¢e navedene i opisane
kognitivne strategije pisanja, kognitivne strategije za razumijevanje Citanja te za rjeSavanje
matemati¢kih zadataka. Nastojat ¢e se ukazati na korisnost strategija u poboljSanju
akademskih vjestina, samopouzdanju, samopoStovanju i slici o sebi kod djece s teskocama

ucenja.

2. POVIJESNI PREGLED TESKOCA UCENJA

Termin teSkoce ucenja nije oduvijek bio ,,udomacen. Tek u proSlom stoljeu pocelo se
govoriti o problemima u ucenju, otkrivati moguce uzroke, a mnogi se ljudi jos uvijek moraju
boriti za prava na jednake mogucénosti u obrazovanju i obrazovanje prilagodeno njihovim

potrebama (Idoline,2018).

TeSkoce ucenja su izraz za viSe neuroloski utemeljenih poremecaja ucenja 1 razliCite
stupnjeve takvih poremecaja. Prethodnici termina ukljucuju: minimalno osteenje mozga i

minimalnu disfunkciju mozga (Idaamerica.org,2018).

U nastavku ¢e biti opisan presjek najvaznijih dogadaja koji su utjecali na formiranje termina

teSkoce ucenja koji se danas koristi.

U razdoblju oko 1872. William Broadbent opisuje slucaj gubitka vjestine Citanja koji je
povezan sa oSte¢enjem lijevog frontalnog reznja, podru¢ja u mozgu odgovornog za jezik
(Swanson 1 sur.,2003). Nadalje, Adolf Kussmaul daje prikaz ,sljepo¢e za rijec” —
nemogucnosti osobe da ita, iako ima uredno vizualno funkcioniranje, normalne intelektualne

sposobnosti i razvijen govor.

Njemacki oftalmolog 1884. uvodi termin ,,disleksija* kao zamjenu dotad koriStenog termina
,sljepoca za rije¢” (Anderson, Meier Hedde, 2001 prema Swanson i sur.,2003). Nadalje,
1903.godine James Hinshelwood je doSao do zakljucka da je uzrok disleksije problem vezan
uz lijevi angularni girus. On takoder opisuje disleksiju kako pojavu koja se ocituje ocituje

prvenstveno u loSem vizualnom pamcenju rijeci i grafema (Idoline,2018).

Od 1960-ih do 1980-ih razvijaju se nove perspektive na teSkoce ucenja. Prva od tih

perspektiva ili, bolje reCeno, pravaca bio je biheviorizam ¢iji je zaCetnik bio B.F. Skinner

(Reid, Lienemann, 2006). Njegov pristup temeljio se na teoriji da postoji funkcionalni odnos



izmedu ponaSanja i okoline. Drugim rije¢ima, bihevioristi su naglasavali vaznost izravne
opservacije i sakupljanja objektivnih informacija, a strogo odredeni redoslijed poucavanja koji
u obzir uzima teskocu, bio je nuzan za akademski napredak. Ucenje je bilo promatrano kao
hijerarhijski proces u kojem ucenik savladava vjestine prema unaprijed odredenom slijedu.
Akademski su zadaci bili raS¢lanjeni na sastavne dijelove od kojih je svaki dio bio poucavan
po odredenom redoslijedu- slicno onome S§to danas nazivamo strategijama ucenja (Reid,

Lienemann, 2006).

U SAD-u se tijekom razdoblja od 1965. do 1975.razvijaju nove definicije koje uvode i
novosti u razumijevanju fenomena. Tako ve¢ 1969. definicija koju daju Norris Haring i
Barbara Bateman donosi kriterije za teSkoc¢e ucenja koji ukljucuju: neuskladenost izmedu
procijenjenog akademskog potencijala i stvarne razine akademskog funkcioniranja, odnosno
disfunkcije u procesima ucenja, odstupanja u funkcioniranju sredi$njeg ziv€anog sustava koja
mogu i ne moraju biti prisutna, te kriterij da teskoce nisu posljedica op¢ih intelektualnih
teSkoc¢a, nedostatnih edukacijskih ili kulturalnih poticaja i okolnosti, teskih emocionalnih

smetnji niti senzorickih nedostataka (Bateman, 1965).

Suvremeni teorijski pristupi teSkoCama u ucenju integrirali su nalaze u genetici,
neurobiologiji, kognitivnoj psihologiji, razvoju i poucavanju u sustavni prikaz deficita
akademskih sposobnosti kod djece i odraslih. Glavni fokus suvremenih istraZivanja stavljen
je na identificiranje specificnih kognitivnih deficita za koje se pretpostavlja da su glavni

uzroci teSko¢a ucenja (Psyhology.org, 2013).

Medutim, prepoznato je da na razvoj 1 upotrebu akademskih vjeStina utjece, osim
kognitivnih deficita, 1 niz ponaSajnih, emocionalnih 1 motivacijskih ¢imbenika, ukljucujuci
anksioznost, depresiju 1 inhibiciju ponaSanja. Ti ¢imbenici stupaju u interakciju s kognitivnim
procesima: oni utje€u na razvoj i primjenu kognitivnih sposobnosti, a potom su pogorSani

kognitivnim deficitima (Psyology.org,2013).

Novija istraZzivanja na ovom podrucju bacaju u sjenu staro uvjerenje da su poremecaji u¢enja
podlozni jednostavnoj klasifikaciji u jasno diferencirane dijagnosticke kategorije i da se svaka
vrsta moze objasniti manjkom u odredenom, izoliranom podrucju  kognitivnog

funkcioniranja.

Naprotiv, danas se vjeruje da poremecaji ucenja proizlaze iz interakcije viSestrukih genetskih
1 okolisnih ¢imbenika koji utjeu na pravilan razvoj ziv€anog sustava i odredene kognitivne

procese potrebne za postizanje akademskih vjestina. U ovom novom modelu, vrste
3



poremecaja nisu izolirane kategorije, ve¢ odrazavaju kvantitativne razlike na vise etioloskih,
neurobioloskih i kognitivnih varijabli. Ovaj multifaktorski model slaze se i s opaZanjima
glede heterogenosti poremecaja ucenja, varijabilnosti simptoma u odredenom stanju i

njihovog Cestog komorbiditeta (Psyhology.org,2013).

S obzirom na napredak posljednjih deset godina, moze se ocekivati daljnja integracija
istrazivanja na razli¢itim podru¢jima, uklju¢uju¢i akademske vjestine, kognitivne deficite,
genetiku 1 neurobiologiju, te eksplicitni modeli interakcije viSestrukih ¢imbenika rizika u

razvoju i pojavi teskoca ucenja.

3. DEFINICIJA TESKOCA UCENJA

Prema Kanadskom udruzenju za teskoce ucenja (2015), teskoce ucenja su heterogena skupina
poremecaja koji mogu utjecati na stjecanje znanja, organizaciju, zadrzavanje, razumijevanje
ili koriStenje verbalnih ili neverbalnih informacija. Ovi poremecaji utjecu na ucenje kod
pojedinaca koji inafe pokazuju barem prosjecne sposobnosti bitne za razmiSljanje 1/ili
zakljucivanje. To je glavna razlika u odnosu na intelektualne teskoce. Takoder, teSkoce ucenja
mogu varirati u tezini, mogu ukljucivati poteSkoce s organizacijskim vjeStinama i socijalnim
interakcijama, te utjecati na stjecanje ili koriStenje govornog jezika (sluSanje, govorenje,
razumijevanje), Citanja (dekodiranje, fonetsko znanje, prepoznavanje rijeci, razumijevanje),
pisanog jezika (npr. pravopis 1 pisani izraz) 1 matematike (npr. racunanje, rjeSavanje

problema) (Idac-acta.ca, 2015).

Nadalje, odredenje specificnih teskoa ucenja prema novom priruéniku Americke
psihijatrijske udruge daje Siroko prihvatljivu definiciju prema kojoj su specificne teSkoce
ucenja tip neurorazvojnog poremecaja koji utjeCe na sposobnost ucenja ili koriStenje
specificnih akademskih vjestina (kao Sto su Citanje, pisanje i raCunanje) koje su osnova za

drugo akademsko ucenje (Americka psihijatrijska udruga,2014).

DSM 5 specificne teskoce ucenja klasificira na teskoce Citanja (disleksiju) koja obuhvaca
to¢nost, fluentnost 1 razumijevanje procitanog, zatim teSkofe u pismenom izrazavanju
(disgrafiju) koja se odnosi na to¢no prepoznavanje slova, gramatiku i interpunkciju te jasnocu

u organizaciji pismenog izrazavanja, te teSko¢e u matematici (diskalkulija) koja ukljucuje



osjecaj za brojeve, zapamcivanje aritmetickih Cinjenica, to¢nost i fluentnost pri raCunanju te

to¢no matematicko rezoniranje (Americka psihijatrijska udruga, 2014.).

TeSkoce ucenja razlikuju se po tezini te su rezultat poteSko¢a u jednom ili vise temeljnih
psiholoskih procesa povezanih s percepcijom, razmisljanjem, pamcenjem ili ucenjem. Ti
procesi ukljucuju (ali nisu ograni¢eni na : jezi¢nu obradu, fonolosku obradu, vizualno-
prostornu percepciju, brzinu procesiranja informacija, pamcenje, paznju i izvrSne funkcije

poput planiranja ili donosenja odluka (Hallahan,Kaufmann,1994; Kavale,Fornes,1996).

Teskoce ucenja mogu utjecati na vjeStine viSeg reda kao §to su organizacija, planiranje
vremena, apstraktno rasudivanje, vizualna percepcija, kratkoro¢no ili dugoro¢no paméenje,
komunikacija, koordinacija, paznja, samoregulacija ponaSanja, socijalna percepcija i

socijalne interakcije (Hallahan i sur,2005; Reid, Lienemann 2006.).

Gotovo sve do sada poznate definicije teSkoc¢a uéenja ukljuCuju neujednacenost izmedu
sposobnosti koja je definirana testovima inteligencije 1 akademskih postignuca procijenjenih
standardnim testovima (Mercer 1997 prema Reid,Lienemann,2006; Vidovi¢, Stetié, Rijavec,
Miljkovi¢, 2003; Swanson,Harris,Graham,2003). Ove teskoce utjeCu na sposobnost ucenja
pojedinaca koji inace pokazuju barem prosjecne sposobnosti potrebne za zakljucivanje i
logicko razmisljanje te je to glavna razlika izmedu pojedinaca s teSkocama u ucenju i

pojedinaca koji imaju intelektualne teSkoce (Idac-acta.ca, 2015).

Teskoce ucenja traju cijeli Zivot te su neocekivane u smislu da se ¢ini na prvi pogled su drugi
aspekti razvoja u redu, no akademske vjeStine su znatno i mjerljivo ispod onih koje se
oc¢ekuju prema kronoloskoj dobi i ometaju osobu u akademskom, radnom 1 svakodnevnom

zivotu, a simptomi trebaju trajati barem 6 mjeseci (Dyslexiaaida.org,2018).

Nacin na koji se manifestiraju moze varirati tijekom Zivota pojedinca, zavisno od interakcija
izmedu zahtjeva okoline te snaga i potreba pojedinca. TeSkoce ucenja kroz zivot mogu
utjecati na samopouzdanje, obrazovna postignuca, socijalizaciju, zanimanje te svakodnevne

aktivnosti (Reid,Lienemann,2006).

Nadalje, tesko¢e u€enja mogu se pojaviti sa raznim drugim stanjima kao Sto su poteSkoce
paznje 1 hiperaktivnost, emocionalni poremecaji, poremecaji senzorne integracije ili druga
medicinska stanja (ldac-acta.ca, 2015). Dokument IDEA definira koji poremecaji ne spadaju
pod specifi¢ne teSkoce ucenja, odnosno termin ne ukljucuje teSkoce ucenja koje su primarno

rezultat oSteCenja vida, sluha ili motori¢kih teSkoca, intelektualnih teskoca, emocionalnih



problema, ili okolinskog, kulturalnog ili ekonomskog nepovoljnog polozaja (Hallahan i
sur.,2005).

4. PREVALENCUA

Od ukupnog broja djece s teSko¢ama u razvoju, najbrojnija su djeca s teSko¢ama ucenja, a u
posljednjih 25 godina njihov se broj znatno povecao (Reid, Linemann, 2006). U Europi ¢ak
10% djece i adolescenata ima neki oblik teskoca ucenja, a ucestalost medu skolskom djecom

u svijetu krece se od 2,6% do 15,7% (Karin, 2016).

Neki autori (Kavale & Reese, 1992, McLeskey,1992 prema Bender, 2006) isticu kako su

teskoce ucenja ces¢e kod djecaka nego kod djevojcica i pojavljuju se u omjeru 3:1.

U SAD-u ufenici s teSko¢ama ucenja ¢ine 46% od ukupnog broja djece s teSkoama u razvoju
te 5.9% od ukupnog broja djece u obrazovnom sustavu (U.S. Department of Education,2001.
prema Reid,Lienemann,2006).

Podaci koje navode Pierangelo i Giuliani (2006) prema kojima je gotovo 2,9 milijuna djece
Skolske dobi u SAD-u ima dijagnozu teSkoca ucenja te im je osigurana posebna podrska. To
je otprilike 5% ukupnog broja djece u javnim $kolama. Cak 20% djece iskazuju poteskoée u
ucenju upravo zbog prisutnosti poremecaja paznje. IstraZzivanja u Americi pokazuju da svako
Sesto dijete (17.5%) tijekom prve tri godine Skolovanja ima poteSkoce s ufenjem Citanja

(Poliklinika-djeca.hr, 2010).

DSM — 5 (Americka psihijatrijska udruga, 2014.) navodi prevalenciju specifi¢nog poremecaja

ucenja od 5 do 15% medu djecom u Skolskoj dobi u razli¢itim jezicima i kulturama.

Tako su zapravo vise od polovice sve djece koja imaju podrsku tijekom Skolovanja - djeca s
teSko¢ama ucenja. Neki istrazivaci smatraju da je spomenutih 5% do 15% prekomjerno i
proizlazi iz nejasne definicije, a nejasna definicija ima za posljedicu neto¢na prepoznavanja.
Jos veci postotak navode Silver i Hagin (2002) te Westwood i Graham (2000) - 12 do 30 %

Skolske populacije.



5. UZROCI TESKOCA U UCENJU

Potraga za uzrocima tesko¢a ucenja tema je mnogih istrazivanja ve¢ vise od 50 godina (Reid,
Lienemann, 2006). Nitko do sada jo$ nije utvrdio to¢an uzrok niti predstavio dokaze koji
upucuju uzroke teskoca ucenja. To nije niSta neobi¢no s obzirom na heterogenu prirodu
teskoca ucenja, razlicite teorijske orijentacije istrazivaca te probleme u definiranju i to¢nom
identificiranju ucenika koji imaju teSko¢e wucCenja. Neki znanstvenici isticu da je razlika
izmedu ucenika s teSko¢ama ucenja i u¢enika urednog razvoja, vezana uz razlike u strukturi

mozga koje su prisutne od rodenja. (Reid, Lienemann, 2006).

Neki od pretpostavljenih uzroka teSkoca ucenja su abnormalnosti ili oSte¢enja srediSnjeg
ziv€anog sustava. Do oSteCenja moze doéi prenatalno zbog koriStenja alkohola, droge ili

cigareta (Mentalhealth.org, 2018).

Nadalje, do oStec¢enja moze do¢i tijekom poroda te postnatalno zbog npr. meningitisa, ozljede

mozga, encefalitisa, traume 1 sli¢no (Bender, 2006).

Takoder, uzroci mogu biti i genetski, poput kromosomskih abnormalnosti. Kako su teskoce
Citanja najzastupljenije medu specifi¢nim teSko¢ama ucenja, znacajan broj istraZivanja uzroka
su studije usmjerene na vezu specifi¢nih kognitivnih sposobnosti i ¢itanja. Istrazivacki radovi
su pokazali da se specificne teskoce ucenja povezane posebno s funkcioniranjem onih
dijelova mozga koji podupiru jezicnu obradu. Drugim rije¢ima, dokazano je da se mozak
osobe s disleksijom razvija drugacije od mozga tipicnog razvoja (Richlan, Kronbichler 1

Wimmer,2009).

Ostali moguéi uzroci su izloZenost toksinima ili teSkim metalima te biokemijske

abnormalnosti poput neravnoteZe u neurotransmiterima (Reid,Lienemann,2006).

Nadalje, teskoce u radnom pamcenju, vizualnoj percepciji 1 neprikladan stil u¢enja mogu biti
neki od mogudih razloga pojave teSko¢a ucenja. Radno pamcenje je zasigurno jedan od
najistrazivanijih konstrukata koji pripada specifiénim kognitivnim sposobnostima koje su

odgovorne za akademski napredak ili neuspjeh (Reid,Lienemann,2006).

Nadalje, vizualno je podrucje od velikog znaaja za usvajanje matematike. Pokazalo se da
nedostaci vizualne percepcije ve¢ u dobi pred polazak u Skolu mogu biti pretkazatelji teSkoca
s matematickim zadacima (Chinn 1 Ashcroft, 2017). LoSa vizualna percepcija moze biti

razlogom nemogucénosti vizualiziranja koli¢ina 1 brojeva, netocnog pisanja brojeva (npr. 6 9;



31 13), nesnalazenja na brojevnoj crti, problema pisanja brojki u ispravnim kolonama,
razumijevanja mjesne vrijednosti, rjeSavanja geometrijskih zadataka (Chinn i Ashcroft, 2017).
Za vizualno - prostorno funkcioniranje neophodno je ukljucivanje desne hemisfere, koja je

znacajna i za interpretaciju brojevnih informacija (Price, Mazzocco i Ansari, 2013).

Neprikladan stil u¢enja smatra se, takoder, jednim od mogucéih razloga koji se veze uz pojavu
specificnih teskoc¢a ucenja (Chan i Dally, 2001; Culatta, Tompkins i Werts, 2003). Obiljezja
takvog stila su: loSa usmjerenost na zadatak, lako ometajuci ¢imbenici, impulzivno nagadanje,
ograni¢eno samo-promatranje, nedostatak samo-ispravljanja. Ovakva ponaSanja vode
neuspjehu i frustraciji. Ponekad je nemogucée utvrditi je li neudinkovit stil u¢enja onaj koji

dovodi do teskoca ili on proizlazi iz teSkoc¢a koje osoba ima (Cuevas, 2015).

Bez obzira radi li se o genetskim ¢imbenicima, oste¢enjima srediS$njeg zivéanog sustava, 1050j
organizaciji, neprikladnom stilu ucenja ili ne€em sasvim drugom, vazno je otkriti uzrok
pojave teskoca ucenja kao i1 karakteristike kod pojedine djece kako bi se razvile prikladne
intervencije, dale pravilne preporuke za obrazovanje te identificirale uéinkovite prilagodbe i
koristile prikladne strategije poducavanja te se na taj nacin pomoglo se u¢enicima s teSko¢ama

ucenja (Naset.org,2018).

6. KARAKTERISTIKE DJECE S TESKOCAMA U UCENJU

Djeca s teSko¢ama ucenja ¢ine veoma heterogenu skupinu 1 kod svakog se ucenika teskoce
ucenja mogu pojaviti u razli¢itim oblicima i omjerima, u paru s drugim teSkocama ili

samostalno te mogu biti viSe ili manje izraZene (Naset.org,2018).

Op¢i znakovi koji upucuju na specificne teskoce ucCenja su: prosjecna ili iznadprosjecna
inteligencija, neuskladenost inteligencije 1 postignuca, zaostajanje u postignucu u specifi¢nim
podrucjima, teSkoce s odrzavanjem paznje ili visoka rastresenost, slaba motorna koordinacija,
perceptivne smetnje poput iskrivljavanja govora, slova, rijeéi ili brojki, teSkoée u prostornoj
orijentaciji, teSkoce s motivacijom i samoregulacijom ponasanja, specificne smetnje pamcenja
1 govora, nezrelost u socijalnim vjeStinama te nerazvijene vjeStine ucenja (Lerner, 2000;
Lewis, 1993 prema Vizek Vidovi¢ i sur., 2003; Lencek, Blazi, Iv§ac ,2007; Kavale i Forness,
1995).



Gargiulo (2004 u Naset.org,2018) govori da nece svi ucenici s teSko¢ama ucenja imati
probleme u ovim podruc¢jima te da ¢e mnogi ucenici koji imaju ove teskoce biti prili¢no
uspjesni na akademskom podruc¢ju. Smith (1979 u Naset.org,2018) zakljucuje da ¢ée zapravo
koliCina, intenzitet i trajanje poteskoca voditi do problema na akademskom podrucju i

mnogim drugima.

S obzirom na prirodu ovog diplomskog rada, u kojem se daje prikaz kognitivnih strategija
ucenja, u daljnjem tekstu bit ¢e podrobnije opisane one karakteristike djece s teSkocama
ucenja koje direktno utjecu na akademsko postignu¢e ucenika i time ¢ine poveznicu sa

kognitivnim strategijama ucenja o kojima ¢e kasnije biti rijec.

6.1. Paznja

Paznja je kompleksan fenomen te kriti¢ni aspekt uspjesnog ucenja. Jedan od vaznih aspekata
paznje je ustrajnost u zadatku, koja je jako vazna za ucenike ako Zele izvr$iti zadatak kako
treba. Istrazivanja pokazuju da su ucenici s teSko¢ama ucenja fokusirani na zadatak samo 30-
60% vremena (Bryan,Wheeler,1972, McKiney & Feagans 1983 prema Reid,
Lienemann,2006). Nadalje, pokazalo se da ucenici s teSkocama ucenja imaju problema sa
selektivnom paznjom- sposobnosti da identificiraju vazne informacije i odvoje nevazno od
bitnog (Reid,Lienemann,2006). To im stvara probleme kod ucenja pa imaju tendenciju da uce
nevazne informacije, a bitne izostavljaju S$to za posljedicu ima loSe akademsko postignuce.

Zbog toga ih je korisno poducavati strategijama kojima vjezbaju svoju paznju.

6.2. Pam¢enje

Istrazivanja pokazuju da ucenici s teSko¢ama ucenja imaju viSe poteSkoca u dosjecanju,
prisje¢anju, zadrzavanju informacija u kratkoro¢nom i1 dugorocnom pamcenju te da je ta
potesko¢a povezana s problemima na podru¢ju akademskih postignuéa (Gettinger,1991,

Swanson, Cochran,Ewers,1990, Ceci, Ringstorm, Lea,1981 prema Reid,Leinemann,2006).

Brojni faktori utje€u na to koliko dobro osoba moZe zapamtiti odredenu novu informaciju,
odnosno zasto osoba brzo zaboravi nauceno. Prvo, koli¢ina prethodnog znanja moZze utjecati
na pamcenje. Pojedinci koji imaju veliku koli¢inu prethodnog znanja o nekoj temi lakse ¢e

povezati novu informaciju sa tim ve¢ postoje¢im znanjem te ¢e je se lakSe 1 dosjetiti. Ucenici



s teSkocama imaju generalno manju koli¢inu znanja nego ucenici bez teskoca pa im je i teze
usvojiti novu informaciju (Reid,Lienemann,2006).

Takoder, jedan od razloga je i namjerno zaboravljanje — skloni smo zaboraviti ono §to nam
ne odgovara ili nije u skladu s nasom slikom o sebi. Isto tako na zaboravljanje informacije
utjeCe dug vremenski period od njezinog usvajanja. Svaka informacija u dugoro¢nom
pamcéenju ima svoj biokemijski/ziv€ani zapis. Prolaskom vremena od zadnjeg koriStenja zapis
slabi, te se polako izgubi. Zbog toga informacije koje ne koristimo Cesto "lakse” zaboravimo
(Os-bkasica-zadar.skole.hr, 2018).

Nadalje, da bismo unijeli nove informacije, moramo maknuti stare informacije koje se jos
nisu potpuno ukomponirale u strukturu znanja jer opseg pamcenja nije neogranicen. Isto tako
na dugoro¢no zapamdéivanje ili zaboravljanje utjeCe ucenje napamet — informacije koje smo
naucili napamet i nismo ih medusobno povezali s ve¢ postoje¢im znanjem, ve¢ su one zasebne
cjeline, skloni smo vrlo brzo zaboraviti (Os-bkasica-zadar.skole.hr, 2018).

I na kraju, problemi s paméenjem kod ucenika s teSko¢ama ucenja mogu biti povezani i s
nedostatkom strategija koje bi im omogudile da se prisjete odredenih informacija. Zbog toga

ih je vazno poducavati strategijama koje poboljSavaju pamcenje.

Da bismo omogucili u¢eniku da bilo koju informaciju pohrani u dugoro¢no pamcenje, vazno
ga je poducavati na nacin koji ga ohrabruje i motivira za koristenje strategija za zapamcivanje
informacija kao Sto su traZenje dodatnih objaSnjenja o naucenom, postavljanje pitanja,

povezivanje sa prethodnim znanjem, ¢esto ponavljanje i slicno (Reid,Lienemann,2006).

6.3.Atribucije

Atribucije su iznimno vazne jer mogu utjecati na ocekivanja u podru¢ju akademskih
postignuéa, ponasanje spram ucenikovih obaveza prema skoli te na reakciju ucenika na uspjeh

ili neuspjeh (Weiner,1985).

U skolskom kontekstu, termin atribucije odnosi se na nacin na koji ucenici objas$njavaju
uzroke akademskih postignuca (Woodcook,2010). Oni pokusavaju dati smisao svom iskustvu
ucenja traze¢i uzroke uspjeha ili neuspjeha unutar sebe ili u okolini (Weiner, 1985). Teorija
atribucije koju je razvio Weiner, prvenstveno je usmjerena prema pojmu odgovornosti

(Weiner,1985). U tom se kontekstu objasnjava da se uspjesni ucenici osje¢aju odgovornima
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za uspjesnost 1 neuspjesnost ucenja, dok slabi ucenici dozivljavaju sebe kao zrtve nepovoljnih

okolnosti.

Ucenici s teSkocama ucenja su, zbog ponavljaju¢eg neuspjeha, osobito podlozni razvoju
neprikladnih atribucijskih uvjerenja, skloniji su pripisati uspjeh vanjskim Cciniteljima, a
neuspjeh unutarnjim stabilnim, ali i vanjskim stabilnim i nestabilnim uzrocima (Humphrey,
Mullins, 2002 prema Martan, Lon¢ari¢, Skoci¢ Mihi¢, 2014) i biti u neprekidnom krugu
neuspjeha 1 naucene bespomocnosti (Butkowsky,Willows, 1980, Chan, 1996, Sideridis,
Morgan, Botsas, Padeliadu, Fuchs, 2006 prema Valas, 2001).

Kognitivne strategije razvijaju primjenu pozitivnih atribucija te su istrazivanja pokazala da
atribucijski trening u kombinaciji sa poducavanjem strategija ucenja za 50% poboljSava
uspjeh u zadacima citanja (Borkowski,Weyhing,Carr,1988). Zbog navedenog, kognitivne
strategije ucenja su vrijedan alat u pravilnom pristupanju i noSenju ucenika sa akademskim

izazovima.

6.4. Naucena bespomoc¢nost

Naucena bespomocnost odnosi se na vjerovanje da ¢e bilo koji trud uloZen u izvrSenje zadatka
uroditi neuspjehom pa se, stoga, nema ni smisla truditi (Dweck,1975 prema Reid,
Lienemann 2006).To ima negativan utjecaj na motivaciju za ufenjem, a taj je problem,
istrazivanja pokazuju, karakteristican za 70% ucenika koji imaju teSkofe  ucenja

(Kavale,Forness,1996).

Da bi se ucenik kognitivno angazirao, potrebno je da uoc¢i korist od ulaganja napora i da

vjeruje u vlastitu sposobnost kontrole i usmjeravanja svojih aktivnosti (Rijavec i sur., 1999).

Poduc¢avanje ucenika raznim strategijama ucenja dokazano smanjuje nau¢enu bespomocnost

te povecava motivaciju za u¢enjem (Eldowah, Alnajashi, 2017).

6.5. Metakognicija

Ucenici s teSko¢ama u u€enju nisu aktivno ukljuceni u akademske zadatke dijelom zbog

problema u metakogniciji. Metakognicija je “maglovit koncept” jer nema definicije koja bi
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bila opéeprihvacena, ali se gotovo svi slazu da ona ukljucuje znanje i upravljanje kognitivnim
procesima.

Favel je 1979. ponudio definiciju metakognicije na koju gleda kao na znanje pojedinca o
vlastitim kognitivnim procesima, razmisljanje o vlastitom misljenju, spoznaju o vlastitom

znanju i usmjeravanje paznje na vlastite misaone procese.

Metakognicija se sastoji od 3 komponente, a to su metakognitivno znanje, motivacijska

uvjerenja i samoregulacija (Hacker, 1998).

Metakognitivno znanje odnosi se na to kako osoba gleda na sebe kao na uc¢enika, nekoga tko
je sposoban stjecati znanje, misljenje o akademskim zahtjevima i strategijama koje se trebaju

iskoristiti kako bi se zadatak izvrSio (Flavel,1979).

Motivacijska uvjerenja povezana su s atribucijama te su takoder jedna od klju¢nih
komponenti metakognicije. Uvjerenje u¢enika o vlastitoj sposobnosti i kontroli nad ishodom
dogadaja moze direktno utjecati na njihov izbor strategija te na vrijeme koje ¢e provesti
ustrajuéi u zadatku. Komponente motivacijskih uvjerenja ukljucuju opéu sposobnost (Koliko
sam dobar u ucenju opcenito?), kompetenciju u odredenom zadatku (Koliko sam dobar u
ovom zadatku?), kontrolu ishoda (Imam 1li kontrolu nad time koliko dobro izvrSavam
zadatak?), uzroke neuspjeha (ZaSto sam dozivio uspjeh/neuspjeh?) te dobrobiti strategije

(Uvjerenje da odabrana strategija je/nije korisna) (Bandura,1993).

Samoregulacija uc¢enja odnosi se na to kako ucenici nadgledaju ili upravljaju kognitivne 1
metakognitivne procese. Hacker (1998) navodi Cetiri aktivnosti samoregulacije koje su vazne
za strategije ucenja. To su: planiranje, nadgledanje, otkrivanje neuspjeha i ispravljanje
neuspjeha. UspjeSni ucenici znaju dobro samoregulirati 1 nadgledati svoj proces stjecanja

znanja te su ustrajniji u izvrSenju istog.

Ucenici s teSko¢ama ucenja 1 oni ucenici koji nemaju razvijene metakognitivne vjestine 1
vjestine samoregulacije trebaju vjezbati i te vjeStine da bi upotreba strategija bila u¢inkovita

(Reid,Lienemann,2006).
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7. DJECA S TESKOCAMA UCENJA U SKOLI

TeSkoce ucenja postaju ozbiljan problem polaskom djeteta u Skolu te kod djeteta mogu
proizvesti znacajan stres jer kurikulum Skole u velikoj mjeri po¢iva na Citanju, pisanju i
racunanju (Kunnen,Steenbeek,1999). Takoder, pocetkom Skolovanja do izrazaja osobito
dolazi neujednacenost njihovih sposobnosti i Cesto izrazite razlike izmedu potencijala i

Skolskih postignuca.

Razlog tome moze biti taj $to su akademski zahtjevi zasnovani na tim vjeStinama i nacini
poucavanja primjereni ,,prosjecnom" uceniku. To moze staviti ucenike sa specificnim
teSko¢ama ucenja u znatno nepovoljniji polozaj u skoli i obitelji zbog neshvacanja razloga
njihovih niskih Skolskih postignuca. Stoga ih se Cesto smatra lijenima 1 nezainteresiranima

(Os-irabljanina-rab.skole.hr,2018).

S vremenom 1 roditelji ove djece ocekuju manje od njih glede Skolskog uspjeha 1 ponaSanja.
Ova djeca su najcesce svjesna da ih okolina ne prihvaca, osje¢aju nepravdu i pate zbog toga,
dozivljavaju brojne stresne situacije, Sto sve moze izazvati da postaju nemotivirani za skolski
rad te su izlozeni velikom riziku od depresije pa Cak suicidalnog ponasanja i poremecaja u

ponasanju (Os-irabljanina-rab.skole.hr, 2018).

IstraZivanja pokazuju da u usporedbi s vrSnjacima bez teSkoca, ucenici s teSko¢ama ucenja
¢eSc¢e napustaju Skolovanje (Murray,Golstein,Edgar,1997) CeS¢e izostaju s nastave, imaju nize
prosjeke ocjena (Wagner i sur., 1993 prema Swanson, Deshler, 2003) ¢eS¢e ponavljaju razred
te u prosjeku imaju niZe samopouzdanje i samopoStovanje te ceS¢e iskazuju nepozeljna

ponasanja (Schumaker, 1992 prema Swanson, Deshler, 2003).

Takoder, dokazano je da ucenici s teSko¢ama ucenja imaju vise teskoca s rjeSavanjem domace
zadace od svojih vrSnjaka i trebaju vecu razinu roditeljske podrske prilikom njenog pisanja

(Harniss i sur., 2001 prema Margolis 2005).

Prisutnost cCestih neuspjeha nad kojima ucenici smatraju da nemaju kontrolu dovodi do
smanjenja ulaganja truda u daljnji akademski napredak, $to u sustavu obrazovanja moze biti

velik problem (Marsh, Cairns, Relich, Barnes,Debus, 1984).

Odgoj 1 obrazovanje imaju klju¢nu ulogu u odredivanju kako ¢e osoba provesti zivot u
odrasloj dobi, a viSa razina obrazovanja ¢esto znaci viSa primanja, bolje zdravlje 1 duZi Zivot

(UNESCO, 2009).
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8. SKOLSKI NEUSPJEH I STRATEGIJE UCENJA

Ucenici s teSkocama ucenja Cesto se osjecaju preplavljeno, neorganizirano i frustrirano u
situacijama ucenja. Ucenje za njih postaje no¢na mora zbog problema s pamdcenjem,
vizualnom i auditornom percepcijom, poteskoca u slijedenju uputa te problema kod pismenih

zadataka (NeilSturomski.com, 2018).

Kao §to je ve¢ bilo navedeno, mogu¢i uzroci Skolskog neuspjeha kod djece s teskocama
mogu biti zbog problema u paznji, pamcéenju, metakogniciji, negativnom sklopa atribucija,
zbog naucene bespomocnosti te slabe motivacije, no uzrok takoder, barem djelomicno lezi u
nedostatku prikladnih strategija ucenja kao i u neprikladnom koristenju poznatih strategija

(Reid,Lienemann,2006).

Na primjer, dokazano je da ¢e ucenici s teSkoCama ucenja provesti manje vremena ucedi i
nece shvatiti da je potrebno usporiti na tezim dijelovima gradiva (Bauer 1987 prema Wong 1
Wilson 1984). Nadalje, s obzirom da nece koristiti strategiju nadgledanja procesa ucenja,
teze ¢e shvatiti da postoji problem. A ako shvate da postoj problem, rjede ¢e iskoristiti

ucinkovitu strategiju kako bi ga ispravili (Swanson 1993).

Istrazivanja su pokazala kako se djeca koja su uspjeSna u ucenju, razlikuju u nacinu na koji
pristupaju, procjenjuju i rjeSavaju probleme, od svojih vrSnjaka s potesko¢ama (Kagan,
Rosman,Day,Albert,Phillips,1964). Osobito je naglaSeno da uspjeSni ucenici Kkoriste
ucinkovitije strategije te poznaju veéi broj strategija u ucenju kada pristupaju zadacima

(Gerber,1983).

Dokazano je kako uspje$ni ucenici viSe vjeruju kako je uspjeh u ucenju pod njihovom
kontrolom (Rijavec i sur., 1999) te oni takoder koriste strategije za ucenje, odvajajuci time i
vi§e vremena za sam proces ucenja jer su strategije same po sebi zahtjevnije, ali su i1 rezultati
dugotrajniji i kvalitetniji.

Mozda je jedna od najvaznijih vjestina koju ucenici s teSkocama ucenja moraju savladati je —
kako uciti. Znanje o odredenim tehnikama i strategijama koje pomazu u ucenju, kao 1 o
njihovoj primjeni u odredenim situacijama ucenja, znanje o tome kako koristiti strategije kao
alate za ucenje, sve to moze osposobiti ucenike s teSkocama ucenja za stratesko, u¢inkovito i

cjelozivotno ucenje (NeilSturomski.com,2018).
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Zbog prirode teSkoca ucenja, ucenici s teSkocama ucenja trebaju strateski pristupati
akademskim zadacima, Sto zna¢i da ne mogu nasumce Koristiti strategije koje su sami
izmislili ve¢ trebaju postati svjesni koje strategije bi mogle biti korisne u odredenim
situacijama te ih u tim situacijama i znati primijeniti (Gerber,1983). Te ucenike potrebno je
sustavno poduciti ovim strategijama kako bi bili uspje$ni u uéenju jer ih sami ne znaju

spontano primijeniti (Reid,Lienemann,2006).

U daljnjem tekstu navest ¢u nekoliko prednosti kognitivnih strategija ucenja za djecu s

teSkocama ucenja koje su dokazane istrazivanjima.

Jedan od razloga zasto je poducavanje ucenika koriStenju kognitivnih strategija ucenja
pokazalo uspjeh, je taj Sto takav pristup ukljucuje znanje o tome kako funkcionira mozak,
paméenje i ostali kognitivni procesi u procesu ucenja i stjecanja znanja (Lerner,2000).
Primjena strategija omogucava ucenicima da zadobiju kontrolu nad vlastitim ucenjem $to je
zasigurno najvaznija prednost njihove primjene. Sto su uéenici vise ukljuéeni u proces uéenja,
kao 1 u odredivanje onoga $to zele uciti, to im je ucenje zanimljivije 1 brze uce jer bolje pamte
¢injenice iz gradiva. Uz to su i motivirani, postizu bolje ocjene te dozivljavaju vecu korist od

nastave, u odnosu na metode kada su pasivni primatelji informacija (Novoseli¢,2014).

Meta-analiza 163 istraZivanja o ucincima raznih metoda poucavanja pokazala je da su
najucinkovitije metode 1 strategije ucenja one koje ukljucuju sljedec¢e elemente: izravna
objasnjenja, obrazlozenja, plan za izvedbu direktnog zadatka, verbalno modeliranje,
postavljanje pitanja i demonstracije od strane ucitelja, upute korak po korak, dijalog izmedu
ucenika i ucitelja, usmjeravanje te pruzanje pomoc¢i samo kada je potrebna. Sve te elemente

imaju kognitivne strategije ucenja (Swanson & Sachs Lee, 2000).

Takoder, pretpostavlja se da ¢e ucenici, ukoliko nauce prikladne strategije ucenja i njihovo
koristenje, povecati svoj akademski uspjeh (Reid,Lienemann,2006). Torgesen (1984 prema
Reid,Lienemann,2006) je otkrio da ukoliko se ucenike s teSko¢ama ucenja poduci
strategijama zapamcivanja, ne postoji razlika u prisjecanju informacija izmedu njih i uéenika

bez teskoca.

Gersten 1 suradnici (2008) otkrili su da ucenici s teSkotama ufenja mogu savladati
kompleksnije gradivo te rjeSavati teZze zadatke ako ith se poduci efektivnom koriStenju

strategija.
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Visoko anksiozni ucenici imaju narocito koristi od strategija, a istrazivanja su pokazala da su
ucenici koji su uvjezbavali strategije postigli puno bolje rezultate u akademskim zadacima u

odnosu na visoko anksiozne ucenike koji nisu uvjezbavali strategije (Walters, Tobias, 1985).

Najvaznije od svega je da ovakav pristup u kojem se ucenike poducava koristenju prikladnih
strategija, pokazuje uspjeh ve¢ vise od 20 godina te su brojna istrazivanja dokazala njegovu

ucinkovitost (Swanson,Sachs Lee, 2000).

9. STRATEGIE UCENJA- DEFINICIJA

Kao sto je vec bilo navedeno, od izmedu 1960-ih i 1980-ih godina, kognitivni pristup ucenju i
biheviorizam doprinijeli su razumijevanju prirode problema nemoguénosti razvoja efikasnih
strategija u ucenju kod ucenika s teSkocama ucenja (Ried, Lienemann, 2006). Na osnovi
rezultata tadasnjih istrazivanja, istrazivaci su se usmjerili na razvijanje i istrazivanje strategija
ucenja za koje se pokazalo da imaju klju¢nu ulogu za uspjesnost u ucenju (Ried, Lienemann,

2006).

Svi koriste strategije ucenja, Stovise, one su toliko uklopljene u svakodnevni Zivot da vecina
ljudi nije niti svjesna da ih koristi. Ova sklonost spontanog koristenja raznih strategija kriticka

je komponenta akademskog uspjeha (Reid,Lienemann,2006).

Termin strategija koristi se na mnogo razli¢itih nacina. Strategije ucenjasu nacini
kojima ucenik upravlja svojim ucenjem, a temelji se na njegovom poznavanju vlastitih
osobina i sposobnosti, znanju o obrazovnim zada¢ama S$to ih mora izvrSiti, vjeStinama
stjecanja, povezivanja i primjene novog znanja, nuznom predznanju i poznavanju svrhovitosti

i uporabe vrijednosti novog znanja (Wikipedia.org,2018).

Izraz strategija se takoder moZe odnositi na kognitivni proces koji se dogada u naSim
glavama. Moze se odnositi na paznju dok ¢itamo tekst, prac¢enje i nadgledanje razumijevanja
proc¢itanog 1 sli¢no. Strategije se mogu odnositi na vanjsku pomo¢ poput kalkulatora za
matematicke probleme, sat ili kalendar da pomogne s pracenjem vremena, popisi za sje¢anje
na stvari, graficki organizatori i sli¢no. Takoder, one mogu biti i komunikacijske, poput

trazenja pomoci ili unutarnjih mentalnih procesa poput ponavljanja informacija ili stvaranja
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asocijacija kao bi se lakSe upamtile naucene informacije, podcrtavanje bitnog, sazimanje i

sli¢no (Teachingenglis.org, 2018)

Alexandar,Graham 1 Harris (1998) navode nekoliko vaznih aspekata strategija ucenja. Kao
prvo, svrha strategije je poboljSanje uspjeha te je ona poput alata potrebnog za akademski
uspjeh. Nadalje, u€enici moraju donijeti svjesnu odluku da koriste strategiju te moraju uloziti
vrijeme i mentalni napor. Strategije se moraju koristiti s obzirom na tip zadatka te se za svaki
problem ili zadatak mora odabrati prikladna strategija. Veéinom se koristi kombinacija
razliCitih strategija odjednom. Svrha upotrebe strategija ucenja je uspjeSnije, lakSe, brze,
zabavnije i u¢inkovitije ucenje te pruzati podrsku uceniku kada on razvija unutarnje procese
koji mu omogucuju da izvrsi kompleksne zadatke (Rosenshine, 1997).

Pokazalo se da strategije ucenja imaju najviSe utjecaja na proces ucenja (Hatti, Timperley,
2007). Primjena strategija u¢enja imala je najvise utjecaja na olakSavanje cjelokupnog procesa
ucenja, zapamcéivanje i podsjecanje (Yang, 2005). Sporer, Brunstei, i Kieschke (2009)
pokazali su da postoji uc¢inkovitost ucenja strategija u¢enja na poboljSanje procesa usvajanja
znanja i stavova prema ucenju. Kao rezultat istrazivanja u podrucju kognitivne psihologije,
doslo se do zakljucka da uc€enje 1 primjena strategija ucenja olakSava sam proces usvajanja

znanja i poboljSava akademsko funkcioniranje uc¢enik (Ganbari-Taleb,Y ousefi,Botlani,2013.)

Strategije ucenja dijele se na kognitivne i metakognitivne. U nastavku ¢e prvo biti spomenute
neke od najucinkovitijih kognitivnih strategija ucenja, a na kraju ¢e detaljnije biti opisana
vaznost samoregulacije uc¢enja kao jedne od ve¢ spomenutih komponenata metakognicije te ¢e

biti navedene najvaznije strategije samoregulacije ucenja.

10. KOGNITIVNE STRATEGIJE UCENJA

Kognitivne strategije su misaoni postupci koje koristimo kako bismo si olaksSali stjecanje,

pohranu ili dosjecanje. (Pressley, Woloshyn, 1995 prema Reid, Lienemann, 2006).

Termin ,,kognitivne strategije“ u najjednostavnijem obliku proizlazi iz koriStenja uma

(kognicije) da se rijeSi problem ili izvrSi zadatak (Specialconnections.ku.edu,2018).
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Kognitivne strategije uCenja odnose se na nacine pomaganja ucenicima da usvoje kognitivne
vjestine ili strategije. UCenicima se pomaze da organiziraju informacije kako bi se one
pojednostavile i/ili integriraju informacije u njihovo postojeée znanje (Ashman i Conway,

1997 prema Mitchell, 2008).

Kao §to je ve¢ bilo receno, vecina ucenika nauci ucinkovite strategije, koje im pomazu u
ucenju, spontano kroz iskustvo te ih spontano koriste, no kod nekih ucenika to nije slucaj
(Mitchell, 2008). Te ucenike potrebno je sustavno poduciti ovim strategijama kako bi bili

uspjesni u uc¢enju (Reid,Lienemann,2006).

Postoje znacajni dokazi da kognitivne strategije u¢enja mogu poboljsati uspjesSnost ucenika s
posebnim odgojno-obrazovnim potrebama, posebice onih s teSko¢ama uéenja (npr. Jenkins i
sur., 1987, Swing i sur., 1988, Montague, 1997 prema Mitchell, 2008). Shokrpour, Zarei,
Zahedi 1 Rafatbakhsh (2011) pokazali su ucinkovitost kognitivnih strategija na poboljSanje
akademskog funkcioniranja 1 jacanje pozitivnog stava prema ucenju. Istrazivanja takoder
pokazuju da se moze predvidjeti akademski uspjeh ucenika ako koriste kognitivne strategije.
(Ganbari-Taleb,Yousefi,Botlani,2013). Pokazalo se da od svih, kognitivne strategije imaju
najviSe utjecaja na ucenje i poboljsavaju ucenikove sposobnosti samostalnog ucenja i

neovisnosti u cjelokupnom procesu ucenja (Yang, 2005).

One ¢e doprinijeti uspjeSnom rjeSavanju zadataka kod ucenika koji imaju teSkoce s
rjeSavanjem ukoliko se prilagode ucenikovim individualnim potrebama (Larkin, Ellisy, 2000
prema Larkin, Ellisy 2004). Dakle, kognitivne strategije u¢enja posebno su korisne za ucenike
s teSkocama ucenja, iako i ostali ucenici s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama kao i

ucenici tipicnog razvoja mogu profitirati njthovim koristenjem (Mitchell, 2008).

Postoje mnogobrojne varijante kognitivnih strategija ucenja, a razlikuju se ovisno o podrucju
u kojem se primjenjuju te o potrebama ucenika s razli¢itim teSkocama (Mitchell,
2008).Tipi¢na podjela kognitivnih strategija je na opce i specificne. U opcée kognitivne

strategije spadaju ponavljanje, organizacija i elaboracija.

Specifi¢nih strategija ima mnogo, no u ovom radu bit ¢e prikazane one koje su znanstveno
dokazano pokazale uspjeh kod ucenika s teSkocama u u€enju, a to su strategije Citanja, pisanja
1 racunanja. U nastavku rada biti ¢e prvo prikazane opce, a potom neke od specifi¢nih

kognitivnih strategija ucenja.
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11. OPCE KOGNITIVNE STRATEGIJE UCENJA

Posljednjih godina teorija procesa obrade informacija razmatra se kao vazna teorija koja se
tice procesa usvajanja novih znanja. Prema toj teoriji, uenje se moze olaksati kroz koriStenje
kognitivnih strategija i ucenici s teSko¢ama ucenja mogu prevladati svoje poteskoce (Sheri,
2008). U modelu procesiranja informacija, tri su aktivnosti uklju¢ene u zadrzavanju
informacija i njihovom prijenosu u dugoro¢no pamcenje. To su ponavljanje, organizacija te
elaboracija, ujedno i tri opée kognitivne strategije uéenja (Ganbari-Taleb, Yousefi, Botlani,
2013).

11.1.Ponavljanje

Ponavljanje je najjednostavnije kognitivna strategija ucenja. Prema Bognaru i Matijevicu
(2002) ova strategija ukljucuje visekratno i dugotrajno izvodenje odredenih radnji i postupaka
§to vodi njihovu usavr$avanju i automatizaciji. To je strategija povrSinskog procesiranja —
zapamcivanje bez razumijevanja i povezivanja s drugim sadrZajima (Reid,Lienemann,2006).

Kod ve¢ine djece javlja se spontano u dobi od 5 — 6 godina (Bognar,Matijevi¢,2002).

Ova strategija zahtjeva planiranje 1 nadziranje prilika u kojima se ucenici u nekoliko navrata
susrecu s istim vjeStinama ili konceptima. Time se osigurava da te vjeStine i koncepti budu
odmah dostupni u njihovom kratkoro¢nom ili dugorocnom paméenju (Mitchell, 2008). Ovu
strategiju koristimo kada trebamo napamet nauciti neku pjesmicu, tekst ili podatke. Krace
tekstove ponavljamo globalnom metodom — ponavljanje sadrzaja u cjelini. Za opsezne i
nepoznate sadrZaje primjerenija je fragmentarna metoda — sadrzaj dijelimo u manje dijelove 1

ponavljamo dio po dio, a potom vise dijelova zajedno (Os-bkasica-zadar.skole.hr, 2018).

Kod slozenih zadataka kao Sto je ucenje tekstova (povijest, geografija..), ova strategija
ukljucuje podcrtavanje onoga §to je bitno, pravljenje biljezaka, oznacavanje na margini

(nepoznate rijeci, nejasni dijelovi i sl.).

Ucenici s teSko¢ama u ucenju skloniji su uciti novo gradivo oslanjaju¢i se uglavnom na
njegovo memoriranje koristeci pritom strategiju ponavljanja. Usmjeravaju se samo na ono §to

misle da ¢e ucitelj pitati te ne razmisljaju puno dok uce nego ponavljaju dok im se ne ucini da
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su naucili. Dakle, informacije obraduju kroz povrSinsko procesiranje bez dubljeg
razumijevanja gradiva (Os-bkasica-zadar.skole.hr, 2018).

Prednost ponavljanja je da Sto je ¢eS¢e ucenik izlozen nekom materijalu, novom gradivu, brze
1 laksSe ¢e ga upamtiti. Na primjer, ¢itanjem odredenog teksta uvijek iznova, ucenik ¢e dobiti
veci uvid u sadrzaj teksta te neke informacije koje su mu promakle u prethodnom citanju.
Ponavljanje odredenog gradiva ¢e takoder pomo¢i uceniku da stvori strukturu i okvir danog
materijala. To ¢ini ucenje povezanih informacija lakSim ako ve¢ postoji struktura u koju se
mogu uklopiti. Ponavljanje gradiva takoder moze uceniku podi¢i samopouzdanje (npr. ako

ucenik treba odrzati govor, ponavljanje govora mnogo puta moze povecati njegovu sigurnost)

(Skillstoolbox.com, 2018).

Ponavljanje je nuzno za proces ucenja, ali u vecini slucajeva nije jedino dostatno te su
potrebne 1 druge strategije za ucinkovitije ucenje. Unato¢ ograni¢enjima, ponavljanje igra
vaznu ulogu u procesu ucenja. Opetovana izlozenost odredenoj informaciji moze pomodi
uceniku da je bolje usvoji, no samo ponavljanje nije dovoljno za potpuno usvajanje
(Skillstoolbox.com, 2018). Takoder, u podru¢ju glazbenog obrazovanja, ova je strategija
prema nekim istrazivanjima, izrazito korisna kod wucenja sviranja instrumenta ili

zapamcivanja melodije neke skladbe (Saville, 2011).

Smatra se da ova strategija utjeCe na procese paznje i kodiranja, ali ne pomazZe u stvaranju
unutarnjih veza medu informacijama ili u povezivanju znanja s prethodnim znanjem

(Mitchell,2008).

Najveci nedostatak ove strategije ucenja je to §to se nove informacije uglavnom pohranjuju
nepovezano s prija$njim znanjem. Zbog toga se takvi podaci lakSe zaboravljaju te s obzirom
na njihovu nepovezanost, ucenik njima teze operira. Kako bi znanje nauc¢eno na ovaj nacin
ostalo u sjecanju nuzno se na njega Cesto vracati (Srednja.hr,2018). Gradivo je potrebno
ponavljati u pravilnim vremenskim razmacima. Dokazano je da ono $to smo naucili danas:
istoga dana mozemo ponoviti 80%, drugog dana 45%, poslije sedam dana 10% (ukoliko to u

meduvremenu ne ponavljamo) (Srednja.hr,2018).
Vjezbanje i ponavljanje predstavljaju vazan dio uc¢enja i doprinose internalizaciji vjestina i

koncepata (Mitchell, 2008). Ipak, nije preporucljivo prilikom ucenja koristiti samo tu

strategiju, jer na taj nacin usvojene Cinjenice brzo zaboravljamo, a takvo uéenje je naporno,
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dugotrajno 1 ne omogucuje razumijevanje 1 povezivanje s drugim podrucjima

(Reid,Lienemann,2006).

11.2. Organizacija

Organizacija se odnosi na stvaranje smislenih i povezanih cjelina gradiva na na¢in da se u

gradivu prepoznaju najvazniji elementi i njihovi medusobni odnosi (Pintrich, Schunk 2002;

Vrkié, Vlahovi¢ Steti¢, 2013).

Nadalje, strategija organizacije odnosi se na organiziranje materijala koji se u¢i na neki
sustavan nacin. Sastoji se od podvlacenja bitnih pojmova, crtanje tablica, dijagrama i
grafickih prikaza kako bi gradivo bilo bolje strukturirano, izradivanje kratkih sazetaka
najvaznijih dijelova gradiva te pravljenje popisa strucnih izraza 1 definicija

(Reid,Lienemann,2006).

Strategija organizacije prilikom ucenja po¢iva na pretpostavci da se organizirane informacije
lakSe pamte 1 teZe zaboravljaju. SuStina je u tome da se identificiraju najvazniji pojmovi te da
se medu njima nade veza. Drugim rije¢ima bitno je stvoriti hijerarhiju izmedu pojmova u

gradivu te ih na taj nain povezati (Srednja.hr, 2018).

Organiziranjem 1 grupiranjem pojmova povecavamo njihovu smislenost, olakSavamo
zapamcivanje 1 dosjeanje. Korisne organizacijske strategije su: skiciranje 1 graficko
prikazivanje (sheme, tablice, grafikoni, mentalne mape i sl.) (Os-bkasica-zadar.skole.hr,
2018).

Kod organiziranog ucenja vise je zasebnih segmenata. Tako je korisno napraviti grafove ili
tablice, ukoliko je to moguce, koje ¢e olaksati strukturiranje gradiva. Nakon toga je dobro
napraviti saZetak najbitnijih dijelova te prilikom citanja vlastitih biljeSki stvarati shemu s

kljucnim rije¢ima (Srednja.hr,2018).

Ukoliko je gradivo veceg obujma, nuzno ga je podijeliti u manje cjeline te svaku od njih
obradivati zasebno, a savladavanje novih informacija ¢e biti olakSano ako se vecu koli¢inu
podataka pokusa uklopiti u osnovna pravila. Naposljetku, najbitnije je prije dubljeg ulaska u
gradivo razluciti §to je u njemu bitno, a $to nije. S potonjim, ucenici s teSko¢ama ucenja imaju

dosta problema (Reid,Lienemann,2006).
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Organizacija informacija je kljuna za uspjesno ucenje. Ako ucenici ne mogu na smislen
nacin organizirati nove informacije, ne¢e ih moc¢i ni razumjeti ni pohraniti u dugorocno

pamcenje. (Reid,Leinemann,2006)

Davis (2007) je proveo istrazivanje o utjecaju organizacijske strategije pravljenja biljeski na
akademski uspjeh ucenika s blazim tesko¢ama ucenja. Ucenici koji su koristili strategiju,

imali su bolje rezultate na testu iz predmeta znanosti, za razliku od onih koji ju nisu koristili.

Jedna od organizacijskih strategija koja se u praksi pokazala kao vrijedno sredstvo u¢enja
kako za djecu s teSko¢ama ucenja, tako i za djecu bez teskoca je primjena mentalnih mapa

(Logoped.hr,2018).

Mentalne mape su rezultat dugogodisnjih istrazivanja i otkri¢a o tome kako mozak radi i Sto
mu je potrebno da bi radio bolje. Istrazivanja kazu da mozak misli u bojama i slikama, a ne u
rijeCima. Mentalna mapa predstavlja graficki prikaz gradiva koje Zelimo nauciti, a crta se u
obliku kro$nje drveta, u raznim bojama i sa sli¢icama. Mentalne su mape izraz naSeg
radijalnog nacdina razmi$ljanja (sve polazi iz centra), §to je zapravo prirodan nacin

funkcioniranja ljudskog mozga (Savjetovaliste.ffzg.unizg.hr, 2018).

Mentalne mape pomazu djeci s teSko¢ama pri pamcenju podataka, jasnijem i boljem vodenju
biljeski, ucenju i ponavljanju gradiva, stvaranju ideja, oslobadanju maste, boljoj koncentraciji
i paznji te boljem uspjehu u Skoli (Ludwig,2008). Nekoliko istrazivanja mentalnih mapa
pokazala su da studenti lakSe, kvalitetnije 1 efikasnije uce uz pomo¢ mapa nego klasi¢nim

«linearnim» metodama (Logoped.hr, 2018).

Mentalne mape poticu i aktiviraju moZdanu aktivnost cjelokupnog mozga jer teze cjelovitosti
I istovremeno omogucavaju sagledavanje Sireg konteksta, kao i povezivanje Cinjenica iz
razloga jer se na jednoj mentalnoj mapi moze prikazati velika koli¢ina informacija.
Zbog toga Cine koristan alat za djecu s teSko¢ama ucenja, 0sobito za djecu s disleksijom jer se

koncentriraju na vizualno, na slike, a ne na tekst (CalvertEducation.com, 2018).

11.3. Elaboracija

Ideju elaboracije kao strategije ucenja razvio je Charles Reigeluth na Sveudilistu u Indiani u

kasnim 1970-ima. Kao teorija ucenja, elaboracija istice da se informacije moraju uciti u
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kontekstu koji ima znacenje, dodaju¢i nove, kompliciranije sadrzaje i informacije kroz proces

stvaranja veza (Elaborationstrategies.weebly.com,2018).

Termin elaboracija odnosi se na svjesnu integraciju novog znanja u ono $to ucenik ve¢ zna, i
razmi$ljanje o tome kako novo steceno znanje moze dalje upotrijebiti

(Educationcounts.govt.nz, 2018).

Elaboracija kao strategija ucenja odnosi se na traZzenje veza izmedu gradiva koje se uci i
onoga Sto znamo otprije te uvodenje novih pravila organizacije gradiva (Pintrich, Schunk
2002 ; Vrki¢, Vlahovi¢ Steti¢, 2013). Takvim se povezivanjem nove informacije puno bolje

uce, nego ako su izolirane od drugih stvari koje ve¢ znamo (Reid,Lienemann,2006).

Elaboracija se temelji na kritickoj provjeri informacija. Kod ove strategije je vazno da se
uvijek preispituje uvjerljivost novog gradiva te da ga se usporeduje s poznatim teorijama i

podacima o istoj temi (Srednja.hr, 2018).

Za nove koncepte koje zelite usvojiti potrebno je smisliti prakti¢nu primjenu, a nije na odmet
podatke pokusati sebi predociti u obliku slika. Znanje usvojeno elaboracijom najtrajnije ostaje
pohranjeno u dugotrajnom pamcenju. Intelektualnu zrelost za koristenje elaboracije mladi
dosezu s 13 godina, ali ukoliko se na tome radi moguce ih je koristiti i ranije (Os-bkasica-
zadar.skole.hr, 2018).

Povezivanje novih sa starim informacijama i1 znanjima smanjuje optereCenje na radno
pamcenje jer veze tvore ucinkovitost ucenja 1 pamcenja. Vazno je napomenuti da znanje
usvojeno elaboracijom najtrajnije ostaje pohranjeno u vaSem sjecanju te zbog nacina na koji

ste do njih dosli, informacijama mozZete najlakse upravljati (Srednja.hr, 2018).

Zbog navedenog, strategije elaboracije mogu biti vazni alati u ucionici. Prema Mastopieri,
Sweda i Scruggs (2000) ucenje je najefektivnije kada se dogada smisleno povezivanje starih i
novih informacija. Ucenici s teSkoCama ucenja Cesto ne povezuju staro sa novim. Ta
nemogucnost Cesto rezultira u akademskim neuspjehom, lo§im rezultatima na testovima i
gubitkom informacija iz pamc¢enja (Mastopieri, Sweda, Scruggs, 2000). JoS$ je jedan problem
S§to ucenici s teSkocama ucenja Cesto nemaju razvijeno temeljno znanje, te je kod njih
potrebno pomocu drugih strategija razviti temelj te tada strategijama elaboracije nadogradivati

1 smisleno povezivati postojece znanje s novim informacijama (Reid, Lienemann, 2006).
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Postoje brojne strategije elaboracije, medu kojima su najpoznatije mnemotehnike,
preoblikovanje teksta, pisanje biljezaka, stvaranje analogija i samo-ispitivanje (Dataworks-
ed.com, 2018). Najdetaljnije ¢e biti opisane mnemotehnike, dok ¢e ostale Cetiri strategije biti

ukratko opisane.

Preoblikovanje teksta je zapravo prerada informacija vlastitim rije¢ima ucenika kako bi za
njih bile znacajnije. Ono ukljuCuje parafraziranje i sazimanje. Parafraziranje zna¢i ponoviti
ideje u tekstu vlastitim rijeCima. Sazimanje znaci opisivanje samo glavnih ideja o kojima tekst
govori, uz izbjegavanje detaljnih opisa (Dataworks-ed.com, 2018)

Pisanje biljezaka znaci organiziranje biljezaka vlastitim rije¢ima. Ima tri svrhe: da pomogne
ucenicima da informaciji pridaju smisao, da znaju isplanirati zadatak te da osvjeze pamcenje
tijekom ponavljanja gradiva. IstraZivanja pokazuju da bez biljezaka, 75% izrecenih

informacija se izgubi nakon jednog tjedna, a 95% nakon 3 tjedna (Dataworks-ed.com, 2018).

Tre¢a vrsta elaboracije je koriStenje usporedbi — metafora i analogija.  Kao tehnika
pamcenja, usporedba osigurava da se poznate slike povezu s novim idejama. Objasnjavaju
nesto nepoznato pokazujuéi sli€nosti s ne¢im poznatim. Usporedba takoder sluzi kao most

izmedu starog 1 novog znanja te stvara slikoviti prikaz za dugoro¢no pamcenje (Dataworks-

ed.com, 2018).

Cetvrti tip elaboracije podrazumijeva uenje ucenika da sami sebi postavljaju pitanja tijekom
ucenja. To je mozda i najvaznija strategija jer Sto bolje ucenici postavljaju pitanja, to ¢e biti

bolji proces misljenja i bolje ¢e razumjeti nastavno gradivo (Dataworks-ed.com, 2018).

11.3.1.Mnemotehnike

Posljednji, najvise istraZivan tip strategija elaboracije su mnemotehnike. To je vrsta strategije
elaboracije koja pomaze ucenicima da zadrze i povrate informacije, da u€ine besmislene
informacije smislenima i da ih zadrze u dugoro¢nom pamcenju. Mnemotehnike prevode
informacije u formu u kojoj ju mozak moze lakSe zadrzati. To mogu biti popisi, zvukovi,
slike ili Cak 1 geste. Ovo se temelji na zapazanju da ljudski mozak Cesto pamti prostorne,
fizicke, Saljive, one koje lakSe povezu sa neCim, radije nego apstraktne informacije

(Dataworks-ed.com, 2018). Mnemotehnike se temelje se na koriStenju prethodno dobro,
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najces¢e do automatizma naucenog materijala. Bitno je da je su prikladne i za odredenu
osobu i za taj zadatak pamcenja, inate su neucinkovite (Reid,Lienemann,2006). Vise
istrazivanja je pokazalo da je ucenike, ukljuujuéi one s razli¢itim posebnim odgojno-
obrazovnim potrebama, moguce poduciti da samostalno koriste razliite mnemotehnike u
razli¢itim nastavnim predmetima (Mastropieri i1 sur., 1989 prema Mitchell, 2008). KoriStenje

mnemotehnika se posebno preporucuje za ucenike s teSko¢ama ucenja (Mitchell, 2008).

Postoje razne vrste mnemotehnika, a opcenito se dijele na verbalne, vizualne i mjeSovite

(Reid,Lienemann,206). Ovdje ¢e ukratko biti opisane sve tri vrste.

11.3.1.1. Verbalne mnemotehnike

Verbalne mnemotehnike su skrac¢ivanje, elaborirano kodiranje, reCeni¢ni mnemonici te rime i
ritam (Pazinskikolegij.hr, 2018). Skracivanje je vrsta mnemotehnike gdje smanjujemo broj
informacija u nastojanju da dobijemo jednu lako pamtljivu cjelinu. Stvaramo kratice,
akronime nastale uzimanjem prvog slova rije¢i (npr. CIA). Na taj nacin ne pamtimo viSe
Citave rijeci ve¢ jednu zvuénu kovanicu.

Kod elaboriranog kodiranja dodaju se informacije i preraduju na takav nacin da budu $to bolje
zapamcene (npr. E=mc2 Einstein miluje cvijeta dva) (Reid,Lienemann,2006).

Receni¢ni mnemonici ili semanti¢ko elaboriranje su mnemotehnika kod koje nepovezane
Cestice koje treba upamtiti slazemo u logi¢nu recenicu ili kracu pricu.

Mnemotehnika rime 1 ritma osobito se koristi kod djece mlade dobi. Slazemo sadrzaj koji

treba zapamtiti tako da se rimuju rijeci ili slazemo pjesmicu (Reid, Lienemann,2006).

12.3.1.2. Vizualne mnemotehnike

Kao $to samo ime kaZze radi se o mnemotehnikama koje koriste predocavanje nekog dobro
nauc¢enog materijala. Tu spadaju metoda mjesta, prostornog uredenja stranice i bizarno
predocavanje.

Metoda mjesta koristi se tako da si pazljivo predo¢imo neki dobro poznati prostor i zatim
zamiSljamo stvari koje Zelimo zapamtiti na odredenim mjestima. Tako pamtimo stvari u stanu
na odredenim mjestima gdje se kasnije, predoavanjem stana, prisje¢amo informacija koje
zelimo pronaci (X-ica.com, 2018).
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Metoda prostornog uredenja stranice koristi se tako da zabiljeske razmjestimo na stranici tako
da dobijemo prostorni raspored prikladan za zapamcivanje.

Jedna od najpopularnijih mnemotehnika koje koristimo za zapamdéivanje odredenog sadrzaja
su bizarne predodzbe koje trebaju biti Sto smjeSnije 1 nelogi¢nije(Os-vugrovec-

kasina.skole.hr, 2018).

11.3.1.3. Mjesovite mnemotehnike

MjesSovite mnemotehnike su one koje koriste i verbalne i vizualne informacije. To je sustav
rije¢i —klinova koji sluzi za olakSavanje zadrzavanja asocijacije izmedu Cestice 1 njegove
pozicije u nizu. Koristi rime 1 svakodnevni jezik u kombinaciji s predo¢avanjem. Najbolje je
da si svatko sam odredi te rijeci klinove tj. da vidi koja rije¢ se rimuje s odredenim brojem, a

njemu je bliska (Reid,Lienemann,2006).

MjeSovita mnemotehnika pod nazivom kljucne rijeci-rima koristi rime ili zvu¢nost s bizarnim
predoc¢avanjem, a Cesto se koristi kod ucenja stranih rije¢i. Primjerice ako treba nauciti
englesku rijec¢ ,,lizzard* koja znaci guSter prvo nademo kljuénu rijec, nasu, koja zvuci slicno
stranoj npr.lizzard-lizati, a potom stvaramo predodzbu koja povezuje kljuénu i stranu rijec-

guster lize sladoled (Reid,Lienemann2006).

Mnemotehnike se koriste tisu¢ama godina, a koristili su ih joS 1 stari Grei (Reid, Lienemann,
2006).Istrazivanja jasno pokazuju da su mnemotehnike superiornije u odnosu na tradicionalne
metode ucenja kada se radi o zapamcivanju novih informacija 1 prisje¢anju c¢injeni¢nih
informacija. Mnoge su znanstvene studije dokazale da se mnemotehnikama moze poboljsati
pamcenje 1 do 200 posto (Studentski.hr, 2018). U jednom istrazivanju ispitanicima se dao
popis sa 30 stavki sa zadatkom da ih zapamte. Oni koji ne znaju za mnemotehnike u prosjeku
bi zapamtili deset stavki. Ljudi koji su naucili neke mnemotehnike, sjetili bi se oko 20 stvari,

a oni koji su usvojili viSe mnemotehnika naucili su svih 30 stvari s popisa

(Studentski.hr,2018).

Pokazalo se kako se mogu upotrebljavati i kod poucavanja osoba s intelektualnim teSko¢ama 1
teSkocama ucenja (Scruggs,Mastopieri,1992). Na primjer, Mastropieri, Sweda 1 Scruggs
(2000) potvrduju da koriStenje mnemotehnika u druStvenim predmetima podiglo prosjecan
rezultat na testu kod ucenika s teSkocama ucenja s 36% na 75%. Sve u svemu mnemotehnike
su se pokazale kao visoko ucinkovita strategija elaboracije u zadrZzavanju novih informacija u
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odredenim podrucjima poput geografije ili povijesti za ucenike s teSkocama ucenja

(Scruggs,Mastopieri,1992).

12. SPECIFICNE KOGNITIVNE STRATEGIJE UCENJA

Preduvjet uspjeSnog ucenja 1 akademskog uspjeha je ovladavanje specificnim vjeStinama
Citanja, pisanja i raCunanja, a djeca s teSko¢ama ucenja najces¢e imaju s tim problema. Zbog
toga ¢e u nastavku biti prikazane specifi¢ne strategije Citanja, pisanja racunanja koje djeca s

teSko¢ama ucenja mogu iskoristiti kako bi sebi olak$ala proces stjecanja znanja.

12.1. STRATEGIJE ZA RAZUMIJEVANIE CITANJA

Citanje je posebno vazna vjestina koja u velikoj mjeri odreduje uspjesnost tijekom skolovanja
(Daneman, 1996). Vjesti citaci, osim $to teno Citaju, takoder izgraduju neko svoje
razumijevanje procitanog kroz interakciju s tekstom (Durkin,1993). Prije procesa Citanja
promisljaju o tome §to prethodno znaju vezano uz temu o kojoj Ce Citati te time aktiviraju
prethodno znanje vezano za temu (strategije prije samog €itanja). Za vrijeme Citanja pitaju se
razumiju li to Sto Citaju (strategije za vrijeme cCitanja), a poslije Citanja takoder provjeravaju
koliko su razumjeli od procitanog (strategije poslije Citanja) (National Reading Panel,2000

prema Reid,Lienemann,2006).

Kod dobrih ¢itaca te strategije se odvijaju automatski, oni i ne razmisljaju o njima, dok je
kod djece s teskocama ucenja to potrebno razviti putem poducavanja. Preko 80% djece s
teSkotama wucenja imaju ozbiljne poteSko¢e u tijekom procesa ucenja Citanja
(Gersten,Fuchs,Williams,Baker,2001). Mnoga djeca s teSko¢ama uc¢enja mogu fluentno citati
no zbog specifi¢nih teskoca u procesiranju informacija (o kojima je ranije bila rije¢) imaju
poteskoce u razumijevanju procitanog (Williams, 2003). Istrazivanja pokazuju da je ucenike
s teSko¢ama ucenja moguce poduciti ovim strategijama (Baken, Mastropieri, Scruggs, 1997
prema Reid,Lienemann,2006), no bitan je $to raniji pocetak. Istrazivanja takoder pokazuju da
ucenici koji koriste strategije za razumijevanje Citanja pokazuju vece razumijevanje teksta te

ga brze upamte (Lehr, Osbourn,2005).
U nastavku ¢e biti prikazane ucinkovite strategije prije, tijekom i nakon citanja tekstova.
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12.1.1.Strategije prije Citanja

Neke opce strategije za razumijevanje Citanja korisne za ucenike s teskoama ucenja su
izdvajanje slozenih reCenica i rastavljanje na jednostavne, zatim predvidanje o ¢emu se radi u
tekstu prije Citanja (iz naslova, slika...), pitanja po sekvencama-sto je bilo prvo, drugo, potom
trazenje nepoznatih rijeci, parafraziranje i na kraju nalazenje kljucne rije¢i u svakom odlomku
te stvaranje mnemotehnike prvih slova (sastavljanjem nove rijeCi od kljucnih rijeci)
(Gersten,Fuchs,William,Baker,2001). Strategije prije ¢itanja koje ¢e detaljnije biti opisane u

nastavku su gramatika price i SCROL strategija.

12.1.2.Strategija gramatika price

Autori ove strategije su Short i Ryan (1984 prema Reid,Lienemann,2006). Svaki narativni
tekst ima uobicajenu strukturu. Kad znamo tu strukturu lakSe nam je ¢itati i postavljati si
pitanja dok ¢itamo. Vjesti ¢itac¢i dobro poznaju ovu strukturu. Ovu strategiju poduc¢avamo na
naéin da ucenike u¢imo da postavljaju glavna pitanja o tekstu, zapiSu pitanja i odgovore na
njih: Tko je glavni lik? Kad i gdje se odvija pri¢a? Sto radi glavni lik? Kako pri¢a zavriava?
Kako se glavni lik osje¢a? (Reid,Lienemann,2006). IstraZivanja pokazuju da je ova strategija
korisna za ucenike s teSkocama ucenja te da njeno koriStenje poboljSava razumijevanje Citanja

1 zapamcivanje teksta kod takvih ucenika (Duke,Pearson,2002).

12.1.3. SCROL strategija

Ova strategija namijenjena je starijim ucenicima. Svrha je pomo¢i uceniku da Cita razne
tekstove. Strategija je dobila naziv po prvim slovima koraka od kojih se sastoji. Koraci
ukljucuju redom: pregled svih naslova i podnaslova (Survey the headings), pisanje klju¢ne
rije¢i koja povezuje sve podnaslove (Connection between headings), pronalazak rijeci /fraze
koje daju vazne informacije o naslovu/podnaslovu (Read the text looking for important
information), skiciranje teksta (Outline the text), ponovno provjeravanje jesu li u tekstu
skicirane glavne ideje (Look back) (Grant, 1993).

Ova strategija je jako korisna za ucenike s teSkocama ucenja jer im pomaze da ostanu
fokusirani 1 povezani sa onim §to ¢itaju, da provjeravaju svoje razumijevanje prije, tijekom 1i

nakon ¢itanja. (Klinger, Vaughn, & Boardman 2007).
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12.1.4.Strategije za vrijeme Citanja

Samoispitivanje o razumijevanju procitanog tijekom samog procesa citanja, klju¢no je za
uspjeh u cCitanju. Ucenici s teSko¢ama ucenja koriStenjem strategija tijekom cCitanja teksta
mogu uvelike poboljsati razumijevanje proc¢itanog. (Reid,Lienemann,2006). Strategije koje se
mogu koristiti tijekom procesa Citanja, a bit ¢e opisane u nastavku su strategija postavljanja

pitanja i mapa price.

12.1.5 Strategija postavljanja pitanja tijekom citanja

Ova strategija nam sluzi kako bi poducili ucenike da sami postavljaju pitanja tijekom citanja.

Prvo je potrebno objasniti ueniku zasto je vazno postavljati si pitanja tijekom ¢itanja. Potom
je vazno nauciti ih razliku izmedu pitanja ¢iji odgovor pronades izravno u tekstu i pitanja za
razmi$ljanje. Zatim na red dolazi vjezbanje smisljanja pitanja (Sto, zasto i kako) te na kraju

ucenik motri svoj uradak pomocu ¢ek liste (Davey,McBride,1986).

Strategija je korisna za u€enike s teSko¢ama ucenja jer im pomaZze da budu vise ukljuceni u

proces Citanja te da viSe razmisljaju o tekstu (Reid,Lienemann,2006).

12.1.6. Strategija mapa price

Druga korisna strategija tijekom citanja je strategija mapa price. To je vrsta grafickog
organizatora u kojem se sluzimo grafickim shemama kako bi ilustrirali strukturu teksta, te
sluzi kao poveznica izmedu glavnih koncepata u tekstu (Idol,1987 prema
Reid,Lienemann,2006).

Da bi mogli prepoznati likove u pri€i, sadrzaj, strukturu price, problem i rjeSenje, ucenici
pazljivije Citaju kako bi naucili sve te detalje. Strategija se koristi tako da se s ucenicima prvo
raspravi o glavnim komponentama price (likovima, mjestu i vremenu radnje, zapletu, temi..),
potom se svakom uceniku osigura prazan grafi¢ki organizator koji moraju ispuniti. Tijekom
¢itanja, ucenici ispunjavaju mapu price/organizator (Readingrockets.org, 2018).

Rezultati istrazivanja koje je provodila Alturki (2017) ukazuju na to da ova strategija pomaze

ucenicima s teSko¢ama ucenja da lakSe razumiju tekst te da smisleno upamte njegov sadrza;.
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12.1.7. Strategije nakon Citanja

Znanje o odnosu izmedu pitanja za razumijevanje teksta i odgovora koji se u tekstu mogu
pronaci, kriticna je vjeStina potrebna za razumijevanja teksta (Raphael, McKinney, 1983,
prema Reid,Lienemann,2006). U tome nam mozZe pomo¢i strategija QAR (Question-Answer
Relationship), odnosno strategija odnosa izmedu pitanja i odgovora, koju su osmislili Raphael
1 Wonnacott (1985 prema Reid, Lienemann,2006). Osim nje, u nastavku ¢e biti prikazane

strategija sazimanja i PROVE strategija.

12.1.8.Strategija odnosa izmedu pitanja i odgovora (QAR strategija)

Pitanja u QAR strategiji podijeljena su na tri vrste, a to su pitanja ,,right there®, ,,razmisli i
potrazi“i,,on my own*.

Odgovor na ,,right there pitanja izravno je napisan u tekstu te toéno mozemo naci recenicu
koja je odgovor na takvo pitanje. Kod pitanja tipa ,razmisli i potrazi“ nema izravnog
odgovora nego ucenik mora povezati recenice odnosno integrirati informacije iz teksta kako
bi dao odgovor (Reid,Lienemann,2006). Na posljetku, odgovor na vrstu pitanja ,,on my own*
ucenik ne moze naci u tekstu nego se mora prisjetiti onoga Sto ve¢ zna o toj temi. Ucenike
u¢imo da razlikuju ova pitanja, a zatim da sami smi$ljaju takva pitanja 1 traZze odgovore
(Reid,Leinemann,2006).

KoriStenje ove strategije pomaze ucenicima da bolje razumiju tekst, Sto prema rezultatima
istrazivanja koje su proveli Kinniburgh i Shaw dovodi do boljih rezultata na testovima iz

prirodnih predmeta (Kinniburg,Shaw,2009).

12.1.9.Strategija saZimanja

Sazimanje je zapravo iznoSenje suStine teksta uz izostavljanje detalja i nekih nevaZznih
podataka (Watson, Gable, Gear, Hughes, 2012). Ona poti¢e ucenike da prepoznaju glavnu
ideju teksta, izostave sve nepotrebne detalje i1 zakljuce koje su glavne poruke teksta, odnosno
o ¢emu tekst u sustini govori. Pomaze ucenicima da se fokusiraju na ono $to je zaista vazno i
da bolje zapamte o Cemu je u tekstu rije¢ (Watson, Gable, Gear, Hughes,2012,
Nelson,Smith,Dodd,1992 prema Reid,Lienemann,2006).
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Sazimanje je jedna od najtezih vjestina za savladavanje kada se radi o razumijevanju teksta,
osobito za ucenike s teSkocama ucenja (ldoline,2018). Zahtjeva od njih da koriste
metakognitivne procese (svjesnost i kontrolu nad procesom citanja) i vodi ih ka strukturi
glavnih ideja u tekstu i njihovoj medusobnoj povezanosti (Rinehart,Stahl,Ericson,1986 prema
Reid,Lienemann,2006).

Sastoji se od tri glavna koraka (Nelson, Smith, Dodd, 1992 prema Reid,Lienemann,2006), a to
su: identificiranje i organiziranje glavne ideje 1 vaznih informacija, identificiranje vaznih

informacija koje je autor rekao o glavnoj ideji te pregledavanje sazetka i ispravljanje.

Istrazivanje koje su proveli Gajria i Salvia (1992) pokazalo je da strategija sazimanja
znacajno poboljsava razumijevanje teksta kod ucenika s teSkocama ucenja. Istrazivanje je
bilo provedeno na uzorku od trideset uéenika s teSkocama ucenja od 6. do 9. razreda. Oni su
slucajnim odabirom bili rasporedeni u kontrolnu 1 eksperimentalnu grupu. Takoder,
petnaestoro ucenika bez teskoca sluzili su kao grupa za usporedbu razumijevanja teksta. U
eksperimentalnoj grupi se nakon wucenja strategije sazimanja, znacajno povecalo

razumijevanje procitanog teksta.

12.1.10. PROVE strategija

Koristimo ju kod ucenja tekstova s podrucja jezika, biologije, kemije, povijesti...Pomaze da
usvojimo znanje na na¢in da moZemo 1 obraniti neku tvrdnju, objasniti zaSto je to bas tako.
(Scalon,2002). Mnogi ucenici s teSkocama u u¢enju, pri u€enju su pasivni i ne obrade sadrzaj
do razine na kojoj su sposobni argumentirati, nego samo prepricati. Ova strategija upravo
pomaze da uéenici budu aktivni u uéenju i savladaju gradivo do vise razine razumijevanja kad
se mogu 1 kriti¢ki osvrnuti na temu (Scalon,2002).

Sastoji se od niza koraka koji pomaZu ucenicima da obrade neki tekst. Naziv strategije sastoji
se od prvih slova svakog koraka strategije: Prove, Reveal, Offer, Veriffy, Express.

Koraci prema Scalon (2002) su: prezentiranje znanja (iznosimo ¢injenice koje smo procitali,
pitanje STO); racionala (dajemo informaciju koje potvrduju &injenicu, pitanje ZASTO);
objasnjenje (trazimo u tekstu tvrdnje kojima obja$njavamo i potvrdujemo ¢injenice, pitanje
KAKO); verifikacija znanja (provjera je su li objasnjenja odgovarajuca) te ekspresija znanja

(iznoSenje znanja, sumiramo odgovore na pitanja $to, zasto i kako).
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Istrazivanja su potvrdila uinkovitost strategije, ucenici s teSkoama u ucenju, ali i bez

teskoca, poboljsali se prezentiranje znanja kad su koristili ovu strategiju.(Scalon,2002)

12.2. STRATEGUE PISANJA

Pisanje ukljuCuje tri temeljna procesa: planiranje o temi pisanja te organiziranju sadrzaja
pisanja, prijevod toga u pisani jezik te pregledavanje napisanog radi prepravljanja i

ispravljanja greSaka (Swanson,Harris,Graham,2003).

Wong (2000) je identificirao pet podru¢ja u kojima ucenici s teSko¢ama ucenja imaju
problema kad se radio o pisanju. Kao prvo, imaju problema s izrazavanjem svojih ideja u
pisanom obliku. U procesu pisanja koncentriraju se na ,,tehnicke stvari® poput receni¢nih
znakova 1 reda rije¢i u recenici, umjesto na organizaciju teksta u smislenu cjelinu. Zatim,
imaju ograniceni vokabular 1 rade viSe mehanickih pogreSaka od vrSnjaka bez teSkoca.

Takoder, trebaju vise vjezbe kako bi savladali proces pisanja.

Zbog navedenog, korisno ih je nauciti strategijama pisanja kako bi poboljsali tu vaznu

vjestinu.

12.2.1 Mapping strategija

Ova strategija daje pomo¢ u pisanju odgovora esejskog tipa. Prvo piSemo glavnu recenicu, a
zatim reCenicu koja ju nadopunjuje. Na tu recenicu po potrebi dodamo jos par recenica koje ju
nadopunjuju. Na kraju ide zaklju¢na recenica, a kao podsjetnik, uceniku se daje slikovni
prikaz.

(Reid,Lienemann,2006).

Ova strategija pomaze ucenicima da organiziraju svoje ideje te da znaju kada treba zavrSiti s
pisanjem i da vizualno pregledaju svoj uradak (Englert,Mariage,1991 prema
Reid,Lienemann,2006).

12.2.2. TREE strategija

TREE strategija se moze koristiti prilikom stvaranja kompozicije za raspravljacki esej. Naziv

se sastoji od koraka prilikom koriStenja strategije (Topic sentence, Reasons, Examples,
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Ending) Kako bi najucinkovitije koristili ovu strategiju, ucenike se poducava da ju koriste u
okviru POW strategije (Pick an idea, Organize notes, Write). POW strategija koristi se kako
bi se stvorio okvir za proces pisanja, a TREE strategija za organizaciju napisanog teksta.
(Graham, Harris, Sawyer, 1987 prema Reid,Lienemann,2006) Prvo, ucenici moraju izabrati
temu kako bi suzili fokus i stvorili koncept za temu koju su izabrali. Tada organiziraju

biljeske koriste¢i TREE strategiju.

Prvi korak TREE strategije je napisati glavnu recenicu eseja. Ona jasno i precizno objasnjava
autorovo misljenje o odredenoj temi. Potom ucenici moraju izabrati tri ili viSe argumenata
koji podupiru glavnu tezu. Potom moraju pruziti primjere koji podupiru argumente.
Posljednji korak TREE strategije je zavrSetak. Ucenici moraju napisati zavrSnu recenicu

kojom ¢e esej privesti kraju. Posljednji korak POW strategije je napisati ono §to je osmisljeno.

Ova strategija omogucava ucenicima s teSko¢ama ucenja da organiziraju svoje biljeske, da
planiraju pisanje 1 izbjegavaju nepotrebne detalje ili odu preSiroko u temu

(Englert,Mariage,1991 prema Reid,Lienemann,2006).

12.2.3. COPS strategija

Ucenici se moraju fokusirati na sadrzaj pisanja, istovremeno motre¢i ,,mehanicki aspekt*
pisanja. Kako bi ucenicima s teSko¢ama ucenja pomogli da lakSe pregledaju ,,mehanicki
aspekt” teksta, znanstvenici sa sveuciliSta u Kansasu, u Sjedinjenim Americkim Drzavama,
razvili su COPS strategiju (Reid,Lienemann,2006). Ucenici si, koriste¢i mnemonik COPS,
postavljaju niz pitanja kako bi nadgledali 1 provjerili koli¢inu pravopisnih i gramatickih
greSaka u svom tekstu. Najprije se ucenici trebaju zapitati jesu li napisali prve rijeci u
re¢enicama velikim pocetnim slovom (Capitalize). Potom se trebaju zapitati kakav je opceniti
izgled teksta (Overall appearance), a pod to spada njihov rukopis i urednost. Zatim dolazi na
red provjera pravopisnih  znakova (Punctuation). Na kraju dolazi provjera pravopisa
(Spelling). Ovakva mehanicka provjera teksta klju¢an je dio procesa pisanja jer je previse
pravopisnih ili gramatickih greSaka moze odvuéi paznju od samog sadrzaja ili poruke koju

tekst prenosi.

Istrazivanja pokazuju da koriStenje ove strategije djeluje motivirajuée na ucenike i njihovu

volju za pisanjem, te da su vrlo korisne za ucenike s teSko¢ama ucenja (Idatschool.ca,2018).
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12.3. KOGNITIVNE STRATEGIE U MATEMATICI

Uspjesnost u matematici ovisi o vise ¢imbenika. Najvazniji su ¢imbenici smisao za broj,
usvojenost temeljnih matematickih pojmova i pravila. (Reid,Lienemann,2006). Ucenici s
teSko¢ama ucenja Cesto imaju teSko¢e u matematici, zbog ranije navedenih teSkoca u
vizualnom procesiranju, paméenju, paznji, zadrZzavanju informacija, koriStenju prikladnih
strategija i samo-nadgledanju, Sve navedeno utjee na uéenikovu sposobnost da formulira,

prikazuje i rjeSava matematiCke probleme.(Kilpatrick i sur., 2001).

Mnogi ucenici s teSko¢ama ucenja imaju teSkoce u rjesavanju problemskih zadataka. Ti
matemati¢ki problemi ukljucuju biranje to¢ne racunske operacije (Montague, Applegate,
1993 prema Jitendra i sur., 2015), izraCunavanje rjeSenja (Cirino 1 sur., 2007, Fuchs 1 sur.,
2005, Geary i sur., 2007, Jordan i sur., 2003, Vukovic, Siegel, 2010 prema Jitendra i sur.,
2015) i rasudivanje (Maccini, Ruhl, 2001 prema Jitendra i sur., 2015).

Kognitivne strategije uenja namijenjene rjeSavanju matematickih zadataka, pokazale su se
vrlo u€inkovitim kod ucenika s teSko¢ama ucenja (Swanson, 1993; Wong, Harris, Graham i
Butler, 2003). Hutchinson (1993) je zaklju¢io da su kognitivne strategije ucenja osobito
pokazale uspjeh kod ucenika u rjeSavanju jednostavnih zadataka rije¢ima. Griffin i sur. u
svojem su istrazivanju utvrdili da su ucenici s teSko¢ama ucenja na podruc¢ju matematike, kroz
naucene kognitivne strategije ucenja, poboljsali svoje matematicko znanje (Griffin i sur., 2013

prema McKennna i sur., 2015).

Upotreba kognitivnih strategija kao podrSske u razumijevanju matematickog jezika u
problemskim zadatcima omogucuje ucenicima s teSko¢ama da razumiju problem i odaberu
prikladnu strategiju, algoritam ili operaciju (Marzano, 2001 prema Smith, 2008). Novija
istrazivanja pokazuju da je ve¢ desetodnevno poucavanje ucenika s poremecajem paznje
kognitivnim strategijama doprinijelo poboljSanju u rjeSavanju matematickih zadataka
(Iseman, Naglieri, 2011). Isaacs i Carol, 1999, i Steinberg, 1985 (u Tournaki, 2003) otkrili su
da koriStenje kognitivnih strategija ne samo da pomaze ucenicima s teSko¢ama ucenja da uce i
zadrze informacije viSeg reda i1 da rjeSavaju zadatke s rijeCima, nego takoder pomazu 1 u
ucenju temeljnih matematickih pojmova. Kroesberger & Van Luit (2003) zakljucili su da
koriStenje kognitivnih strategija i strategija samoregulacije daje bolje rezultate nego

strategije poducavanja poput poducavanja od strane vr$njaka ili vizualnog prikazivanja.
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Prema Fuchs 1 sur. (2008) postoji Sest principa koji ¢ine bazu kognitivnih strategija ucenja na
podrucju matematike. To su nastavna eksplicitnost (uCenje strategija za tocno odredeni
problem), organizirano poducavanje (da se umanji utjecaj teSkoce),usvojenosti temeljnih
pojmova (znacajnih za gradivo koje se poducava), ponavljanje i vjezbanje (kroz viSe slicnih
zadataka 1 razli¢itim materijalima), zajednicki osvrt na poducavanje te povecanja ucenikove

motivacije za ucenjem, o kojoj je i ranije bilo rije¢ (Fuchs i sur., 2008).

Postujuci ove principe pri poducavanju kognitivnih strategija za ucenje matematike, omogucit
¢emo ucenicima s teSko¢ama ucenja da lakSe savladaju i1 bolje razumiju nastavno gradivo iz
matematike, koja je temeljna akademska kompetencija (Reid,Lienemann,2006).

S obzirom da se u matematici kognitivne strategije prvenstveno koriste za poducavanje
rjeSavanja zadataka s rije¢ima (Montague, Applegate i Marquard, 1993 prema Montague,
Enders, Dietz, 2011), u nastavku ¢e biti prikazane one koje su dokazano uspjeSne za

rjesavanje takvih tipova zadataka.

12.3.1 SOLVE IT strategija

Solve It (Montague 2003 prema Montague i sur., 2011) je primjer kognitivne strategije koja
poducava ucenike kognitivnim procesima i samoregulacijskim strategijama potrebnim za
efikasno rjeSavanje problemskih zadataka. Ova strategija ukljuc¢uje sedam kognitivnih procesa
(Citanje, parafraziranje, vizualizaciju, hipotezu, procjenu, izracun i1 provjeru) i pripadajuce
strategije za samoregulaciju koje tijekom zadavanja uputa, postavljanja pitanja i pracenja
izvedbe vode ucenika prema rjeSenju (Reid,Lienemann,2006). Ucenici prvo raspravljaju o
vaznosti rjeSavanja problemskih zadataka, zatim se upoznaju s postupkom rjesavanja i od njih
se zahtijeva da upamte svih 7 kognitivnih procesa. Ucitelj tada pokazuje postupak rjeSavanja
problemskih zadataka, rjeSavajuéi zadatak naglas da bi se uéenicima demonstriralo kako se
osobe uspjesne u rjeSavanju problemskih zadataka ponasSaju i misle. Ucenici uvjezbavaju
strategiju viSe puta tjedno i1 polako postaju modeli drugim ucenicima. (Reid,Lienemann,2006;
Brani$a, 2016). Rezultati istrazivanja su pokazali da je ova strategija efikasna za sve ucenike,
a osobito ucenike s teSkocama ucenja u podru¢ju matematike kada je ukomponirana u

nastavni plan i program i uvjezbava se kroz odreden period vremena (Montague i sur., 2011).
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12.3.2. IMPROVE strategija

Mevarech i Kramarski (1997) izgradili su metodu IMPROVE, u kojoj se Kkoristi niz
metakognitivnih pitanja koje studenti/ucenici postavljaju sami sebi pri rjeSavanju zadataka iz
matematike. Sastoji se od tri meduzavisne komponente: metakognitivnih aktivnosti,
interakcije medu vrSnjacima i povratnih informacija o uspjesnosti primjene. IMPROVE je
akronim za sljede¢e nastavne korake: Introducing the new concepts, (uvodenje novih
koncepata), Meta-cognitive questioning (metakognitivno ispitivanje), Practicing (vjezbanje),
Reviewing (pregledavanje), Obtaining mastery (savladavanje vjeStine do automatizma),

Verification (potvrdivanje), Enrichment (obogacivanje) (Mevarech, Kramarski, 1997).

Provedene su brojne studije koje su upotrebljavale metodu IMPROVE i rezultati su uvijek
bili bolji za one koji su se koristili tim pristupom. Jedne studija Mevarecha i Fridkina (2006)
pokazuje da su “IMPROVE” ucenici bili znac¢ajno bolji od onih u kontrolnoj skupini, kako na

ispitivanju matematickog znanja, tako i na ispitivanju matematickog rezoniranja.

12.3.3.PETEROSTUPNA SPIRALA

Peterostupna spirala je strategija koju je razvila Sharma (2001), a sastoji se od pet koraka.
Prvi korak je upotreba konkretnih modela u poduc¢avanju u¢enika. Drugim rije¢ima, ucenika
se uvodi u strategiju slobodnom igrom s konkretnim materijalom. Ako ucitelj odluci
preskociti slobodnu igru, djeca ili ne usvoje koncept ili razviju kompenzatorne neefikasne
strategije i metode.

Drugi korak je podsjecanje ucenika na sve primarne vjestine i koncepte koji su povezani s
novom temom. Prvih nekoliko minuta nakon slobodne igre posvecuje se razmatranju
primarnih koncepata. U tu svrhu potrebno je aktivirati koncepte koji se nalaze na prethodnoj
razini. Tako je na primjer, kod u¢enja mnozenja potrebno podsjetiti se svih pravila zbrajanja.
Nakon pripreme podloge za novi koncept u prethodnom koraku, sada ucitelj posvecuje
vrijeme ucenju novog koncepta koje se ostvaruje putem manipulativnih aktivnosti. Njima
ucenik pomocu konkretnog materijala uci novu vjestinu na razlicite nacine.

Cetvrti korak je zapisivanje konkretnog iskustva. Da bi se izdigli iznad konkretne razine

koncepata, djeca trebaju graficku simbolizaciju koja podrazumijeva zapisivanju putem
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matematiCkih simbola. Kada putem konkretnih predmeta dodemo do rjesenja (npr. 4 X 3),
onda rezultat i zapiSemo.

Posljednji korak su iskustva na apstraktnoj razini. Ova faza slijedi tek kad je dijete spremno
tj. kad je bez poteSkoca ovladalo vjeStinom putem konkretnog materijala. Ako ucCenik ima
teSkoce u pisanju apstraktnog zadatka, Sto ucenici s teskoCama u ucenju Cesto i imaju,
matematicke znakove se ne smiju prezentirati izolirano, ve¢ oni trebaju postati prirodan
nastavak prethodnih aktivnosti. Najfiniji primjer matematickog znaka je jezik, odnosno
konceptualizacija matematickih ideja na razini jezi¢nog izrazavanja. Zbog toga je vazno da
ucitelj svakodnevno poucava djecu verbalizaciji ideja i postupaka. Cilj ovog koraka je
dovodenje do automatizacije-aritmeticke Cinjenice je potrebno pohraniti u dugoro¢no
pamcéenje u svim mogu¢im oblicima u kojima mogu zatrebati kasnije (Sharma, 2001).

Sharma (2001) navodi kako ovaj model kontinuuma od konkretnog prema apstraktnom nije
namijenjen samo poducavanju, ve¢ 1 dijagnosticiranju i ispitivanju djetetova stupnja

poznavanja matematike.

12.3.4. Metoda Korak po korak

Metoda Korak po korak od velike je pomo¢i djeci koja povrSno citaju tekst, imaju teskoce u
planiranju postupka rjeSavanja i sklona su impulzivnom matematickom racunanju. Naviku
impulzivnog matemati¢kog racunanja moguce je otkloniti traZze¢i od ucenika da nakon ¢itanja
preprica ili napiSe zadatak svojim rije¢ima.

Kada ucenik rijesi zadatak, trazimo od njega da nam opise §to je ucinio. Na kraju ucenik
pokusava smisliti neki alternativni nacin rjeSavanja istog zadatka (Sharma, 2001). Kod djece
koja nisu u stanju organizirati vlastiti rad na zadatku, vazno je da ih vodimo korak po korak
kroz proces obradivanja informacije zadatka kroz sedam koraka.

Prvo treba procitati tekst zadatka te se pitati o cemu se ovdje radi. Zatim se tekst ponovo ¢ita
1 pitamo se §to se trazi u zadatku. Nakon toga, pitamo se §to je u zadatku poznato. Zatim
ponovno treba procitati zadatak 1 pitati se koji postupak i koje formule zadatak trazi. Nakon
toga se daje procjena odgovora, te je vazno pitati se koji bi odgovor imao smisla. Tek tada

izratunavamo zadatak.
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Na kraju je potrebno provjeriti rezultat. Ovaj zadnji korak narocito je bitno savladati jer se
dogada najcesce kod djece s teSko¢ama u ucenju da ne provjeravaju rezultate. Rezultat toga je
da cijeli postupak moze biti tocan, ali zavrSni rezultat netocan jer je ucenik krivo prepisao

znamenku (Sharma, 2001).

13. METAKOGNITIVNE STRATEGIJE I SAMOREGULACIJA UCENJA

Ve¢ je spomenuto da postoje razne definicije metakognicije, no ono §to im je zajednicko jest
naglasak na znanje o kogniciji ili misSljenju 1 nadgledanje i regulacija kognitivnih procesa.
Suvremena samoreguliraju¢a teorija ucenja usredotoCava se na prelazak od ovisnog na
samostalnog ucenika.
Samoregulirajue ucenje odnosi se na naSu sposobnost da razumijemo i kontroliramo
okruzenje u kojem u¢imo. Kako bismo to mogli, moramo postaviti ciljeve, odabrati strategije
koje nam pomazu postici te ciljeve, implementirati te strategije 1 promatrati nas napredak u
postizanju ciljeva (Schunk, 1996.).
Samoreguliraju¢i ucenici imaju integrirani repertoar kognitivnih, metakognitivnih 1
motivacijskih vjeStina. Oni upotrebljavaju te vjeStine za planiranje, postavljanje ciljeva,
implementaciju i promatranje koriStenja strategija i evaluaciju njihovih ciljeva
(Mrkonji¢, Topolovec,Marinovi¢,2009, str 9.). Istrazivanjem koje je proveo Camahalan (2006
prema Toit, Kotze, 2009) otkriveno je da postoje vece Sanse da se poboljSa akademski
uspjeh ucenika ako ih se nauci kako da samoreguliraju proces stjecanja znanja, a oni s
razvijenijim vjeStinama samoreguliranja uc¢e viSe s manje napora i postizu bolje rezultate
(Pintrich, Schunk 2002.; Zimmerman, 2000). Jedno istrazivanje pokazalo je da se Skolski
uspjeh ucenika moze s 93 posto toc¢nosti predvidjeti samo na temelju njihove sposobnosti za
samoregulirano u¢enje (Zimmerman, 2000).
Istrazivanje Ablard i Lipschultz (1998 prema Vrki¢,Vlahovié-Steti¢,2013) pokazalo je kako
uspjesni ucenici viSe izvjeStavaju o koriStenju strategija samoevaluacije, postavljanja ciljeva,
planiranja i samomotrenja u odnosu na ucenike s nizim uspjehom. Zimmerman i Martinez-
Pons (1986 prema Wolters, 1998 u Vrkié,Vlahovi¢-Steti¢, 2013) isti¢u da uspjesni udenici
izvjeStavaju o upotrebi veceg broja razliCitih strategija regulacije ucenja te upravljanja
okolinom u odnosu na manje uspjeSne ucenike. Ukupno gledajuci, postizanje uspjeha u
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ucenju smatra se povezanim s dubinskim procesiranjem informacija 1 strategijama

samoreguliranog uéenja. (Vrki¢,Vlahovié-Steti¢, 2013).

Malo je ucenika/studenata koji se mogu potpuno samoregulirati, a poteSko¢e u ucenju kod
ucenika s teSkocama ucCenja vecim dijelom proizlaze iz problema u samoregulaciji
(Reid,Lienemann,2006). Poducavaju¢i ih strategijama samoregulacije, postize se trajno
razumijevanje i zadrzavanje naucenog u dugoro¢nom pamcenju, kao i samostalnost ucenika u
ucenju, povecanje motivacije 1 truda u izvrSavanju akademskih zadataka
(Reid,Lienemann,2006). U nastavku ¢e biti opisane najvaznije metakognitivne strategije i
koraci njihove primjene. One u kombinaciji s dokazano ucinkovitim  kognitivnim

strategijama postizu svoj cilj- stvaranje samostalnog i uspjesnog uc¢enika.

13.1. STRATEGIJE SAMOREGULACIJE UCENJA

Pintrich i Schunk (2002) metakognitivne strategije definiraju kao strategije ¢ijim koriStenjem
kontroliramo i usmjeravamo vlastite misaone procese prilikom ucenja. Harris 1 Graham
(1996) ih joS$ nazivaju i strategije samoregulacije ucenja.

Postoje cCetiri  glavne strategije samoregulacije/metakognitivne strategije, a to su
samomotrenje, samoinstrukcije, postavljanje ciljeva i samomotivacija. Sve ove strategije su
proucavane; njihov ucinak se istraZivao i provjeravao u samoj situaciji u¢enja u razredu od
ucenika s teSkocama ucenja (Mace, Belfiore, Hutchinson, 2001; Reid, 1996, 1999 prema
Reid,Lienemann,2006).

13.1.1. Samo-motrenje

Samo-motrenje je proces koji se dogada u dvije faze koje ukljucuju promatranje i zapisivanje.
Dogada se kada pojedinac procjenjuje je li se ciljano ponasanje pojavilo ili ne i sam zapisuje
pojavnost, ucestalost 1 trajanje ciljanog ponasanja (Nelson,Hayes,1981). Nakon toga ucenik i
ucitelj zajedno odrede prihvatljivi broj pojavljivanja, trajanja i ponavljanja ponaSanja kako bi
se ponaSanje odrzalo u tom rangu. Ponekad samo promatranje ponaSanja mijenja ponasanje,

a ponekad ucenik treba smanjiti ili povecati ucestalost ponaSanja nakon §to vidi zapise.
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Samomotrenje nije prikladna strategija za mladu djecu. Ucenik mora moc¢i vidjeti vezu

izmedu postupka promatranja i onoga §to promatra.

Postoje dva glavna tipa samomotrenja, a to su samomotrenje paznje i ponasanja. Reid (1993)
(prema Reid,Lienemann,2006) navodi 6 koraka u poucavanju strategije samomotrenja. Prvi
je korak odabir onoga §to se motri, zatim mjerenje pocetnog stanja, potom suradnja ucitelja i
ucenika, poucavanje strategije, neovisno provodenje samomotrenja te na posljetku,

evaluacija. U nastavku ¢e biti opisan svaki korak zasebno.

Prvi korak samomotrenja je odabir ponaSanja koje se motri. To Sto se motri mora biti
specifi¢no, §to znaci da ne smije biti preopéenito poput boljeg racunanja, ve¢ nesto poput
broja to¢no rijeSenih zadataka. Bolje racunanje ucenik ne moze promatrati, ali zato moze
vidjeti koliko je zadataka to¢no rijeSio. Dakle, mora se na¢i ono ponaSanje koje ucenik moze
motriti. (Lane, Lee,2009). Neka djeca su npr. toliko nesvjesna svoje impulzivnosti da
impulzivna ponasanja i ne mogu motriti. PonaSanje koje se motri mora biti prikladno situaciji

s obzirom na to radi li se u grupi, paru ili u¢enik radi samostalno.

Drugi korak je mjerenje pocetnog stanja. Najprije ucitelj u dogovoru s ucenikom treba
odrediti mjesto 1 vrijeme mjerenja ponasanja te na koji nacin ¢e se ponaSanje mjeriti. Potrebno
je utvrditi pocetno stanje. Na primjer, ako promatramo broj tocno rijeSenih zadataka, onda
prije uvodenja strategije prebrojimo koliko je zadatka to¢no rijeSenih od nekog ukupnog broja
zadanih zadataka. Mjerenje pocetnog stanja je vazno iz dva razloga. Prvo, pruza objektivni
temelj za odredivanje uspjesSnosti intervencije te takoder mozZe ukazivati za potrebom

intervencije (npr. kad se radi o agresivnosti djeteta) (Reid,Lienemann,2006).

Tre¢i korak je suradnja izmedu ucitelja i ucenika. Za samo-motrenje je potrebna osobna
ukljucenost u€enika, S§to znac¢i da ucitel] mora motivirati ucenika za koristenje strategije.
Potrebno je da ukaze na koristi ove strategije i nagradi ucenika za upotrebu strategije. Kad

dijete vidi samo korist od strategije, to je najbolja motivacija.

Cetvrti korak je podu¢avanje strategije od strane uéitelja. Vazno je da udenik savlada svaki
prethodni korak prije prelaska na sljedeci. Vecina ucenika savlada strategiju samo-motrenja u
vremenskom okviru od jednog sata (Reid,Lienemann,2006). Ovaj korak zapocinje

objaSnjavanjem uceniku o tome Sto ¢e promatrati. Ciljano ponaSanje mora biti dobro
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objasnjeno i shvatljivo uceniku te ga on mora moci. razlikovati od ostalih ponasanja. Nakon
toga treba dogovoriti s u¢enikom kad i gdje ¢e provoditi ovu strategiju.

Potom ucitelj demonstrira strategiju pred ucenikom i verbalizira svaki korak. Tijekom
verbalizacije koraka od strane uditelja, ucenik takoder na glas prolazi sve korake. Vrlo je
vazno da ucéenik u ovoj fazi izvjezba strategiju samo-motrenja do automatizma kako u

,pravom‘ samomotrenju ne bi ometala sam proces nastave (Mace, Kratochwill, 1988).

Nakon poducavanja od strane ucitelja, peti se korak sastoji u tome da ucenik samostalno
koristi strategiju samo-motrenja. Ucitelj samo promatra te po potrebi podsje¢a ucenika. Ako
pak ucenik neprekidno ima problema u samostalnom koriStenju strategije, postoji mogucnost

da ova strategija nije prikladna za tog ucenika te treba do¢i do promjene.

Posljednji korak u poducavanju ove strategije je evaluacija. Kada ucenik po¢ne samostalno
koristiti strategiju, ucitelj i dalje treba sakupljati podatke i informacije kako bi procijenio
uspjesnost primjene strategije. Istrazivanja prikazuju da ukoliko je strategija uspjesna, ubrzo

¢e do¢i do poboljsanja u ciljanom ponaSanju (Harris,1986 prema Reid,Lienemann,2006).

Istrazivanja su pokazala da sama to¢nost biljeZenja nije presudni faktor u promjeni ponaSanja
koju zelimo posti¢i (Hallahan, Sapona, 1983 prema Reid,Lienemann,2006). Bitnija je
konzistentnost provodenja strategije, a nju koristimo dok se ponaSanje ne poboljSa, odnosno
kad uceniku viSe ne treba npr. zvuk koji ga podsjeca da se pita prati li nastavu nego se pita

spontano.

13.1.2.Samoinstrukcije

Pomocu strategije samoinstrukcija ucenici zapravo razgovaraju sami sa sobom dajuci si upute.
Istrazivanja su pokazala da su ove strategije vrlo ucinkovite kod djece s teSkocama ucenja
(Swanson, Hosykin, Lee, 1999). Graham i suradnici (1992) ustanovili su Sest vaznih funkcija
samo-instrukcija, a to su definiranje problema, fokusiranje na zadatak, koriStenje strategije,
samo-procjena (pronalazenje 1 ispravak greSaka), noSenje s teSko¢ama/neuspjehom te samo-
nagradivanje.

Cetiri su koraka u uéenju strategije samo-instrukcija. Najprije ugitelj ima zadatak objasniti

uceniku kako ono S§to govorimo sebi ima veliku mo¢, moze nam pomoci u radu ili nas
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obeshrabriti 1ili unistiti. To je osobito vazno za uCenike s teSko¢ama ucenja koji, kao §to je
bilo navedeno, Cesto imaju negativan stav i dosta negativnih izjava (Harris,1990 prema
Reid,Lienemann,2006).

Drugi je korak razgovor s ucenikom i dogovaranje onih samo-uputa koje su bitne za
izvodenje odredenog zadatka. Takoder je vazno da da ucenik odabere one izjave koje su
znacajne za njega.

Nakon toga dolazi na red vjezbanje same strategije davanja samo-uputa. Ono Sto ¢e vise
motivirati uCenika za koriStenje jest da vidi primjer svojih vrSnjaka koji takoder koriste
strategiju. Na posljetku, nakon uvjezbavanja, na red samostalna upotreba strategije. Vazno je
da ucitelj stvori prilike za upotrebu strategije, a krajnji je cilj da ucenik prijede sa davanja

samo-uputa naglas na internalizirani govor (Harris, 1990 prema Reid,Lienemann,2006).

13.1.3. Postavljanje ciljeva

UspjeSni ucenici imaju postavljene ciljeve te su orijentirani k njihovom ostvarenju
(Winne,1997), a postavljanje ciljeva vazan je aspekt samoregulacije. Prema Schunku (1996)
ciljevi imaju tri svrhe. Oni strukturiraju nas$ uloZeni trud postavljaju¢i odredeno krajnje
postignuce koje treba do¢i kao rezultat ulaganja truda te odreduju gdje taj trud treba biti
uloZen(npr. ako Zelim dobiti 5 iz matematike moram vjeZbati odredeni broj zadataka). Ciljevi
osiguravaju informacije o napretku (npr. pratimo dobivene ocjene iz odredenog predmeta
nakon ulaganog truda). Na kraju, ciljevi nas motiviraju. Kada postignemo zacrtani cilj, to nas
motivira da nastavimo dalje, postavimo jos ciljeva i dalje napredujemo.

Bandura (1988) istice kako uspje$no postavljeni ciljevi imaju tri karakteristike- specifi¢nost,
blizina ostvarenja 1 teZina. Specifi¢nost se odnosi na to koliko je dobro cilj definiran. Blizina
ostvarenja odnosi se na vremenski aspekt postavljenog cilja. Ciljevi koji su nam blizi, su
ucinkovitiji. Posljednja karakteristika je tezina. Ciljevi ne smiju biti ne preteSki, odnosno
teSko ostvarivi ni prelagani jer nas niti jedan niti drugi ne¢e motivirati da ga ostvarimo.

Najbolji su srednje izazovni ciljevi koje je moguce doseéi uz nesto truda.

Ova strategija ukljuCuje automatski samoregulaciju, usporedbu trenutnog stanja s ciljem.
Vazno je pri u€enju ove strategije objasniti u¢eniku vezu izmedu cilja i uspjeha. Ako ucenik
ne vidi svrhu ciljeva, ili ako ne vidi da ih je ostvario vlastitim trudom, nec¢e biti motiviran

(Schunk,2001).
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13.1.4. Samo-motivacija

O vaznosti motivacije i nedostatku iste kod ucenika s teSko¢ama ucenja vec je ranije bila rijec,
no sada ¢e biti opisana vaznost samo-motivacije kao strategije ucenja kod ucenika s
teSkocama ucenja te kako ova strategija pozitivno utjece na trud i ustrajnost ucenika, a samim
time i na njihov akademski uspjeh. Dijete od malih nogu uci da postizanje ciljeva ili
ispunjavanje ocekivanja veéinom rezultira pozitivnim pojacanjem (nagrada, pohvala) dok s
druge strane neuspjeh ne izaziva nikakav odgovor ili izaziva negativan odgovor od strane
okoline. (Mace i sur,2001 prema Reid, Lienemann,2006). Kao rezultat toga, u€enici nauce da
samo- motiviraju ili samokaznjavaju svoje vlastito ponaSanje.

Ucenje strategije samo-motivacije je proces od Cetiri koraka. Prvo, ucitelji moraju odrediti
odredeni standard koji se mora dosti¢i kako bi se primila nagrada, a on mora biti jasan i
objektivan (npr. 80% rijeSenost na testu iz matematike). Nadalje, ucitelj mora odabrati osobu
koja ¢e pomo¢i odrediti nagradu. Idealno bi bilo kada bi se na tom koraku ukljucili ucenici i
predlozili nagradu jer oni najbolje znaju koja nagrada ih motivira. Tre¢i korak je odrediti kako
¢e ucenik procijeniti svoj rad (npr. mogao bi donijeti biljeznicu ucitelju da provjeri tonost
rijeSenosti zadataka). Na kraju, ako je ucenik dostigao postavljeni kriterij, moze ga se
nagraditi dogovorenom nagradom. Na taj ga se na¢in motivira za rad (Mace 1 sur.,2001).

Ova strategija Cesto se kombinira s drugim strategijama, osobito sa postavljanjem ciljeva te je

pokazala veliku u€inkovitost u radu s u¢enicima s teSko¢ama ucenja.

Strategije samoregulacije nisu samo ucinkovite, nego takoder pruzaju 1 dvije prednosti pred
ostalim strategijama. Prvo, strategije samo-regulacije u centar stavljaju u¢enika kao glavnog i
odgovornog za promjene i poboljSanja; odgovornost za vlastite postupke stavljaju na ucenika.
Ucenici mogu samostalno mijenjati svoje ponasanje i preuzeti odgovornost za svoje postupke,
a ucitelji th usmjeravaju i daju im alate za postizanje promjene-strategije ucenja. Za ucenike
koji se bore sa problemima motivacije i ranije spomenutom nau¢enom bespomocnosti, to je
od velikog znacaja (Reid,Lienemann,2006).

Drugo, ali ne i manje vazno, strategije samo-regulacije imaju prakti¢nu prednost pred mnogim
drugim strategijama. Nakon skupljanja pocetnih informacija 1 poducavanja strategije,
uklju€enost ucitelja je minimalna, zato Sto sam ucenik koristi 1 uvjezbava strategiju.
Istrazivanja pokazuju da strategije samo-regulacije pozitivno utjecu na op¢i uspjeh ucenika,
postignuéa u podrucju pisanja, na samokontrolu, ponaSanje u razredu i angazman oko zadatka
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te na smanjivanje pojave ometajuceg ponaSanja (npr. Graham i Harris, 1989, Webber i sur.,
1993, Kern i sur., 1994, Stage i Quiroz, 1997, Wood i sur., 1998 prema Mitchell, 2008).

Dakle, zbog svega navedenog, strategije samo-regulacije pokazale su ucinkovitost kod
uCenika s teSkoCama ucenja, a jo§ su Korisnije kada se koriste u kombinaciji sa ranije

opisanim kognitivnim strategijama.

14. SRSD MODEL PODUCAVANJA STRATEGIJA

U ovom radu predstavljene su korisne i ucinkovite kognitivne 1 neke metakognitivne
strategije za djecu s teSkocama u ucenju. No, samo izlaganje ucenika strategijama, nece
poluciti rezultate. Strategije su potencijalno korisne i ucinkovite, ukoliko ih se koristi na
pravilan nacin (Reid,Lienemann,2006). Kako bi se koristile na pravilan nacin, vazno je da se
ucenike pravilno poduc¢i njihovom koriStenju. Stru¢njaci se ve¢ godinama bave ovim
podru¢jem, nastoje¢i kreirati one modele poducavanja koji ¢e dovesti do toga da ucenik
samostalno primjenjuje strategiju i da je uspjeSan u ucenju (Reid,Lienemann,2006). Zato je
vazno odabrati dobar model poducavanja koji daje upute na sustavan nacin, korak po korak

te je potvrden istrazivanjima.

U daljnjem tekstu bit ¢e opisan SRSD (Self-Regulated Strategy Development) model
poducavanja strategija koji su razvili Harris i Graham 1996. godine (Harris, Graham, Mason,

2003), a koji se sastoji od Sest koraka. Ovaj model podu¢avanja odabran je iz viSe razloga.

Kao prvo, temelji se na dugogodiSnjim istrazivanjima te je pokazuje uspjeh ve¢ vise od 20
godina (Harris,Graham, Mason, 2003). IstraZivanja su pokazala da SRSD model poboljSava
osjecaje ucenika o njihovoj sposobnosti pisanja, poboljsala je sposobnost samog pisanja i
njihovu upotrebu samoregulacijskih strategija (Griswold,2015). Ovaj model pokazao je
opceniti pozitivan utjecaj na poboljSanje pismenog izraZzavanja kod djece s teSko¢ama ucenja

(De La Paz,1999).

Nadalje, ovaj model pruza opsezan pristup poducavanju kognitivnih strategija ucenja,
uzimajuci u obzir najvaznije kognitivne, motivacijske i akademske karakteristike ucenika s

teSko¢ama ucenja. Takoder, SRSD model je namijenjen za koriStenje u kombinaciji sa
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metakognitivnim strategijama samoregulacije Sto se pokazala kao vrlo u¢inkovita kombinacija
za ulenike s teSko¢ama ucenja (Reid,Lienemann,2006). Na posljetku, SRSD model je

prakti¢an za primjenu u stvarnim situacijama u ucionici tijekom procesa stjecanja znanja.

SRSD model pomaze ucenicima da nauce smisljati i organizirati ideje, samostalno osmisliti
sadrzaj svog rada te uredivati i pregledavati svoj uradak. Ucinici podu¢avanja SRSD modela,
jednom usvojeni, zadrzani su u pamcenju te se generaliziraju na razne situacije, sadrzaje 1

osobe (Santangelo i sur.2008).

14.1. Sest koraka SRSD modela

SRSD model se sastoji od Sest koraka. (Harris,Graham,2003 prema Reid,Lienemann,2006).

Prvi je korak definiranje vjeStina potrebnih za ucenje strategije (primjerice ,,za strategiju
dijeljenja treba prije znati zbrajanje, mnozenje...*). Dobar nacin definiranja potrebnih vjestina
je razlomiti zadatak u dijelove i za svaki dio vidjeti na koji nacin ga se moze rijesiti.

Idu¢i korak podrazumijeva razgovor s ucenikom o strategiji i motiviranje ucenika za ucenje
nove strategije jer ona za njega predstavlja dodatno u€enje. Nacini motiviranja ucenika su
navodenje dokaza o uspjesSnosti strategije, davanje pozitivnih primjera, objaSnjavanje od kojih
koraka se sastoji strategija, kako se koristi i gdje se pokazala uspjesSnom, gledanje
videosnimki onih koji su uspjesni u u€enju, a koriste tu strategiju. Najbolje motivacija je kad
jedan wucCenik vidi da je drugi ucenik postao uspjeSniji  koriste¢i strategiju

(Reid,Lienemann,2006).

Naredni korak ukljucuje pokazivanje strategije na primjeru. Ucitelj naglas komentira procese
koje koristi upotrebljavajuéi strategiju (Sto prvo trebam napraviti? Zasto radim taj korak?.
Kako to znam napraviti? Koja su vazna pitanja?, Koje mi znanje treba?) . Ovakvo
komentiranje naglas doprinosi razvoju samoregulacije 1 metakognicije kod ucenika.
(Reid,Lienemann,2006). Ucenik na taj nacin uci po modelu. Da bi mogao komentirati naglas
tu strategiju ucitelj mora sam dobro poznavati strategiju odnosno uvjezbati je naglas prije
nego S$to je pokazuje uceniku.

Cetvrti korak sastoji se od zapaméivanja strategije od strane uéenika dok mu ugitelj u tome

pomaze.
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Predzadnji korak ukljuCuje vjezbanje strategije na gradivu uz podrsku ucitelja sve dok

ucenik u potpunosti ne svlada strategiju.

Posljednji korak je neovisno korisStenje strategije prilikom ucenja odredenog gradiva. Ucitelj
prati koliko je strategija uspjeSna u smislu naucenosti gradiva i primjenjuje li je ucenik u

drugim situacijama (Reid,Lienemann,2006).

Strategiju podu¢avamo sve dok ucenik nije sposoban znati gdje upotrijebiti strategiju i zasto,
nadgledati proces upotrebe strategije kako bi provjerio je 1i uspjeSna, Stititi se od
neodgovarajuc¢ih misli koje utjecu negativno na izvedbu (npr. Ja to ne mogu), razviti snazno
povjerenje u djelotvornost strategije te Kkoristiti strategiju na automatskoj razini
(Reid,Lienemann,2006). Takoder, korisnije je u¢enika poduciti nekoliko strategija i S njime ih
uvjezbati do automatske razine, nego ga poducavati velikom broju strategija koje su povrsno

usvojene, jer ¢e rezultati biti bolji (Harris,Graham,Mason,2003).

15. ZAKLJUCAK

Postotak prepoznate djece koja imaju neki oblik teskoca ucenja, raste iz godine u godinu.
Najcesce se dijagnosticiraju u Skolskoj dobi jer tada ucenici s teSko¢ama ucenja pocinju
pokazivati zaostajanje u savladavanju akademskih vjeStina te ih tijekom obrazovanja prati
nesrazmjer izmedu njihovih intelektualnih potencijala 1 akademskih postignu¢a (Vidovi¢,
Steti¢, Rijavec, Miljkovi¢, 2003.). Razlog tome je taj $to kurikulum obrazovnog sustava
ve¢inom pociva na Citanju, pisanju i racunanju koji ¢ine temelje svim drugim znanjima,
(Kunnen, Steenbeek, 1999) a to su ujedno i podrucja u kojima djeca s tesko¢ama ucenja
imaju najvise teskoca.

Kako bi se doskocilo problemu nesrazmjera izmedu intelektualnih sposobnosti i akademskih
postignu¢a kod ucenika s teSko¢ama ucenja, istrazivaci su se, osobito posljednjih godina,
usmjerili na razvijanje i istrazivanje strategija ucenja za koje se pokazalo da imaju klju¢nu

ulogu za uspjesnost u ucenju (Ried, Lienemann, 2006).

Sporer, Brunstei, i Kieschke (2009) pokazali su da postoji uéinkovitost ucenja strategija
ucenja na poboljSanje procesa usvajanja znanja i stavova prema ucenju. Kao rezultat
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istrazivanja u podru¢ju kognitivne psihologije, doslo se do zakljucka da ucenje i primjena
strategija ucenja olakSava sam proces usvajanja znanja 1 poboljSava akademsko
funkcioniranje uc¢enika (Ganbari-Taleb, Y ousefi,Botlani,2013.)

U ovom diplomskom radu dan je pregled kognitivnih (i u manjoj mjeri metakognitivnih)
strategija uenja na podrucju Citanja, pisanja 1 racunanja, za koje je istrazivanjima potvrdeno
da utjeCu na neki aspekt teskoca ucenja kod ucenika te doprinose poboljSanju akademskog
uspjeha. Navedene su opée kognitivne strategije (ponavljanje,organizacija i elaboracija),
specificne kognitivne strategije za poboljSanje Citanja, pisanja i raCunanja te metakognitivne
strategije poput samomotrenja, samoinstrukcija i postavljanja ciljeva.

Poznavanje kognitivnih i metakognitivnih strategija ucenja nece biti od velike koristi ukoliko
one nisu na pravi nacin usvojene. Drugim rije¢ima, ucenike je potrebno na pravi nacin
poduciti koriStenju strategija kako bi ih doveli do automatizma. Tu veliku ulogu ima SRSD
model poducavanja ¢iji je prikaz dan na kraju rada. SRSD model u kombinaciji s
kognitivnim i metakognitivnim strategijama, moze uvelike olaksati proces ucenja kod uc¢enika
s teSko¢ama u ucenju (Graham, Harris, 2003), te im pomo¢i da poboljsaju akademski uspjeh,
a samim time i povecaju svoje samopoStovanje, samopouzdanje, motivaciju za ucenjem i
istovremeno smanje nauc¢enu bespomocnost, anksioznost, frustraciju i odustajanje od ucenja.
Na temelju ovog rada, donesen je zakljuak kako su kognitivne strategije ucenja iznimno
koristan alat za djecu s teSko¢ama ucenja te im, ukoliko se koriste na pravi nacin 1 U pravo
vrijeme, mogu pomo¢i da smanje nesrazmjer izmedu intelektualnih sposobnosti 1

akademskog postignuca te ostvare svoj puni potencijal.
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