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Sazetak

Strategije ucenja su misaoni postupci koje koristimo kako bismo si olaksali stjecanje, pohranu ili
dosjec¢anje. Svrha upotrebe strategija ucenja je uspjesnije, lakSe, brze, zabavnije 1 uCinkovitije
ucenje. Istrazivanja su pokazala da oni koji najuspjeSnije uce imaju Citav niz strategija koje koriste
1 kombiniraju u ucenju 1 rjeSavanju raznih zadataka (Pressley, Woloshyn, 1995 prema Reid,
Lienemann, 2006). Uspjesni u€enici znaju koje strategije imaju na raspolaganju, stvaraju hipoteze
o primjerenosti strategija za odredeni zadatak, znaju slijed koraka i kako ih primijeniti, imaju
krajnji cilj na umu, evaluiraju efikasnost strategije, rade potrebne prilagodbe ako nisu dosli do cilja
1 znaju kada su postigli Zeljeni cilj (Hughes, 2011). Neka istraZivanja su pokazala da djeca s
teSkocama ucenja, ¢eS¢e od vrSnjaka, upotrebljavaju neadekvatne strategije prilikom rjeSavanja
zadataka 1 stoga je 1 njihov akademski uspjeh slabiji (Montague, 1997). Zbog svega navedenog je
vazno ucenike s teSkocama ucenja ciljano poducavati strategijama ucenja. Kako bi strategije bile
uspjesne treba znati kada 1 zaSto koju upotrijebiti te nadgledati samu upotrebu strategije tj. pratiti
da 1i nam koristi strategija, znamo li korake, da li smo uspjeSni, zaSto nismo uspjesni tj. treba
koristiti strategije samoregulacije. Jedno istrazivanje pokazalo je da se Skolski uspjeh u¢enika moze
s 93 posto toc¢nosti predvidjeti samo na temelju njihove sposobnosti za samoregulirano ucenje
(Zimmerman, 1990).

Cilj ovog rada je prikazati teoriju kognitivnih strategija ucenja, s naglaskom na strategije
samoregulacije, te njthovu primjenu u radu s djeCakom s teSko¢ama ucenja.

Kljucne rijeCi: kognitivne strategije ucenja, teskoce ucenja, poducavanje, samoregulacija
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Abstract

Learning strategies are mental procedures we use to facilitate acquisition, storage and remembering
of information. The purpose of using learning strategies is successful, faster and easier learning.
Studies have shown that the most successful students use a variety of different strategies which
they combine during learning and problem solving (Pressley, Woloshyn, 1995 prema Reid,
Lienemann, 2006). Successful learners know which strategies are at their disposal, they think about
whether they are appropriate for given task, they know the series of steps and how to apply them,
they think about the ultimate goal, evaluate the efficiency of the strategy, make necessary
adjustments if the goal is not met and know when they have reached their goal (Hughes, 2011).
Some research has shown that the students with learning disabilities, more often than their peers,
use inappropriate strategies for solving problems and that is why their academic success is lower
(Montague, 1997). For all the reasons mentioned above it is crucial to teach cognitive strategy use
to students with learning disabilities. In order to use strategies successfully, the learner must know
when and why to use a certain strategy, monitor the use of strategy e.g. does he know the steps, is
the strategy useful, is he successful, why is he not successful, in other words, he needs to use self-
regulation strategies. One study has shown that the academic success of a student can be, by 93
percent accuracy, predicted by his abilities to self-regulate (Zimmerman, 1990).

The objective of this paper is to present the theory of cognitive strategy instruction with emphasis
on self-regulation strategies and to present their use with a student with learning disabilities.

Key words: learning strategies, learning disabilities, instruction, self-regulation
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Uvod

Otprilike 2-10 % ukupne populacije ima teSkoce ucenja. Ucenici s teSko¢ama ucenja ¢ine najvecu
grupu ucenika s teSkoc¢ama u razvoju opcenito (Ried i Lieneman, 2006). Tesko¢e ucenja proizlaze
iz nekog nedostatka odnosno teSko¢e u osnovnim procesima ucenja - percepcije, paméenja, jezika,
paznje. TeSkoce ucenja ukljucuju teSkoce cCitanja (disleksija), pisanja (disgrafija), raCunanja
(diskalkulija), neverbalne teSkoce ucenja i poremecaj paznje i hiperaktivnosti (ADHD). (Cvitkovié

1 Wagner Jakab, 2006)

U naSem sustavu Skolovanja, pa i u vecini drugih, Citanje 1 pisanje osnova su stjecanja znanja.
Uzimajuéi to u obzir jasno je kako dijete sa specificnim teSko¢ama nema jednake mogucnosti
stjecanja znanja kao ostala djeca 1 u povecanom je riziku za loSiji akademski uspjeh. Zbog
neupucenosti u problematiku posebnih potreba i opisanih fenomena specificnih poremecaja,
ucitelji nerijetko "kaznjavaju" ucenike (Kuvac 1 Vanca$, 2003) nerazumijevanjem iskazanim loSim
ocjenama te predlazuci njihovo izdvajanje iz redovnih 1 upucivanje u neke druge oblike Skolskoga
programa: — redovni program bez prilagodbe uz individualizirani pristup, redovni program s
prilagodbom 1 individualizacijom, prilagodeni program s individualizacijom (Gorup, 2002).
Sadrzaji ovih programa nisu dovoljno razradeni i metodicki prilagodeni djeci sa specifi¢nim
teSko¢ama ve¢ se uglavnom baziraju na udovoljavanju redovnom Skolskome programu sa

smanjenim opsegom Cinjenica i drugih parametara znanja koje je potrebno usvojiti.

Tijekom posljednjih godina teZnja ka inkluziji, usmjerila je naSu pozornost na na¢in dozivljavanja
1 poucavanja ucenika sa teSkocama od strane nastavnika (Woodcock i Vialle, 2010). Inkluzivno
obrazovanje temelji se na osiguranju uvjeta, koji u redovitom Skolskomu sustavu, zajedno s
vr$njacima, omogucéuju djeci i u€enicima s teSko¢ama stjecanje Sto viSe ocekivanih postignuca.
Odgojno obrazovna ustanova postaje zajednica koja nastoji ucenicima osigurati iskustvo
uspjesSnosti 1 pripremu za svijet rada i Zivot u odrasloj dobi. Sukladno tome, raste i interes za
nacinima poucavanja koji bi u¢enicima s teSkocom osigurale uspjeh u redovnom razredu Sto dovodi

do implementiranja kognitivnih strategija u¢enja u nastavni proces (Woodcock, Vialle, 2010).



TeSkoce ucenja

Pojam teSkoc¢a ucenja ve¢ je dugo prisutan kako u istrazivackom tako i u neposrednom odgojno-
obrazovnom radu. Ve¢ 1963. Kirk (prema Reid, 1996) opisuje ozbiljne teSkoce koje su neka djeca
imala pri uenju, medutim brojne definicije nerijetko zbunjuju i oteZavaju shvacanje suStine
samoga problema. Stoga se definicija ¢esto svodi na kombiniranje nekoliko postojecih i tvorbu

novih kojima se daje novo stajaliSte 1 videnje problema (Lencek i sur,.2007).

TeSkoce definiranja proizlaze djelomi¢no iz visoke heterogenosti same populacije. Ucenici
pokazuju razne probleme u akademskom, socio-emocionalnom i bihevioralnom podrucju.
Medutim, u¢enici mogu imati znacajno razlicite profile unutar i izmedu ovih podrucja. Tako neki
ucenik moze imati velikih poteSkoca u Citanju, ali biti izvrstan u matematici , dok drugi moze imati
poteskoca u matematici, ali ne u ¢itanju. Neki ucenici imaju ozbiljne probleme sa samopouzdanjem
ili depresijom, dok drugi imaju male ili nikakve probleme u tom podrucju, ali imaju probleme u
ponasanju. Jo$ jedan znaCajan problem u definiranju je to Sto se podrucje teSkoca ucenja proteze
kroz razne discipline poput obrazovanja, psihologije, sociologije 1 medicine. Svaka od njih donosi

svoju perspektivu i1 fokusira se na razliciti aspekt teSkoca ucenja (Ried i Lienman, 2006).

Od prve definicije teSkoca ucenja koju je dao Kirk (1962, prema Hallahan 1 sur., 2005) proslo je
relativno dosta vremena, no suvremene definicije teSko¢a ucenja se neznatno razlikuju od Kirkove.
On je definirao teSkoce ucenja kao ,,retardaciju, poremecaj ili zaostajanje u razvoju u jednom ili
viSe procesa; govora, jezika, Citanja, pisanja, matematike ili drugih Skolskih predmeta koji
rezultiraju iz psiholoskog nedostatka koji je uzrokovan mogucim disfunkcijama i/ili emocionalnim
smetnjama i smetnjama u ponasanju. To nije rezultat mentalne retardacije, senzornog oStecenja ili

kulturnih i1 obrazovnih ¢imbenika.

Jedna od ¢esto koriStenih definicija vazeca glasi: ,,TeSko¢e ucenja su heterogena grupa poremecaja
koji se manifestiraju znacajnim teSkocama u savladavanju i upotrebi sluSanja, govora, Citanja,
pisanja, zakljucivanja ili matematickih sposobnosti, specificne su za svakog pojedinca i
pretpostavlja se da su posljedica disfunkcije srediSnjeg Ziv€anog sustava. Mogu se pojaviti zajedno
sa nekim drugim teSkoCama razvoja poput senzorickih oSteenja, intelektualnih teskoca,
emocionalnih poremecaja, poremec¢aja ponaSanja ili vanjskim utjecajima poput kulturalnih razlika
1 odgojne zapusStenosti, ali same teSkoce uCenja nisu posljedica istih. Zajedno sa specifi¢nim
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teSkocama ucenja mogu se pojaviti i problemi samoregulacije ponasanja, socijalne percepcije 1
socijalne interakcije, ali ove teSkoce same po sebi ne predstavljaju specificne teSkoce ucenja. *

(National Joint Comitte on Learning Disabilities, 1988).

Americko udruZenje za teSkoce ucenja (Learning disabilities association of America) navodi da se
teSkoce uc¢enja mogu definirati u prakti¢nim, medicinskim i pravnim terminima, a zajedni¢ko svim
definicijama je da je to poremecaj u jednom ili viSe bazi¢nih psiholoskih procesa koji se mogu

manifestirati kroz teSkoce u odredenom podruc¢ju poput Citanja, pisanja ili matematike.

U opisu djece i osoba sa specifi¢nim teSkocama ucenja Kavala i Forness (1995) navode i druga
zajedniCka 1 izuzetno vaZzna obiljeZja: neuroloSki nedostatak koji uvjetuje nedostatne procese

obrade, nerazmjer postignuca i sposobnosti u jednom ili viSe podrucja.

Postoje i mnoge druge zajednicke karakteristike, no svako dijete/osoba sa specifi¢nim teSkocama
ucenja je jedinstvena individua Ciji set obiljeZja Cine kako njegove "jace strane" 1 tako 1 ogranicenja
(nerijetko klasificiranih od laganih do vrlo teSkih). Pri tome je naroCito vaZno naglasiti
neopravdanost stigme lijene 1 neinteligentne djece, tako Cesto prisutnu u svakodnevnome Zivotu

ove djece i osoba. (Lencek i sur. 2007)

Jedna od najznacajnijih osobina teSkoca ucenja je njihova nevidljiva i naizgled benigna priroda
(Dyson, 1993, prema Dyson, 1996, prema Cvitkovi¢, Wagner Jakab 2006) zbog koje se Cesto
razvija neshvacanje i netoleranciju ¢lanova obitelji, nastavnika, vrSnjaka i Sire javnosti prema
djetetu (O’Hara i Levy, 1984, Dyson 1996, prema Cvitkovi¢, Wagner Jakab 2006). Roditelji na
dijagnozu Cesto reagiraju poricanjem i postavljaju nerealna ocekivanja vezana uz djetetovo

postignuce (Abrams i Kaslow, 1976, Dyson, 1996., prema Cvitkovi¢, Wagner Jakab 2006).

TeSkoce ucenja postaju ozbiljan problem polaskom djeteta u Skolu, iako se javljaju puno ranije
(Malogorski Jurjevi¢, 2013). Promatrajuéi obrazovni aspekt teSko¢a ucenja, kod ove djece mozemo
primijetiti neujednacenost sposobnosti i Cesto izrazite razlike izmedu potencijala i Skolskih
postignuca. Takve osobine ove ucenike dovode ih u izrazito nepovoljan poloZaj u Skoli i1 obitelji
zbog neshvacanja razloga njihovih niskih Skolskih postignuéa, te ih se ¢esto smatra lijenima i

nezainteresiranima.' Za djecu sa specifi¢nim teSko¢ama ucenja, pisanje, Citanje i racunanje postaje

' http://www.os-irabljanina-rab.skole.hr/upload/os-irabljanina-
rab/images/static3/1083/File/Ucenici_s_posebnim_potrebama.pdf
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mucan, teSko savladiv, a ponekad 1 nemogu¢ zadatak zbog koje osjecaju neuspjeh i zamor, §to s

vremenom prelazi u frustriranost Skolom 1 nezadovoljstvo sobom (Malogorski Jurjevi¢, 2013).

Bududi da su poteSkoée s Citanjem, pisanjem i matematikom prepoznatljive u Skoli, simptomi
teSkoca u ucenju su najcesce prepoznati u tom razdoblju. Medutim, kod nekih se osoba teskoce ne
prepoznaju i ne dijagnosticiraju sve do odrasle dobi, a kod nekih se nikad ne prepoznaju te oni

nikada ne saznaju zbog ¢ega su imali probleme u $koli ili u odnosima s drugim ljudima. *

TeSkoce ucenja gotovo uvijek rezultiraju Skolskim neuspjehom, medutim nije svaki Skolski
neuspjeh izazvan specifi¢nim teSko¢ama ucenja. Neki op¢i znakovi koji upucuju na teSkoce ucenja
su: neuskladenost sposobnosti 1 postignuca, loSija postignuca u specificnim podru¢jima, oteZano
odrzavanje paznje ili visoka rastresenost, slaba motorna koordinacija, perceptivne smetnje poput
iskrivljavanja govora, slova, rije¢i ili brojki, teSko¢e u prostornoj orijentaciji, teskoce s
motivacijom 1 samoregulacijom ponaSanja, specificne smetnje pamcenja i govora, nezrelost u
socijalnim vjeStinama te nerazvijene vjeStine ucenja ( Lerner, 1989; prema Vizek Vidovic i sur.,

2003).

Ucenici s teSkocama ucenja imaju niZe ocjene, nize samopouzdanje (Swanson 1 Deshler, 2003),
visi postotak izostajanja sa nastave, ¢eS¢e pokazuju neprihvatljiva ponasanja (Schumaker, 1992
prema Swanson, Deshler, 2003) i imaju vecu Sansu za neuspjeh od vrSnjaka bez teSkoca (Swanson,
Deshler, 2003). Osim toga, neka su istraZzivanja pokazala da ucenici s teSko¢ama ucenja provode
viSe vremena piSuc¢i domacu zadacu (Hariss i sur., 2001 prema Margolis 2005)., te trebaju vecu
razinu podrske prilikom njenog pisanja Sto stavlja dodatan pritisak na roditelje te se oni mogu

osjecati preplavljeno (Margolis 2005).

TeSkoce ucenja su neuroloski uzrokovani problemi procesiranja. Stoga ne treba zanemariti da one
mogu otezati osnovne vjestine ucenja poput Citanja, pisanja i/ili matematike, ali 1 viSe kognitivne
vjeStine poput organizacijskih vjeStina, planiranja, apstraktnog razmisljanja, kratkorocnog
pamcenja i paznje. Vazno je razumjeti da teSkoce uCenja mogu djelovati na Zivot osobe i izvan

akademskih vjeStina i utjecati na njene odnose s obitelji, prijateljima i na radnom mjestu.

? https://ldaamerica.org/advocacy/Ida-position-papers/what-are-learning-disabilities/
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TeSkoca ucenja se ne moze popraviti ili izlijeciti, medutim, s prikladnom podr§kom i intervencijom,
osobe s teSko¢ama ucenja mogu posti¢i uspjeh u Skoli, na poslu, u meduljudskim odnosima i u

zajednici.’

Strategije uenja

Samuel Kirk, psiholog s godinama iskustva s u¢enicima koji su imali akademske probleme, 1963.
predlaze pojam «teSkoce ucenja» kako bi opisao djecu koja su imala poteSkoce u ucenju Citanja.
To je rezultiralo promjenom nacina gledanja na probleme u ucenju. Oni se viSe nisu povezivali s
organskim oStecenjem mozga nego s bazi¢nim kognitivnim procesima. Ovaj je pristup donio

promjenu fokusa s medicinskog na akademski (Ried i Lienman, 2006).

Prije tridesetak godina istraZivaci koji se bave u€enjem prepoznali su aktivnu ulogu koju ucenik
ima u procesu ucenja. Biheviorizam 1 kognitivni pristup u¢enju doprinijeli su razumijevanju
oteZanog razvoja efikasnih strategija u u¢enju kod ucenika s teSko¢ama ucenja (Ried i Lienemann,
2006). Na osnovi rezultata tadasnjih istraZivanja, istraZzivaci su se usmyjerili na strategije ucenja za

koje su pretpostavili da imaju kljucnu ulogu za uspjesnost ucenja(Ried i Lienemann, 2006).

Strategije u¢enja mozZemo definirati kao misaone postupke koje koristimo kako bismo si olaksali
stjecanje, pohranu ili dosje¢anje. Svrha njihove upotrebe je uspjesnije, lakSe, brze, zabavnije 1
ucinkovitije ucenje, a istraZivanja su pokazala da oni koji najuspjeSnije uce koriste i kombiniraju
veliki broj strategija u ucenju 1 rjeSavanju zadataka (Pressley, Woloshyn, 1995 prema Reid,

Lienemann, 2006).

One ukljucuju niz vidljivih i nevidljivih (unutarnjih) koraka koje ucenici poduzimaju dok
izvrSavaju odredeni zadatak ili rjeSavaju neki problem (Hughes, 2011). S obzirom na to, strategije
ucenja mozemo definirati kao nacin na koji osoba misli 1 djeluje dok planira, izvrSava i1 evaluira

izvrSenje nekog zadatka (Deshler i Schumaker, 2006; Lenz i sur1996).

? https://ldaamerica.org/advocacy/lda-position-papers/what-are-learning-
disabilities/(26.4.2017.)



Neka istraZivanja su pokazala da djeca s teSko¢ama, eS¢e od vr$njaka, upotrebljavaju neadekvatne
strategije prilikom rjeSavanja zadataka i stoga je i njihov akademski uspjeh slabiji (Montague,
1997). Ako ucenik rjeSava zadataka uspjeSno i efikasno, nema potrebe za poducavanjem
kognitivnih strategija. No, ako ucenik provodi puno vremena na zadatku i rjeSava ga netocno,
kognitivne strategije, ako se prilagode ucenikovim potrebama, doprinijeti ¢e uspjeSnom rjeSavanju
zadataka. PouCavanje iste strategije za svakog ucenika, ne osigurava zadovoljenje individualnih
potreba svakog ucenika (Larkin i Ellisy 2004), stoga taj proces mora biti visoko individualiziran.

Strategije uCenja moZemo promatrati kroz dva povezana mentalna procesa: kognitivni 1
metakognitivni (Luke, 2006). Kognitivni proces se odnosi na konkretne aktivnosti primjene
strategije, dok se metakognitivni odnosi na izvrSne, samoregulacijske aktivnosti (npr. odluka o

koriStenju odredene strategije, kontrola uspjesnosti 1 sl.) (Hughes,2011).

Unutar socijalno-kognitivnog pristupa strategije ucenja dijele se na kognitivne, metakognitivne te
samoregulacijske strategije (Pintrich i De Groot, 1990.). Pintrich i Schunk (2002.) kognitivne
strategije definiraju kao strategije usmjerene na razumijevanje gradiva i rjeSavanje problema, a
moZemo 1h dalje podijeliti na opcCe i specifi¢ne. Opce ukljucuju strategije ponavljanja, elaboracije

1 organizacije.

Ponavljanje je povrSinsko procesiranje informacija pri ¢emu se informacije mehanicki ponavljaju
kako bi se reproducirale u izvornom obliku (tzv. uCenje napamet). Najvaznije faze strategije
ponavljanja su usmjeravanje pozornosti na informaciju i njezino zadrZavanje u aktivnom radnom
pamcenju. UobiCajene strategije ponavljanja, kao Sto su recitiranje podataka, govorenje rijeci
naglas tijekom Citanja dijela teksta ili ponavljanje akcije, mogu biti neuspjesne 1 kod jednostavnog
zapamcivanja zadatka. (Loncari¢, 2014) Osim toga, strategije ponavljanja nisu ucinkovite pri
pomaganju ucenicima da uklope novu informaciju u postoje¢e sheme u dugorocnom pamcenju
(Weinstein 1 Mayer, 1986). Cilj obrazovanja kojem trebamo teZiti je potaknuti ucenike na
razumijevanje materijala koji Citaju na dubljoj razini Sto se moZe posti¢i uporabom strategija

elaboracije i organizacije (Entwistle i Marton, 1984).

Strategije organizacije 1 elaboracije podrazumijevaju dubinsko procesiranje informacija.
Organizacija se odnosi na stvaranje smislenih i povezanih cjelina gradiva na nacin da se u gradivu

prepoznaju najvazniji elementi i njihovi medusobni odnosi. (Vrki¢ i Vlahovié¢ Steti¢, 2013).



Organizacija ukljucuje izvlacenje glavne ideje iz teksta, podcrtavanje materijala koji trebamo
nauciti 1 organiziranje ideja. Strategija elaboracije se ponajprije odnosi na traZenje veza izmedu
gradiva koje se uci 1 onoga Sto znamo otprije. Prema Weinsteinu i Mayeru (1986), strategije
elaboracije ukljuuju parafraziranje 1 sumiranje materijala, reorganizaciju i povezivanje ideja,

stvaranje analogija, objasnjavanje materijala drugima, formuliranje pitanja i odgovaranje na ista.

Specificne strategije sluze kao pomo¢ djeci koja nisu spontano naucila odredene strategije koje bi
im olakSale ucenje odnosno onoj djeci koja imaju odredene teSkoce u ucenju. U njih spadaju
strategije za razumijevanje Citanja, strategije pisanja i strategije u matematici (Reid, Lieneman,

2006).

Metakognitivne strategije podrazumijevaju opaZanje, evaluaciju i regulaciju primjene kognitivnih
strategija. Pintrich i Schunk (2002.) definiraju ih kao strategije ucenja pomocu kojih kontroliramo
1 usmjeravamo vlastite mentalne procese tijekom ucenja. Ove strategije pruzaju ucenicima dodatne
alate 1 metode koje mogu koristiti za regulaciju vlastitog ucenja. Prema Flavell (1979) dva opcenita
aspekta metakognicije ¢ine znanje o kogniciji 1 samoregulacija kognicije. Metakognitivne strategije
samoregulacije povezane su sa samoregulacijom kognicije 1 u vec¢ini modela (Garcia i Pintrich,
1994; Corno, 1986; Zimmerman 1 Martinez-Pons, 1986) ukljucuju strategije kao Sto su planiranje,
nadgledanje i regulacija kognitivnih aktivnosti i stvarnog ponasSanja ucenika. Planiranje se odnosi
na razne aktivnosti pripreme za ucenje, kao Sto su postavljanje ciljeva, pregledavanje teksta prije

Citanja, formiranje pitanja prije Citanja teksta 1 provedba analize zadatka. (Loncari¢, 2014)

Samoregulacijske strategije podrazumijevaju metakognitivnu regulaciju, ali 1 aktivnu regulaciju
vlastite motivacije tijekom ucenja (Zimmerman i Martinez-Pons, 1990.). Podrazumijevaju sloZene
procese upravljanja vlastitim ucenjem Sto ukljucuje odluke o koriStenju odredene strategije te

vjestinu koristenja tih strategija kako bi se postigao cilj u¢enja (Vrki¢ i Vlahovi¢ Steti¢, 2013).

Weinstein i Mayer (1986) smatraju da svi procesi metakognicije ukljucuju neku vrstu nadgledanja.
Nadgledanje vlastitog miSljenja i uCenja ukljucuje razlicite strategije, kao Sto su pracenje paznje,
samoispitivanje radi provjere razumijevanja u¢enog materijala, nadgledanje shvacanja i rjeSavanja
testa kao pripreme za ispit. Ove strategije daju informacije u¢eniku o problemima u procesu ucenja
kao Sto su problemi s paznjom, razumijevanjem i razinom usvojenog znanja ili vjeStina, Sto ih

potice na korigiranje. (Loncari¢, 2014)



Zarazliku od povrSinskog procesuiranja, strategije ucenja podrazumijevaju promisljanje o sadrzaju
1 bolje razumijevanje odredenog sadrzaja Cime se omogucava povezivanje novoga znanja S
prethodno naucenim gradivom. Da bi ulenik koristio strategije ucenja mora uociti korist od
ulaganja napora, ali i vjerovati u vlastitu sposobnost kontrole i usmjeravanja aktivnosti. Dokazano
Jje kako uspjesni ucenici viSe vjeruju kako je uspjeh u ucenju pod njihovom kontrolom (Rijavec 1
sur., 1999). Ucenici koji koriste dubinske strategije odvajaju viSe vremena za ucenje jer su
strategije same po sebi zahtjevnije i1 zahtjeva viSe vremena, ali su i rezultati dugotrajniji 1

kvalitetniji. *

Poducavanje strategija

Uspjesni ucenici znaju koje strategije imaju na raspolaganju, stvaraju hipoteze o primjerenosti
strategija za odredeni zadatak, znaju slijed koraka i kako ih primijeniti, imaju krajnji cilj na umu,
evaluiraju efikasnost strategije, rade potrebne prilagodbe ako nisu dosli do cilja i znaju kada su
postigli Zeljeni cilj (Hughes, 2011). Mnogi ucenici imaju potesko¢a u usvajanju ovih vjeStina, a
posebno ucenici s teSko¢ama ucenja (Deshler i sur., 2004; Lenz i Ellis, 1996; Reid & Lienemann,
2006). Stone 1 Conca (1993) navode da ucenici s teSkoCama ucenja razvijaju manji broj strategija i

rjede ih koriste od tipi¢nih ucenika.

Strategije nece biti uspjeSne ako ucenika ne poducimo strategiji. Strucnjaci ve¢ godinama nastoje
kreirati modele poducavanja koji ¢e biti uCinkoviti te dovesti do toga da ucenik samostalno
primjenjuje strategiju i bude uspjeSan u ucenju. Dobar model poucavanja daje upute na sustavan
nacin, korak po korak, kako bi se osiguralo da se slijede svi koraci te nudi pristup koji je potvrden

istrazivanjima (Harris, Graham, 1996).

Hughes (2011) navodi nekoliko razloga zbog kojih ucenici s teSko¢ama ucenja trebaju direktno

poducavanje strategija ucenja:

* http://www istrazime.com/skolska-psihologija/strategije-ucenja-kao-alat-za-uspjeh/



Cesto ne razvijaju ili ne koriste efikasne strategije u rje$avanju problema

Cesto ne koriste prijaSnje znanje u rjeSavanju novih zadataka

v

Cesto ne mogu odrediti vazne dijelove predavanja ili teksta

o=

Cesto ne koriste organizacijske strategije pri uéenju i rjeSavanju zadataka

Prilikom poucavanja, trebamo imati na umu da je za ucenika ovo dodatno ucenje te trazi ulaganje
dodatnog napora. Uz Skolsko gradivo, ucenik uci strategiju od koje na pocetku usvajanja cesto ne
vidi korist. S obzirom na to, potrebno je motivirati uenika za rad navodenjem dokaza o uspjesnosti
strategije, objaSnjavanjem od kojih koraka se sastoji strategija, davanjem pozitivnih primjera, kako
se koristi 1 gdje se pokazala uspjeSnom. Najbolji rezultati se postizu kada ucenik vidi da je drugi
ucenik postao uspjeSniji koristeéi strategiju. Osim toga, korisnim se pokazalo i1 gledanje
videosnimki uspjeSnog koriStenja strategija. Jednom kad ucenik doZivi uspjeh koriste¢i odredenu
strategiju, to ¢e samo po sebi biti motivirajuée (Harris, Graham, 1996).

Brojni autori (Borkowski i sur, 1988; Graham i Harris, 1989; Scruggs i Mastropieri, 1989) navode
da se efikasno poduCavanje strategija sastoji od niza koraka koje je potrebno slijediti za

najoptimalnije rezultate. Bitne sastavnice poducavanja prema Swanson i Deshler (2003) su:

* Izraziti ciljeve ucenja i objasniti uCeniku Sto ¢e uciti 1 $to se od njih ocekuje

* Procijeniti vjeStine potrebne za razumijevanje odredenog koncepta

e Dati informacije, primjere i demonstrirati koncepte i materijale

* Postaviti pitanja uCeniku, procijeniti razinu razumijevanja 1 ispraviti pogreSna shvacanja
* Omoguciti grupne i individualne instrukcije, te samostalno uvjezbavanje

* Dati uceniku priliku da pokaze svoje vjeStine 1 nau¢i nove informacije samostalno

* Procijeniti izvedbu 1 pruZiti povratnu informaciju

* Ponovo poduciti vjeStine ako vjeStine nisu usvojene

Metodologija poducavanja strategija ucenja Ellis 1 sur. (1993) ukljucuje osam faza: prethodno
testiranje, opisivanje, modeliranje, verbalno uvjezbavanje, kontrolirano uvjezbavanje i povratne

informacije, napredno uvjezbavanje, ponovno testiranje 1 generalizacija.
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Najvazniji dio poducavanja je osiguravanje dovoljno prilika za uvjezbavanje vjeStina. IstraZivanja
su pokazala da ako ucenici nemaju dovoljno prilika za uvjezbavanje strategije, nece ih koristiti
ispravno ili Ce ih rijetko koristiti samostalno (Scanlon i sur. 1996). UvjeZbavanje takoder moZemo
podijeliti na nekoliko faza, a Swanson i Deshler (2003) ih navodi Cetiri. Prva faza je verbalno
uvjezbavanje koje pomaZe ucenicima razumjeti svaki korak strategije 1 nauciti korake kako bi se
oni mogli automatski primijeniti na zadatak. Druga faza je kontrolirano uvjezZbavanje i davanje
povratnih informacija u kojoj je cilj uvjezbavanje koriStenja strategije na kontroliranom materijalu
koji nije pretjerano zahtjevan kako bi se ucenik mogao fokusirani na samu primjenu strategije.
Napredno uvjezbavanje i1 davanje povratnih informacija je tre¢a faza, a ona sluzi kako bi se
strategija uvjezbavala na materijalima koji se koriste u svakodnevnom ucenju. Generalizacija je
zavrsna tj. Cetvrta faza kojom osiguravamo da se strategija primjenjuje na Sirokom opsegu novih
materijala i situacija. Tijekom svih faza uvjezbavanja, uciteljeve povratne informacije su kljucni
element efikasnosti (Kline 1 sur., 1991). Krajnji cilj poducavanja strategija je omoguciti u¢eniku da

te strategije koristi samostalno (Swanson i Deshler 2003).

Strategiju poucavamo sve dok ucenik nije sposoban znati gdje i zaSto upotrijebiti strategiju,
nadgledati proces upotrebe strategije kako bi provjerio je li uspjesna, §tititi se od neodgovarajucih
misli koje utjeCu negativno na izvedbu (npr. Ja to ne mogu), razviti snazno povjerenje u
djelotvornost strategije 1 koristiti strategiju na automatskoj razini (Harris, Graham, 1996; prema

Baker i sur., 2009).

Self-regulated strategy development model

Harris 1 Graham (1996) razvili su model pou€avanja ,,Self-Regulated Strategy Development*
(SRSD). Ovaj intervencijski model uzima u obzir motivacijske, kognitivne i1 akademske
karakteristike ucenika s teSkoama ucenja, naglaSava potrebu poduCavanja bazi¢nog
metakognitivnog znanja o strategijama, rjeSava problem maladaptivnih atribucija koje su Ceste
medu djecom s teSkocama ucenja, te ukljuCuje nacin poducavanja koji pomaZe ucenicima
efikasnije procesuirati informacije (Reid, Lieneman, 2006). Ovaj model se Cesto primjenjuje

zajedno sa drugim strategijama samoregulacije, te se ta kombinacija pokazala izrazito u¢inkovita
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za uCenike s teSkoCama ucenja (Reid, Lieneman, 2006). Sastoji se od Sest koraka (razvijanje i
aktiviranje pozadinskog znanja, rasprava o strategiji, modeliranje strategije, memoriranje
strategije, podrZavanje strategije 1 nezavisna izvedba) kojima se uvode strategije i komponente

samoregulacije.

Prvi korak: razvijanje 1 aktiviranje pozadinskog znanja

U ovoj fazi definiramo vjeStine potrebne za savladavanje strategije 1 procjenjujemo njihovu
savladanost. Poducavanje kompleksnih jednadzbi u€eniku koji nije savladao mnoZenje i dijeljenje
ne bi dovelo do rezultata. Zbog toga je vazno definirati bazi¢ne vjeStine koje su potrebne za
izvodenje strategije. U prethodnom primjeru bi tako ucenik trebao znati zbrajanje, oduzimanje,
mnozenje, dijeljenje, kao i neke joS bazicnije vjestine poput razlikovanja lijevo i desno. Osim toga,
izuzetno je vazno da u€enik razumije sve komponente odredene strategije npr. predloSci za pisanje
eseja s kojima ucenik mozda nije upoznat. Najbolji nacin za identificiranje svih potrebnih vjeStina
1 komponenta strategije je razdvojiti ju na korake i za svaki korak zapisati potrebne vjeStine. Osim
vjeStina, potrebno je procijeniti i prethodno znanje. Npr. poznavanje mjesne vrijednosti, gdje
zapisati odgovore, kako se prenose brojevi i sl. Neke od Cesto koriStenih metoda procjene su
opservacija, koriStenje testova, pitanje ucenika tijekom rjeSavanja Sto radi, kako i1 zasto,
prikupljanje prethodnih radova i zadaca. Osim toga mogu se koristiti neformalne ankete koje
uceniku omogucavaju da samostalno evaluira svoje vjeStine, daju nam uvid u to kako ucenik vidi
svoje ucenje 1 vjestine, a ujedno je i brz nacin prikupljanja informacija. Ako se procjenom utvrdi
da postoje deficiti u nekim predvjeStinama potrebno je ucenika njima poduciti prije prelaska na

konkretnu strategiju ucenja.

Drugi korak: rasprava o strategiji

U ovoj fazi razgovaramo s ucenikom o strategiji i motiviramo ga za njeno koriStenje. Moramo
imati na umu da nam je jedan od glavnih ciljeva razviti samoregulaciju kod ucenika, a kako bi to
postigli u€enik mora biti aktivno ukljuCen 1 potpuno prihvatiti strategiju kao svoju. On mora
vjerovati da ¢e mu koriStenje strategije pomoci u boljem ucenju i donijeti dobre rezultate. Treba

razumjeti uCenik s teSkocama ucenja Cesto ima iskustvo neuspjeha koje mora nadjacati. Tijekom
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ovog procesa ucitelj treba biti entuzijasti¢an, posvecen i1 energic¢an kako bi 1 u€enik to bio. Potaknuti
ucenika na koriStenje strategije nije teSko jednom kada ucenik uvidi njezine prednosti i rezultate
Sto samo po sebi djeluje motivirajuce. Vazno je znati §to motivira pojedinog ucenika. Potrebno je
saznati u kojim situacijama ucenik smatra da mu je npr. ¢itanje i razumijevanje vazno. MozZe se s
ucenikom razgovarati i potaknuti ga na razmisljanje o situacijama u kojima nam je svima vazno da
tocno Citamo tekst ili to¢no rijeSimo matematicki zadatak. Isto tako se moZe razgovarati o tome §to
se dogodi kada neto€no procitamo neki tekst ili rijeSimo zadatak. Za ucenika je vazno razumjeti
svrhu strategije 1 kako mu ona to¢no moZe pomo¢i. Ucitelji mogu dati primjere kako je ta strategija
pomogla nekom drugom uceniku, kako ju oni sami koriste, razgovarati o tome koje su njene
prednosti 1 pokazati njenu ucinkovitost koriStenjem grafova ili prikazivanjem videa. Kao zadnju
mjeru, ucitelji mogu takoder koristiti 1 «bihevioralni ugovor» u kojem ucenik dobiva nagradu kada
pokuSa koristiti strategiju. Zadnji korak u ovoj fazi je predstavljanje koraka strategije. Ucitelj
objasnjava svaki korak, kako i kada se koristi 1 zaSto je koristan. Vrlo je bitno osigurati da u¢enik
dobro razumije strategiju Sto se postiZe postavljanjem pitanja o koracima i istraZivanjem
razumijevanja. Ucenika se moZe potaknuti na vodenje biljeSki i izraZavanje ideja 1 pitanja o
strategiji. Osim toga, potrebno je pratiti uc¢enikov odgovor na strategiju i prilagodavati ju u skladu
s njegovim mogucnostima i potrebama. Ako je strategija prelagana ili preteska za u€enika, ona
nece imati previse koristi, kao 1 ako ju ne razumije u potpunosti ili mu nije u potpunosti ugodno
koristiti neki njen dio. U ovoj fazi je dobro poceti sa ponovnim ucenjem atribucija kroz

naglasavanje da je dobra izvedba rezultat truda i koriStenja strategija.

Treci korak: modeliranje strategije

Modeliranje je jedan od kljucnih koraka u implementaciji strategije jer omogucava uceniku da vidi
vjeStog ucenika tj. ucitelja kako izvodi strategiju Sto mu pruza metakognitivno znanje o izvedbi
strategije. Klju¢ni dio modeliranja je razmiSljanje na glas u kojem ucitelj ili ucenik verbalizira svoje
misli dok izvodi strategiju Sto povecava ucenikovo znanje o koracima strategije i daje uvid o nacinu
na koji vjeSti uCenik regulira svoje koriStenje strategije. RazmiSljanje na glas uceniku osim
informacija o samom procesu daje informacije i o tome zasto 1 kako se neSto radi. Modeliranje je

jedan od tezih komponenti poducavanja strategija. Ucitelji Cesto u ovoj fazi samo ponavljaju korake
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strategije Sto nije dovoljno za uCenike sa teSkoCama ucenja jer im ne daje metakognitivno znanje
koje im treba. Drugi razlog je taj Sto je za vjeSte ucenike veliki broj koraka automatizirano i o njima
ne razmiSljaju, a moraju poceti o njima razmiSljati. Razviti svijest o njima i verbalizirati
automatske procese moZze biti teSko za neke ucitelje. Jedna od strategija koje mogu pomoci je

«metakognitivna analiza zadataka».

Svaki zadatak treba rastaviti na korake a za svaki korak identificirati metakognitivno znanje ili

samoregulacijske procese postavljanjem pitanja:

1. ZaSto radim ovaj korak?

2. Kako znam da to trebam raditi?
3. Kaoje su bitne radnje ili pitanja?
4.

Koje znanje mi treba?

Kako bi osigurao da ne preskocCi neki od koraka, ucitelj moze koristiti vizualnu podr§ku poput

kartica 1 tablica, a moZe se izraditi takva podrsSka i za uCenika.

Cetvrti korak: zapaméivanije strategije

U ovoj fazi uCenik treba zapamtiti korake strategije 1 razumyjeti Sto koji korak ukljucuje. Cilj je da
se ucenik brzo i lako sjeti koraka strategije i koristi ih automatski kako bi svoju energiju i paznju
mogao usmjeriti na zadatak a ne na dosjecanje koraka strategije. Kod jednostavnijih strategija sa
malim brojem koraka ova se faza moZze preskociti, ako u¢enik nema poteskoca u dosjecanju. Treba
imati na umu da mnogi ucenici s teSko¢ama ucenja imaju problema u radnom paméenju. Kod
zapamdivanja strategije mnogi ucitelji vole koristiti igre poput dobacivanja lopte i izgovaranja
koraka strategije u isto vrijeme. MoZe se potaknuti ucenika da samostalno izradi svoje kartice za
pomoc€ i time ga aktivno ukljuciti u korake strategije. Ako se poducavanje odvija sa skupinom
djece, zanimljiva igra je «krug pamc¢enja» u kojem viSe ucenici naprave krug oko jednog ucenika
u sredini koji izgovara prvi korak strategije, pokaZze na slijedeCeg ucenika koji ulazi u krug 1
izgovara drugi korak itd. Ucitelj treba biti kreativan u smiSljanju raznih aktivnosti i igara koje ce
uciniti zapamcivanje zabavnim i motivirati u¢enike. U¢enik moZze prijeci na slijedeci korak procesa
poducavanja Cak i ako nije joS zapamtio sve korake, ali je automatizirao proces uz koriStenje
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podrSke poput kartice sa napisanim koracima. Medutim, prije zavrSavanja cjelokupnog procesa,
ucenik mora zapamtiti sve korake. Vazno je razumjeti da zapamcivanje koraka strategije ne

ukljucuje samo recitiranje koraka nego i razumijevanje svega Sto ukljucuje odredeni korak.

Peti korak: podrZavanje strategije

Zajednicko ucenje strategije je joS jedan klju¢ni korak u poducavanju. U¢itelj 1 u€enik u ovoj fazi
suraduju i uvjezbavaju koriStenje strategije sve dok uc€enik to ne bude sposoban Ciniti samostalno
1 efikasno. Tijekom ove faze strategija se kontinuirano modelira i diskutira se kako, kada i zaSto ju
koristimo. Klju¢ni aspekt podrzavanja strategije je nizanje. U pocetku ucitelj izvodi sve korake
strategije, a tijekom vremena prebacuje odgovornost i izvedbu na ucenika. Kako ucenik stjece
sigurnost i samopouzdanje, podrska se sve viSe smanjuje. Vrlo je vazno naglasiti da je ovaj prelazak
odgovornosti postupan i nije realisticno oc¢ekivati da ucenik usvoji strategiju iz prvog pokusaja.
Bitno je omoguciti uCeniku dovoljno vremena i podrSke koliko god mu je potrebna. Nizanje
moZemo podijeliti na tri vrste: nizanje sadrZzaja, nizanje zadatka 1 nizanje materijala. Nizanje
sadrzaja znaci koriStenje jednostavnijeg materijala u pocetku, a kako ucenik napreduje koriStenje
sve zahtjevnijeg materijala, prvo onog koji motivira i zanima ucenika, a nakon toga onog koji je
dio Skolskog programa. Nizanje zadatka znaci postupno prebacivanje izvodenja koraka strategije
na ucenika. Npr. Ucitelj u pocetku trazi od u€enika da imenuje korake, a ucitelj ih opisuje 1 izvodi.
Nakon toga ucenik imenuje i1 opisuje korake, a ucitelj izvodi. Zadnja faza je samostalno
imenovanje, opisivanje 1 izvodenje koraka od strane ucenika. Tre€a vrsta nizanja je nizanje
materijala, a oznaCava koriStenje pomoc¢nih sredstava poput podsjetnika, postera ili liste koraka
koji se s viemenom postupno iskljucuju iz upotrebe. Problemi koji se mogu javiti u ovoj fazi su Sto
neki ucitelji pobrkaju poznavanje koraka strategije sa efikasnim koriStenjem strategije. Oni ocekuju
da ako ucenik zna korake da ih zna i izvesti. Drugi problem je Sto neki ucitelji pod pritiskom
slijedenja akademskog plana pokuSavaju ubrzati ovu fazu i prijeci na slijede¢u ¢im ucenik pokaze
neki uspjeh. To je velika pogreska jer uCenicima treba mnogo prakse prije nego Sto moZemo reci
da su savladali strategiju, a ako ju nisu savladali vjerojatno ju nece nastaviti koristiti. Zajednicki
rad u ovoj fazi omogucava ucitelju kontinuirano provjeravanje razumijevanja, davanja povratnih

informacija, razvijanja znanja koje uceniku nedostaje i prilagodavanje strategije. Cilj ove faze je
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postici samostalno i efikasno koriStenje strategije.

Sesti korak: samostalno koristenje strategije

U ovoj fazi, uCenik bi trebao biti spreman samostalno koristiti strategiju. Glavna zadaca ucitelja je
nadgledati njegovu izvedbu i kontrolirati to¢no i1 dosljedno koriStenje strategije. Ucenici Cesto
iskrive strategiju ili preskacu korake jednom kad ju pocnu samostalno koristiti. Medutim, vazno je
uzeti u obzir 1 akademski uspjeh jer je to krajnji cilj koriStenja strategije. Ucenik bi trebao pokazati
poboljSanje 1 ono bi trebalo ostati na dosljednoj razini. Ako ucenik modificira strategiju, ali njegov
akademski uspjeh je i dalje dobar i pokazuje napredak, nema razloga za zabrinutost jer ucenici
prilagodavaju strategije svojim potrebama. Za razliku od toga, ako ucenik koristi strategiju
ispravno 1 dosljedno ali nije postignut napredak, potrebno je razmisliti o ponovnom poducavanju

strategije ili o koriStenju neke druge strategije.

Na kraju procesa poducavanja potrebno je napraviti evaluaciju. U¢enik mozZe biti partner u tom
procesu Sto povecava osjecaj vaznosti, posvecenost koriStenju strategije i potice napredak. Ucitelji
minimalno moraju znati koristi li u€enik 1 dalje strategiju, kakvi su rezultati s obzirom na Skolski
uspjeh 1 smatra li ucenik strategiju korisnom. Osim na akademski uspjeh, strategije utjeCu i na
stavove 1 percepcije zadatka pa tako ucenik koji je uCio strategiju pisanja moZe pokazati povecanu
razinu pisanja izvan Skolskih obaveza. Jedan od problema kod uenika s teSko¢ama ucenja je to Sto
Cesto ne generaliziraju vjeStine 1 strategije na nove situacije, a da bi se to postiglo potrebno ih je

poticati 1 ponekad suradivati sa ostali uciteljima ako je ucenik u viSim razredima.
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Motivacija za uCenje

Neki u€enici imaju znanje o strategijama, medutim uopce ga ne koriste ili ga ne uspijevaju prenijeti
na stvarne situacije izvan konteksta ucenja samih strategija. Schneider 1 Presseley (1989)
zaklju€uju da je poznavanje strategija nuzno, ali nije dovoljno, te se razloga za njihovo nekoriStenje
moZe se pripisati nepoznavanju tehnika i nedostatku znanja o tome kada ih 1 kako koristiti, ali dio
1 motivaciji. Da bi se ucenik kognitivno angazirao, potrebno je da uoci korist od ulaganja napora 1
da vjeruje u vlastitu sposobnost kontrole i usmjeravanja svojih aktivnosti ( Rijavec i sur., 1999).
Zimmerman i Martinez-Pons (1990) izvjeS€uju o povezanosti izmedu samoefikasnosti (procjena
vlastite sposobnosti organizacije i1 provedbe neke aktivnosti) i uporabe samoregulativnih strategija
ucenja. Pintrich 1 De Groot (1990) zaklju€uju da je ukljucenost uCenika u samoregulirano ucenje
usko povezana s njegovim uvjerenjem u vlastitu sposobnost izvodenja Skolskih zadataka te s

uvjerenjem da su ti zadaci zanimljivi 1 vrijedni ucenja (Rijavec 1 sur., 1999).

Motivacija je stanje u kojem smo svojim potrebama, porivima, Zeljama ili motivima pobudeni na
neko ponaSanje usmjereno prema postizanju nekog cilja (Petz, 1992; prema Vizek Vidovi€ i sur.,
2003). Motivacija ne poti¢e samo na ucenje nego utjece i na to kako ¢e ucenici nauciti gradivo.
Ucenici koji su visoko motivirani da nauce neSto korisno upotrebljavaju viSe kognitivne procese te
usvoje i zapamte viSe od ucCenika koji su manje motivirani (Garner i sur., 1991; Graham i Golan,
1991 prema Vizek Vidovi€ i sur., 2003). Motivaciju za ucenje mozemo podijeliti na opcu i
specifi¢nu. Opca se odnosi na teZnju za usvajanjem znanja 1 vjestina u razliitim situacijama ucenja
(Brophy, 1987 prema Vizek Vidovi¢ i sur., 2003), dok se specifi¢na odnosi na motivaciju u¢enika
za usvajanjem sadrZaja u odredenom Skolskom predmetu ili podrucju. Tako neki ucenik moZze biti
jako motiviran za strani jezik, dok za druge predmete moZe biti manje ili nimalo motiviran.
Specifi¢na motivacija za ucenje ovisi o vanjskim Ciniteljima kao Sto su sadrZaj i ponasSanje

nastavnika. (Vizek Vidovi¢ i sur., 2003).

Tijekom ucenja ili rjeSavanja nekog zadatka ucenik moze biti intrinzi¢no ili ekstrinzi¢no motiviran.
Intrinzi¢na motivacija je odgovor na unutarnje ucenikove potrebe kao Sto su radoznalost, potreba
za znanjem, osjecaj kompetencije, te pri tome on ne ocekuje nikakvu nagradu. Ekstrinzi¢na
motivacija odnosi se na motivaciju koja svoj izvor ima izvan ucenika, a bitna je jer uceniku gradivo

nije uvijek zanimljivo, ima ga puno, mora i¢i u Skolu svaki dan 1 sl. Kako bi se pove¢ala motivacija
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u ovom slucaju poticaj moZe biti pohvala, medalja, diploma ili dobar rezultat na testu (Vizek

Vidovié i sur., 2003).

Motivacijske strategije su procesi povezani s individualnom shemom i ciljevima (Loncari¢, 2014).
Garcia i Pintrich (1994) u svom modelu samoreguliranog ucenja opisuju nekoliko strategija koje
naizmjeni¢no nazivaju motivacijskim strategijama 1 strategijama suoCavanja. Ove strategije
ukljucuju strategiju samootezavanja, obrambeni pesimizam, samoafirmaciju, strategiju prekida
identifikacije 1 atribucijski stil. One se koriste kako bi se regulirala motivacija uz zadrZavanje
pozitivne slike o sebi, te utjecalo na koli¢inu uloZenog truda pri u¢enju. Termin "strategije" koriste
kako bi naglasili da su ta ponaSanja naucena te da pojedinci mogu aktivno mijenjati i uciti nove

strategije (Loncari¢, 2014).

Berglas (1985) 1 Covigton (1992) samooteZavanje opisuju kao stvaranje prepreka za uspjeh kako
bi se zadrZao osjecaj vlastite vrijednost i pozitivne self-sheme pripisivanjem eventualnog neuspjeha
upravo tim preprekama. Smatra se anticipatornom strategijom jer se procjenjuju dogadaji koji e
se tek dogoditi te pojedinac stvara okolnosti koje mogu sluZiti kao prihvatljivi razlozi za moguci
neuspjeh. (Loncari¢, 2014) NajuobiCajeniji oblik samootezavanja je namjerno ulaganje
nedostatnog truda pri izvrSavanju zadataka. Convigton (1992) objasnjava kako trud moze dovesti
do uspjeha, ali moZe rezultirati i neuspjehom i1 smanjiti osjecaj vlastite vrijednosti. Ako je uceniku
odrzavanje osjeCaja vlastite vrijednosti vaznije od postignuca, ulaganje malog truda je onda
strategija koja ima pozitivan ishod bez obzira na uspjeSnost rjeSavanja zadatka. Ako doZivimo
uspjeh nakon Sto smo ulozili malo truda, to moZemo pripisati nasoj visokoj sposobnosti, a neuspjeh
nakon ulaganja malo truda ne umanjuje osjecaj vlastite vrijednosti jer se moZe biti pripisati
nedovoljnom trudu. Druge strategije samooteZavanja ukljuCuju uzimanje previsSe obaveza u isto
vrijeme, ¢ekanje posljednjeg trenutka za ucenje za ispit ili odgadanje zadatka i obaveza (Loncaric,

2014).

Obrambeni pesimizam (Norem i Cantor, 1986) je strategija postavljanja nerealno niskih ocekivanja
s ciljem izbjegavanja neuspjeha i negativnog samovrednovanja, kontroliranja anksioznosti 1
pripremanja za eventualni neuspjeh. Ovi ucenici se Cesto Zale da su zadaci preteski ili da se nisu
dobro pripremili. Imaju visok stupanj anksioznosti vezane uz zadatke, pa ulazu dodatni trud kako

bi previSe naucili sadrzaj Sto obi¢no dovodi do natprosje¢nih rezultata (Garcia i1 Pintrich, 1994).
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Samoafirmacija je joS jedna strategija za regulaciju motivacije koja sluzi kako bi se odrzao osjecaj
vlastite vrijednosti. Steele (1988) ju definira kao aktiviranje hedonisticke kognitivne potrage u
situacijama u kojima je ugroZeno samopostovanje. Kada doZive neuspjeh u Skoli, u¢enici zapoCinju
proces samoafirmacije aktiviranjem pozitivnih self- koncepata u drugim, jednako vaznim
domenama (na primjer igraju sport koji im dobro ide ili provode vrijeme s ljudima s kojima imaju
dobar odnos), te time postiZu opée pozitivno samovrednovanje. Strategija se aktivira u situacijama
koje mogu dovesti do negativne slike o sebi nakon nekog neuspjeha u vaznih podrucjima Zivota.

(Loncari¢, 2014)

Strategija prekida identifikacije sa odredenim vrijednostima ucenike takoder moze zastititi od
negativnih emocija i pomoci im da o€uvaju samopoStovanje pri suoCavanju s neuspjehom. Ucenici
koji ¢esto doZzivljavaju neuspjeh u Skolskim zadacima, mogu prekinuti identifikaciju s Skolskim
vrijednostima te odbaciti Skolski uspjeh kao jedan od vaznih ciljeva. Time su u povecanom riziku
za preuzimanje drugih identiteta i vrijednosti koje mogu biti suprotne akademskim vrijednostima.
Odbacivanje akademskog identiteta moze biti povezano sa strahom ucenika da ¢e biti odbaceni od
grupe vrSnjaka koji imaju drugacije vrijednosti, te ¢e vrijednosti akademskog rada zamijeniti
vrijednostima subkulture njihovih prijatelja (Loncari¢, 2014). Strategije samoafirmacije 1
odbacivanja akademskog identiteta rezultiraju smanjenom uporabom kognitivnih 1
metakognitivnih strategija u¢enja zato Sto ucenici koji ne cijene akademsko postignuce nece ulagati
trud u uporabu dubokih strategija kognitivnog procesiranja, planiranja, nadgledanja ili strategija

regulacije (Pintrich i Schrauben, 1992, prema Garcia i Pintrich, 1994).

Atribucijski stil je joS jedna strategija suoCavanja koja pomaZe pri kontroli motivacije kroz
prilagodavanje objaSnjenja uzroka ostvarenih rezultata, iskustava i1 dogadaja (Garcia i Pintrich,
1994). Sheme atribucijskog stila su relativno stabilne i lako se generaliziraju na razliCite situacije.
U stalnoj su interakciji s iskustvom 1 u tom dinami¢nom procesu moze do¢i do modificiranja i
konformiranja starih shema ili stvaranja novih (Neisser, 1976; Weiner, 1986). SamooteZavanje i
obrambeni pesimizam su anticipatorne strategije koje mogu proizac¢i od odredene atribucijske

povijesti, ali atribucijski stil je reaktivna motivacijska strategija (Garcia i1 Pintrich, 1994).

Peterson 1 suradnici, (1982) u Upitniku atribucijskog stila navode tri uzro¢ne dimenzije: lokus,

stabilnost i opCenitost, a Weiner (1986) je dodao jos 1 dimenziju kontrole. Dimenzija lokusa opisuje
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percipiranje uzroka kao unutarnjeg ili vanjskog, dimenzija stabilnosti opisuje percipiranje uzroka
kao stabilnog ili nestabilnog, dimenzija kontrole opisuje percipiranje uzroka kao kontrolabilnog ili
nekontrolabilnog, a dimenzija opCenitosti opisuje percipiranje uzroka kao opcenitog ili specificnog

1 ograni¢enog na pojedinu situaciju (Loncari¢, 2014).

Borkowski i suradnici (1990) smatraju da su atribucije truda klju¢ne za poticanje i generalizaciju
uporabe strategija. Atribucija neuspjeha niskoj sposobnosti povezana je s depresivnim afektom,
niZim ocekivanjima i smanjenjem buduce razine ustrajnosti (Dweck 1 Leggett, 1988; Elliot 1

Dweck, 1988: Peterson i sur., 1982).

Sto uenici imaju bolji §kolski uspjeh, to vise procjenjuju da imaju sposobnosti potrebne za u&enje
1 da se u Skoli viSe zalaZu. Osobe s unutarnjim mjestom kontrole vjeruju kako imaju kontrolu nad
svojim ponaSanjem te kako sami upravljaju svojom sudbinom. Nasuprot tome, pojedinci s vanjskim
mjestom kontrole vjeruju kako je ono Sto im se dogada pod utjecajem vanjskih okolnosti (Kobasa,
1982). Ljudi su skloniji razviti uvjerenje u unutarnje mjesto kontrole u onim podruc¢jima u kojima

postizu uspjeh (Weiner, 1980).

Budu¢i da Skolski uspjeh ovisi o znanju i vjeStinama ucenika, u¢enici s unutarnjim uvjerenjem u
mjesto kontrole obi¢no imaju bolji Skolski uspjeh (Crandall i sur., 1965), ¢ak 1 kad su izjednaceni
po kvocijentu inteligencije s u€enicima s vanjskim uvjerenjem u mjesto kontrole (Messer, 1972).
To je vjerojatno posljedica Cinjenice da ucenici s unutarnjim uvjerenjem u mjesto kontrole vise

vremena provode u ucenju (Crandal i sur., 1962)

Ucenikova percepcija vlastite vrijednosti kao ucenika je, dakle, istodobno i uzrok (motiv) i
posljedica (rezultat) uenja. UCenik koji rabi samoregulirano ucenje ne reagira samo na ono Sto se
od njega traZi nego namjerno trazi dodatne mogucénosti za ucenje (Zimmerman, 1989). On sam
zapocCinje s aktivnostima Ciji je cilj povecanje svjesnosti o vlastitom stilu ucenja (Zimmerman i
Martinez-Pons, 1990), a pove€ana motivacija dovodi do toga da postavlja u u€enju vise ciljeve —

osobina koju Bandura naziva samoregulacijom (Bandura, 1989).
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Samoregulacija i samoregulirano ucenje

Ucenje nije oduvijek bilo smatrano proaktivnim procesom kojim upravlja ucenik. U vecini
obrazovnih programa i sustava ucenje je smatrano procesom kojeg se ne moze opazati ali se njime
moZe upravljati vanjskim smjernicama 1 poticajima. Prevladavalo je miSljenje da se ucenje

jednostavno "dogada" ucenicima kao reakcija na promjene u okolini i poucavanju (Loncaric¢,2014).

Pintrich (2004) opisuje karakteristike tradicionalnog pristupa poucavanju i pristupa usmjerenog na
ucenika. U "tradicionalnim u¢ionicama" ucitelj kontrolira gotovo sve aspekte zadataka 1 konteksta
ucenja i ostavlja uenicima vrlo malo utjecaja u smislu odabira, kontrole ili reguliranja aktivnosti
1 okoline. Za razliku od toga, u "u€ionicama usmjerenim na ucenika" ucenici imaju mnogo vise
stvarne kontrole nad aktivnostima, klimom i strukturom razreda. Ucenici se poti€u da osmisle
vlastite zadatke, odlucuju kako ¢e prikupiti informacije ili izvesti odredeni zadatak, suraduju u
grupama, pomaZzu uciteljima formulirati kriterije vrednovanja njihovog rada. Sve te aktivnosti
znacajno doprinose razvoju autonomije, odgovornosti i kompetencije samoreguliranog ucenja

(Loncari¢, 2014).

Samoregulacija se odnosi na samo-usmjereni proces kroz koji ucenik transformira svoje mentalne
sposobnosti u vjeStine povezane sa zadatkom (Zimmerman, 2001). Na taj se nacin ucenik uci
organizirati svoje misli 1 pretvoriti ith u vjeStine potrebne za ucenje. Prema Berk (2003)
samoregulacija je proces kontinuiranog nadgledanja vlastitog napredovanja prema cilju,
provjeravanja ishoda 1 preusmjeravanja neuspjeSnog truda. Kako bi ucenike mogli smatrati
samoreguliranima oni moraju biti svjesni svojih misli i motivirani aktivno sudjelovati u procesu

ucenja (Zimmerman, 2001).

Prema Zimmermanu (2001), teorija samoreguliranog ucenja pretpostavlja da ucenici mogu
samostalno poboljSati vlastito ucenje selektivnom uporabom metakognitivnih i motivacijskih
strategija ucenja, mogu odabrati, strukturirati i kreirati okolinu poticajnu za ucenje i mogu imati
znacajnu ulogu u odlucivanju o kolicini i nacinu poucavanja koje im je potrebno. Njegova teorija
pruza objaSnjenje Cinjenice da neki ucenici postiZu uspjeh unato¢ ogranienim mentalnim
sposobnostima, nepoticajnoj okolini ili sociokulturalnom porijeklu 1 niskoj razini Skolskih

standarda, ali 1 zaSto neki ucenici, koji imaju tipicne mentalne sposobnostima, poticajnu okolinu 1
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pohadaju Skole visokog standarda, mogu imati loSija akademska postignuca.

Ucenici Cije ucenje je samoregulirano znaju Sto su efikasne strategije uCenja te kada i kako se njima
treba sluziti (Winne, 1995). Osim toga, oni su motivirani samim ucenjem, a ne ocjenama ili
pohvalama (Schunk, 1995) i spremni su raditi na dugotrajnom zadatku sve dok ga ne zavrse.
Ucenici koji imaju efikasne strategije ucenja i motivaciju da ih rabe dok ne zavrSe zadatak,
vjerojatno je da ¢e biti uspjeSni u uenju (Zimmerman, 1995) i da ¢e imati motivaciju za u¢enjem
tijekom citavog Zivota (Corno 1 Kanfer, 1993). Jedno istraZivanje pokazalo je da se Skolski uspjeh
ucenika moze s 93 posto tocnosti predvidjeti samo na temelju njihove sposobnosti za

samoregulirano u¢enje (Zimmerman, 1991).

Samoregulirajuée ucenje odnosi se na naSu sposobnost da razumijemo i kontroliramo okruZenje u
kojem u¢imo. Da bismo to postigli moramo postaviti ciljeve, odabrati strategije koje nam pomazu
postici te ciljeve, implementirati te strategije 1 promatrati na§ napredak u postizanju ciljeva
(Schunk, 1996). Ucenici s razvijenijim vjeStinama samoreguliranja uce viSe s manje napora 1
postizu bolje rezultate (Pintrich, 2000.; Zimmerman, 2000.) Takvi ucenici osobno iniciraju i
usmjeravaju vlastiti trud za usvajanjem znanja 1 vjeStina, a ne oslanjanju se na ucitelja, roditelja ili

drugog instruktora (Zimmerman, 1989).

Razumijevanje strategija kojima se koriste ucenici s razvijenim samoreguliranim u¢enjem, njihove
motivacije 1 razvojne prirode tih sposobnosti mogu nam pomoci da i ucenike koji su manje
motivirani nau¢imo kako da poboljSaju svoj Skolski uspjeh. Vazan dio toga je pokazati tim

ucenicima kako da se pomaknu od reguliranosti od strane drugih ka samoregulaciji (Rijavec, 1999).

Samoregulirajuée ucenje ima korijene u teoriji socio-kognitivnog ucenja Alberta Bandure
(Bandura, 1997). Osnova Bandurine teorije jest da je uCenje rezultat faktora okruZenja i ponasSanja
te osobnih faktora. Osobni faktori uklju¢uju u€enikova uvjerenja i stavove koji utjeCu na ucenje i
ponaSanje. Faktori okruzenja ukljuCuju kvalitetu instrukcije, uciteljeve povratne informacije,
pristup informacijama i pomo¢ roditelja. Faktori ponaSanja ukljucuju ucinke prijaSnje izvedbe.
Svaki od tih triju faktora utjeCe na preostala dva. Na primjer, uenikovo rjeSavanje problema poput
«8 - 4=7» Nije pod utjecajem samo percepcije o vlastitoj efikasnosti nego 1 pod utjecajem
okolinskih faktora poput poticaja i pohvale od strane ucitelja 1 prijasnjih iskustava rjeSavanja

slicnih zadataka (Zimmerman, 1989).
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Jedan od najpoznatijih modela samoreguliranog ucenja u okviru socijalno-kognitivnog pristupa
razvio je Zimmerman (1989.) Samoregulirano ucenje obiljeZeno je aktivnim sudjelovanjem u
procesu ucenja te efikasnim baratanjem iskustvima ucenja (Schunk i Zimmerman, 1994., prema
Vrkié i Steti¢ 2013), a definirano je kao proces kojim uéenici aktiviraju i odrzavaju kogniciju,
ponasanja i afekte koji su ciljano usmjereni ostvarivanju njihovih ciljeva, a sami ucenici su
metakognitivno, motivacijski 1 ponaSajno aktivni sudionici u vlastitom procesu ucenja.
Proaktivnost podrazumijeva samostalno postavljanje ciljeva, osobnu inicijativu, ustrajnost,

pracenje napretka i vjeStine prilagodavanja (Loncaric¢, 2014).

Zimmerman navodi tri faze samoreguliranog u¢enja: promiS$ljanje, kontrola izvedbe i refleksija.
Faza promiSljanja odnosi se na samoregulacijske procese koji se javljaju prije ucenja i pripremaju
uvjete za ucenje, faza kontrole izvedbe odnosi se na procese koji se odvijaju tijekom ucenja, a faza

refleksije odnosi se na reakcije na ucenje do kojih dolazi nakon ucenja.

Faza promiSljanja ukljucuje analizu zadatka, postavljanje ciljeva, planiranje strategija ucenja i
definiranje motivacijskih vjerovanja. Motivacija za ucenje u ovoj fazi proizlazi iz uvjerenja o
vlastitoj sposobnosti tj. samoefikasnosti te iz ocekivanih ishoda ucenja, ali 1 iz uvjerenja o

vrijednosti zadatka te o vrijednosti samog procesa uc¢enja (Zimmerman, 2002).

Faza kontrole izvedbe ukljucuje procese koji se odvijaju za vrijeme uenja, kao npr. samokontrola
koja ukljucuje vlastite instrukcije, zamiSljanje situacije, usmjeravanje i odrZavanje paZnje te
samonadgledanje u¢enja. Tijekom ove faze, procesi samokontrole odnose se na upotrebu ranije
planiranih strategija, dok pomocu procesa samoopaZanja motrimo vlastito u¢enje i prou¢avamo $to

ucenju pogoduje, a Sto odmaze (Zimmerman, 2002).

Treca faza predstavlja vlastitu refleksiju pojedinca na ucenje i rezultate ucenja. Ona ukljucuje dva
procesa koja su jako povezana sa samoopazanjem: samoprocjenu i samoreakciju. Samoprocjena
ukljucuje vlastito vrednovanje izvedbe i atribuiranje uzroka dogadaja. Vlastite vrijednosne
procjene povezane su s kauzalnim atribucijama ishoda, kao npr. je li loS rezultat povezan s
nedovoljnim trudom ili ograni¢enim sposobnostima. Ove atribucijske procjene vrlo su vazne u fazi

samorefleksije. Ako pogreske atribuirano ograni¢enim sposobnostima, to ¢e djelovati negativno na
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pojedinca i obeshrabrit ¢e ga za daljnji trud. Tijekom faze refleksije dolazi do procjene vlastitog
ucinka na temelju odredenog standarda, atribucije uzroka uspjeha ili neuspjeha u ucenju te do

emocionalne i ponasajne reakcije na u¢enje (Vrkic i Steti¢, 2013).

Samoregulacija moZe poboljSati akademske rezultate u ucionici i biti vazan faktor u dje¢jem
razvoju i ucenju (Harris, 1982; Zimmerman i Schunk, 1989). Iako su samoregulacijske sposobnosti
pozZeljne, njihov razvoj mozZe biti oteZan za veliki broj djece (Harris i Schmidt, 1997). Za djecu s
ADHD-om koja pokazuju znacajne probleme s paznjom, impulzivnosti i pretjeranim reakcijama,
razvoj ovih vjestina je joS tezi zadatak (Semrud-Clikeman i sur, 1999; Shimabukuro i sur, 1999).
Intervencije usmjerene ka razvoju samoregulacijskih vjeStina su uspjesno koriStene za pomo¢
ucenicima s teSko¢ama u razvoju u regulaciji vlastitog ponaSanja u velikom broju aktivnosti i
zadataka (Reid i Harris, 1993; Shimabukuro i sur, 1999). Ove intervencije pomaZu ucenicima u
samostalnom i odgovornom radu (Burke, 1992), manje su intruzivne od intervencija vodenih od
strane ucitelja (Fantuzzo i sur., 1988), povecavaju uCenikovu kontrolu nad vlastitim ucenjem 1
pokazuju bolje rezultate od intervencija koje su kontrolirane isklju¢ivo od strane ucitelja (DuPaul

1 Stoner, 2002).

Pintrich 1 DeGroot (1990.) navode kako studenti koji izvjeS€uju o samoreguliranom ucenju,
izvjeSCuju 1 o veéim razinama intrinzi¢ne motivacije za ucenje, samoefikasnosti i akademskog
postignuca. Istrazivanje Ablard 1 Lipschultz (1998.) pokazalo je kako uspjeSni ucenici viSe
izvjeS¢uju o koriStenju strategija samoevaluacije, postavljanja ciljeva, planiranja i samomotrenja u

odnosu na ucenike s niZim uspjehom.

Zimmerman i Martinez-Pons (1986.) govore o povezanosti uspjeha i samoreguliranog ucenja na
nacin da uspjesni ucenici izvjeS€uju o upotrebi veceg broja razlicitih strategija regulacije ucenja
(organizacija 1 transformacija informacija) te upravljanja okolinom (traZzenje pomoci od kolega 1
nastavnika, suradnicko ucenje, provjera biljeski i sli¢no), u odnosu na manje uspjesSne ucenike.
Ukupno gledajudi, postizanje uspjeha u ucenju smatra se povezanim s dubinskim procesiranjem

informacija i strategijama samoreguliranog u&enja. (Vrki¢ i Steti¢, 2013)

23



Strategije samoregulacije

Neki ucenici ne postizu ocekivani uspjeh u samoregulaciji a za to ima nekoliko mogucih
objasnjenja. Prvi Cimbenik je stupanj razvoja, posebno metakognicije. Piaget objaSnjava
nemogucnost samoregulacije djece njihovim egocentrizmom, dok Vygotski naglaSava
nemogucnost male djece da koriste unutraSnji govor kako bi usmjeravala vlastito djelovanje (Paris,
Byrnes i Paris, 2001; McCaslin i Hickey, 2001). U dobi kada djeca kroz proces maturacije ili uenje
specificnih vjeStina mogu razviti samoregulaciju, slaba samoregulacije se moZe pripisati
nedostatku samoregulirajucih strategija (Loncari¢, 2014). Neki ucenici iako posjeduju vjeStine
samoregulacije, ne uspijevaju samoregulirati uenje zbog vlastite percepcije o korisnosti strategija
samoregulacije, tj. smatraju da tim sredstvima ne mogu doc¢i do Zeljenih ciljeva (Ghatala i sur.,
1985). Cak i ako uenik posjeduje vijestine i vjeruje da veéina ljudi njima moZe postiéi Zeljeni
uspjeh, on moZe pokazati neuspjeh zbog negativne percepcije samoefikasnosti (Bandura 1997;
Zimmerman, 2000). Samoregulirano u¢enje osim toga zahtjeva ulaganje dodatnog napora pa ishodi
tith napora moraju biti dovoljno privlacni kako bi ucenici bili motivirani. Aspekt koji takoder
zahtjeva pozornost su ciljne orijentacije u u¢enju. Neki ucenici razvijaju neakademski identitet, ne
razvijaju ciljeve usmjerene na ucenje i stjecanje vjestina te odbijaju takve ciljeve jer su suprotni
njihovim vlastitim ciljevima ili ciljevima njihove referentne grupe (Steinberg i sur., 1996). Na kraju
treba spomenuti da neuspjeh u samoregulaciji uenja moze biti povezan sa stabilnim unutrasnjim
atribucijama neuspjeha, nau¢enom bespomocnosti i apatijom (Loncari¢, 2014).

PoduCavanjem strategija samoregulacije moZemo utjecati na vecinu ovih ¢imbenike neuspjeha.
Osim S§to uceniku pruzamo alat za samoregulaciju ucenja, radimo na uklanjanju negativnih
atribucija, pokazujemo mu kako tom strategijom on moZe postici Zeljeni cilj, a postizanjem cilja
sam ucenik postaje motiviraniji za koriStenje strategije.

Vecina modela metakognitivne regulacije ukljucuju strategije kao Sto su planiranje, nadgledanje i

regulacija kognitivnih aktivnosti i stvarnog ponaSanja ucenika (Corno, 1986; Zimmerman i

Martinez-Pons, 1986; prema Garcia i Pintrich, 1994).

Planiranje se odnosi na razliite aktivnosti pripreme, kao S$to su postavljanje ciljeva ucenja,
pregledavanje teksta prije Citanja, formiranje pitanja prije Citanja teksta i provedba analize zadatka.

Ove aktivnosti mogu pomoci ucenicima u ucinkovitoj uporabi kognitivnih strategija ucenja i

24



aktivirati bitne aspekte prethodnog znanja, a sve navedeno moZe im pomoci u ostvarenju boljeg
postignuéa u razli€itim Skolskim zadacima (McKeachie i sur., 1985; Pressley, 1986; prema Garcia

1 Pintrich, 1994).

Weinstein i Mayer (1986) gledaju sve procese metakognicije djelomi¢no kao nadgledanje
razumijevanja. Nadgledanje vlastitog miSljenja i u€enja ukljucuje razliCite strategije, kao S$to su
pracenje paznje, samotestiranje radi provjere razumijevanja naucenog, nadgledanja razumijevanja
1 koriStenje strategije rjeSavanja testa kao pripreme za ispit. Ove strategije upozoravaju uc¢enike na
probleme u procesu ucenja kao Sto su problemi s paznjom, razumijevanjem i razinom usvojenog
znanja ili vjeStina, te ih time potice na korigiranje kroz upotrebu strategija regulacije (Garcia 1

Pintrich, 1994).

Strategije regulacije su usko povezane sa strategijama nadgledanja. Tako na primjer ako ucenik
Cita neki tekst 1 postavlja si pitanja o tom testu kako bi nadgledao vlastito razumijevanje pa se onda
vrati kako bi ponovo procitao dio teksta, to vracanje i ponovno Citanje je strategija regulacije.
Tijekom pisanja testa preskakanje teskih pitanja i ponovno vracanje je takoder strategija regulacije.
Sve ove strategije sluZze kako bi se poboljSalo ucenje kroz pomo¢ ucenicima da samostalno

korigiraju vlastito uCenje 1 popune nedostatke u razumijevanju (Garcia i Pintrich, 1994).

Postoji joS jedna skupina strategija ucenja koje imaju direktan utjecaj na ucenje i mogu pomoc¢i ili
odmo¢i ucenicima pri izvrSenju Skolskog zadatka, a nisu ni kognitivne ni metakognitivne. MoZemo
ih nazvati strategijama upravljanja i obi¢no odraZavaju nacine kojima ucenici upravljaju svojim
vremenom i okolinom, kao §to su okolina u kojoj uce i socijalna okolina, ukljucujuci nastavnike,
roditelje 1 druge ucenike (Corno, 1986; Zimmerman i Martinez-Pons, 1986). Ove strategije mogu
pomoci ucenicima u prilagodbi okolini, kao 1 mijenjanju okoline kako bi odgovarala njihovim

ciljevima 1 potrebama (Loncari¢, 2014).

Zimmerman (1989) navodi 15 strategija samoregulacije. Njihove svrhe su poboljSati osobno
funkcioniranje, poboljSati akademsko postignuée i poboljSati okruZenje za ucenje. Tako su na
primjer strategije organiziranja, uvjezbavanja, memoriranja, postavljanja ciljeva i planiranja
usmjerene na poboljSanje osobne regulacije. Strategije samoevualuacije i postavljanje posljedica
su usmjerene na poboljSavanje akademskog bihevioralnog funkcioniranja, a strategije okolinskog

strukturiranja, traZzenja informacija, pregledavanja biljeski i1 trazenja pomoc¢i optimiziraju
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ucenikovo neposredno okruZenje za ucenje. Strategije prema Zimmermanu (1989) su:

1. Samo-evaluacija- izjave koje se odnose na evaluaciju kvalitete rada ili napretka; npr.
«Provjerio sam rad kako bih bio siguran da sam napravio to¢no».

2. Organizacija 1 transformiranje- izjave koje pokazuju ucenikovo organiziranje materijala;
npr. «Napravio sam skicu prije pisanja eseja».

3. Postavljanje ciljeva 1 planiranje- izjave koje ukljuCuju postavljanje obrazovnih ciljeva od
strane ucenika i planiranje vremena 1 sekvencioniranje izvrSavanje aktivnosti kako bi se
postigli ti ciljevi; npr. «Pocet ¢u uciti dva tjedna prije ispita i svaki dan ¢u nauciti dvije
stranice».

4. Trazenje informacija- izjave koje pokazuju ucenikov trud za dobivanjem informacija od
nesocijalnih izvora prije izvrSavanja zadatka; npr. «Prije pisanja eseja, odem u knjiZicu i
trazim Sto viSe informacija o temi eseja».

5. Motrenje i pracenje podataka- izjave koje ukazuju na ucenikov trud za pracenjem dogadaja
ili rezultata; npr. «Imam listu rije¢i koje sam pogreSno napisao».

6. Okolinsko strukturiranje- izjave koje ukazuju na ucenikov samostalan trud da organizira
svoje okruZenje na nacin da ucenje bude lakSe; npr. «Ugasio sam radio kako bi se mogao
koncentrirati na ono Sto radim».

7. Vlastito postavljanje posljedica- izjave koje pokazuju ucenikove zamisli za nagradom ili
kaznom u slucaju uspjeha ili neuspjeha; npr. «Ako dobro napiSem ispit, oti¢i ¢u u kino».

8. Uvjezbavanje 1 memoriranje- izjave koje ukazuju na ucenikov trud za zapamcivanjem
materijala; npr. «Kada se pripremam za ispit iz matematike, zapisujem formulu na papir

dok ju ne zapamtim».

9 - 11. TraZenje pomoci- izjave koje ukazuju na to da ucenik trazi pomoc¢ od vrsnjaka (9),
ucitelja (10), drugih odraslih osoba (11); npr. «Kada imam problem za zadadom, traZzim pomo¢

od prijatelja».

12 — 14. Pregledavanje biljeski- izjave koje pokazuju da se uCenik trudi pregledavati biljeske
(12), testove (13), knjige (14) kako bi se pripremio da nastavu ili ispit; npr. «Kada u¢im za ispit,

pregledavam svoje biljeSke sa sata.»

15. Ostalo- izjave koje ukazuju na ponaSanja inicirana od strane drugih ili ostali nejasni

neverbalni odgovori; npr. «Ja samo radim ono Sto ucitelj kaze».
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Postavljanje ciljeva

Vecina teorija samoregulacije naglasava njenu povezanost s ciljevima. Locke 1 Latham (1990)
smatraju da cilj odrazava ono Sto je osobi vazno i govori o kvantiteti, kvaliteti i uCestalosti izvedbe.
Postavljanje ciljeva podrazumijeva postavljanje smjera u kojem ce se kretati radnje pojedinca.
Ciljevi su sadrzani u raznim fazama samoregulacije: promiSljanje (postavljanje cilja 1 odabir
strategije postizanja cilja), kontrola izvedbe (poduzimanje cilju usmjerenih aktivnosti i motrenje
izvedbe) 1 samo-refleksija (evaluacija napretka prema cilju i prilagodba strategija kako bi se

osigurao uspjeh) (Zimmerman, 1998).

Za postavljanje ciljeva je vrlo bitna samoefikasnost. Kada ljudi samostalno postavljaju ciljeve, one
osobe sa veCom samoefikasnosti ¢e postavljati vece ciljeve od osoba sa nizom samoefikasnosti.
Osobe sa veCom samo-efikasnosti takoder su viSe posvecene ostvarivanju postavljenih ciljeva,
koriste bolje strategije kako bi ih postigli 1 bolje reagiraju na negativne povratne informacije od

osoba sa nizom samoefikasnosti (Locke i Latham, 1990).

Istrazivanja su pokazala kako je postavljanje specifi¢nih ciljeva i planiranje koriStenja pojedinih
strategija kako bismo ostvarili zadane ciljeve u fazi promiSljanja povezano s pozitivnim
akademskim ishodima (Zimmerman, 2002). Winne (1997) smatra da uspjeSni ucenici imaju

postavljene ciljeve, tj. orijentirani su k ostvarivanju cilja.
Prema Schunk (1990) ciljevi koje si postavljamo imaju tri funkcije:

1. Ciljevi strukturiraju na$ trud osiguravaju¢i nam metu. Npr. «Skinut ¢u deset kilograma
ovom dijetom.» To nam daje informaciju o tome Sto trebamo napraviti kako bismo dostigli
Zeljeni cilj.

2. Ciljevi nam daju informacije o napretku. MoZemo mjeriti koliko smo se priblizili svom
cilju.

3. Ciljevi sluZe za motivaciju. Ostvarivanje cilja ima funkciju pojacanja tj. ostvarivanjem cilja

osje¢amo se dobro.

Schunk (1995) navodi da ciljevi utje€u na motivaciju, ucenje, samo-efikasnost i samo-evaluaciju
napretka te time poboljSavaju samoregulaciju. Klju¢no je da se ljudi na pocetku obvezu na
postizanje cilja jer bez te predanosti cilj nece imati utjecaja na izvedbu (Locke i1 Latham, 1990).

Posvecenost cilju je najvaznija kada su ciljevi teski za posti¢i (Klein 1 sur., 1999). Erez 1 Zidon
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(1984) to objasnjavaju time Sto teski ciljevi od ljudi traZe puno truda i povezani su s niZom Sansom

za uspjeh od laganih ciljeva.

Ciljevi usmjeravaju paznju na vazne osobine zadatka, motiviraju na napor nuzan kako bi se taj
zadatak ispunio i1 kako bi se osoba nastavila i dalje truditi. Osim toga, ciljevi pomaZu u odabiru

prikladne strategije i nadgledanju napretka (Schunk 2001).

Dok radi na zadatku, osoba usporeduje svoju trenutnu izvedbu sa ciljem. Takve usporedbe napretka
jacaju samo-efikasnost 1 odrzavaju motivaciju. Percipirana razlika izmedu sadasnje izvedbe 1 cilja
moZe stvoriti nezadovoljstvo, Sto moZe povecati trud, ali moZe 1 dovesti do odustajanja. Medutim,
to se nece dogoditi ako osoba vjeruje da moZe posti¢i svoj cilj npr. promjenom strategije ili

traZzenjem pomoci (Schunk 2001).

Neki istrazivaci smatraju da omogucavanje osobi da sama postavi vlastite ciljeve poboljSava
motivaciju i samoregulaciju zato Sto takvi ciljevi vode do vece predanosti tom cilju (Schunk, 1995).
Za razliku od toga Locke 1 Latham (1990) smatraju da kada se osoba posveti odredenom cilju,
korist je velika bez obzira tko je taj cilj postavio. U radu s u€enicima s teSkocama ucenja ponekad
Jje nuzno u pocetku postaviti ciljeve, a u isto vrijeme ih poducavati strategijama postavljanja ciljeva

(Schunk, 2001).

Treba imati na umu da postavljanje ciljeva ne poboljSava samoregulaciju samo po sebi, nego treba

uzeti u obzir specifi¢nost, blizinu i teZinu cilja.

1. Specifi¢nost- ciljevi koji ukljuCuju specifi¢ne rezultate imaju vece Sanse poboljSati
samoregulaciju 1 aktivirati samo-evaluaciju nego opceniti ciljevi od ciljeva poput «Dat ¢u
sve od sebe» (Locke i Latham, 1990). Istrazivanja su pokazala da takvi ciljevi ne
poboljSavaju motivaciju niti ucenje (Locke i sur., 1981). To moZemo objasniti time Sto takvi
ciljevi nemaju vanjski mjerni okvir i omogucavaju Sirok raspon prihvatljivih razina
uspjeSnosti. Specificni ciljevi poboljSavaju izvedbu jer odreduju koli¢inu truda koju je
potrebno uloziti za uspjeh 1 podiZzu samo-efikasnost osiguravajuci jasan standard prema
kojem se mjeri napredak. Jedina iznimka su prelagani ciljevi koji su manje efikasni od

opcenitih ali tezih ciljeva (Locke 1 Latham, 1990).

2. Blizina- ciljevi se razlikuju prema svojoj orijentiranosti prema buducénosti. Blizi,
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kratkoro¢ni ciljevi se lakSe ostvaruju i1 rezultiraju ve¢om motivacijom 1 boljom
samoregulacijom od daljih, dugoro¢nih ciljeva (Bandura 1997, prema Locke i Latham
1990). Bandura (1986) smatra bitnim postavljati kratkoroCne ciljeve zato Sto predaleki
ciljevi ne poticu djelovanje. Istrazivanje na skupini osnovnoskolaca je pokazalo da su si
ucenici sa velikim teSko¢ama i1 slabom motivacijom u aritmetici pomogli postavljanjem
bliskih ciljeva (Bandura i Schunk, 1981). Schunk (1995) smatra da bliski ciljevi jacaju
samo-efikasnost zato Sto omogucuju jasne 1 Ceste evaluacije napretka Sto je Cesto teSko
odrediti kod dalekih ciljeva. U isto vrijeme, neki istraZivaCi smatraju da blizi ciljevi ne
poticu izvedbu viSe od dalekih ciljeva, jer osobe koje postavljaju daleke ciljeve, te ciljeve

podijele na manje (Locke i1 Latham, 1990).

3. TeZina- za razliku od blizine 1 specifi¢nosti, teZina cilja nije u linearnoj vezi s izvedbom.
Prelagani ciljevi ne motiviraju, a isto tako ljudi nisu motivirani pokusSati ono §to vjeruju da
je nemoguce ostvariti (Schnuk, 1995). Locke i Latham (1990) smatraju da uz pretpostavku
da osoba ima potrebne vjeStine, umjereno teski ciljevi imaju najbolji u¢inak na motivaciju
i samoregulaciju. IstraZivanja McClelland (1985) i Smith (1969) o motivaciji govore da su
djeca sa slabom motivacijom za uspjehom imala tendenciju postavljati ciljeve koji su ili
preteski ili prelagani. Osim toga, u¢enikovi dugoro¢ni ciljevi i koriStenje kontrolnih procesa
prema Banduri (1986) ovisni su o percepciji samo-efikasnosti, te si oni ucenici koji imaju

veci osjecaj samo-efikasnosti postavljaju zahtjevnije ciljeve.

Ciljevi mogu biti apsolutni tj. imati fiksni standard koji znaci njihovo dostizanje kao npr. «Rijesiti
10 zadataka iz matematike u 5 minuta» ili normativni npr. «Rijesiti test dobro kao i neki drugi
ucenik». Schunk (1987) navodi da postoje odredene naznake da su normativni ciljevi najprikladniji
za djecu s teSkocama ucenja, buduci da ovi ciljevi povecavaju samo-efikasnost i motivaciju.
Ucitelji bi medutim trebali odabrati vrstu ovisno o svakom uceniku 1 situaciji. Treba imati na umu
da je napredak klju¢ uspjeha (Reid i Lienemann, 2006). U€enici koji vide zadovoljavajuci napredak
¢e vjerojatnije nastaviti sa trudom (Bandura, 1986). Za razliku od toga, u€enici koji ne vide
napredak, iako ga moZzda ima, se vjerojatno nece nastaviti truditi. Postavljanje ciljeva ukljucuje
samoevaluacijski proces koji se sastoji od usporedivanja sadaSnjeg stanja sa ciljem, Sto je izvor
motivacije (Schunk, 2001). Da bi cilj imao utjecaj na ponaSanje, on mora imati vrijednost za
ucenika. Ako cilj ima malo ili nimalo vrijednosti uceniku, nije vjerojatno da ¢e se njegovo
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ponaSanje promijeniti, posti¢i napredak ili zadrzati motivaciju i trud (Ried i Lienemann, 2000).
Schunk (2001) predlaze kako koristiti postavljanje ciljeva kao komponentu samoregulacije:

1. Podijeliti dugoro¢ni cilj u blize podciljeve. Time pomaZemo uceniku odrediti koje
podciljeve mora ostvariti kako bi postigao svoj dugoro¢ni cilj.

2. Ucenik treba smatrati da su ciljevi razumni i biti posveéen njihovom ostvarivanju. MoZemo
ga potaknuti verbalnim ohrabrenjem (npr. «Ti ti moZes.»)

3. Ucenik treba nauciti samostalno nadgledati napredak. Davati povratne informacije u
zadacima kada je uceniku teSko mjeriti napredak.

4. Koristiti strategije suoCavanja sa teSkoCama. Kada je napredak minimalan, u¢enici mogu
potraZziti pomo¢, pokuSati neku drugu strategiju ili ponovo evaluirati svoje ciljeve.

5. Samostalno evaluirati sposobnosti. Percepcija napretka ¢e poboljSati samo-efikasnost koja

je klju¢na u motivaciji i samoregulaciji.

Efekti postavljanja ciljeva su vrlo pouzdani (Locke i Latham, 1990). Eventualne teSkoce se obi¢no
pojavljuju zbog greSaka poput ne postizanja posveéenosti cilju, ne davanja povratnih informacija,
ne mjerenja osobnih, samostalno postavljenih ciljeva, ne postavljanja kratkoro¢nih ciljeva ili ne

ukljucivanja ciljeva razlicite teZine (Locke 1 Latham, 2002).

Postavljanje ciljeva je vrlo bitna komponenta samoregulacije. To je strategija koja zahtjeva
postavljanje dugoro¢nog cilja, njegovu podjelu na manje kratkoro¢ne ciljeve, pracenje napretka,
prilagodbu strategije i cilja ako je potrebno 1 postavljanje novog cilja kada je stari ostvaren. Takvo
postavljanje ciljeva je klju¢ ljudskog funkcioniranja, bolje motivacije 1 percipirane samo-

efikasnosti 1 samoreguliranog ucenja kroz cijeli Zivot (Schunk, 2001).
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Samomotrenje

U nedostatku proaktivnih strategija za noSenje sa akademskim deficitima, uenicima je ¢esto tesko
biti uspjesSan u Skoli (Monfore 2012). Jedna od intervencija koja je pokazala korisnom u poticanju
akademske ukljucenosti, produktivnosti i smanjivanju ponaSanja nevezanih za zadatak je
samomotrenje (Shapiro i Cole, 1994). Brojna su istraZivanja pokazala da je samomotrenje efikasan
nacin za povecanje ukljucenosti, smanjivanje ometanja i poboljSavanje akademskih vjeStina poput
produktivnosti i to¢nosti (Carr i Punzo, 1993; DiGangi i sur., 1991; Rock, 2005; Shimabukuro, i
sur., 1999). Harris (1986) smatra da je samomotrenje kljuan proces u samoregulaciji jer utjece 1

na ponasanje i na akademska postignuca.

Samomotrenje ukljucuje dva procesa: samo-opservaciju i samo-biljeZenje. U€enik opservira je li
se neko ponaSanje dogodilo. Npr. pita se «Jesam li pratio Sto uciteljica govori?» na odredeni poticaj
poput zvuka. Nakon toga, ucenik biljeZi je li se promatrano ponaSanje dogodilo (Nelson i Hayes,
1981). Iako se samo-opservacija moZe primjenjivati samostalno, najbolji rezultati za veéinu
ucenika se postiZu u kombinaciji sa samo-biljezenjem (Graham 1i sur., 1992). Samomotrenje je
posebno efikasno kada u€enik smatra ciljana ponaSanja ili ishode intervencije vaznima (Reid,
1993). Ono moZe smanjiti oslanjanje na vanjske podrazaje za promjenu ponasSanja poput ucitelja,
roditelja 1 vrSnjaka, te time olakSati generalizaciju na razna okruZenja i zadrZavanje stecenih
vjestina (McLaughlin i sur., 1985). MoZe se koristiti sa u€enicima svih uzrsta (DiGangi i sur.,
1991), relativno je nenametljivo, ucenicima je prihvatljivo, jeftino i relativno lako 1 brzo se
implementira (Carr i Punzo, 1993; Vanderbilt, 2005). Osim toga, samomotrenje minimalno
zahtjeva uciteljevo vrijeme i prilagodbe Sto ga ¢ini optimalnim za koriStenje u Skoli (Shimabukuro
1 sur., 1999) i moZe se koristiti 1 u kombinaciji sa drugim metakognitivnim strategijama poput

samoinstrukcija i postavljanja ciljeva (Menzies i sur., 2009; Rafferty, 2010).

Samomotrenje moZemo podijeliti na dva podruja: samomotrenje izvedbe (ponaSanja) 1
samomotrenje paznje. Neka istraZivanja su se usmjerila i na samomotrenje koriStenja strategija
(Shapiro 1 sur., 2002). Kada govorimo o samomotrenju ponaSanja, ucenici biljeze specificne
aspekte akademske izvedbe (npr. broj tocno rijeSenih zadataka, vrijeme provedeno planirajuci) Sto
znaci da se fokusiraju na akademska postignuca (Harris i sur., 1994). Kada koriste samomotrenje

paznje, oni procjenjuju, evaluiraju i biljeZze namjerna ponaSanja, koncentriraju¢i se na povecanje
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usmjerenosti na zadatak, tj. poboljSanje paznje (Hallahan i Sapona, 1983).

Brojna su istraZivanja pokazala da ucenici sa 1 bez tesSko¢a u u¢enju mogu koristiti samomotrenje
kako bi regulirali vlastito ponaSanje i poboljSali samostalno djelovanje. Vecina istrazivanja je bila
usmjerena na samomotrenje paznje na zadatak, te se ono pokazalo kao efikasan nalin za
smanjivanje ometajuceg ponasanja (Lam i sur., 1994) i povecanje usmjerenosti na zadatak (Dalton
i sur, 1999; Dunlap i sur., 1995; Reid, 1996). Osim toga, primijeCeno je da samomotrenje paznje
ima pozitivan utjecaj na akademsku produktivnosti i toCnost (Harris i sur., 1994; Maag i sur, 1993).
Shimabukuro 1 sur. (1999) su istrazivali utjecaj samomotrenja produktivnosti i to¢nosti na
akademski uspjeh. Ucenici su motrili razumijevanje Citanja, matematiku 1 pismeno izraZavanje.
Rezultati su pokazali da su se poboljSali u to€nosti u svim predmetima kao i1 u usmjerenost paznje
na zadatak. Harris 1 sur. (2005) istraZivali su samomotrenje paznje na zadatak i samomotrenje
pravopisa (sricanja). lako se napredak pokazao i u usmjerenosti paznje na zadatak, samomotrenje

pravopisa je pokazalo znacajno vec¢i napredak kod Cetvero od Sestero sudionika.

Kada odredujemo treba li odredeni ucenik koristiti samomotrenje, nekoliko stvari treba uzeti u
obzir. Kao prvo, vazno je ispitati moze li u€enik odrediti je 1i ili nije ukljucen u ciljanu aktivnost
(Menzies et al., 2009). To znaci da ucenik razumije 1 moZe izvesti Zeljenu vjestinu, ali mozda nije
motiviran za izvodenje odredenog ponasanja (Scheuermann i Hall, 2012). Osim toga, u¢enik mora
imati mogucnost ¢esto uvjezbavati ciljanu vjeStinu. Aktivnosti koje se rijetko pojavljuju su mozda
previSe udaljene jedna od druge da bi ucenik 1 ucitelj vidjeli znacajne promjene (Menzies i sur.,
2009). Na kraju, ponaSanje mora biti lako za promatrati i biljeZiti, te biti jasno izreCeno i razumljivo

uceniku (Vanderbilt, 2005).

Reid (1993) navodi korake u implementaciji samomotrenja:

Prvi korak je odabir ponasanja koje e biti predmet intervencije. Na primjer: poboljSanje tocnosti
sricanja, rjeSavanje zadanog broja matematickih zadataka, pisanje odredenog broja rijeci u deset
minuta. PonaSanje koje se motri mora biti specificno, mora ga se mo¢i promatrati, mora biti
prikladno i odgovarati odredenom uceniku (Reid i Lieneman, 2006). Specificno znaci da ucitelj
mora biti sposoban objasniti uceniku to¢no Sto ¢e motriti (Loftin i sur., 2005; Rafferty, 2010;
Vanderbilt, 2005). PonaSanja poput «bit ¢u dobar» nisu dovoljno specifi¢na i u¢enik mozda nece

znati Sto sve ukljuCuje takvo ponaSanje. Umjesto toga mozemo odrediti ponasSanje poput «sluSao
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sam Sto ucitelj govori». UCenik mora biti svjestan da se neko ponasanje dogodilo. Ako se odredena
ponasanja dogadaju nesvjesno i/ili impulzivno ucenik ih nee moci procijeniti i nadgledati (Ried,
1993). PonaSanje mora biti prikladno situaciji i zadatku. U nekim situacijama samomotrenje moze
biti intruzivno i ometati izvedbu zadatka ili ostale ucenike. Tako na primjer, motrenje paZnje na
auditivni znak nije najprikladnija strategija za koriStenje u ucionici. Osim toga, treba paziti da
odabrano ponaSanje odgovara uceniku. Strategija samomotrenja moZzda nije prikladna za jako malu
ili nezrelu djecu jer moraju razumyjeti poveznicu izmedu procesa samomotrenja i ciljanog ponaSanja
(Graham 1 sur., 1992). IstraZivanja (Maag i sur., 1993) su pokazala da su ucenici sposobni
samostalno odabrati najefikasnije ciljano ponaSanje kada im se omoguci izbor od nekoliko
alternativa. S obzirom na to, jedna metoda odabira ponasanja moZe biti da se uCenika izloZi brojnim

ponaSanjima i dopusti da odabere ono koje misli da je najprikladnije ili najefikasnije za motrenje.

Nakon toga se prikupljaju sadasnji podatci o tom ponaSanju. Ucitelj prvo treba definirati gdje i
kako i1 kada ¢e se odvijati poducavanje, a onda odrediti kako ¢e se prikupiti podatci (Reid 1
Lienemann, 2006). Ako promatramo produktivnost ucitelj moZe brojati koliko zadataka ucenik
trenutno rjeSava to¢no ili postotak to¢no sricanih rijeci. Ako promatra ponasanje poput ustajanja
tijekom sata ucitelj treba brojati koliko puta se ucenik ustao s mjesta. MoZemo mjeriti trajanje,
frekvenciju ili broj ponasanja. Ovi podatci omogucéavaju ucitelju usporedbu izvedbe prije i poslije
implementacije strategije samomotrenja. Ponekad ovim postupkom ucitelji shvate da ponaSanje
nije toliko izraZeno kao Sto su mislili ili da su odabrali pogreSno ponaSanje za nadgledanje (Ried i

Lienemann, 2006).

Slijedeci korak je sastanak ucitelja i ucenika u kojem je cilj uvjeriti u€enika da bi mu ovakva
strategija mogla koristiti (Ganz, 2008). Ucitelj treba navesti koje su prednosti koriStenja ove
strategije. Na primjer, ucitelj moze re¢i da ¢e mu svakodnevno vjezbanje zadataka pomoci da bolje
rijesi test iz matematike. Pozitivnim pristupom ucenik ¢e vjerojatnije prihvatiti plan jer je njegovo
ponasanje nagradeno, a ne kaznjeno (Loftin i1 sur., 2005). Treba biti optimistian, ali i realisti¢an
jer u€enici nece prihvatiti «napuhane» tvrdnje (Reid 1 Harris, 1989). Ako ucenik i dalje nije siguran,
nagraditi samo pokuSavanje koriStenja strategije, a njezini rezultati ¢e s vremenom motivirati
ucenika (Reid i1 Leinemann, 2006). Kada ucenik pristane pokuSati sa strategijom, treba odrediti

gdje i koliko Cesto ¢e ucenik biljeZiti svoje ponaSanje 1 koliko Cesto ¢e dobiti pojacanje Sto ovisi o
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ucenikovim potrebama i okruZenju u kojem se odvija intervencija (Menzies i sur., 2009). Ako ce
se ponaSanje motriti tijekom sata, ucitelj e mozda trebati osigurati u¢eniku podsjetnik za motrenje.
U drugom slucaju, u¢enik moZze zabiljeZiti ponaSanje na kraju sata (npr. broj rijeSenih zadataka).

Cek-liste i tablice su najée$¢i nacini biljeZenja ponasanja (Loftin i sur., 2005).

Slijedeci korak je poducavanje u€enika da koristi strategiju samomotrenja. UcCitelj vodi ucenika
kroz proces samomotrenja korak po korak i objaSnjava sva moguca pitanja i zabune (Vanderbilt,
2005). Time se preveniraju potencijalni problemi i povecava ucenikova ukljucenost u intervenciju
(Monfore, 2012). Na pocetku poducavanja je vazno uceniku ucestalo davati pozitivna pojacanja 1
povratne informacije, te ga poticati da nastavi koristiti strategiju, a kako se izvedba strategije
poboljSava, razina podrSke se moZe smanjiti (Loftin i sur., 2005; Vanderbilt, 2005). VaZno je ovom
koraku posvetiti dovoljno vremena, a vrijeme moZe jako varirati ovisno o uceniku i ciljanom
ponasanju (Reid 1 Lienemann, 2006). Moramo osigurati da ucenik razumije Sto tocno ukljucuje
ciljano ponasanje i1 kako ga razlikovati od drugih ponasSanja. Kod definiranja ciljanog ponaSanja
ucitelj govori uceniku Sto sve moZe znaciti da npr. prati nastavu: gledanje ucitelja, zapisivanje
biljeske, zapisivanje odgovora ili postavljanje pitanja. Kada poducava razlikovanje ponaSanje,
ucitelj moZe modelirati primjere ciljanog ponaSanja i primjere suprotnog ponasanja, a ucenik treba
reci koje ponaSanje je koje. Slijede¢i korak je demonstracija strategije uz verbalizaciju svakog
koraka. U pocetku ucitelj izvodi sve korake i trazi od ucenika da ih izgovara naglas, kasnije izvedbu
postupno prebacuje na ucenika. Vrlo je vazno da se strategija uvjezba do automatizma kako ne bi

ometala proces nastave (Mace i Kratochwill, 1988).

Slijedeci korak je samostalno samomotrenje. U ovoj fazi u€enik koristi strategiju, a uCitelj gleda 1
po potrebi podsjeca ili ispravlja ucenika. Ako u€enik nailazi na vece teSkocCe unato¢ podsjecanju,
trebamo razmisliti o ponovnom poducavanju strategije ili preispitati je li strategija samomotrenja

prikladna za tog u¢enika (Reid i Lienemann, 2000).

Vrlo je vazno pratiti 1 nadgledati u¢enikovo koriStenje strategije 1 evaluirati napredak kako bi se
procijenila efikasnost strategije (Rafferty, 2010; Vanderbilt, 2005). Strategija je uspjeSna ako
dovodi do poboljSanja akademskog uspjeha. Kada ucenik postigne razinu kontinuiranog uspjeha
sa koriStenjem strategije, ona bi se trebala postupno ukinuti sve dok ucenik ne uspije samostalno

nadgledati svoje ponaSanje (Ganz, 2008; Rafferty, 2010). U praksi se pokazalo da su ucenici
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uspijevali odrzati povecanu razinu uspjeha kroz znacajan vremenski period (Harris, 1986).

Medutim, ako uspjeh po¢ne opadati, ponekad su potrebne dodatne instrukcije.

Baer (1984) navodi da strategije samomotrenja mijenjaju ponasanje zato Sto sluZe za diskriminaciju
ponasanja i podrZavaju poZeljna ponaSanja. Samomotrenje omogucava uceniku da razlikuje ciljano
ponasanje i podsjea ga na posljedice izvodenja tog ponaSanja Sto povecava Sanse za izvodenje

(Agran i Wehmeyer, 2002).

Cilj rada

Cilj ovog rada je prikazati kognitivne strategije ucenja i postupak njihove primjene u radu s
djecakom s teSko¢ama ucenja, te dobiti uvid u njihov doprinos u poboljSanju Skolskog uspjeha kod
djecaka s teSkocama ucenja. Sudionik rada je CetrnaestogodiSnji djeCak koji polazi sedmi razred
osnovne Skole u Zagrebu, te nema individualizirani program. U Skolu je upisan s odgodom zbog
poremecaja artikulacije 1 brzopletosti koje je primijetila logopedica, te preporucila odgodu.
Najvece poteskoce djeak pokazuje u nadgledanju vlastite uspjesSnosti u ucenju, zbog cega cesto
ne percipira usvojenost znanja Sto rezultira loSijim uspjehom. Osim toga, djeCak ima poteSkoca u
organiziranju i planiranju vremena za ucenje. Iz navedenih razloga s djeCakom su bile provodene
strategije samoregulacije tj. samomotrenja i postavljanja ciljeva kroz razdoblje od pola godine.
Promatrao se djecakov napredak u samostalnom ucenju i usvajanje strategija koje su se
modificirale u skladu s njegovim potrebama. Kroz razgovor s djeCakom i majkom tijekom i po
zavrSetku poducavanja, dobio se uvid u utjecaj kognitivnih strategija na djeCakov Skolski uspjeh.

U narednom poglavlju prikazat ¢u primjer poducavanja djecaka kognitivnim strategijama.
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Prikaz poducCavanja strategija ucenja

Kognitivne strategije ucenja provodila sam s djeCakom u razdoblju od 30.10. 2016. do 25.4.2017.
Iz razgovora s majkom koji je prethodio poducavanju sam doznala Sto ona smatra njegovim
najveéim poteSko¢ama i ono na ¢emu bi se trebalo najviSe raditi. Budu¢i da djeCaka poznajem
otprije imala sam uvid u njegove interese i jake strane, nismo morali prolaziti period upoznavanja,

ali smo morali uspostaviti novi odnos- onaj u kojemu ja njega podu¢avam i pomazem u ucenju.

PoteSkoce u nastavi obitelj je poCela primjecivati kada je djeCak krenuo u viSe razrede osnovne
Skole 1 kada su se zahtjevi povecali. Prije toga je djeCak uredno izvrSavao Skolske obaveze uz
povremenu pomoc roditelja i imao je odlican Skolski uspjeh iz veéine predmeta. U petom razredu
Jje upisao osnovnu glazbenu Skolu zbog velike Zelje da nauci svirati klavir, ali je zbog toga imao
JoS manje vremena za izvrSavanje Skolskih obaveza. Zbog odredenih zdravstvenih problema je
djecak Cesto izostajao iz Skole te su roditelji djelomi¢no tome pripisivali njegove rezultate. Roditelji
su primijetili da su mu ocjene postale sve loSije, te su poceli uciti s njime i kontrolirati rjeSavanje

domace zadace.

Djecak nije volio i¢i u Skolu te Cesto je govorio da je bolestan kako bi to izbjegao, a osim loSih
rezultata u Skoli jedan od razloga bi mogao biti i lo§ odnos s vrSnjacima koje je imao prethodnih
godina. Taj se segment znatno popravio te je djecak uspostavio dobre odnose s nekoliko uc¢enika
iz razreda putem zajedni¢kog interesa- voznje skateboarda. Zbog boljeg odnosa s vrSnjacima i
koriStenja adekvatnijih strategija u ucenju djecak puno radije odlazi u Skolu 1 viSe ne Zali na bolove

kao prije.

Djecak je ranije u djetinjstvu pokazivao darovitost, te su ga odgajateljica i uciteljica uvijek hvalile
1 bile iznenadene njegovim znanjima. Majka navodi da je uvijek bio zainteresiran za knjige 1
enciklopedije, a danas smatra da je gledao slike. Kada su knjige pocele imati sve manje slika, bio
je sve manje zainteresiran te 1 danas ima poteSkoca u Citanju naglas. Majka navodi da tijekom
Citanja na glas zamuckuje 1 esto nagada Sto piSe, pa mu se dogode pogreske. Ja nisam od njega
trazila da Cita na glas tako da nisam mogla procijeniti njegovu vjeStinu Citanja, ali sam primijetila
da ima poteSkoca u orijentaciji na tekstu, te se Cesto izgubi, preskoci red ili ne zna gdje je stao.
Primijetila sam i poteSkoce u Citanju nota koje se manifestiraju bas onako kako je majka objasnila

poteskoce u Citanju teksta.
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Od nastavnih predmeta, najvecih poteSkoca ima s matematikom i gramatikom iz hrvatskog, te je iz
oba predmeta iSao na instrukcije. U hrvatskom jeziku tesko razumije pravila gramatike, a u
matematici ima najvise poteskoca u rjeSavanju zadataka rijeCima. Ima poteSkoca u odvajanju bitnih
1 nebitnih dijelova zadataka, razumijevanju glavnog problema zadatka, te ¢esto radi greSke zbog
nepaznje poput prepisivanja pogreSnog predznaka ili preskakanja zadatka jer ga nije vidio. Majka
navodi da je djecak vrlo brzoplet, ne provjerava svoje odgovore, a ponekad i ne procita zadatak do
kraja. Osim toga ne provjerava samostalno je li usvojio gradivo. Razlikovanje bitnog i nebitnog se
pokazalo kao problem koji ima u uenju svih predmeta. Ja sam, medutim, nakon nekoliko susreta,
odlucila da necu s njime uciti niti matematiku niti gramatiku iz hrvatskog jezika jer nisam dobra u
tome te bih morala uloZiti jako puno truda da sama razumijem zadatke, a tek onda ih objasnim
djecaku. Djecak voli uciti jedino kemiju za koju pokazuje veliki interes, te pohada dodatnu nastavu.
Ove godine je iSao 1 na Skolsko natjecanje iz kemije koje nije dobro rijeSio zbog, kako sam navodi,
velike treme. Problem sa velikom tremom mu se Cesto pojavljivao i tijekom odgovaranja ili
rjeSavanja ispita, a pogotovo kada su ispiti imali vremensko ograni¢enje ¢ak i kada je dobro usvojio
gradivo. Tijekom nastupa sa klavirom mu se to dogadalo gotovo svaki put, te bi djecak od velike
treme poceo ubrzavati i raditi velike greske a djecak navodi da mu se isto dogadalo i u Skoli. Osim
toga djecCak Cesto zaboravlja napisati zadacu ili napraviti neki zadatak za Skolu, ponijeti pribor ili
zaboravi da ima test. Nastavnici govore roditeljima da se znalo dogadati da se djeCak javi za
odgovaranje 1 onda dobije loSu ocjenu, ili se javi da odgovori na pitanje, a odgovor nije tocan te su

mu se drugi ucenici smijali. To je dovelo do sve manje aktivnosti na nastavi.

Kao cilj prvih nekoliko susreta postavila sam si stvaranje pozitivnog odnosa s djetetom i procjenu
vjeStina ucenja kako bih mogla odrediti koja strategija bi bila najprikladnija za djecaka. Potvrdila
sam maj¢ine navode da djecak ne provjerava nauceno i da uci napamet ponavljanjem. Osim toga
ima poteSkoca u odredivanju bitnih i nebitnih dijelova gradiva, Sto se moglo zakljuciti kada sam
mu predloZila da podcrtava u knjizi dijelove za kojem smatra da su najvazniji. Djecak bi tako
podcrtao gotovo cijeli tekst. Cesto bi gubio paZnju i govorio negativno o gradivu i $koli, te se
¢inilo kao da nije motiviran. Zakljucila sam da tijekom ucenja ne koristi nikakve strategije osim
ponavljanja Sto se pokazalo jako neuCinkovitim, vremenski zahtjevnhim i ne omogucéava
razumijevanja nauc¢enog gradiva. Kao prvu strategiju sam uvela mnemotehnike zato jer je djeCak
razne podjele i1 nabrajanja ucio napamet bez povezivanja Sto je zahtijevalo puno koncentracije i

vremena. S mnemotehnikama se djecak nije susretao do sad, ali su se pokazale vrlo u¢inkovite za
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njega te ih je brzo shvatio i poceo samostalno primjenjivati u Sto sam se uvjerila kada je djecak
samoinicijativno tijekom zajedni¢kog ucenja predloZio koriStenje mnemotehnike za zapamcivanje
nabrajanja. Vrsta mnemonika koju je najceSce birao bila je reCeni¢ni mnemonik, Sto znaci da je od
rijeci ili prvih slova napravio recenicu koja je imala nekog smisla za njega. Pokazala sam mu i
objasnila 1 druge vrste mnemonika, medutim ova se njemu pokazala kao najjednostavnija za
koriStenje, $to ne cudi ako uzmemo u obzir da je na upitniku stilova ucenja dobio rezultate lagano
dominantne za auditivni stil u¢enja. Ovu strategiju sam nastavila koristiti i poticati njeno koriStenje
tijekom cijelog poduCavanja ali se nisam duZe zadrzala na njoj jer ju je djeCak usvojio i

primjenjivao samostalno.

Zbog djecakove nepazZnje, letimi¢nog Citanja teksta, a najviSe zbog nedostatka ispitivanja samog
sebe 0 usvojenosti gradiva, odlucila sam uvesti strategiju samomotrenja. Na pocetku djecak nije
bio motiviran za ucenje strategije, ali sam mu kroz razgovor pokusala predociti prednosti strategije
1 Sto ¢e njeno usvajanje konkretno znaciti za njega. Na kraju smo se dogovorili da pokusa koristiti
strategiju nekoliko puta pa da ¢emo razgovarati o nastavku koriStenja. DjeCaka su za nastavak
koriStenja strategije motivirali rezultati koje je pomocu nje postigao tj. znaajno su mu se
poboljsale ocjene. Treba napomenuti da se djecak u nekoliko navrata zalio kako strategija zahtjeva
previSe vremena, te bi ponekad ponovo pokusSao uciti starim nainom tj. ponavljanjem, ali je brzo
uvidio da su mu na taj nacin rezultati puno loSiji. Strategiju smo primjenjivali na razli¢itim
nastavnim predmetima, a ukljucivala je izradu tablice s pitanjima koja se trebaju odgovoriti na
kraju svakog teksta. Djecak je u tablici trebao oznaciti je li to¢no odgovorio na pitanje. U pocetku
sam ja smiSljala pitanja, a s vremenom sam tu odgovornost postupno prebacila na njega, buduci da
je u pocetku to odbijao. Osim toga, odbijao je izradivati tablicu i1 zapisivati pitanja, a kao razlog
naveo da ruzno i sporo piSe te sam ja na pocetku i to radila. Kada je uvidio korist od strategije 1
postao motiviran za ucenje, poceo je samostalno raditi sve njene dijelove. Na pocetku smo ucili
odlomak po odlomak iz svake lekcije zbog toga Sto djecak nije bio dovoljno koncentriran da s
razumijevanjem procita viSe odlomaka odjednom. Nakon svakog odlomka smo smisljali pitanja i
odgovarali na njih, a s vremenom smo odlomke povecali i povecali njihov broj. PoteSkoca s kojom
smo se susreli je bila ta Sto je djecaku bilo teSko odrediti je li tocno odgovorio na pitanje. Smatrao
je da je odgovor to€an ako je bilo koji dio odgovora bio tocan. S obzirom na to smo se dogovorili
da na drugu stranicu papira zapiSe prihvatljive odgovore i na taj naCin kontrolira to¢nost. Tablica s

pitanjima je stajala na panou u djecakovoj sobi kako bi ju mogao koristiti prilikom svakog
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ponavljanja i zapisivati koliko je pitanja to¢no odgovorio. Ve¢ nakon prvog koriStenja strategije
sam uvidjela razliku u nainu odnosa prema tekstu na nacin da je djecak puno paZljivije Citao,
primijetila sam da ponavlja ono §to je procitao u glavi, poceo je podcrtavati bitne dijelove (iako je
joS uvijek trebao pomo¢ u tome) i to¢nije je odgovarao na pitanja nego kada sam ga ja samo ispitala
nakon Citanja teksta. osim toga razlika se vidjela 1 u rezultatima prilikom samostalnog smiSljanja i

zapisivanja pitanja u odnosu na rezultate kada sam ja to radila.

Djecak se Cesto Zalio Sto moramo uciti zajedno, smatrao je da mu to viSe ne treba, a kada bih ga ja
pustila na neko vrijeme, poCeo bi dobivati loSije ocjene jer nije mogao samostalno organizirati
ucenje. Prije 1 nakon boZiénih i uskrsnih praznika, potpuno je odbijao ucenje, te smo imali nekoliko
tjedana pauze. Nakon nekog vremena se gradivo pocelo nakupljati, te me ponovo pozvao da u¢imo.
Najveca prekretnica u ucenju je bio trenutak kada je djecak, bez puno pomoci i podsjecanja, poceo
samostalno izvoditi sve dijelove strategije, te se prestao oslanjati na moju pomo¢ u pisanju i
smiSljanju pitanja. Kada sam ga pitala Sto je tome razlog, on je odgovorio da je shvatio da ima
Sanse proci razred s odliénom ocjenom. Ova situacija zorno docarava kolika je uloga motivacije u
ucenju. Osim toga ulogu motivacije moZemo promatrati i kroz djeCakovo ucenje razliCitih
predmeta. Dok kod ucenja kemije, koju voli, nije imao nikakvih potesko¢a koje su se inace
pojavljivale na drugim predmetima, prilikom ucenja povijesti je imao mnogo potesSkoca i ucenje je

jako dugo trajalo.

Djecak je ve¢ nakon nekoliko susreta u kojima smo koristili strategiju samomotrenja rekao da su
ucitelji u Skoli primijetili razliku i da ga Cesto hvale da se jako popravio. Kroz slijedecih nekoliko
mjeseci uvjezbavali smo koriStenje strategije, te kada je dje€ak doSao do faze da samostalno izvodi
sve korake, prepustila sam mu cijeli proces i promatrala. Kada je shvatio da moze samostalno uciti
1 da ima dobre rezultate nije viSe htio uciti zajedno. S obzirom na to, smanjila sam ucestalost
susreta, povremeno dolazila i provjeravala koriStenje strategije 1 Skolski uspjeh. Koristio ju je kako
smo se dogovorili s time da je prestao obiljeZavati to¢ne i neto¢ne odgovore ali s obzirom da su

rezultati u u€enju bili dobri, nisam inzistirala na obiljezavanju.

Kako je vrijeme odmicalo, dje¢ak se sve manje htio sastajati 1 bio je nemotiviran za zajedni¢ko
ucenje te sam imala osjecaj da to Zeli raditi samostalno. Zbog toga sam ga neko vrijeme pustila i

provjeravala Skolski uspjeh telefonskim putem i povremenim posjetima.
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Bez obzira na koriStenje strategije, nakon nekog vremena, djecak je ponovo poceo imati loSije
rezultate u Skoli, te sam u razgovoru s njim i njegovom majkom zakljucila da ima poteSkoca u
organiziranju vremena za uc¢enje. Cesto se dogodi da mu se nakupi puno gradiva iz razli¢itih
predmeta pa izgubi volju za u€enjem i ne zna od kuda bi krenuo. Iz tog razloga sam odlucila s njim
isprobati strategiju postavljanja ciljeva. Htjela sam postici da djecak samostalno odredi Sto treba
uciti koji dan u tjednu, te da napravi raspored kojeg Ce se pridrzavati. Zapoceli smo razgovorom o
tome kako nam postavljanje ciljeva moZe pomoci u ispunjavanju obaveza, te 0 samoj strategiji koja
se djecaku ucinila prihvatljivom. U pocetku smo zajedno odredivali ciljeve za slijedeci tjedan, a
nakon nekog vremena sam ga potaknula da sam pokuSa smisliti cilj. Njegovi ciljevi su obi¢no bili
dugorocni 1 neodredeni poput «Dobit ¢u 5 iz testa iz geografije.», pa sam ga potaknula da formira
ciljeve koji govore o tome Sto treba napraviti kako bi postigao taj cilj. Npr. «U srijedu ¢u nauditi
dvije lekcije iz geografije». Ciljeve smo pisali na papir koji smo staviti na plo€u u sobi kako bi mu
bila stalno vidljiva. Kod ove strategije je djeCak doSao do faze u kojoj je samostalno postavljao
ciljeve, ali ga je netko morao i dalje podsjecati na njihovo ispunjavanje jer bi zaboravljao pogledati
na plo¢u. Cak i nakon nekoliko tjedana, dje¢ak nije koristio podsjetnik za ciljeve, te sam odlucila
ovu strategiju pokazati majci s obzirom da se bliZio kraj naSih susreta. Majka je pristala svaki tjedan

s njim dogovoriti ciljeve za slijedeci tjedan, te ga poticati na njihovo izvrSavanje.

Kroz razgovor tijekom rada i nekoliko tjedana nakon zavrSetka rada, od djecaka sam saznala da
mu je ucenje sa mnom bilo jako korisno i pomoglo u postizanju samostalnosti i boljih rezultata u
Skoli, ali da je ponekad bilo naporno, te se Zalio da strategija zahtjeva puno vremena. Osim toga,
roditelji 1 ucitelji su primijetili veliki napredak te djeCakova majka, nakon prestanka naSeg
zajedniCkog rada, potice djecaka na koriStenje strategije. DjeCakova majka navodi da se joS uvijek
ponekad dogodi da djecak uci po starom nacinu, ali da se tada odmabh vide i loSiji rezultati, te ga je
potrebno poticati na koriStenje strategije jer je to zasad najbolji nalin na koji postize dobre
rezultate. Nakon naseg ucenja, djecak se poceo javljati za odgovaranje gradiva, te bi dobivao dobre
ocjene Sto se dosad nije dogadalo nego je uvijek Cekao zadnji trenutak da pocne uciti. Ocjene iz
svih predmeta na koje je mogao primijeniti strategiju su se znacajno popravile u usporedbi sa
proSlom godinom i puno radije odlazi u Skolu. Motivacija za uCenje mu i dalje nije visoka, te viSe
vrednuje sadrZaje izvanSkolskih aktivnosti nego uspjeh u skoli, ali se trudi jer je shvatio da on to

moZe i razumije vaznost dobrog Skolskog uspjeha u buducnosti.

Dosad nisam imala mnogo iskustva u podrSci u u€enju, te sam u pocetku sam bila zabrinuta kako
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¢e me djecak prihvatiti u ulozi pomagaca i ho¢u li mu na dobar nacin uspjeti objasniti strategiju.
Kroz daljnji rad s djeCakom postajala sam sve sigurnija, a napredak u usvajanju strategije i ucenju
dodatno je pojacavao moj osjecaj kompetentnosti. Nije uvijek bilo lako, ali sam kroz ovo iskustvo
zaista uoCila koliko strategije u¢enja mogu doprinijeti motivaciji, Skolskom uspjehu i samostalnosti

u ucenju koja je velika poteSkoca da ucenike s teSkocama ucenja.
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Zakljucak

Ucenici s teSkocama ucenja Cesto ne koriste efikasne strategije za rjeSavanje problema i zadataka
s kojima se suoCavaju. Prema tome, razvoj strategija koje ¢e im omoguciti da budu uspjesniji 1
samostalniji u u€enju trebao bi biti vazan cilj njihovog obrazovanja. Inkluzivno obrazovanje temelji
se na osiguranju uvjeta, koji omogucéuju djeci i uenicima s teSkofama stjecanje Sto viSe
postignuca. Brojna istrazivanja zakljuCuju da su kognitivne strategije ucenja vrlo efikasan alat za
unaprjedenje ucenja za sve ucenike, a posebno one s teSko¢ama uc€enja. S obzirom na to, nasa je
zadaca Siriti saznanja o kognitivnim strategijama ucenja kao jednim od nacina za poboljSavanje
tih postignuéa. Posebno je vazno viSe paznje posvetiti edukaciji vaznih sudionika u procesu odgoja
1 obrazovanja poput nastavnika i strucnih suradnika. Na taj nacin, povecat ¢e se njihova spremnost
za implementaciju ovih strategija u nastavni proces. Prilikom poducavanja, vazno je uzeti u obzir
ucenikove sposobnosti, potrebe i ciljeve kada se odlucuju za koristenje odredene strategije. Bez
obzira na vrstu strategije i oblik poducavanja, ona mora biti efikasna i prikladna za odredeni sadrzaj
ucenja, visoko individualizirana, prihvatljiva uceniku i minimalno zahtjevna. Iskustvom rada sa
djecakom dobila sam uvid u neke od poteskoca s kojima se suocavaju djeca s teSkocama ucenja i
njihove obitelji, te imala priliku promatrati kako se neke od njih smanjuju kao rezultat koristenja
kognitivnih strategija. Ovo iskustvo mi je osvijestilo vaznost ostalih aspekata ucenja poput
motivacije, samoefikasnosti i atribucija, te vaZnost razvoja samopouzdanja i vjere u vlastite

sposobnosti kao preduvjeta za uspjesno ucenje.
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Prilozi
Prilog 1:

Slika 1: Primjer samostalno smisljenog reCenicnog mnemonika

Prilog 2:

Slika 2: Prva tablica za motrenje tocnih i neto¢nih odgovora

50



51



Prilog 3:

Slika 3: Tablica za motrenje odgovora na manji broj pitanja
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Prilog 4:

Slika 4: Primjeri pitanja s tablicama za motrenje to¢nih odgovora
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Prilog 5:

Slika 5: Tjedni raspored sa postavljenim ciljevima uc¢enja
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