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SAZETAK

Naslov rada: Primjena kognitivnih i metakognitivnih strategija u ucenju kod djecaka s
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Ime i prezime mentorice: doc. dr. sc. Daniela Cvitkovié¢
Ime i prezime komentorice: dr. sc. Natalija Lisak
Modul: Inkluzivna edukacija i rehabilitacija

U danaSnje je vrijeme poremecaj paznje 1 hiperaktivnosti/ADHD jedan od najcesc¢ih
neurorazvojnih poremecaja kod djece, a prema rezultatima istrazivanja ucestalost se krece
izmedu 3 i 5%. Nepaznja te pretjerana impulzivnost i hiperaktivnost glavni su simptomi ovog
poremecaja, a zajedno s odgodenim razvojem izvrSnih funkcija drasticno utjeCu na
svakodnevno funkcioniranje i u¢enje kod ove djece. Tijekom uéenja ucenici s ADHD-om
Cesto se susrecu s teSko¢ama u matematici, a obzirom da je to jedna od klju¢nih Zivotnih i
akademskih kompetencija potrebno ih je pouciti kognitivnim i metakognitivnim strategijama
ucenja koje su se pokazale uspjeSnima kod djece s ADHD-om. Cilj ovog istrazivanja jest
opisati na koji na¢in u¢enik s ADHD-om, koji pohada sedmi razred, u¢i gradivo matematike,
kako usvaja 1 primjenjuje kognitivne 1 metakognitivne strategije ucenja na tom podrucju, a
koje su odabrane i prilagodene prema njegovim potrebama (strategije samonadgledanja i
,,Korak po korak*) te koje su promjene prepoznate i na ¢emu je potrebno raditi iz perspektive
djecakove majke. Poucavanje strategijama odvijalo se u periodu od 2. oZujka do 29. svibnja
2016. godine u djeCakovom domu. Kao tehnika prikupljanja podataka koriStena je metoda
polustrukturiranog intervjua, a podaci su analizirani kvalitativnom metodologijom kroz
analizu okvira. U svrhu dobivanja uvida u doprinos provedenih kognitivnih i metakognitivnih
strategija ucenju matematike kod djecaka s ADHD-om uvaZzit ¢e se perspektiva majke djecaka
kako bi se dobio uvid u promjene koje su se dogodile u nacinu stjecanja znanja i usmjeravanju
paznje, motivaciji za ucenje te skolskom uspjehu iz matematike nakon usvajanja kognitivnih i
metakognitivnih strategija u¢enja, a u svrhu $to boljeg razumijevanja na¢ina na koji djecak
funkcionira te kako bi se osigurala $to kvalitetnija podrska u matematici za u¢enike s ADHD-
om. Nalazi ovog istrazivanja ukazuju na sljedece odrednice: povecanje uspjesSnosti, povecanje
samopouzdanja 1 povecanje motivacije tijekom rjeSavanja matematickih zadataka nakon primjene
kognitivnih 1 metakognitivnih strategija ucenja. Temeljem dobivenih nalaza istraZivanja proizlaze
preporuke za primjenu kognitivnih i metakognitivnih strategija ucenja u matematici kod ucenika s
ADHD-om. U budu¢im istrazivanjima na ovu temu potrebno je usmjeriti se na cjelokupni
ucinak primjene kognitivnih 1 metakognitivnih strategija ucenja te na perspektivu i podrsku
ucitelja kako bi se dobio cjelovitiji uvid u primjenu kognitivnih i metakognitivnih strategija
ucenja kod ucenika s ADHD-om te njihov sveukupni doprinos.

Kljuéne rijeci: ADHD, poremecaj paznje, hiperaktivnost, matematika, (meta)kognitivne
strategije ucenja



SUMMARY

Title: The Implementation of Cognitive and Metacognitive Learning Strategies in Student
with Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD)
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Attention deficit/hyperactivity disorder - ADHD is one of the most common childhood
neurodevelopmental disorders. According to the researches, ADHD occurence is estimated to
be 3-5%. Main symptoms of ADHD are inattention, impulsivity and hyperactivity which,
together with postponed development of executive functions, drastically influence children's
daily functioning and learning process. During learning process, children with ADHD
experience difficulties with mathematics. Considering mathematics is one of the core life and
academic competencies, they need to be taught successful cognitive and metacognitive
strategies for ADHD children. The aim of this research is to describe the way in which a 7-th
grade student with ADHD learns mathematics, adopts and applies cognitive and
metacognitive strategies in mathematics, as well as describing identified changes in students
achievement and behavior after applying these strategies and priority needs (as emphasized by
student's mother). The above mentioned cognitive and metacognitive strategies (Self-
Monitoring Strategy and Step-by-Step strategy) are chosen and adapted to the student's needs.
Teaching the strategies lasted from 2nd of March until 29th of May, year 2016 and took place
in student's home. Semi-structured interview served as data collection method. Furthermore,
datas are analyzed using qualitative methodology and frame analysis. Mother's perspective is
used for identifying changes in the way of getting information, guiding attention, motivation
in learning and mathematics achievement. Considering mother's point of view is supposed to
be useful in understanding the way in which student learns and for providing appropriate
support. The research findings address following: improved performance and self-confidence
as well as increased motivation in doing mathematical tasks after teaching student cognitive
and metacognitive learning strategies. There are recommendations for applying cognitive and
metacognitive learning strategies in learning mathematics for students with ADHD arising
from these findings. Future similar researches should be focused on overall effect of
implemenation of cognitive and metacognitive learning strategies. Also, perspective and
support of teacher needs to be considered in order to get wider insight in implementation and
contribution of cognitive and metacognitive learning strategies for students with ADHD.

Keywords: ADHD, Attention deficit, Hyperactivity, Mathematics, Meta/cognitive learning

strategies



1. UVOD
Ucenje je osnova ljudskog postojanja u svim periodima zivota, a posebno u djetinjstvu
(Siegler, 2006). Upravo zato u svijetu postoji velik broj istrazivanja o razli¢itim
komponentama ucenja pa tako i o strategijama ucenja. Strategije ucenja definiraju se kao skup
svih promisljanja i djelovanja uc¢enika koja pridonose lakSem stjecanju novih informacija i
objedinjavanju s ve¢ steCenim znanjem te kasnijem brzem i uspjeSnijem dosjecanju istih
(Musso i sur., 2012; prema Sori¢, 2014). Reid i suradnici (2013) opisuju ih kao niz odredenih

koraka koji u¢eniku omogucavaju uspjesno izvodenje zadatka.

Vecina ljudi kroz Zivotno iskustvo razvije u€inkovite i djelotvorne kognitivne vjestine uz
minimalno poucavanje. Medutim, kod nekih se pojedinaca navedene vjestine ne razvijaju tako
lako. Ovi u€enici ne znaju koje strategije ucenja koristiti, koriste krive strategije ucenja ili
uopce izostaje spontano koriStenje strategija kao pomo¢ u uc¢enju (Sugden, 1989; prema
Mitchell, 2014). Iz tog razloga joS$ u drugoj polovici proslog stolje¢a nekoliko istrazivaca
razvilo je uspjes$ne programe treninga ucenika u strategijama ucenja (O'Neil i Spielberger,
1979; Dansereau, 1983; McCombs, 1984; Novak i Gowin, 1984; sve prema Rijavec i sur.,
1999).

Nazalost, jos uvijek se ne zna puno o nacinu kako uc¢enike poucavati strategijama ucenja,
odnosno kako ih nauciti uspjeSnom ucenju. Poucava ih se ¢injenicama i pravilima kako ¢e
koristiti strategije, ali najteZe se ¢ini pouciti ih metakognitivnomu znanju, odnosno kada ¢e i
zaSto primijeniti pojedinu strategiju. U ovom kompleksnomu procesu iznimno su vazni, osim
ucenika kao jedinstvenoga pojedinca, roditelji, nastavnici 1 Skola kako bi se u¢enike
osvijestilo o uc¢inkovitosti strategija uc¢enja te im se pruzila prilika eksperimentiranja s
razli¢itim pristupima i strategijama u vlastitomu u¢enju (Weinstein i sur., 2000; prema Sori¢,

2014).

Kod uc¢enika kojima je dijagnosticiran deficit paznje 1 hiperaktivnog poremecaja/ADHD
(APA, 1994; prema Hughes i Cooper, 2009) pojavljuju se simptomi nepaznje, impulzivnosti i
hiperaktivnosti koji su prisutni u tolikoj mjeri da znac¢ajno narusavaju obiteljske 1 vr$njacke
odnose te funkcioniranje na odgojno-obrazovnom i/ili profesionalnom polju. Gubljenje
paznje, koja je temelj svake mentalne aktivnosti, onemogucava ucenicima s ADHD-om da se
usredotoce na Skolski sadrzaj, a posljedice navedenog jesu neorganiziranost i1 teSkoce u

usvajanju Skolskog gradiva (Kocijan Hercigonja i sur., 1999). Treba naglasiti da ADHD nije



nedostatak odredene vjestine ili teSkoca u ucenju. Ne utjee na znanje samo po sebi ve¢ ometa

izvedbu znanja (Gardner, 2002; Kutscher, 2002; sve prema Jurin i SekuSak-Galesev, 2008).

Upravo iz tog razloga ove ucenike potrebno je poducavati ucinkovitim strategijama ucenja
kako bi postigli uspjeh na akademskom podrucju, a posljedi¢no tome i uspjeh na drugim
podruc¢jima. Iznenadujuca Cinjenica jest da istrazivanja o ADHD-u viSe proucavaju
medicinske 1 neuropsiholoske aspekte nego ucinkovite strategije poducavanja ucenika s
ADHD-om iako postoje korisni dokazi o tome §to kod njih pridonosi u¢inkovitim obrazovnim

intervencijama (Hughes i Cooper, 2009).

Rezultati istrazivanja opc¢enito ukazuju na povezanost visoke samoucinkovitosti uc¢enika i
cesceg koristenja kognitivnih i metakognitivnih strategija (Stone, 2000; prema Mujagic i
Busko, 2013). Takoder, razlicita istrazivanja potvrdila su doprinos koriStenja metakognitivnih
strategija u razumijevanju i zadrZavanju naucenih sadrzaja, a §to je ujedno 1 indikator
akademskog postignuéa (Sori¢ i Palek¢i¢, 2002). Bolji prosjecni uspjeh u srednjoj skoli i
upornost na fakultetu povezuju se s koriStenjem strategija u¢enja (Roobins 1 sur., 2004; prema
Woolfolk, 2016).

Poducavanje razlicitih strategija ucenja pokazalo se u€inkovitim u poboljSanju ucenickih
postignuéa u matematici od vrticke dobi (Miller 1 sur., 1998; prema Hallahan i sur., 2005) pa
sve do fakultetskog obrazovanja (Grimm i sur., 1973; Zawaiza i Gerber, 1993; sve prema
Hallahan i sur., 2005).

Matematika je jedna od osnovnih akademskih kompetencija. Ljudi se svakodnevno suo¢avaju
s problemima koji uklju¢uju matematicke vjestine. Ovladavanje bazi¢nim matematickim
vjeStinama (primjerice znanje osnovnih ¢injenica, rjeSavanje problemskih zadataka) i
strategijama za rjeSavanje problema od kriti¢ne je vaznosti za uspjeSno funkcioniranje u
drustvu (Patton i sur., 1997; prema Reid i sur., 2013). Visoka razina matematike potrebna je

za vecinu poslova 21. stolje¢a (Xin i sur., 2005).

U mnogim istrazivanjima pokusalo se identificirati vezu izmedu ADHD-a 1 tesko¢a u
matematici (Barkley, 1997; Blake-Greenberg, 2003; Kercood i sur., 2004; Sergeant i sur.,
1999; Zentall, 2007; sve prema Gonzalez-Castro i sur., 2014). Komorbiditet varira izmedu
18% (Capano i sur., 2008) i 31% (Zentall, 2007; prema Gonzalez-Castro i sur., 2014). Djeca

sa slabijom paznjom, radnim pamc¢enjem 1 izvrSnim funkcijama opcenito pokazuju losija



matematiCka postignuca (Clark i Espy, 2013; De Smedt 1 Ghesquiere, 2009; sve prema
Landerl, 2015).

Rjesavanje matematickih problema kompleksna je vjestina koja zahtijeva ne samo izracun
rezultata ve¢ razumijevanje i povezivanje poznatih podataka, stvaranje mentalnih slika te
razvijanje pravog puta do rjeSenja (Montague i sur., 2000). Kod uc¢enika s ADHD-om prisutne
su teskoc¢e u radnom pamcenju i brzini procesiranja (Fuchs i Fuchs, 2002), odabiranju
odgovarajuce racunske operacije i racunanju (Montague i Applegate, 1993) te zakljuéivanju
viSeg reda (Maccini i Ruhl, 2002). Ove karakteristike zahtijevaju specifi¢nost u rjeSavanju
matematic¢kih problemskih zadataka (Lerner, 2000; prema Krawec i sur., 2012) te neizostavan
strateski pristup (Hudson i Miller, 2006; prema Krawec, 2012).

Kognitivna strategija rjeSavanja matematic¢kih problemskih zadataka ,,Korak po korak*
(Posokhova, 2001) utjece na poboljSanje sposobnosti rjesavanja problemskih zadataka djece
koja se tesko organiziraju u vlastitom radu na zadatku, kao primjerice djece s ADHD-om.
Smanjuju se povrsinska Citanja teksta, teSkoce planiranja postupka rjesavanja kao i

impulzivno matematicko racunanje.

Metakognitivna strategija samomotrenja od znacajne je vaznosti na razli¢itim podrucjima pa
tako 1 u matematici i rjeSavanju matematickih problemskih zadataka (Brown i Frank, 1990) te
posebno kod ucenika s ADHD-om (McLaughlin i sur., 1985; prema Bender, 2004). Vaznu
ulogu metakognicije u matematici kroz povijest potvrduju razni autori (Polya, 1957; Flavell,
1979; Lucangeli i Cornoldi, 1997; Mevarech i Fridkin, 2006; sve prema Mrkonji¢ i sur.,
2009). Takoder, strategija samomotrenja dio je procesa samoregulacije koji se navodi kao

kljucni element uspjesnog ucenja (Sori¢, 2014).

Vazno je naglasiti da ne postoje bolje ili losije strategije uc¢enja. Cilj je da u€enik razvije
fleksibilnost kako bi se angazirao u razli¢itim aktivnostima ucenja ovisno 0 zahtjevima
zadatka 1 aktivnosti umjesto da se na svaku strategiju ucenja usmjerava kao na zasebnu
aktivnost. Kako bi to bilo moguce, ucenik treba posjedovati znanje o tome kako, kada, gdje i
zaSto koristiti odredenu strategiju ucenja. Upravo to znanje dovodi do ostvarenja cilja ucenja,

a ne odredena karakteristika same strategije ucenja (Purdie 1 Hattie, 1999; prema Sori¢, 2014).



1.1 Poremecaj paznje i hiperaktivnosti - ADHD

1.1.1 Definicija ADHD-a

Vec¢ 1902. godine lije¢nik G.F. Still (prema Kocijan Hercigonja i sur., 1999) opisivao je
odredena stanja kod djece pojmovima kao §to su nedostatak paznje 1 nemir. Nazivi 1
tumacenje uzroka mijenjali su se tijekom povijesti, a u Dijagnostickom i statistickom
priru¢niku Americke psihijatrijske udruge DSM-V opisani poremecaj klasificira se kao deficit
paznje/hiperaktivni poremecaj, eng. Attention Deficit/Hyperactivity Disorder - ADHD. Prema
navedenoj klasifikaciji postoje tri podtipa deficita paznje/hiperaktivnog poremecaja koji se
temelje na dominaciji jednog od pojavnih oblika: kombinirani, dominantno nepazljiv te
dominantno hiperaktivno-impulzivni tip.! U literaturi se najée$ée govori o prisutnosti kod

oko 3-5% populacije.

ADHD ubrajamo u naj¢esce neurorazvojne poremecaje kod djece i adolescenata. Oc¢ituje se
kao razvojno neodgovarajuéi stupanj nepaznje, pretjerane aktivnosti i impulzivnosti te otezava
samousmjeravanje, planiranje i organizaciju ponasanja (Barkley, 2000; Strock, 2003;
Gardner, 2002; sve prema Sekusak-Galesev, 2012). Uz njega se Cesto se javljaju dodatne
teSkoce kao §to su specificne teSkoce ucenja (25-60%) (Angold i sur., 1999; Barkley i sur.,
1990; sve prema Hughes i Cooper, 2009), slab Skolski uspjeh (Barkley, 1990; Hinshaw, 1994;
sve prema Hughes i Cooper, 2009), jezi¢ni i govorni poremecaji, motoricke teskoce,
psihijatrijsko-psiholoski poremecaji i nisko samopostovanje (Sekusak-Galesev, 2012). Bitno
je naglasiti da ne pokazuju sva djeca s ADHD-om ista ponasanja niti se svi simptomi
(impulzivnost, hiperaktivnost, nepaznja) javljaju na isti na¢in u svim situacijama (Sekusak-
Galesev, 2004).

Uzrok ADHD-a jos uvijek je nepoznat, iako se u novijim istrazivanjima posebna pozornost
pridaje bioloSkoj razli¢itosti funkcioniranja srediSnjeg Ziv€anog sustava, a koja moze biti
nasljedna ili posljedica nepovoljnih prenatalnih, perinatalnih 1 postnatalnih ¢imbenika.
Patogeneza nastanka ADHD-a kao uzrok navodi razlike u strukturi i elektri¢noj aktivnosti
mozga, povezanosti mozdanih hemisfera te manjak neuroprijenosnika u mozdanim putovima
koji povezuju bazalne ganglije i prefrontalno podrucje kore velikog mozga (Comings i sur.,

2000; Quist 1 sur., 2003; sve prema SekuSak-Galesev, 2012).

! https://www.cdc.gov/ncbddd/adhd/diagnosis.html (10.9.2017.)
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1.1.2 Simptomi ADHD-a

Impulzivnost i hiperaktivnost, odnosno tesko¢e nedovoljne inhibicije, pojavljuju se najcesce u
trecoj godini zivota dok se problemi nepaznje uocavaju od pete do sedme godine kad su i veci
zahtjevi za koncentriranim i pazljivim ponasSanjem (Barkley, 2000; McGoey i sur., 2002; sve
prema SekuSak-GaleSev, 2012). Nepaznja, impulzivnost i hiperaktivnost pojavljuju se u
razliCitim situacijama te su razliitog intenziteta. PogorSavaju se u situacijama koje
zahtijevaju duzu paznju ili im nedostaje dinamike 1 privla¢nosti. Teskoce se smanjuju ako je
djetetu pruzena pomo¢ u ucenju i izradi rasporeda aktivnosti te su odnosi dosljedni, a okolina
stabilna i smirena. Aktivnosti zanimljive djetetu takoder su povezane sa smanjenjem ili

izostankom teskoca (SekuSak-Galesev, 2012).

Do impulzivnosti dolazi zbog teskoca u inhibiciji reakcija, a §to uzrokuje teSkoc¢e u izboru
primjerenog ponasanja, planiranju buducih dogadaja, odgadanju zadovoljavanja Zelja... Ova
djeca Cesto ne sluSaju upute, zapocCinju razgovor u krivo vrijeme, prekidaju i ometaju druge te
uzimaju tude stvari (Sekusak-GaleSev, 2012). Unutarnji govor kod djece s ADHD-om ne
razvija se u skladu s razvojnom dobi, a upravo je on odgovoran za samousmjeravanje i
samokontrolu ponasanja (Barkley, 2000; Gardner, 2002; sve prema SekuSak-Galesev, 2012).
Znaju kako se treba ponasati, ali problem nastaje kada moraju inhibirati odredena ponasanja

kako bi ispunili zahtjev (Sekusak-Galesev, 2012).

Hiperaktivnost je jedan od ¢imbenika koji utjee na sposobnost upravljanja paznjom. Ovi
ucenici nisu u mogucnosti djelotvorno blokirati nevazne podrazaje koji preopterecuju njihov
sustav obrade informacija (Vizek Vidovi¢ i sur., 2003). Vidljive su razlike u hiperaktivnosti u
odnosu na dob 1 stupanj razvoja. Tako su predSkolci uvijek u pokretu te im je tesko
sudjelovati u sjedilackim aktivnostima (McGoey i sur., 2002; Barkley, 2000; sve prema
Sekusak-Galesev, 2012), dok skolarci ne mogu sjediti dugo, vrpolje se, Cesto ustaju, uvijek
nesto pitaju ucitelja i uéenike, vrte predmete te lupaju rukama i nogama (Barkley, 2000;
Barkley, 1998; sve prema Sekusak-Galesev, 2012). Prelaskom u odraslu dob hiperaktivnost se

sve manje primjecuje (SekuSak-Galesev, 2012).

Paznja je jedna od glavnih aspekata uspjesnog ucenja. Kako bi bio uspjeSan, ucenik mora biti

sposoban odrZati paznju na zadatku. Istrazivanja pokazuju da su ucenici s teSko¢ama ucenja 1

ADHD-om usmjereni na zadatak samo 30-60% vremena (Bryan i Wheeler, 1972; McKinney i
Feagans, 1983; sve prema Reid i sur., 2013), a §to ima ocit utjecaj na skolski uspjeh.

Primjerice, ucenici koji ne dovr$avaju prakti¢ne zadatke mozda nece potpuno ovladati vaznim



vjestinama. Ucenici koji potpuno prestanu rjeSavati zadatak kada naidu na teSkoce naucit ¢e
manje i viSe je vjerojatno da ¢e imati negativna razredna iskustva. Dulje i neprekidno
zadrZavanje paznje, jednom rijecju koncentracija (Sekusak-Galesev, 2004), glavni je problem
medu ucenicima s teSko¢ama ucenjem i ADHD-om (Hallahan i sur., 1996; prema Reid i sur.,
2013). PazZnja je kratkotrajna pa dijete spontano prekida zapocetu aktivnost i zapoc¢inje novu.
Slabljenjem paZnje povecava se motoricki nemir, a sve to uzrokuje brzi zamor. Izrazita je
oscilacija paznje te nastavnici obi¢no uocavaju da je koncentracija ovih u¢enika bolja ujutro s
tendencijom pada tijekom dana (Kocijan Hercigonja i sur., 1999). Takoder, kod ucenika s
teSko¢ama ucenja i ADHD-om ¢este su i teSkoce sa selektivnom paznjom odnosno s
identificiranjem vaznih i znacajnih informacija (Brown i Wynne, 1984; prema Reid i sur.,
2013). Neselektivnost paznje o€ituje se u tome §to je djetetu svaki podrazaj jednako vazan
(Kocijan Hercigonja i sur., 1999). Kao rezultat, ¢eS¢e ¢e obracati paznju na nevazne

komponente zadatka, a ignorirati vazne informacije (Reid i sur., 2013).

Deficit paznje ne moZe se prepoznati tako lako jer se njegovi simptomi lako povezuju s
drugim uzrocima. Ova djeca Cesto imaju teskocée s odrzavanjem paznje pri izvrSavanju
zadataka, ne prate upute i ne dovrSavaju zapoceto, teSko se organiziraju, ne uocavaju detalje,
gube vlastite stvari, ometaju ih vanjski podrazaji te se ¢ini da ne slusaju kad im se drugi
obracaju. Sve navedeno cesto je uzrok loSeg Skolskog uspjeha (Sekusak-GaleSev, 2012).
Glavni problem nije u nedostatku znanja ve¢ zbog prirode samog poremecaja kojeg
karakterizira nedostatak u izvodenju onoga Sto dijete zna (Gardner, 2002; Barkley, 2000; sve
prema SekuSak-Galesev, 2012).

1.1.3 Teskoce izvrsnih funkcija

Izvr$ne funkcije, odnosno kognitivne sposobnosti viSeg reda ukljucene su u ponasanja
usmjerena cilju te se razvijaju od djetinjstva do rane odrasle dobi (Houde i sur., 2010; prema
Baker i sur., 2014). U rjesavanju zadataka imaju 3 glavne funkcije: analizu zadatka, kontrolu
strategije te nadgledanje strategije kojom ¢e u€enik rjeSavati zadatak (Borkowski i Burke,
199; prema Hallahan i sur., 2005). Visoko su povezane s vjestinama ¢itanja i matematike

(Houde i sur., 2010).

Kod djece s ADHD-om znacajno je odgoden razvoj izvr$nih funkcija koje ovise o
sposobnosti inhibicije, a iz kojih proizlaze sposobnosti samokontrole i samousmjeravanja
(Sekusak-Galesev, 2012). Podrazaji iz okoline ometaju dijete samo u aktivnostima u kojima

se upotrebljavaju izvr$ne funkcije, odnosno koje zahtijevaju razmisljanje i planiranje



(Barkley, 2006; prema Sekusak-Galesev, 2012). Teskoce se najvise uocavaju u Cetiri glavne
izvr$ne funkcije mozga: radnom pamcenju, unutarnjem govoru, motivacijskoj procjeni i
rekonstituciji ili bihevioralnoj sintezi. Deficit u radnom paméenju otezava zadrzavanje i
upravljanje informacijama u svrhu procjenjivanja i planiranja. Obzirom da se samokontrola
ostvaruje kroz proces unutarnjeg govora, u¢enik s ADHD-om imat ¢e teskoce u vlastitoj
samokontroli. Takoder ¢e tesko donijeti ispravnu odluku ukoliko su prisutne teSkoce u
motivacijskom sustavu. Obzirom da funkcija rekonstitucije omogucava planiranje novih i
prikladnih obrazaca ponaSanja, teze e se prisjetiti prethodnih sli¢nih situacija kako bi

pretpostavio ishod trenutne situacije (Barkley, 1997; prema Hughes i Cooper, 2009).

Teskoce izvrsnih funkcija zahvacaju podruéje planiranja (Solanto i sur., 2007; prema Holmes
i sur., 2014), odrzavanje paznje (Rubia i sur., 2009; prema Holmes i sur., 2014), inhibiciju
odgovora (Bledsoe i sur., 2010; prema Holmes i sur., 2014) te prebacivanje paznje (Oades i
Christiansen, 2008; prema Holmes i sur., 2014). Potrebno je naglasiti da su ove tesko¢e samo
razvojno zakasnjenje, a ne potpuni izostanak izvr$nih funkcija. Djeca s ADHD-om to mogu,
ali ne tako dobro kao $to se ocekuje prema njihovoj razvojnoj i kronoloskoj dobi (Jurin i

Sekusak-Galesev, 2008).

Danasnja istrazivanja u skladu su s pretpostavkom da je radno pamcenje klju¢an ¢imbenik za
glavne razredne aktivnosti poput zapamcivanja uputa (Gathercole i Alloway, 2008;
Gathercole i sur., 2006; sve prema Gathercole i sur., 2016), upotrebe matematickih strategija
te mentalne aritmetike odnosno matematickih izracuna izvedenih u mislima bez pisanja ili
upotrebe kalkulatora (Adams i Hitch, 1997; Swanson i Beebe-Frankerberger, 2004; sve prema
Gathercole i sur., 2016).

Deficiti radnog pamcenja karakteristicni su za djetinjstvo 1 zajednicko su obiljezje Sireg
raspona razvojnih poremecaja i specificnih tesko¢a ucenja, ukljucujuéi teskoce u citanju,
matematici i jeziku (Pimperton i Nation, 2014; prema Holmes i sur., 2014), disleksiju
(Swanson i Sachse-Lee; 2007; prema Holmes i sur., 2014) te ADHD (Martinussen i sur.,
2005; prema Holmes i sur., 2014).

Unutrasnji govor osnova je prihvaéanja druStvenih pravila i moralnog ponasanja. Kod djece s
ADHD-om njegov razvoj odgoden je za 30-40%, a posljedica je zaboravnost u svakodnevnim
aktivnostima, nedovr$avanje zapocetog zadatka i prelazak na novi te teskoce u pracenju uputa
1 postivanju pravila. Unutra$nji govor povezan je i s radnim paméenjem. Djeca ne razumiju

procitano ako to ne procitaju u sebi 1 zadrze stecCene informacije dovoljno dugo da dobiju



svoje znacenje. Upravo se to ¢esto dogada kod djece s ADHD-om, ali to nije posljedica
teSkoca Citanja ve¢ radnog pamcenja (Barkley, 2000). Unutrasnji govor je odgovoran i za
emocionalnu samoregulaciju. Ova djeca ¢eSc¢e izrazavaju vlastite osjecaje pa nastaje problem
kada ne mogu kontrolirati izrazavanje negativnih osje¢aja. Obzirom da njihovim ponaSanjem
ne upravlja unutrasnji govor, impulzivno iskazuju osjec¢aje ¢im se pojave, a $to negativno
utjece na njihove vrsnjacke odnose (Kutscher, 2002; Pfiffner i Barkley, 1998; sve prema Jurin
i Sekusak-Galesev, 2008).

1.2 Teorija obrade informacija
Prema Zarevski (2002), pamcenje se definira kao moguénost usvajanja, zadrzavanja i

koriStenja informacija.

Postoje brojne teorije pamcenja, ali najéesca jest teorija obrade informacija (Ashcraft, 2006;
Hunt 1 Ellis, 1999; Sternberg, 1999; sve prema Woolfolk, 2016). Model paméenja kao obrade
informacija (Atkinson i Shiffrin, 1968; Gagne, 1985; Neisser, 1976; sve prema Woolfolk,
2016) funkcionira tako da se podrazaj registrira u senzornom pamcenju, a zatim osoba
percipira i obra¢a paznju na 0no $to ¢e se zadrzati u radnom paméenju. U njemu se nove
informacije kodiraju i povezuju sa znanjem iz dugoro¢nog paméenja pa tako potpuno
obradena informacija postaje dio dugoro¢nog pamcenja. Procesom kodiranja informacija se
mijenja u oblik koji se moZe pohraniti 1 poslije pronaci te se tako priprema za pohranu u

dugorocno pamcenje. Poslije se ta ista informacija moze aktivirati i vratiti u radno paméenje

(Zarevski, 2002).

Kodiranje je proces kojim se nove informacije pripremaju za pohranu i integraciju s ve¢
poznatim informacijama u dugoro¢no pamcenje. Moguce je u dugoro¢no pamcenje pohraniti i
informaciju koju dijete ili odrasla osoba nije potpuno razumjela, a takvo znanje naziva se
mehanicko jer ostaje nepovezano s ostalim znanjem i kasnije ga se teze dosjetiti. Iz tog se
moze zakljuciti da boljem ucenju, zadrzavanju i prisje¢anju informacija pridonosi smislenost
sadrzaja koji treba nauciti. Tijekom pohrane informacija u dugorocno paméenje
upotrebljavaju se strategije ucenja, misaoni postupci koji omogucavaju preradivanje Zeljenog
gradiva i njegovo povezivanje u postojec¢e sheme u dugorocnom paméenju (Vizek Vidovic i
sur., 2003).

Senzorno pamcéenje je pocetna faza obrade informacija koja podrazaje iz okoline pretvara u
nama razumljive informacije, a $to traje izmedu jedne i tri sekunde (Driscoll, 2005; Sperling,

1960; sve prema Woolfolk, 2016). Informacija o podrazaju se u senzornom registru zadrzava



vrlo kratko nakon nastanka samog podrazaja (Lindsay i Norman, 1977; prema Woolfolk,
2016). Glavnu ulogu u ovoj fazi imaju procesi percepcije i paznje. Dok se percepcija definira
kao proces primanja i davanja znacenja podrazaju (Smith, 1975; prema Woolfolk, 2016),
paznja se opisuje kao proces izbora pojedinih podrazaja iz mnostva svih koji nas okruzuju.
Razlikujemo dva aspekta paznje kao svjesnog procesa, usmjeravanje na relevantne
informacije i zadrzavanje na sadrZaju koji se uci, a to su ujedno preduvjeti svakog ucenja.
Kad se jednom nauci odredeni sadrzaj, svjesna paznja vise nije potrebna jer dolazi do
automatizacije procesa. Primjerice, dijete mora usmjeravati paznju na svaki korak tijekom
vjezbanja mnozenja i dijeljenja i pritom se provjeravati, a kad tablicu mnozenja nauci
napamet, dozivanje ve¢ pohranjenih informacija postaje automatsko (Vizek Vidovié i sur.,
2003). Ono na §to osoba obraca paznju u velikoj je mjeri odredeno onim §to ve¢ zna i onim
Sto mora znati. Podrazumijeva se da sloZenost zadatka te vlastita sposobnost usmjeravanja

paznje takoder utjecu na samu paznju (Driscoll, 2005; prema Woolfolk, 2016).

Radno pamcenje oznacava podrucje istovremenog privremenog ¢uvanja novih informacija i
njihovog spajanja sa znanjem iz dugoro¢nog pamcenja, a njegov kapacitet vrlo je ogranic¢en
(Woolfolk, 2016). Gornja granica broja informacija koje osoba moze zadrZati i njima
manipulirati u radnom pamcenju mijenja se ovisno o Zivotnoj dobi, ali se moZe dosta
razlikovati i medu osobama iste dobi. Kod djece tipi¢nog razvoja kapacitet radnog pamcenja
doseZe svoj vrhunac oko Cetrnaeste ili petnaeste godine, a §to je ujedno i prosjecni kapacitet
odraslih osoba (Alloway i sur., 2006; prema Holmes, 2012). Medutim, kod neke djece radno
pamcenje ne doseZe kapacitet karakteristi¢an odgovarajuc¢oj dobi (Westerberg 1 sur., 2004;
prema Holmes, 2012). Najcesci znakovi teSkoca s radnim paméenjem jesu nisko akademsko
postignuce, teSkoce u slijedenju uputa od vise koraka, nemoguénost zavr§avanja grupnih
razrednih aktivnosti u kojima je potrebno u radnom pamcenju zadrzati viSe informacija,
teSkoce u ovladavanju kompleksnim 1 zahtjevnim aktivnostima kao §to je pisanje te izrazita
nepaznja i distraktibilno ponasanje (Gathercole i Alloway., 2008; Gathercole i sur., 2006; sve

prema Holmes, 2012).

U dugorocnom pamcéenju nalaze se dobro naucene informacije koje od trenutka kad se
pospreme tamo mogu i trajno ostati (Woolfolk, 2016). Autor Schraw (2006; prema Wolfolk,
2016) istiCe tri vrste sadrzaja dugorocnog pamcenja: deklarativno, proceduralno i
samoreguliraju¢e znanje. Deklarativno znanje jest ,,znanje da“ je o neCemu rijec, a iskazuje se
rijeima i razli¢itim simbolima, primjer ponavljanja pravila dijeljenja razlomaka — djelitelj se

obrne, a potom pomnozi s prvim razlomkom (Farnham-Diggory, 1994; prema Woolfolk,



2016). Proceduralno znanje je ,,znanje kako* nesto uciniti, odnosno znanje u primjeni, primjer
je da ucenik ispravno podijeli razlomke kad se susretne s tom situacijom. Samoregulirajuce
znanje jest znanje o tome kako upravljati vlastitim u¢enjem, odnosno kako i kada primijeniti
deklarativno i proceduralno znanje (Schraw, 2006; prema Woolfolk, 2016). Prije ga se
nazivalo i kondicionalnim znanjem (Paris i Cunningham, 1996; Paris i sur., 1983; sve prema
Woolfolk, 2016). Ucenici ¢esto imaju problem s ovom vrstom znanja jer posjeduju ¢injenice i
znaju postupke, ali ne primjenjuju znanje kada je potrebno, primjerice ne znaju u kojem
zadatku trebaju koristiti formulu za rac¢unanje povrsine, a u kojem formulu za promjer

(Schraw, 2006; prema Woolfolk, 2016).
1.3 Strategije ucenja

1.3.1 Definicija strategija

70-ih godina 20. stoljeca pocela se razvijati kognitivna psihologija i novi model procesiranja
informacija unutar kojeg se javlja koncept strategija ucenja. Uvida se mogucnost upravljanja
kognicijom preko kognitivnih 1 metakognitivnih procesa te u¢inkovitost koristenja strategija
ucenja u obrazovanju. Ucenik iz uloge pasivnog primatelja znanja prelazi u aktivnog,
samoodredenog pojedinca koji informacije procesira na slozen i jedinstven nacin (Weinstein 1

sur., 2000; prema Sori¢, 2014).

Postoje razli¢ite definicije strategija ucenja, ali sve one teze zajedni¢kom cilju - boljem
akademskom postignuc¢u odnosno boljem, brzem i lakSem ucenju i rjeSavanju Skolskih

zadataka (Reid i sur., 2013).

Autori Schumaker i Deshler (1992; prema Swanson i Deshler, 2003) definiraju strategije
ucenja kao tehnike, principe ili pravila koja u¢enicima omogucavaju ucenje, rjeSavanje i
samostalno dovrSavanje problemskih zadataka. Prema Oxfordu (1990; prema Sori¢, 2014),
strategije ucenja jesu specificne akcije koje ucenik izvodi u svrhu §to lakSeg usvajanja,
zadrZavanja ili prisjecanja informacija. Njihovim koriStenjem ucenje se odvija na laksi i brzi
nacin te ga u¢enik moze bolje kontrolirati, a $to pridonosi ve¢oj uc¢inkovitosti. Weinstein
(1988; prema Vizek Vidovi¢ i sur., 2003) u strategije ucenja ubraja sva ponasanja ili misljenja

koja olakSavaju kodiranje informacija u svrhu povecavanja njihove integracije i pronalaZenja.



1.3.2 Pregled istraZivanja
Iz pregleda literature o istrazivanjima kognitivnih strategija moze se vidjeti kako se ucenike
nije poducavalo u¢inkovitim strategijama ucenja te stoga nisu znali kako uciti (Dillon i

Schmeck, 1983; O'Neil, 1978; O'Neil i Spielberger, 1979; sve prema Cubberly i sur., 2001).

Mnoga istrazivanja potvrdila su da koristenje dobrih strategija u¢enja moze pomoci uc¢enicima
u ucenju te da se u¢enike moze pouciti njihovom koristenju ve¢ u ranoj skolskoj dobi
(Hamman i sur., 2000; Pressley 1 Harris, 2006; sve prema Woolfolk, 2016). Nazalost,
ucinkovite 1 sofisticirane strategije ucenja rijetko se izravno poucavaju sve do srednje Skole ili
fakulteta, ¢ime ucenici ostaju zakinuti za dragocjeno znanje o koristenju ovih strategija.
Nasuprot tome, ponavljanje i ucenje napamet ucenici otkrivaju i koriste vrlo rano (Hofer i
Pintrich, 1997; Woolfolk Hoy i Murphy, 2001; sve prema Woolfolk, 2016). Upravo to bi
moglo biti objasnjenje precestom ucenju napamet i koristenju podsjetnika kod velikog broja
ucenika jer naZalost ne poznaju druge nacine na koje nesto mogu nauciti (Willoughby 1 sur.,

1999; prema Woolfolk, 2016).

Istrazivanja su pokazala da najuspjesniji uenici posjeduju Sirok repertoar Strategija, od
jednostavnijih do sloZenijih, a koje koriste u ucenju i rjeSavanju razlicitih zadataka (Pressley 1
Woloshyn, 1995; prema Reid i sur., 2013). Ovi ucenici uéinkovito koriste strategije u¢enja
odnosno imaju opsezno znanje o razli¢itim strategijama, uvjetima u kojima se te strategije
koriste te o motivacijskim zahtjevima za njihovo koristenje (Paris 1 Cunningham, 1996; prema

Sori¢, 2014).

lako rezultati mnogih istraZzivanja pokazuju pozitivan u¢inak koriStenja strategija u¢enja,
mnogi ucenici ih jo§ ne koriste. Razli€iti su razlozi tome: nepoznavanje strategija, nedostatak
znanja o tome kako i kada ih koristiti te motivacija (Pressley i sur., 1989; prema Vizek
Vidovié i sur., 2003) i vjerovanje da nece biti uspjesni u ucenju i ako bi koristili strategije
(Garner, 1990).

Jedan od najces$¢ih rezultata istrazivanja strategija u¢enja odnosi se na deficit primjene —
ucenici uce strategije, ali ih ne primjenjuju kada bi mogli ili trebali (Pressley 1 Harris, 2006;
prema Woolfolk, 2016). Kako bi postigli da u¢enici zaista koriste naucene Strategije, nekoliko
temeljnih preduvjeta treba biti zadovoljeno (Ormrod, 2004; prema Woolfolk, 2016). Prvo i
osnovno jest primjerenost zadatka — uc¢enici nemaju potrebu koristenja slozenijih strategija
ucenja ako se u zadatku trazi da ,,nauce i ponove* identi¢ne rijeci teksta (Woolfolk, 2016).

Drugi preduvjet jest vrednovanje ucenja i razumijevanja, a Sto podrazumijeva ciljeve koji se



mogu ostvariti koriStenjem uspjesnih strategija (Zimmerman i Schunk, 2001; prema
Woolfolk, 2016). Treéi preduvjet jest vjerovanje da su trud i zalaganje potrebni za primjenu
strategija razumni te da ¢e se isplatiti (Winne, 2001; prema Woolfolk, 2016). Takoder, ucenici
moraju vjerovati u vlastitu sposobnost koriStenja strategija, odnosno moraju osjetiti
samoucinkovitost za koriStenje strategija u uc¢enju gradiva (Schunk, 2008; prema Woolfolk,
2016). Ovo je povezano s dodatnim uvjetom posjedovanja baze znanja i/ili iskustva u
odredenom podrucju jer nijedna strategija u¢enja ne moze pomo¢i uc¢eniku u svladavanju

zadatka koji je iznad moguénosti njegovog sadasnjeg razumijevanja (Wolfolk, 2016).

1.3.3 Podjela strategija ucenja

Prema Sori¢ (2014), strategije ucenja dijele se na kognitivne i metakognitivne.

Kognitivne strategije podrazumijevaju kognitivne aktivnosti kao $to su ponavljanje gradiva,
izdvajanje i organizacija informacija, povezivanje novog gradiva s ve¢ nau¢enim, pohrana i

prisjec¢anje informacija 1 sli¢no (Sori¢, 2014).

Metakognitivne strategije podrazumijevaju aktivnu kontrolu kognitivnih procesa tijekom

procesa ucenja, konstantno planiranje, pracenje i provjeravanje (Sori¢, 2014). One ukljucuju
opazanje, evaluaciju i regulaciju primjene kognitivnih strategija. Definiraju se kao strategije
ucenja kojim se kontroliraju i usmjeravaju vlastiti misaoni procesi tijekom ucenja (Pintrich i

Schunk, 2002; prema Vrki¢ 1 Vlahovi¢ Steti¢, 201 3).

S obzirom na vrstu (kvalitetu) kognitivnog procesiranja razlikuju se strategije dubinskog
procesiranja kao $to su elaboracija, organizacija i strategije samomotrenja te strategije
povrsinskog procesiranja kao Sto su pamcenje detalja ili u¢enje napamet (Niemivirta, 1996;
Rozendaal i sur., 2003; sve prema Sori¢, 2014). Dinsmore 1 Alexander (2012; prema Sori¢,
2014) su u metanalizi 222 istrazivanja utvrdili da je povezanost kvalitete procesiranja i ishoda
ucenja puno sloZenija od ideje da je dubinsko procesiranje dobro, a povrsinsko loSe.
Ucinkovitost obiju vrsta procesiranja ovisna je o interakciji individualnih obiljezja ucenika,
konteksta, vremena 1 cilja ucenja. Takoder, neka istrazivanja (Rozendaaal 1 sur., 2003;
Rozendaal i sur., 2005; sve prema Sori¢, 2014) pokazala su da je strateSko procesiranje,
odnosno komplementarna upotreba povrsinskog i dubinskog procesiranja, doprinijelo lakSem
prilagodavanju strategija uc¢enja zahtjevima odredenog zadatka. Ucenici bi, ovisno o situaciji,

najviSe koristili jedan ili drugi oblik procesiranja, a nekad bi ih koristili zajedno.



Metakognitivne strategije pomazu ucenicima osvijestiti proces vlastitog razmisljanja i ucenja
tako da mogu planirati, nadgledati i vrednovati ono $to su naucili (Bahri i Duran Corebima,
2015). Ukoliko ucenici koriste metakognitivne strategije to znaci da proucavaju gradivo koje
treba nauditi ili vrstu zadatka koji treba rijeSiti, potencijalne pristupe ué¢enju odnosno
strategije, a takoder 1 da procjenjuju koliko su vjesti u upotrebi odredene strategije (Vizek

Vidovi¢ i sur., 2003).

Mnoga istrazivanja potvrduju povezanost koristenja kognitivnih i metakognitivnih strategija
ucenja sa Skolskim postignu¢em. Primjerice, kriticko razmisljanje i koristenje
metakognitivnih strategija (Schiefele 1 sur., 1995; Andrew i Vialle, 1998; sve prema Sori¢,
2014) te strukturiranje gradiva i planiranje vremena (Sori¢ i Palek¢i¢, 2009; prema Sori¢,
2014) istic¢u se kao prediktori boljeg skolskog uspjeha. Takoder, ovi ucenici puno lakse
savladavaju gradivo, imaju vise akademsko postignuce te postizu pozitivnije ishode ucenja u
odnosu na ucenike koji ne koriste navedene strategije (Winne, 2011; Zimmerman, 2011; sve
prema King i Areepattamannil, 2014). Autor Hatty (2009; prema Chinn, 2012) u svom
istrazivanju o najucinkovitijim Skolskim strategijama dobio je rezultate koji potvrduju da su

metakognitivne strategije jako ucinkovite u poboljSanju ucenja.

Termin metakognicija uvodi Flavell jo§ davne 1976. godine (prema Bahri i Duran Corebima,
2015). Definira se kao znanje ili svijest o kognitivnim procesima i sposobnost koristenja
mehanizama samoregulacije za njihovu kontrolu (Eggen i Kauchak, 1997; prema Sori¢,
2014). Dvije su komponente metakognicije (Veenman i sur., 2006; Vrugt i Oort, 2008; sve
prema Sori¢, 2014): metakognitivno znanje, znanje koje ucenik ima o sebi 1 svom ucenju,
zadatku i strategijama — kada, kako i zasto ih korisiti te metakognitivna regulacija, vjestine
kojima ucenik kontrolira vlastito uc¢enje (planiranje, nadgledanje i procjenjivanje).
Planiranjem odlucuje koliko vremena izdvojiti za rjeSavanje zadatka, koje strategije koristiti,
kako zapoceti, koji redoslijed pratiti, Sto zanemariti, a na $to se detaljnije usmjeriti.
Samomotrenjem se neprestano osvjestava o tome ,,kako mu ide®, pita se ima li smisla ono $to
radi, je 1i dovoljno ucio i sli¢éno. Samovrednovanje ukljucuje donosenje odluka o procesima i
ishodima misljenja i uc¢enja pa se pita bi li trebao promijeniti strategiju, zatraziti pomoc,
privremeno odustati, je li dovrSio zadatak i sli¢no (Sawyer, 2006; prema Woolfolk, 2016).
Metakognitivno znanje moZe biti neto€no 1 otporno na promjenu pa ¢e, primjerice, ucenik
zbog pogreSnog metakognitivnog znanja dozivjeti neuspjeh ¢iji ¢e uzrok pronaci u neCem
drugom i tako onemoguditi promjenu vlastitog metakognitivnog znanja (Veenman i sur.,
2006; prema Sori¢, 2014).



Vazna uloga metakognicije u ucenju i razvoju akademskih vjestina prepoznata je u mnogim
istrazivanjima (Baker, 2011; Hacker i sur., 2009; sve prema Baker i sur., 2014). Novija
istrazivanja sugeriraju pozitivnu povezanost metakognicije i opéenitog Skolskog uspjeha
(Zimmerman i Moylan, 2009; Spada i Moneta, 2013; sve prema Sori¢, 2014) te konkretnog
uspjeha u matematici i hrvatskom jeziku (Vrdoljak i Velki, 2012). Prvi znakovi metakognicije
javljaju se ve¢ u dobi oko 5 godina (Vizek Vidovi¢ i sur., 2003) te njihova pojava raste s
porastom dobi, posebice u periodu od desete do Sesnaeste godine (Wernke i sur., 2011; prema
Sori¢, 2014). Na njen razvoj jos utjeCu razvojne promjene ucenika, osobine zadatka i
dostupnost pojedinih strategija (Vizek Vidovi¢ i sur., 2003). Bez obzira razvija li se
metakognicija inicijalno automatski i spontano ili ne, istrazivanja pokazuju da se ne razvija na
isti nacin kod svih uéenika (de Jager i sur., 2005; Warneke 1 sur., 2011; sve prema Sori¢,
2014). Veenman i sur. (2006; prema Sori¢, 2014) isti¢u znacajnu vaznost utjecaja nastavnika

na metakognitivni razvoj, a naro€ito kod neuspjesnih ucenika.

Metakognicija ima glavni znacaj pri rjeSavanju problemskih zadataka jer upravlja kognicijom

I ostalim komponentama (Mayer, 1998; prema Gore, 2004).

Metakognicija ukljucuje i samo znanje o vrijednosti primjene kognitivnih strategija u ucenju
(Pressley i Harris, 2006: prema Woolfolk, 2016). Upotreba strategija ucenja zapravo odrazava

naSe metakognitivno znanje (Woolfolk, 2016).

1.3.4 Samoregulacija

Samoregulirano ucenje definiramo kao sposobnost razumijevanja i kontrole okruzenja u
kojem u¢imo. Ono podrazumijeva postavljanje ciljeva, odabir strategija uc¢inkovitih u
postizanju postavljenih ciljeva, implementiranje odabranih strategija te promatranje vlastitog
napretka u postizanju ciljeva (Schunk, 1996; prema Mrkonji¢ i sur., 2009). Broj uc¢enika koji
imaju sposobnost potpune samoregulacije je jako nizak, ali ve¢ oni ucenici S razvijenijim
vjeStinama samoreguliranja postizu bolje rezultate i ulazu manje napora u ucenje (Pintrich,

2000; Zimmerman, 2000; sve prema Mrkonji¢ i sur., 2009).

Ucenici koji su samoregulirani tijekom ucenja poznaju ucinkovite strategije ucenja te znaju
kada i kako ih koristiti (Winne, 1995). Uspjesni ucenici u¢inkovitije se koriste strategijama
samoregulacije od slabo uspjesnih u¢enika (Zimmerman i Martinez-Pons, 1990). Vjerojatnost
uspjesnijeg ucenja je veca ako ucenici koriste ucinkovite strategije i motivirani su koristiti ih

dok ne zavrse zadatak (Zimmerman, 1995). Prema istrazivanju autora Zimmermana iz 1991.



godine, skolski uspjeh uéenika moze se predvidjeti s ¢ak 93%-tnom to¢nosc¢u uzimajuéi u

obzir samo njihovu sposobnost za samoregulirano ucenje.

Samoregulirano uéenje ukljucuje sposobnost u¢enika da povecéa kontrolu nad vlastitim
ucenjem. Ucenik moZe posjedovati znanje o razli¢itim strategijama za planiranje,
organiziranje i ucenje, ali mnogi faktori utje¢u na njegovu konac¢nu odluku o primjeni tih
strategija. UCenik je samoreguliran u onom stupnju u kojem metakognitivno, motivacijski i

ponasajno aktivno sudjeluje u vlastitom procesu ucenja (Petresevi¢ i Sori¢, 2011) .

1.3.4.1 Samomotrenje

U strategijama samomotrenja ucenik sistemati¢no opaza i procjenjuje svoje ucenje dok je jos
uvijek ukljucen u trenutnu aktivnost u¢enja (Zimmerman, 1998). Ucenik samostalno prati i
procjenjuje je li doslo do ciljnog ponasanja te zapisuje pojavljivanje, frekvenciju i trajanje
ciljanog ponasanja (Nelson i Hayes, 1981; prema Reid i sur., 2013). Obzirom da
samomotrenje omogucava unutarnju povratnu informaciju o kvaliteti trenutnog procesa
ucenja, u¢enik moze mijenjati i prilagodavati kognitivne strategije koje koristi (Wischgoll,

2016).

Strategije samomotrenja mogu biti usmjerene na poboljSanje ponaSanja ili Skolskog uspjeha
(Hallahan i Sapona, 1983; Scanlon, 2002; sve prema Bender, 2004) ili paznje (Reid i sur.,
2013). Ucenik je poucen kako koristiti unutarnji govor kako bi nadgledao vlastito ponaSanje

ili postignuce u Skoli (Bender, 2004).

Autor Reid (1993; prema Reid i sur., 2013) objasnjava 6 koraka poucavanja strategije

samomotrenja:

Odabir ciljane varijable koja se motri
Prikupljanje pocetnih podataka (baseline data)
Zadobivanje u¢enikove suradnje

Poucavanje strategije samomotrenja

Neovisno koriStenje strategije samomotrenja

o ok~ w D PF

Evaluacija.

U prvom koraku ucitelj odreduje koje ¢e se ponaSanje samomotriti. Od iznimne je vaznosti da
je ciljano ponasanje specifi¢no, dovoljno primjetno da ga u¢enik moze motriti, prikladno
situaciji (Reid 1 sur., 2013) 1 u skladu razvojnom dobi jer dijete mora biti u moguénosti uociti

vezu izmedu samog postupka promatranja i onog $to promatra (Graham i sur., 1992; prema



Reid i sur., 2013). U drugom koraku se odreduje kada, gdje i kako ¢e se ciljano ponasanje
promatrati te se prije uvodenja strategije utvrduje pocetno stanje. Trec¢i korak odnosi se na
motivaciju. Ucitelj ukazuje na dobrobiti strategije i motivira ucenika. Od iznimne je vaznosti
da dijete samo uo¢i korist koju donosi poucavana strategija. U ¢etvrtom koraku detaljno se
definira ciljno ponasanje i u¢eniku objaSnjava §to ¢e to€no promatrati. Zatim se provjerava
razlikuje li uCenik ciljano ponasanje od drugih ponasanja. Nakon toga s uc¢enikom se
dogovara vrijeme i mjesto provodenja te slijedi objasnjenje postupka. Ucitelj demonstrira
strategiju uz verbalizaciju svakog koraka. Nakon toga ucenik ponavlja sve korake. Kada
ucenik po¢ne automatski koristiti strategiju vrijeme je za peti korak. U ovoj etapi uéenik
samostalno koristi strategiju uz podrsku ucitelja ukoliko je potrebna. U zadnjem koraku ucitelj
evaluira ucinkovitost strategije. Ako je doslo do znacajnog povecanja uspjesnosti, primjerice

povecanja paznje na zadatku, onda je i strategija uspje$na (Reid i sur., 2013).

Medu raznim strategijama uéenja, samomotrenje je jedna od onih koje se mogu najlakse
upotrijebiti u razredu (Goddard i Heron, 198????; prema Bender, 2004). Istrazivaci s Learning
Disabilities Research instituta u Virginiji zakljucili su da se poucavanje strategiji
samomotrenja moze odvijati na razli¢itim akademskim podruc¢jima i u kratkim periodima, a s
izuzetnim uspjehom (Hallahan i sur., 1983). Ovu strategiju najbolje je koristiti u
individualnom radu kada uc¢enik samostalno vjezba ili ispunjava radne listove te je bitno da
ucenik dobro razumije zadatak. Ucenici kojima je glavni problem biti koncentriran na zadatak

pravi su kandidati za ovu strategiju (Bender, 2004).

1.3.5 Poucavanje strategija
Strategije su veoma moc¢ne, ali ako nisu poducene na pravi nacin, nece rezultirati

poboljsanjem Skolskog postignuc¢a (Reid i sur., 2013).

Pressley i Woloshyn (1995; prema Woolfolk, 2016, str. 278) razvili su Model kognitivnih
strategija, a ¢ije smjernice mogu pomo¢i i u pouc¢avanju metakognitivnih strategija. Potrebno

je:

e Poucavati nekoliko strategija odjednom, intenzivno i detaljno

e Modelirati i objasnjavati nove strategije

e Ako djeca ne razumiju dijelove strategije, ponovno ih treba pokazati i objasniti tako da
se razjasni sve ono $to ucenike zbunjuje ili je krivo shvaceno.

e Objasniti ucenicima gdje i kada mogu koristiti strategiju

e Pruzati mnogo vjezbe koristeéi strategije za $to veci broj prikladnih zadataka



e Poticati u¢enike da prate svoj napredak tijekom koriStenja strategije

e Povecavati motivaciju uc¢enika za koristenje strategija osvjesc¢ujuéi ih da stjecu
vrijedne vjestine

e Naglasavati promisljeno, a ne brzo rjeSavanje te poticati ucenike da se obrane od

ometajuc¢ih ¢imbenika kako bi se mogli usmjeriti na skolske zadatke.

1.3.5.1 SRSD model poucéavanja

Harris i Graham 1996. godine (prema Reid i sur., 2013) razvili su SRSD model poducavanja
strategija. Ovaj model potvrden je istrazivanjima, zadnjih 20 godina se u¢inkovito koristi
(Graham i Harris, 2003; prema Reid i sur., 2013), uzima u obzir kognitivne, motivacijske i
akademske karakteristike ucenika s teSko¢ama ucenja i ADHD-om, mozZe se koristiti kod
poucavanja razli¢itim samoregulacijskim strategijama i prakti¢an je za primjenu u razrednom
okruZenju te daje sustavne upute — korak po korak (Reid i sur., 2013.). Cilj pou¢avanja prema
SRSD modelu jest raditi zajedno s u¢enicima kako bi mogli samostalno koristiti poucavanu
strategiju za uspjesno rjeSavanje Skolskih zadataka i postati samoregulirani ucenici. Zbog toga
bi u¢inkovite strategije trebalo kombinirati s prikladnim samoregulacijskim strategijama (Reid
i sur, 2013).

Prema autorima Reid, Ortiz Lienemann i Hagaman (2013) SRSD model pou¢avanja sastoji se
od 6 koraka:

Razvijanje 1 aktiviranje ,,pozadinskog* znanja
Razgovor o strategiji

Modeliranje strategije

Zapamcivanje strategije

Vjezbanje strategije

o ok~ w b E

Samostalno koriStenje strategije.

U prvom koraku bitno je definirati bazi¢ne vjeStine potrebne za izvodenje strategije te
procijeniti stupanj ucenikovog znanja i ovladavanje vjestinama potrebnim za izvodenje
strategije. Drugi korak ukljucuje klju€an, detaljan razgovor o strategiji. Ucitelj treba ucenika
motivirati za koriStenje strategije 1 uvjeriti ga da ¢e mu bas ta strategija pomoci u ucenju i
postizanju boljeg Skolskog uspjeha. Bitno je pokazati uceniku pozitivne primjere kao dokaze
uspjesnosti te objasniti od kojih se koraka sastoji strategija, kako se koristi pojedini korak i
gdje se pokazao uspjeSnim. Treci korak jedan je od najvaznijih. U njemu je ucitelj model te

pred ucenikom pokazuje strategiju na nekom primjeru (tekstu, zadacima). Najvaznije je da



ucitelj naglas komentira sve procese koje koristi tijekom upotrebe strategije (Sto radim prvo?
Zasto to radim? Kako to trebam napraviti?...). U ¢etvrtom koraku uz uciteljevu podrsku
ucenik pamti sve korake po tocnom redoslijedu. Cilj za u¢enika jest brzo i lako zapam¢éivanje
koraka te njihovo automatsko koristenje. Peti korak predstavlja vjezbanje strategije na nizu
primjera konkretnog gradiva. Ovdje uéitelj pomaze uc¢eniku i daje mu potrebno vrijeme i
podrsku da usavrsi strategiju do u€inkovitog i samostalnog koristenja, a $to je ujedno 1 Sesti
korak. Ucenik tada ve¢ samostalno koristi strategiju tijekom ucenja konkretnog gradiva.
Ucitelj procjenjuje koliko je strategija uspjesna, a $to moze vidjeti kroz razinu nauéenosti
gradiva i koriStenje strategije u razli¢itim situacijama, odnosno njenu generalizaciju.
Preporucuje se procjenjivati zajedno s ucenikom jer je on aktivni korisnik strategije i reci ¢e
ucitelju svida li mu se strategija, je li uo¢io uspjeh i posjeduje li potrebnu motivaciju.
Poducavanje strategije zavrSeno je kada ucenik zna gdje i zaSto upotrijebiti strategiju,
samostalno nadgleda uspjesnost procesa upotrebe, koristi strategiju automatski te vjeruje u

njenu djelotvornost (Reid i sur., 2013).

SRSD model pokazao se svestranim alatom poucavanja. Rezultati istrazivanja upucuju na to
da je ucinkovit 1 kod mladih 1 starijih ucenika, razli¢itih tipova ucenika, individualno, u grupi
te u cijelom razredu (Graham i sur., 2013). Mnogobrojna istrazivanja u kojima se koristio
SRSD model pou¢avanja dokazala su u€inkovitost istovremenog opaZanja tijekom izvrSavanja
zadatka u ucenju vjestina pisanja u srednjoj Skoli. Takoder, pokazalo se da SRSD model
poucavanja podiZe razinu motivacije i samoucinkovitosti (Harris i Graham, u pripremi za
tisak; prema Wischgoll, 2016).

1.3.6 Motivacija

Zimmerman i Moylan (2009; prema Sori¢, 2014) isti¢u kako uc¢enikovo koristenje kognitivnih
I metakognitivnih strategija ne ovisi samo o njegovoj kompetentnosti ve¢ i motiviranosti.
Vecina stru¢njaka u obrazovanju slaze se da je motivacija u¢enika jedan od najvaznijih
zadataka u poucavanju (Woolfolk, 2016). Motivacija se definira kao stanje unutarnje
pobudenosti odredenim potrebama, porivima, zeljama ili motivima za odredeno ponasanje

usmjereno prema postizanju nekog cilja (Pezt, 1992; prema Vizek Vidovi¢ 1 sur., 2003).

Motivacija za u¢enje usmjerava se na kognitivni odgovor kao $to je sklonost u¢enika k
izvrS8avanju smislene i korisne akademske aktivnosti (Santrock, 2007; Brophy, 2004; sve
prema Bahri i Duran Corebima, 2015). Uc¢enici motivirani na ucenje obratit ¢e paznju na

gradivo, ¢itati materijal tako da razumiju sadrZaj te koristiti razliCite strategije uc¢enja (Bahri i



Duran Corebima, 2015). Rehman i Haider (2013) naglasavaju da se motiviranjem povecéava i
Skolski uspjeh ucenika. Osim §to potice na ucenje, visoka motivacija utjece i na to kako ¢e i
koliko ucenici nauditi. U¢enici motivirani za ucenje korisnog upotrebljavaju vise kognitivne
procese te usvajaju i pamte vise od manje motiviranih u¢enika (Garner i sur., 1991; Graham i
Golan, 1991; sve prema Vizek Vidovi¢ i sur., 2003).

Motivacija se dijeli na intrinzi¢nu i ekstrinzic¢nu. Intrinzi¢na motivacija predstavlja unutarnje
ucenikove potrebe kao Sto su radoznalost, osjecaj kompetencije i teznja za znanjem (Vizek
Vidovi¢ i sur., 2003). Kada ucenik ima jaku intrinzi¢nu motivaciju za odredenom aktivnoscu,
lak$e se suocava s negativnim vanjskim faktorima (Winkel, 2004; prema Bahri i Duran
Corebima, 2015). Za razliku od intrinzi¢ne, ekstrinzi¢na se motivacija odnosi na vanjske
poticaje kao $to su ocjene, pohvale, diplome, medalje i razli¢ite druge nagrade (Vizek Vidovi¢

i sur., 2003).

Motivacija takoder moze biti opca i specifi¢éna. Opéa motivacija za ucenje opisuje se kao
teznja za usvajanjem znanja i vjestina u razlicitim situacijama (Brophy, 1987; prema Vizek
Vidovi¢ i sur., 2003), dok se specificna o€ituje u ucenikovoj teznji za usvajanjem sadrzaja iz

odredenog skolskog predmeta (Vizek Vidovi¢ i sur., 2003).

Nekoliko istrazivanja pokazalo je vezu izmedu koristenja kognitivnih strategija,
metakognicije i motivacije. Prema istrazivanju Pintricha i DeGroota 1990. godine, visa razina
ucenikove motivacije povezana je s viSom razinom koriStenja kognitivnih strategija 1
samoregulacije. Uvjerenja uc¢enika o znanju i ucenju takoder utjecu na njihovo koriStenje
strategija ucenja. Primjerice, ako ucenik smatra da se znanje mora brzo steci, vjerojatno ¢e
iskusSati jednu ili dvije brze strategije, a potom odustati. Medutim, ako vjeruje da ucenje
ukljucuje razumijevanje, dublje ¢e obraditi materijal, pokuSati ga povezati s postojeéim
znanjem, stvoriti vlastite primjere ili nacrtati dijagrame (Hofer i Pintrich, 1997; Kardash i
Howell, 2000; sve prema Woolfolk, 2016). Rezultati istrazivanja autorice Sori¢ (2012; prema
Sori¢, 2014) ukazuju na velik utjecaj ucenickih crta li¢nosti 1 motivirajucih vjerovanja te
njihove percepcije razrednih 1 roditeljskih ciljnih orijentacija na koriStenje metakognitivnih

strategija ucenja.



1.4 Matematicke kompetencije i specificne matematicke strategije

1.4.1 Stjecanje i razvoj matematickog znanja i vjeStina

Matematika je ljudima potrebna u svakodnevnom zivotu. Stjecanje osnovnih matematickih
kompetencija tijekom $kolovanja pomaze u lakSemu snalaZenju na poslu i ostalim
svakodnevnim rutinama (Geary i sur., 2012). U pocetnim fazama poucavanja matematika je
relativno jednostavna i konkretna, ali poslije zahtjeva slozenije i apstraktnije postupke

(Vancas i Pasicek, 1998).

Neki od faktora ucenja i rjeSavanja matematickih zadataka jesu paznja, pamcenje, jezik,
percepcija, socijalne interakcije, kontekst ucenja, kognitivni razvoj i emocionalni razvoj
(Vancas 1 Pasicek, 1998), a posebice inteligencija, radno pamcenje i1 brzina procesiranja

(Geary i sur., 2012).

Svakodnevna iskustva poput igre, kupnje i putovanja omogucavaju djeci ve¢ u ranoj
predskolskoj dobi stjecanje neformalnih znanja o skupovima, zbrajanju, oduzimanju i sli¢no.
Prema rezultatima dosadasnjih istrazivanja razliciti oblici matematicke kompetencije
postupno se razvijaju pocevsi od vrlo rane dobi (Vizek Vidovi¢ i sur., 2003). Utvrdeno je da
bebe vec sa Sest mjeseci mogu uociti jednakost ili razlikovati skupove ako imaju do tri
elementa (Klein 1 Starkey, 1987; prema Vizek Vidovi¢ i sur., 2003). Upravo ta urodena
osjetljivost za svojstvo koli¢ine temelj je matematickog misljenja. 1z osjetljivosti za koli¢inu
postupno se razvijaju vjestina brojenja i aritmeti¢ke operacije. Prvo se uspostavlja veza
izmedu rije¢i-brojeva i predmeta (brojenje), a onda se iz vjestine brojenja razvijaju vjestine
zbrajanja 1 oduzimanja. Djeca brzo povezuju znacenje broja-rijeci s brojem-koli¢inom 1
upravo se ta vjestina brojenja smatra prvom djetetovom upotrebom brojeva i osnovom za sva
daljnja koristenja brojeva (Cudina-Obradovié, 1996). Otprilike do kraja druge godine dosta
djece ovladava nazivima brojeva, ali bez razumijevanja samog znacenja. Ulaskom u trecu
godinu uce brojiti te do pocetka Skole vec¢inom savladaju brojiti do deset, nauce pisane
simbole za jednoznamenkaste brojeve te znaju razlikovati glavne i redne brojeve (Sinclair i
Sinclair, 1986; prema Vizek Vidovi¢ i sur., 2003). Jos u predskolskom razdoblju usvajaju
osnovne predmatematicke pojmove kao $to su gore-dolje, naprijed-natrag, veliko-malo,

unutar-izvan (Vizek Vidovi¢ i sur., 2003)...

Cilj poucavanja skolske matematike jest razumijevanje prirodnih zakonitosti i lakSe
svakodnevno snalaZenje pomoéu koristenja matematickih strategija i tehnika. Skolski sadrZaji

trebaju biti primjereni stupnju djecjeg kognitivnoga razvoja. Pritom je vazno nadovezivanje



na dje¢ja svakodnevna iskustva i §to jasnija primjena nauc¢enog. Nazalost, ove ¢injenice Cesto
su zanemarene. Ucenicima se namecu apstraktni pojmovi i operacije za ¢ije razumijevanje jos
nisu dosegli odgovarajucéi stupanj kognitivnog razvoja. Takoder, ¢eS¢e ih se poucava
mehani¢kom izvodenju racunskih operacija nego razumijevanju i rjeSavanju problemskih
zadataka. Obzirom na nedostatke navedenog, danasnji ucitelji, matematicari i psiholozi teze
predstaviti matematiku djeci kao proces razmisljanja o0 moguc¢im smjerovima za rjesenje, a tek
onda kao simboli¢ko prikazivanje problema i izvodenje matematickih operacija (Vizek

Vidovi¢ i sur., 2003).

Razli¢itim istraZivanjima potvrden je pozitivan u¢inak provodenja preventivnih aktivnosti na
poboljSanje izvodenja matematickih zadataka ve¢ u vrti¢u (Clements i Sarama, 2007) i prvom
razredu (Fuchs i sur., 2002). Iako su prethodno spomenute prevencijske aktivnosti opéenito
uspjesne, kod odredenog broja ucenika ipak se manifestiraju pojedine matematicke teskoce.

Upravo je to saznanje razlog za provodenje dodatnih intenzivnih intervencija (Fuchs i sur.,

2008).

1.4.2 TeSkoce u matematici

Broje¢i predmete djeca iskustveno usvajaju osnovna nacela brojenja, a ukoliko ih ne usvoje ili
ith usvoje povr$no dolazi do teskoca u daljnjemu razumijevanju aritmetic¢kih operacija
(Cudina-Obradovi¢, 1996). Tijekom prvog razreda Ceste su pogreske u brojenju iznad 20 kao
Sto su preskakanje desetice (38,39,50), nedoumice tijekom brojenja oko brojeva koji
zavrSavaju s 9 ili 0 te stvaranje novih brojeva (trideset deset) (Vizek Vidovic i sur., 2003). Do
teSkoca dolazi 1 ako se primijene pogresne aritmeticke operacije, a Sto djeca cesto ¢ine
izmisljajuéi vlastite algoritme koji su ¢esto pogresni ili neucinkoviti. Nadalje, djeca grijeSe
pogresno primjenjujuci dobar algoritam ili primjenjujuci pogresni algoritam zbog
nerazumijevanja pravog nacela te zbog nerazumijevanja problema u zadacima rije¢ima
(Cudina-Obradovié, 1996).

Proporcionalno povecanju broja 1 teZine matematickih zahtjeva rastu 1 teSkoce koje u pocetku
uglavnom budu neprimjetne. Iako se prethodno spomenute teskoce nerazumijevanja pojma
broja, kolicine ili nesnalazenje u brojenju javljaju kod neke djece ve¢ u vrti¢u, pravi problemi
javljaju se u Skoli. Ucenik tesko realizira postavljene ciljeve 1 ne usvaja novo znanje (Saxe,
1991; prema Vancas i Pasicek, 1998), a Sto se moZe vidjeti u neuspjeSnom rjeSavanju
razli¢itih matematickih testova odnosno dobivanju losih i nedovoljnih ocjena (Vancas i

Pasicek, 1998).



Djeca s teSko¢ama u ucenju matematike rijetko direktno dohvacaju podatke iz pamcenja za
rjeSavanje matematic¢kih zadataka i broje sporije i neto¢nije od djece koja nemaju teskoce
(Bull i Johnston, 1997) te imaju slabe i nedovr$ene mreze matematickih Cinjenica u

dugotrajnom pamcenju (Hitch i McAauley, 1991).

U danas$nje se vrijeme od ucenika o¢ekuje uspjesno savladavanje vjestina potrebnih za
rjeSavanje matematickih problemskih zadataka, a koje je ujedno usko povezano s visim
postignu¢em na podru¢ju matematike (Bryant i sur., 2000). Nazalost, neki ucenici, a posebno
ucenici s teSko¢ama ucenja i ADHD-om, imaju teskocée u ovladavanju prethodno navedenim

vjeStinama (Krawec i sur., 2012).

1.4.3 Matematicki problemski zadaci

Matematicki problemski zadaci definiraju se kao problemske situacije zadane rije¢ima, a koje
zahtijevaju broj¢ano rjeSenje (Fuchs i sur., 2006; prema Zhu, 2015). Ukljuéuju prijevod
recenica u unutarnje mentalne reprezentacije i primjenu matematickih operacija kako bi se
doslo do to¢nog rjesenja (Mayer, 1985; prema Zhu, 2015).

Uspjesnost u rjeSavanju matematickih problemskih zadataka visoko je povezana s

cjelokupnim matematickim postignu¢em (Bryant i sur., 2000).

Problemski zadaci poveznica su djecjeg iskustva steCenog prije Skole 1 Skolske matematike.
Nazalost, djeca ih €esto shvacaju samo kao apstraktne probleme koji zahtijevaju izvodenje
odredenih operacija sa zadanim brojevima. Obzirom da znaju da je vazno do¢i do rezultata, ne
udubljuju se u tekst zadatka i ne razmisljaju $to bi mogao biti stvaran odgovor na zadani
problem. Njihovo rjeSavanje djeci je Cesto jako teSko, a neki od razloga za to su nerazvijenost
potrebnih matemati¢ko-logickih kapaciteta, nerazumijevanje slozenog jezika ili situacije u
zadatku te nadin $kolskog pou¢avanja (Vlahovié-Steti¢ i Vizek Vidovié, 1998). Prema
podacima iz istrazivanja autora Verschaffel i DeCorte (1993; prema Vlahovi¢ Steti¢ i Vizek
Vdovi¢, 1998) ucenici koji losije rjeSavaju matematiCke problemske zadatke najvise su
usmjereni na matematicke operacije zadanim brojevima, dok ucenici koji su uspjesni u
rjesavanju vecinu vremena provedu u Citanju teksta zadatka pokusavajuci tako razumjeti u
¢emu je problem zadatka. Iz toga su zakljucili da je bolje poucavanje zapoc€eti s problemskim
zadacima, a potom uvoditi brojevne izraze jer je djeci lakSe razmisSljati o problemima s kojima
su se vjerojatno ve¢ susreli nego racunati sa suhoparnim brojevima. Na ovaj ¢e na¢in moci
bolje racunati jer ¢e razumjeti da su komplicirani brojevni izrazi samo simboli kojima se

oznacava zadani problem.



Ova vrsta zadataka predstavlja izazov za mnoge ucenike, a posebno za one s teSkocama u
matematici jer dolazak do to¢nog rjesenja ukljucuje i primjenu razlicitih, sloZzenih postupaka,
a ne samo osnovne aritmeticke vjestine (Swanson, 2006; prema Zhu, 2015). U ¢etvrtom
razredu dramati¢no rastu zahtjevi za samostalnim rjeSavanjem matematickih zadataka te se
pojavljuju ozbiljne teSkoce u u¢enju matematike (Li i Wang, 2010; Xu, 2002; sve prema Zhu,
2015).

Rjesavanje matematickih problemskih zadataka ukljucuje razlicite kognitivne procese koji od
ucenika zahtijevaju da razumiju i integriraju informacije o zadanom problemu, stvaraju i
odrZavaju mentalnu sliku problema, usmjeravaju se prema to¢nom rjeSenju te racunaju

odgovor (Krawec i sur., 2013; Montague i sur., 2000).

Prema tradicionalnim modelima rjeSavanje matematickih problemskih zadataka sastoji se od
Cetiri faze: jezi¢no ,,prevodenje* reCenica u matemati¢ke informacije, integracija veza izmedu
informacija i metakognitivno planiranje opcija rjeSavanja te izraCunavanje rjeSenja (Mayer,
1985; prema Zhu, 2015). Svaka od ovih faza jako je sloZena te kona¢no rjeSenje ovisi o

to¢nosti 1 dosljednosti svake pojedine faze (Jitendra i sur., 2007).

Takoder, rjeSavanje ukljucuje integraciju nekoliko kognitivnih (paznja, pamcenje, jezik) i
metakognitivnih procesa (samoispitivanje, samomotrenje, samoevaluaciju). Iz mnogih
intervencijskih studija jasno je da ucenici s teSkocama ucenja 1 ADHD-om cCesto imaju
teSkoce u razvijanju matematickih vjestina za rjeSavanje zadataka rijecima (Cawley i sur.,
2001; Fuchs 1 Fuchs, 2005). RjeSavanje zadataka rije¢ima ne zahtijeva samo dohvacanje
odgovora iz pamcenja ve¢ razumijevanje teksta, adekvatno predocavanje problema, planiranje
strategije, izvrSavanje plana te provjeru (Hegarty i sur., 1995). Razumijevanje $to se od
ucenika trazi u matematickom problemskom zadatku ¢esto je najtezi dio procesa njihovog
rjeSavanja (Smith, 2008). KoriStenje strategija u razumijevanju matematickog jezika u
problemskim zadacima pomaze u¢enicima u shvac¢anju problema i odabiranju adekvatne

strategije, algoritma ili operacije (Marzano, 2001; prema Smith, 2008).

1.4.4 Strategije ucenja u matematici

Mnogi ucenici iskusili su teSkoce u ucenju matematike, a upravo su matematicke sposobnosti
od najvece vaznosti za mnogo poslova. Jos uvijek se strategijama u ucenju matematike ne
pridaje ni priblizno dovoljno paznje kao na primjer strategijama za Citanje. Ipak, istrazivanja
koja opisuju Gersten i suradnici u svojoj metaanalizi iz 2008. godine potvrduju da sve ¢esce

autori istraZzuju upotrebu strategija za ucenje matematike, a samo neki od spomenutih su



Butler i sur. (2003), Fuchs i Fuchs (2003), Fuchs i sur. (2002), Manalo i sur. (2003), Owen i
Fuchs (2002), Stein i sur. (2006), Xin i sur. (2005)...

Djeca predskolske dobi zbrajaju i oduzimaju do 10 koriste¢i se raznim strategijama kao §to su
prebrojavanje elemenata, nastavljanje prebrojavanja od veceg pribrojnika, rastavljanje
pribrojnika na jednake brojeve i pribrajanje ostatka te dozivanje informacija iz dugoro¢nog
pamcenja (Fuson, 1990; prema Vizek Vidovi¢ i sur., 2003). Tijekom oduzimanja sluze se
prstima, broje naglas ili dozivaju rezultate iz dugoro¢nog pamcenja (Siegler, 1987; prema
Vizek Vidovié i sur., 2003). lako su sposobna koristiti vise strategija istovremeno, pri
rjeSavanju zadataka djeca najceSce koriste jednu do dvije strategije zbrajanja i/ili oduzimanja

(Vizek Vidovi¢ i sur., 2003).

Vrijednost u€enja i primjene matematickih strategija ¢esto nije prepoznata medu ucenicima s
teSko¢ama ucenja i ADHD-om. Prezentiranje matematickog problema, definiranje ciljeva
potrebnih za rjeSavanje problema, izabiranje adekvatnih strategija medu mnostvom strategija

te samomotrenje jedni su od najveéih izazova za ove ucenike (Gretchen, 2003).

Neke od uspjesnih matematickih strategija za rjeSavanje problemskih zadataka jesu ,,Solve it*
(Montague i sur., 2000), metoda analiziranja zadataka, metoda jednostavnih brojeva,
sastavljanje verbalnog problemskog zadatka, metoda vizualnog prikaza te ,,Korak po korak*
(Posokhova, 2001).

1.4.4.1 Strategija ,,Korak po korak”

Strategiju ,,Korak po korak* autora Sharme, kao jednu od uc¢inkovitijih u rjeSavanju
matematickih problemskih zadataka, detaljno opisuje i prevodi autorica Posokhova (2001). U
provodenju ove strategije jako je bitno da se u¢enicima s ADHD-om detaljno objasni svaki
korak te da ih se nadzire i vodi korak po korak kroz cijelu strategiju. Strategija se sastoji od
sedam koraka. Ucenik u prvom koraku pazljivo ¢ita tekst zadatka i pita se o cemu se u
zadatku radi. Zatim slijedi ponovno ¢itanje zadatka tijekom kojeg se ucenik pita $to se od
njega trazi. U tre¢em koraku ucenik se pita §to mu je poznato u zadatku te prilikom Citanja
biljezi kljuéne podatke. Cetvrti korak odnosi se na planiranje postupka rje§avanja. Uéenik se
tijekom ponovnog ¢itanja pita koje postupke 1 formule treba primijeniti. Nakon toga u petom
koraku uc¢enik procjenjuje priblizan odgovor. Sljedeci, Sesti korak, odnosi se na izraCunavanje
rjeSenja zadatka. Na kraju slijedi sedmi korak, provjera rezultata, a upravo taj korak ¢esto

izostaje kod djece s ADHD-om te se dogada da zbog krivo prepisane znamenke dobiju



netocan rezultat. Iz tog razloga jako je vazno savladati ga kako bi u¢enik ispravio rezultat

ukoliko je potrebno.

Citanje je jako vazna etapa rjeSavanja jer se u prvomu ¢itanju uoc¢ava smisao postavljenog
matemati¢kog zadatka, a ponovna ¢itanja omogucéavaju tocno i potpuno shvacanje zadatka 1

zahvacanje brojeva i njihovih medusobnih odnosa (Vancas i Pasic¢ek, 1998).

U zadnje se vrijeme fokus u istrazivanjima Cesto stavlja na razvoj vjestine brojcane procjene
koja je neophodna u rjeSavanju razli¢itih matematickih zadataka (Booth i Siegler, 2006).
Rezultati brojnih istrazivanja ukazuju na ¢vrstu vezu izmedu dobrih vjestina brojcane
procjene i dobrih aritmetic¢kih vjestina i vjestine brojenja (LeFevre i sur., 1993), boljeg
razumijevanja matematickih koncepata (LeFevre i sur., 1993) te boljih sveukupnih rezultata

na razli¢itim procjenama i testovima iz matematike od vrti¢a do 3. razreda (Booth 1 Siegler,

2006).

Zadnji korak strategije izrazito je kljucan za ucenike s ADHD-om jer oni najceS¢e nemaju
naviku provjeravanja rezultata. Cesto se dogada da to¢no rijese zadatak, ali u zapisivanju
konacnog rjeSenja krivo prepiSu znamenku ili zamijene mjesta dvjema znamenkama

(Posokhova, 2001).

Bitno je znati da poducavanje ove strategije zahtijeva dosta vremena te se osoba koja
poducava mora unaprijed ,,naoruzati* strpljenjem i osigurati u¢eniku dovoljno vremena.
Osobito je vazno svaki korak dobro utvrditi prije prelaska na iduc¢i jer ¢e se jedino na taj nacin
omoguciti uspjesnost svakog sljedeceg koraka, a na temelju uspjesno savladanog prethodnog
koraka. Kroz kvalitetno 1 sustavno vjezbanje 1 u¢enikove vjestine ¢e se poboljsati te ¢e s

vremenom brze i spretnije primjenjivati naucene korake i uspjesno rjeSavati zadatke

(Posokhova, 2001).

U prilog tome idu i rezultati mnogih istrazivanja koji upuéuju na uspjesnije rjeSavanje
matematickih problemskih zadataka nakon podu¢avanja koristenju kognitivne strategije
,Korak po korak* 1 kod ucenika s teSko¢ama ucenja i ADHD-om, a i kod ucenika bez teSkoca

(Krawec i sur., 2012; Montague i sur., 2000; prema Hallahan i sur., 2005).



2. PROBLEM ISTRAZIVAN]A
Ucenje 1 pamcenje uklju¢uju 4 medusobno povezane komponente: kogniciju, metakogniciju,
paznju i motivaciju. Vrlo je vjerojatno da ¢e ucenik koji ima teskoce s jednom od ovih
komponenti imati teSkoce i s bar jednom od ostalih nabrojenih. Metode poucavanja za svako
od ovih podrucja su sli¢ne. Da bi ucenje bilo lakse i uspjesnije, vazno je razumjeti kako ove

komponente utjecu medusobno jedna na drugu (Hallahan i sur., 2005).

Mnoga istrazivanja ukazuju na vaznost izvr$nih funkcija i radnog pamcenja u akademskomu
postignucu. Prema istrazivanju autora Blair i Riazza iz 2007. godine, izvr$ne su funkcije, a
posebno kontrola inhibicije, usko povezani s matematickim sposobnostima, poznavanjem
slova, fonemskom svijescu i sli¢no. Znacajne karakteristike uc¢enika s ADHD-om kao $to su
sporija brzina procesiranja, deficit radnog paméenja, niska unutarnja motivacija za uéenje,
nedosljednost, teSkoce organizacije te ¢esto i brzo obeshrabrivanje (Huang-Pollock i sur.,
2007) vjerojatno su povezani s njihovim niskim akademskim postignu¢em (Volpe i sur.,
2006).

Ucenici s ADHD-om imaju slabije razumijevanje pri Citanju dugih zadataka te postizu loSije
rezultate u matematici, a $to postaje izrazenije prelaskom u vise razrede (Cherkes-Julkowski i
Stolzenberg, 1991; Schweitzer i sur., 2000; sve prema Gore, 2010). Cesto imaju teskode s
organiziranjem zadataka te s odrZzavanjem paznje u skolskim zadacima i ostalim aktivnostima,
a posebno jer ih vanjski podrazaji lako ometaju (DSM 5, 2014; prema Woolfolk, 2016). Tesko
zapocinju nove zadatke, a kada ih zapo¢nu uglavnom brzo gube paznju te se teSko ponovno
vrac¢aju na njih (Douglas, 19983; prema Hughes 1 Cooper, 2009). Znacajan broj varijacija u
matematic¢kim izvedbama kod djece objasnjen je pomocu paznje i izvr$nih funkcija (Clark i
sur., 2013; prema Landerl, 2015). Teskoce u izvr$nim funkcijama, kao primjerice nedovoljna
kontrola paZnje, mogu negativno utjecati na matematicku izvedbu (Hitch, 1978; prema Geary,
2004). Djeca s ADHD-om pokazivala su narocitu sklonost greskama koje su bile rezultat
manjka samomotrenja tijekom rjesavanja pismenih matematickih zadataka (Lindsay i sur.,
1999; Zentall i sur., 1994; sve prema Landerl, 2015).

Rezultati istrazivanja Holmes i Adams (2006) pokazuju znacajnu pozitivnu povezanost
izmedu dje¢jeg radnog pamcenja i matematickog postignuca te potvrduju rezultate prethodnih
istrazivanja o izvrSnim funkcijama kao vaznom prediktoru djec¢jih matematic¢kih sposobnosti
(Bull i sur., 1999; Bull i Scerif, 2001). Kada se djetetu zadaju instrukcije koje prelaze njegov

kapacitet kratkoro¢nog pamcenja, dijete nece niti zapamtiti zadatak. Ukoliko uc¢enik ima



dovoljan kapacitet kratkoro¢nog paméenja da zapamti pitanje dalje koristi radno pamcenje
kako bi izracunao trazeno. Radno pamcenje izrazito je vazna za matematicke mentalne
operacije jer, ukoliko koraci koje koristi prelaze kapacitet njegovog radnog pamcéenja, uc¢enik
nece moci uspjesno rijesiti zadatak. Kod ucenika s teSko¢ama upravo je Cest slucaj slabog

radnog pamcéenja te sporijeg procesiranja informacija (Chinn, 2012).

RjeSavanje matematickih problemskih zadataka Cesto je jako zahtjevno za djecu s teSko¢ama
ucenja i ADHD-om. Najvece teskoce pojavljuju se kod predoCavanja problema, identificiranja
znacajnih informacija te izabiranja adekvatnih aritmetickih operacija i strategija za rjeSavanje
(Parmar 1 sur., 1996; prema Reid i sur., 2013). Kod ucenika s teSko¢ama u rjeSavanju
matematickih problemskih zadataka rijeCima uocena je siromasna inhibicija koja se mogla
primijetiti u slabijem prisje¢anju klju¢nih informacija za zadatak, a puno boljem prisje¢anju
nevaznih informacija u odnosu na tipi¢ne vrs$njake (Passolunghi i sur., 1999). Prema
istrazivanju autora Marzocchi 1 sur. (2002), u¢enici s ADHD-om imaju teskoce u
koncentraciji na znacajne, suptilne ili maskirane podrazaje, a upravo ta nepaznja mogla bi biti
uzrok greskama u rjeSavanju matematickih problemskih zadataka. Nadalje, isti autori smatraju
da bi nevazne informacije mogle popunjavati vaZzan prostor u radnom pamcenju ucenika s
deficitom pazZnje te tako zauzimati kapacitet predviden za adekvatne odluke prilikom

rjeSavanja matematickih problemskih zadataka.

Pokazalo se 1 da povecana hiperaktivnost utjece na loSe postignu¢e u matematici, a posebice u
problemskim zadacima (Opi¢, 2011; Kudek Mirosevi¢, 2011; Zentall i sur., 1994; prema
Capano i sur., 2008).

Zbog svega navedenog u poucavanju ucenika S ADHD-om potrebno je koristiti provjerene
pristupe 1 strategije ucenja koje su se pokazale u¢inkovitima kod djece s ovom vrstom
teSkoca. Neka djeca ove strategije nauce spontano te ih spontano i koriste, dok drugu djecu
moramo sustavno poduciti koriStenju strategija ucenja kako bi bila uspjeSna u vlastitom

procesu ucenja.

Na naSem podrucju nije proveden velik broj istraZivanja koja su proucavala primjenu
strategija ucenja kod djece s ADHD-om. Ovo istrazivanje upravo se bavi problemskim
podruc¢jem cjelokupnog procesa primjene kognitivnih i metakognitivnih strategija u¢enja kod
ucenika s ADHD-om. U ovom ¢e se radu istraziva¢ usredotociti na poticanje koriStenja
pazljivo odabranih kognitivnih i metakognitivnih strategija uc¢enja, konkretno za podrucje

gradiva matematike sedmog razreda kod trinaestogodiSnjeg ucenika s poremecajem paznje i



hiperaktivnosti. U svrhu dobivanja uvida u doprinos provedenih kognitivnih i
metakognitivnih strategija uc¢enju matematike kod djecaka s ADHD-om uvazit ¢e se
perspektiva majke djecaka koja sudjeluje u provedbi nekih aktivnosti kod kuce te prati
promjene kod djecaka u razli¢itim podrucjima njegovog funkcioniranja: ponasanje,
koncentracija, Skolski uspjeh... Na ovaj ¢e se nacin stec¢i dublji uvid u promjene koje su se
dogodile u nacinu stjecanja znanja i usmjeravanju paznje, motivaciji za ucenje te Skolskom
uspjehu odnosno $kolskim ocjenama iz matematike nakon usvajanja kognitivnih i
metakognitivnih strategija ucenja, a sve u svrhu kako bi se §to bolje razumio nacin na koji
djecak funkcionira te se osigurala Sto kvalitetnija podrSka za u¢enike s ADHD-om u ucenju i

rjesavanju matematickih zadataka.



3. CILJ ISTRAZIVANJA I ISTRAZIVACKA PITANJA
Cilj ovog kvalitativnog istrazivanja jest opisati koje su promjene na podru¢ju matematike
prepoznate kod ucenika s ADHD-om, koji pohada sedmi razred osnovne S$kole, nakon
poucavanja i primjene kognitivnih i metakognitivnih strategija u¢enja u matematici koje su
odabrane i prilagodene prema djeakovim potrebama (strategija samonadgledanja i Korak po

korak) te na ¢emu je potrebno raditi iz perspektive djecakove majke.
U skladu s ciljem istrazivanja postavljeno je sljedece istrazivacko pitanje:

1. Koje su promjene na akademskom podrucju prepoznate kod dje¢aka nakon usvajanja

kognitivnih 1 metakognitivnih strategija uc¢enja te na cemu bi jos trebalo raditi?



4. METODE ISTRAZIVANJA

4.1 Sudionici istrazivanja
Namjerni odabir sudionika u kvalitativnim istrazivanjima usmjeren je na pronalazenje kao i
na ukljucivanje najinformativnijih ispitanika koji imaju veliko iskustvo s predmetom

istrazivanja (Miles i Huberman,1994).

Namjerno uzorkovanje definira se kao pristup odabira sudionika u kojem se koristi odredena
strategija odabira sudionika po kriteriju, a odabrani kriterij osigurava vecu homogenost ili

bolju informiranost sudionika o temi razgovora (Miles i Huberman, 1994).
Kriteriji za izbor sudionika u istrazivanju bili su:

1. roditelj djeteta kako bi se doprinijelo provedbi i praéenju strategija u obiteljskom
okruzenju

2. roditelj koji je ukljucen u proces djetetovog ucenja

3. dijete kojem je dijagnosticiran ADHD

4. dijete osnovnoskolskog uzrasta

U istrazivanju je sudjelovala majka djecaka s ADHD-om, ucenika sedmog razreda osnovne
Skole s kojim se istrazivanje provodilo. Majka ovog djecaka ima 36 godina i zavrSila je
srednju Getverogodidnju skolu. Zivi u Zagrebu s muzem, dje¢akovim oduhom i s troje djece,
od kojih je dvoje stekla s prvim muzem (djecaka s kojim se provodi istrazivanje i njegovu
sestru koja ima viSestruke teskoce), a trece, i ujedno najmlade dijete, stekla je sa sadasnjim
muzem. Obitelj dobro funkcionira, skladnih su i toplih meduobiteljskih odnosa te prosje¢nog
socioekonomskog statusa. Majka je nezaposlena 1 nema status njegovateljice, a njen muz
zaposlen je na puno radno vrijeme. Majka je upoznata s podrSkom razliitih stru¢njaka i

ujedno je predsjednica jedne od hrvatskih udruga roditelja djece s teSko¢ama.

S djeCakom su se provodile kognitivne i metakognitivne strategije ufenja na podrucju
matematike u drugom polugodiStu u periodu od tri mjeseca. Prije pocetka provodenja
strategija dobile su se znaCajne informacije o djeCaku, njegovim teSko¢ama i1 potrebnoj
podrsci kroz pregledavanje postoje¢e dokumentacije, viSe inicijalnih intervjua s majkom i
opservaciju djeCaka. Majci je objasnjeno da e se pratiti djeCakov napredak u matematici.
Nakon provodenja kognitivnih i metakognitivnih strategija te djeCakovog uspjesnog usvajanja

istih, proveden je intervju s majkom u svrhu dobivanja uvida u doprinos provedenih strategija



ucenikovom uspjehu na podru¢ju matematike iz majcine perspektive. Prije samog provodenja
istrazivanja kreiran je poziv za sudjelovanje u istrazivanju u kojem su sudionici pojasnjeni svi
detalji provedbe istrazivanja te sporazum istrazivaca i sudionice istrazivanja, procitan i

potpisan od obiju strana.

4.2 Metoda prikupljanja podataka

S obzirom na cilj istrazivanja i postavljeno istrazivacko pitanje u ovom je istrazivanju koriSten
kvalitativni pristup prikupljanja podataka. Budué¢i da su odgovori sudionika jedini izvor
podataka o fenomenu koji se istrazuje, koriSten je polustrukturirani intervju kao tehnika
prikupljanja podataka. Polustrukturirani intervju tehnika je prikupljanja podataka u okviru
koje istraziva¢ ima unaprijed pripremljen podsjetnik za intervju koji sadrzi teme i okvirna
pitanja, ali slijedi logiku razgovora i slobodu sudionika istrazivanja u odgovaranju te ostavlja

mogucénost otvaranja nekih novih tema vaznih sudioniku (Tkalac Ver¢i¢ i sur., 2010).

U pripremi provedbe ovog polustrukturiranog intervjua detaljno se planiralo pozivanje u
istrazivanje i objasnjavanje cilja i svrhe istrazivanja. Intervjuirana je majka dje¢aka s ADHD-
om koja je 1 detaljno informirana o cjelokupnoj strukturi i na¢inu provodenja diplomskog rada

1 zastiti osobnih podataka.

Za potrebe ovog istrazivanja pitanja za polustrukturirani intervju s majkom oblikovana su
prema podrucjima: promjene na pojedinim podru¢jima (domace zadace, motivacija, ocjene),

korisnost strategije 1 podrucja na kojima se moze jos raditi, a glasila su:

1. Jeste li kod VaSeg djeteta uocili promjene u rjeSavanju domace zadace iz matematike
nakon usvajanja kognitivnih i metakognitivnih strategija? Mozete li, molim Vas,
navesti koje su to bile promjene i na kojim to¢no podrucjima?

2. Postoji li promjena u dje¢akovoj motiviranosti i zainteresiranosti za u¢enje i rjeSavanje
matematike u odnosu na period prije koriStenja strategija? Mozete li opisati tu
promjenu?

3. Jeste li uocili promjene u dje¢akovim ocjenama iz matematike i opéenito Skolskom
uspjehu i ako jeste, kakve su te promjene bile?

4. Sto smatrate jako korisnim tijekom primjene kognitivnih i metakognitivnih strategija
ucenja?

5. Na kojem podrucju vidite najveci napredak?

6. Sto mislite na kojem podruéju bi se jo§ trebalo raditi?



4.3 Nacin prikupljanja podataka/provedbe istrazivanja

Istrazivanje je planirano tjednima prije provodenja intervjua, a ukljucivalo je proucavanje
literature o dosada$njim spoznajama o primjeni kognitivnih i metakognitivnih strategija na
podruc¢ju matematike, a u svrhu sastavljanja teorijskog koncepta istrazivanja, definiranje cilja
istrazivanja i istrazivackih pitanja, izradu poziva za sudjelovanje u istrazivanju te sporazuma
istrazivaca 1 sudionice istrazivanja, kao i planiranje provedbe polustrukturiranog intervjua
sastavljanjem pitanja te planiranje mjesta provedbe istraZivanja. Pitanja koja su sastavljena za
provodenje intervjua prethodno su navedena u dijelu koji se odnosi na metodu prikupljanja

podataka.

Istrazivanje je provedeno u jednom susretu s majkom djeCaka metodom polustrukturiranog

intervjua.

Polustrukturirani intervju s ispitanicom, majkom djecaka, proveden je u ugodnoj atmosferi
prostorije njihovog doma obzirom da zbog obiteljskih obveza nije mogla napustati stan. Svi
moguci ometajuci faktori bili su uklonjeni. Njen suprug bio je s djecom u dnevnom boravku,
dok smo nas dvije same razgovarale u drugoj prostoriji. DjeCakova majka bila je susretljiva i
raspoloZena, a vrlo brzo nakon pocetka intervjua se opustila. Intervju je proveden u nedjelju u
prijepodnevnim satima, a trajao je petnaest minuta, s time da se i nakon gaSenja diktafona

neformalni razgovor nastavio. Snimljeni zvu¢ni zapis doslovno je transkribiran.

Provedeno istraZivanje u svojim fazama planiranja, provedbe i prikazivanja rezultata slijedi
nacela Etickog kodeksa Odbora za etiku u znanosti i visokom obrazovanju (Odbor za etiku u
znanosti 1 visokom obrazovanju, 2006). Ovo istrazivanje temeljilo se na dobrovoljnom
sudjelovanju ispitanice, povjerljivosti, tajnosti i anonimnosti podataka o ispitanici te

povoljnom omjeru boljitka/rizika za ispitanicu.



5. PRIKAZ PROCESA ODABIRA, POUCAVANJA I PRIMJENE
STRATEGIJE SAMOMOTRENJA I STRATEGIJE ,KORAK PO KORAK"

Kognitivne i metakognitivne strategije ucenja provodile su se s dje¢akom dva puta tjedno po

sat vremena u periodu od 2. ozujka do 29. svibnja 2016. godine u njegovom domu.

5.1 Prikupljanje podataka prije poucavanja i odabir strategija

Prije primjene strategija ucenja kroz nekoliko neformalnih razgovora s majkom i ocuhom
dobila sam bolji uvid u djecakov trenutni Skolski uspjeh, potrebe i podrsku te motivaciju za
radom. Obzirom da ovu obitelj poznajem otprije, upuéena sam u djecakove opéenite interese i
dobre strane te teSkoce s kojima se susrece prilikom savladavanja Skolskog gradiva. Takoder
sam upucena u potrebe cijele obitelji te izazove s kojima se susre¢u i u $koli i kod kuce u radu
s djeCakom. Kroz prikupljanje i proucavanje postojece dokumentacije o djecaku, informacije
dobivene kroz razgovore s majkom te detaljnu opservaciju djeteta tijekom rjeSavanja zadataka
I poucavanja strategijama pokusala sam dobiti §to vise informacija na koji nacin je ucenik
ucio nastavno gradivo matematike prije provodenja strategija kako bih to povezala s

promjenama koje su nastale nakon primjene poucavanih strategija.

Djecak ima 13 godina 1 pohada sedmi razred osnovne Skole u Novom Zagrebu po
individualiziranom pristupu. Roden je iz uredne trudnoce i uredno se razvijao, a obzirom da je
majka jo$§ u najmladoj dobi primijetila poteskoce koncentracije koje su se nastavile kroz vrti¢
i Skolu, u prvom razredu dovodi ga kod psihologa i neuropedijatra na detaljnu obradu. Prema
nalazu psihologa utvrdeno je iznadprosjecno logi¢ko zakljuCivanje 1 prosjecan globalni
kognitivni razvoj uz blaze poteSkoce vidno-motoricke koordinacije te mu je dijagnosticiran
ADHD - poremecaj pozornosti 1 hiperaktivnosti kombiniranog tipa. Neuropedijatar potvrduje
dijagnozu ADHD-a. U drugom razredu lije¢nik mu propisuje koriStenje medikamentozne
terapije radi simptoma ADHD-a, ali majka lijekove ukida nakon mjesec dana koriStenja jer su
se pojavile kontraindikacije. RjeSenje o individualiziranom pristupu dobio je u drugom

razredu 1 joS uvijek se Skoluje po njemu.

Djecak je zadovoljan Skolom i ne pokazuje otpor pri odlaZzenju na nastavu, ali teSkoce s
kojima se suocava tijekom nastave utjeCu na njegovo samopouzdanje i raspolozenje te
nedostatak motivacije za izvrSavanje $kolskih obaveza kod kuce. Prema maj¢inim saznanjima
od nastavnice, ucenika tijekom nastave matematike ometaju razliCiti podrazaji i sporo
zapisuje Sto rezultira zaostajanjem u prac¢enju gradiva. Takoder, ¢esto se okrece i prica ili dize

sa stolice. Nedostaje mu vremena za rjeSavanje zadataka ili testova, a ako brzo rjeSava obicno



preskoc¢i neke korake ili se zaboravi provjeriti. Rezultat toga su loSe ocjene koje ucenika
demotiviraju i smanjuju njegovo samopouzdanje i sigurnost u samog sebe. Kod kuce nevoljko
vijezba sam i treba mu majéina podrika i usmjeravanje u rjeSavanju domade zadace. Cesto
koristi prilike maj¢ine odsutnosti kako bi prosetao, otiSao na we, u kuhinju... Majka navodi
kako djecak uz njenu podrsku brzo uci i razumije gradivo matematike, ali se ¢esto dogodi da
ne procita zadatak do kraja ili prepiSe krive brojeve. Paznja mu Cesto zna odlutati pa ne zna
gdje je stao. Takoder, Cesto se dogada da ne provjeri rjeSenje zadatka pa kad majka provjeri
vidi da je pogrijeSiojer je tijekom rjeSavanja neke brojeve krivo prepisao ili je krivo izra¢unao
osnovne matematicke operacije koje je ve¢ davno savladao. Usprkos zajedni¢kom vjeZbanju s
majkom 1 uloZzenom trudu, u Skoli su ¢este loSe ocjene radi ¢ega ucenik govori da on to ne
zna, da mu loSe ide matematika i ljuti se jer je ulozio puno vremena u vjezbanje, a nema
pomaka. Nastavnica iz matematike se ne drzi uputa za njegov individualizirani program ili ih
provodi na krivi nacin, primjerice daje mu identican test u isto vrijeme i na istom mjestu kao i
ostalim ucenicima, a individualizirani program provodi isklju¢ivo tako da mu na kraju snizi
bodovnu granicu koja vrijedi za ostale u¢enike. Nakon toga ga je teSko motivirati za daljnje
ucenje matematike jer nije doZivio uspjeh i javlja se osjecaj manje vrijednosti u odnosu na

vrinjake.

Nasih prvih nekoliko susreta odredila sam za izgradivanje prijateljskog odnosa s dje¢akom,
upoznavanje njegovih dobrih strana i predmeta interesa te za pracenje njegovog nacina ucenja
1 rjeSavanja zadataka i teskoca koje se pritom javljaju. UoCene su mnoge jake strane 1 interesi.
Zanimaju ga predmeti Biologija 1 Tehnicka kultura te Engleski jezik. Voli uciti nove stvari o
Zivotinjama 1 zna puno zanimljivosti o njima te je spretan u izradivanju razli¢itih malih
naprava. Engleski jezik govori perfektno, a najviSe ga je naucio kroz igranje kompjuterskih
igrica koje obozava. Voli se baviti 1 razli¢itim sportovima, a posebno nogometom koji mu je
velika motivacija za u€enje. Jako je komunikativan, osje¢ajan i drag te se voli Saliti. Medu
vr$njacima je izvrsno prihvacen $to se moze primijetiti prema prijateljima koje ima i koji ga,
kako kaze, posebno vole kad se Sali. Najvece teSkoce primijetila sam na podruc¢ju matematike,
a Sto je djeCak 1 sam istaknuo. Obzirom da su zadaci iz Skolskog gradiva koje je trenutno ucio
ve¢inom bili problemski zadaci rije€ima, odlucila sam primijeniti strategije koje ¢e mu
pomo¢i u njihovom rjeSavanju. Tijekom rjeSavanja nekoliko problemskih zadataka koje sam
mu zadala primijetila sam da ne uoCava i nije svjestan vlastitih greSaka, povrsno ¢ita zadatke,
pogresno prepisuje brojeve, paznja mu odlazi na nebitne podatke, rijetko se samoispituje i

promislja o zadatku, koristi krive postupke i1 formule, preskace korake u rjeSavanju te ne



provjerava rezultate. Na temelju svega uoc¢enog te na temelju rezultata provedenog upitnika za
procjenu stila ucenja (Stanci¢ i sur., 2006), a koji upucuju na prevladavanje vizualnog i
auditivnog stila uéenja kod ovog ucenika, kao najprikladnije strategije uCenja za djeCaka

(13

odredila sam kognitivnu strategiju ,,Korak po korak” te metakognitivnu strategiju

samomotrenja.

5.2 Poucavanje odabranih strategija putem SRSD modela poucavanja i
njihova primjena
Ucenika sam istovremeno poucavala koriStenju dviju strategija ucenja, kognitivne ,,Korak po

korak* te metakognitivne strategije samomotrenja.

Poucavanje strategije ,,Korak po korak“ odvijalo se prema SRSD modelu. U prvom koraku
razlomila sam zadatak na dijelove i1 definirala sam vjeStine potrebne za izvodenje strategije te
procijenila koje potrebno znanjem ucenik posjeduje te koje je vjestine potrebne za provodenje
strategije ve¢ savladao. Obzirom da se radilo o gradivu kruznice i kruga te sustava dviju
linearnih jednadzbi s dvjema nepoznanicama, definirala bih klju¢ne pojmove i postupke
vezane uz to gradivo i procijenila koliko dobro ih je uéenik usvojio te mu po potrebi dodatno

pojasnila sve §to nije razumio.

Zatim smo u drugom koraku detaljno pricali o strategijama ucenja i korisnosti njihove
primjene u svakodnevnom ucenju. Ovaj korak bio je od kljune vaZnosti jer bez potrebne
motivacije poucavanje strategijama se ne bi moglo ni nastaviti. Na temelju saznanja o
ucenikovim interesima te kroz direktan razgovor s njime o onome $to bi ga motiviralo dosli
smo do zakljucka da bi uspjeSnost u rjeSavanju problemskih zadataka rezultirala boljim
ocjenama iz matematike, a $to bi uéenik silno Zelio. Takoder, pri¢ali smo o tome kako bi se
njegov trud napokon isplatio jer je dosad uvijek bio nezadovoljan vremenom koje ulaze u
vjezbanje 1 rezultatima koje postize. Obzirom da je treniranje nogometa jedan od glavnih
motivatora za djeCaka, objasnila sam mu kako bi uspjeSnom primjenom strategija manje
vremena izdvajao za vjeZbanje i pisanje domacéih zadaca pa bi ostatak vremena mogao
iskoristiti za treninge nogometa. U ovom sam mu koraku takoder opisala pojedine korake

strategije te uspjesSne primjere njihove primjene.

U tre¢cem koraku sam demonstrirala sve korake strategije na primjerima zadataka iz
udzbenika. Naglas sam komentirala sve mentalne procese koje sam koristila tijekom
rjeSavanja, primjerice Sto radim prvo i zaSto to radim, kako to¢no to trebam napraviti, $to

radim sljedece i sli¢no.



U Cetvrtom je koraku doSao red na djecaka da uz moju podrsku zapamti sve korake po tocnom
redoslijedu izvodenja. Pri ruci mu je bila i vizualna podrska u obliku podsjetnika s koracima
strategija koji smo zajedno izradili. Takoder, ja sam sa strane biljezila zapamcivanje svakog
koraka. Pomagala sam mu ukoliko bi negdje zapeo ili zaboravio neki korak sve dok ih nije

naucio napamet do procesa automatizacije, a za $to su mu trebala tri susreta.

U petom koraku djecak je vjezbao strategiju izvlace¢i zadatke iz hrpe papirica u boji koje bih
ja pripremala prateci lekcije koje je ucio na nastavi matematike. Tijekom svakog zadatka
biljezila bih korake koje koristi i gdje radi pogreske u vjezbanju. U ovoj fazi pruzala sam mu
potrebnu podrSku postupno ju smanjujuéi dok ucenik nije usavrsio strategiju. Trebala su mu

dva mjeseca zajedni¢kog vjezbanja sa mnom da bi doSao do zadnjeg koraka.

U zadnjem je koraku ve¢ potpuno samostalno koristio strategiju tijekom vjezbanja konkretnog
gradiva. Moja je uloga bila da zajedno s njim procijenim uspjeSnost poucavane strategije, a
S§to sam mogla procijeniti po tome koliko dobro je naucio novo gradivo te koristi li strategiju i
u drugim zadacima i situacijama. Primijetila sam da je samostalno po¢eo koristiti strategiju
tijekom pisanja domacih zadac¢a iz matematike, a pokazao mi je i biljeznicu sa Skolskim
radom u kojem je takoder koristio strategiju. Uocila sam da je savladao novo gradivo jako
dobro i da je sad puno uspjesniji na podru¢ju matematike i motiviraniji za rjeSavanje
problemskih zadataka nego S$to je bio prije primjene strategija. Pitala sam ga svidaju li mu se
strategije, je li uo¢io uspjeh i je li jo§ uvijek dovoljno motiviran za koriStenje strategija.
Djecak kaZze da mu se obje strategije svidaju i da u poc€etku nije mislio da ¢e mu se svidjeti, ali
se sad ve¢ navikao na korake, kako kaZe ,,uvukli su mu se pod kozu*“. Sam je uvidio da mu
rjeSavanje zadataka ide to€nije 1 brze te da mu se sad matematika kao predmet vise svida 1
viSe ga zanima, a to pripisuje upravo koristenju poucavanih strategija. Takoder, jako je sretan

jer sad ima viSe vremena za nogomet.

Djecak je uz moju podrsku rijeSio mnogo razli¢itih problemskih zadataka, a jedan primjer iz
lekcije Primjena sustava dviju linearnih jednadzbi s dvjema nepoznanicama prikazat ¢u ovdje.
Zadatak glasi: ,,Dva radnika obave neki posao ako prvi radi 3 dana i zatim drugi 4 dana.
Radi li prvi radnik 1 dan i zatim drugi 2 dana, oni obave 5/12 posla. Za koje bi vrijeme svaki
radnik sam obavio posao?‘“ Prema poucenim koracima strategije ,,Korak po korak®, djecak
prvo Cita zadatak kako bi shvatio o ¢emu se radi. Ukoliko ne razumije neki pojam pita me za
pojasnjenje. Zamislja situaciju u kojoj radnici primjerice renoviraju nogometno igraliste u

njegovom naselju. Zatim ponovno ¢ita tekst zadatka 1 pita se Sto se u zadatku od njega trazi te



naglas objaSnjava kako je potrebno izracunati koliko vremena odnosno dana treba svakom od
dvojice radnika kada bi sami obavljali taj posao. Djecak treci put ¢ita zadatak te zaokruzuje
svaki poznati podatak i zapisuje ga na papir. Jedan dan rada prvog radnika oznacava s x, a
drugog s y. Zapisuje da je za odraditi jedan posao potrebno 3 dana prvog radnika, odnosno 3x
i 4 dana drugog radnika, odnosno 4y, a §to zapisuje kao izraz 3x + 4y = 1. Takoder zapisuje
da jedan dan prvog radnika, odnosno x i dva dana drugog radnika, odnosno 2y zajedno Cine
5/12 tog istog posla, a §to opet zapisuje kao izraz x + 2y = 5/12. Tijekom ponovnog ¢itanja i
proucavanja zapisanih izraza uCenik se pita koje postupke treba primijeniti i jesu li mu
potrebne neke formule te sastavlja plan po kojem ce rijeSiti zadatak. KaZze da ova dva izraza
moze promatrati kao sustav jednadzbi te prepoznaje da ih je ve¢ zapisao u standardnom
obliku pa moze odmah odabrati metodu rjesSavanja, a to je metoda supstitucije. Djecak se prvo
pita koji odgovori bi u ovom zadatku imali smisla te na papir zapisuje procjenu da je prvom
radniku potrebno vise od 3, a drugom vise od 4 dana te da ¢e drugom radniku biti potrebno
definitivno viSe dana nego prvom. Ucenik zatim izracunava rezultate preko metode
supstitucije te ih usporeduje s procjenom i izvrSava proces provjere rezultata. Provjerava na
nacin da dobivene rezultate uvr§tava umjesto nepoznanica x 1 y u pocetnim izrazima odnosno
jednadzbama te usporeduje jednakosti. Obzirom da je u obje jednakosti lijeva strana bila

jednaka desnoj, u€enik je siguran da je zadatak to¢no rijesio.

Usporedno s prethodno opisanom strategijom ucenika sam poucavala i strategiji
samomotrenja. Za varijablu koju ¢e motriti odabrali smo da ¢e brojati tocno rijeSene zadatke.
Utvrdila sam pocetno stanje na nacin da sam mu prije uvodenja ove strategije zadala deset
problemskih zadataka od kojih je to¢no rijesio Cetiri, odnosno 40% zadataka. Odredili smo da
¢e kod kuce tijekom rjeSavanja domace zadace i tijekom vjezbanja voditi raCuna o to¢no
rijeSenim zadacima na nacin da ¢u ja u tablici svakog dana zapisati koliko je zadataka taj dan
rjesavao, a on ¢e svaki tocno rijeSeni zadatak odmah zabiljeziti znakom plusa. Na kraju tjedna
¢u mu davati tablicu kako bi prebrojao pluseve te uvidio pomak u broju to¢no rijeSenih
zadataka. Za koriStenje strategije motivirala sam ga tako $to sam mu rekla da ¢e pomocu nje
smanjiti vrijeme za vjezbanje i brze napisati domacu zadacu pa ¢e imati vise slobodnog
vremena za nogomet 1 druge zanimljive aktivnosti. Takoder, ovu strategiju mo¢i ¢e koristiti i
u nekim drugim predmetima i tako jo§ viSe poboljSati uspjeh. Obzirom da varijabla koju smo
odabrali za samomotrenje nije toliko kompleksna i jasna je sama po sebi, jo§ jednom sam
ukratko ponovila uceniku Sto, kada, gdje 1 kako ¢e motriti. Zatim sam ja pred njim

demonstrirala strategiju pritom verbalizirajuci svaki korak. Nakon toga sam od njega trazila



da naglas ponovi sve korake i to smo zajedno vjezbali dok ucenik nije automatizirao opisanu
strategiju. Time je ucenik bio spreman za samostalno korisStenje strategije, a ja sam ga pratila i
podsjecala po potrebi. Kada je usavrsio korake viSe ga nisam trebala podsjecati. Na kraju sam
procijenila ucinkovitost provedene strategije. Obzirom da je doSlo do znacajnog povecanja
tocno rijeSenih zadataka te da je ucenik generalizirao koriStenje strategije u joS nekim

predmetima vidljivo je da je poucavanje ove strategije bilo uspjesno.

Tijekom provodenja strategija primijetila sam da djeCak nema cvrsto usvojene odredene
matemati¢ke pojmove, ne zna neke matematicke Cinjenice koje bi mu trebale biti poznate,
ponekad ne moze povezati novo gradivo s ve¢ naucenim, ne pita se zaSto je nesto tako kako
je, Cesto pogrijesi zapisati toan rezultat, daje si negativne samoinstrukcije (,,J0j!*, ,,Pod
stresom sam!*), usred rjeSavanja zadatka paznja mu odlazi na druge stvari, ¢esto gubi vlastite

stvari i materijale potrebne za rjesavanje zadataka...

Sto se ti¢e zapam¢ivanja koraka, u po¢etku mu je to bilo tesko i Gesto bi znao i preskoéiti neki
korak pa mu je posluzio graficki podsjetnik s koracima kojeg smo zajedno izradili te mali
podsjetnik s brojevima koraka kojeg bi uvijek nacrtao s desne strane papira. Na njemu bi
svaki korak obiljeZio znakom plusa prije nego bi preSao na sljedeci korak kako bi u svakom

trenutku znao koji je korak zavrsio te kako ne bi nijedan preskocio.

Takoder, u pocetku nikako nije htio procjenjivati ni provjeravati. Procijeniti mu je vrlo tesko,
kaZze da nema osjecaja za to, a da provjeravanje mrzi. Ponekad je znao procijeniti rjeSenje jako
daleko od broja kojeg bi dobio rac¢unanjem pa bi onda izbrisao procjenu i prepravio ju u broj
jako sli¢an dobivenom rjeSenju, primjerice ako je rjeSenje bilo 82.55 on bi za procjenu stavio
broj 82.45. Objasnila sam mu da procjena ne treba biti ista kao rjeSenje i da ju ne treba brisati
ve¢ da mu ona sluzi da moze usporediti ta dva broja kada dobije rjeSenje i vidjeti koliko je bio
blizu rjeSenju, a ako je prevelika razlika izmedu ta dva broja, to mu moZe biti znak da neSto
nije dobro rijesio, a Sto ¢e onda ustanoviti provjerom. Pitala sam ga da procijeni neke
opcenitije stvari, primjerice da procijeni koliko je njegova majka starija od mene, a potom je
to i izraCunao. Kako mu je dobro iSlo, odabrala sam par zadataka iz udzbenika koje smo
zajedno ¢itali, ali nismo ih rjeSavali ve¢ smo vjezbali procjenu. Ja sam ga poticala da kaze
neke priblizne brojeve, da se prema podacima koje vidi u zadatku ,,odokativno* pokusa
pribliziti rjeSenju. Vjezba je dobro posluzila, puno je bolje procjenjivao nego na pocetku. Na

koraku provjere sam ja inzistirala tako da je s vremenom i sam uvidio koliko mu je puno puta



provjeravanje pomoglo u ispravljanju neto¢nog rjeSenja te mu viSe nije bio problem

provjeravati.

Djecakova motivacija tijekom provodenja strategija bila je promjenjiva, Na pocetku je
osjecao veliko ushi¢enje Sto ¢emo zapoceti s ne¢im novim §to bi mu moglo pomo¢i u boljem
uspjehu u matematici. Nakon nekog vremena poc¢etno uzbudenje je splasnulo, ali motivacije
nije falilo. Djecak je bio uspjesan u rjeSavanju zadataka i iz vlastitog iskustva osjetio da mu

strategija pomaze, a $to ga je dodatno motiviralo.

Moje iskustvo u provodenju strategija s djeCakom bilo je jako pozitivno. Iako djecaka i obitel;
poznajem otprije, postojala je mala trema i nesigurnost s moje strane. Nisam bila sigurna ho¢u
li uspjeti ucenika pouciti samostalnom koriStenju strategija te sam se bojala da njihovo
koriStenje nece rezultirati pozitivnim rezultatima te ¢e ga to jo§ viSe demotivirati. Medutim,
svakim novim susretom na$ odnos postajao je bolji i ¢vrséi, izgradilo se medusobno
povjerenje i podrska i to je zasigurno mnogo utjecalo i na moje poucavanje i na uc¢enikovu
motivaciju 1 savladavanje strategija. Djecak je takoder izrazio svoje zadovoljstvo naSim
zajednickim radom. Svidjelo mu se $to je naucio nesto novo 1 korisno. Nikad prije nije ¢uo za
strategije ucenja i1 jako mu je drago Sto sam mu pruZila tu priliku. Takoder, kaze da mu se
svidio moj nacin objas$njavanja, postavljanja 1 rjeSavanja zadataka te da bi volio i1 da njegova
nastavnica iz matematike ima takav pristup. | naravno, priznaje kako je presretan $to sad ima

viSe slobodnog vremena i priliku za treniranje nogometa jer domace zadace rjeSava brze.

Osim mene 1 djecaka, napredak su primijetili 1 njegovi roditelji 1 nastavnica, a §to se posebno
vidjelo u njegovoj samostalnosti 1 uspjesnosti pri rjeSavanju zadataka na podru¢ju matematike
te vec¢oj motivaciji za ucenje. Roditelji su primijetili da je domace zadace poceo pisati bez
odlaganja 1 uz minimalnu podrSku drugih, a da su rjeSenja bila puno viSe to¢nija nego prije.
Nastavnica je rekla majci da je primijetila kako se ucenik ¢escée javlja za rijesiti zadatak pred
plo¢om te se sam ispravlja ukoliko neSto pogrijesi. Iz svega navedenog je definitivno
potvrden doprinos primjene kognitivnih 1 metakognitivnih strategija u u¢enju matematike kod

djecaka s ADHD-om.



6. KVALITATIVNA ANALIZA PODATAKA

6.1 Tablica indeksiranja i kodiranja

Za potrebe ovoga istrazivanja u analizi je koriSten pristup u literaturi poznat kao analiza
okvira. Za razliku od drugih kvalitativnih metoda prikupljanja i analize kvalitativnih
podataka, kod analize okvira klju¢ne teme za koje Zelimo dobiti odgovore unaprijed su
definirane. Istrazivanje se u pravilu provodi jednokratno i u vremenski ograni¢enom
razdoblju. lako odrazava originalna opazanja i refleksije ljudi koji sudjeluju u prikupljanju
podataka, prikupljanje podataka je vise strukturirano nego §to je to uobicajeno za kvalitativna
istrazivanja, a analiza podataka je jednostavnija (Pope i Mays, 2000; Lacey i Luff, 2007; sve
prema Ajdukovi¢ i Urbanc, 2010).

Tablica 1 prilozena je na kraju rada.

6.2 Tablica tematskih podrucja i interpretacija nalaza istraZivanja

Temeljem kvalitativne analize okvira u ovom poglavlju prikazani su nalazi istrazivanja koji su
oblikovani u tematsko podru¢je Promjene uslijed primjene kognitivnih i metakognitivnih
strategija ucenja i koji ¢e u ovom poglavlju biti interpretirani. Za navedeno tematsko podrucje
prikazane su specifi¢ne teme koje ga objasSnjavaju, a koje su opisane kroz kategorije koje

pripadaju pojedinoj specifi¢noj temi.

U Tablici 2 prikazano je tematsko podrucje Promjene uslijed primjene kognitivnih i
metakognitivnih strategija ucenja iz perspektive majke djecaka s kojim su se strategije
provodile, s pripadaju¢im specificnim temama i njihovim kategorijama. U poglavlju Prilozi
nalazi se Tablica 1 koja prikazuje kodirane izjave majke, kodove i kategorije, a koja je

posluzila kao izvor za kreiranje Tablice 2.

Prikazani nalazi kvalitativne analize okvira odgovaraju na postavljeno istrazivacko pitanje:
,,Koje promjene na akademskom podrucju su prepoznate kod djeCaka nakon usvajanja

kognitivnih i metakognitivnih strategija ucenja te na ¢emu bi jos trebalo raditi?*



Tablica 2: Promjene uslijed primjene kognitivnih i metakognitivnih strategija u¢enja

TEMATSKO PODRUCJE:
PROMJENE USLIJED PRIMJENE KOGNITIVNIH | METAKOGNITIVNIH
STRATEGIJA UCENJA

Teme Kategorije

1. Povecanje uspjeSnosti nakon e Povecanje brzine rjeSavanja zadataka
usvajanja kognitivnih i e Tocnije rjeSavanje zadataka
metakognitivnih strategija e Vjestina samoprovjere
ucenja

2. Povecanje samopouzdanja nakon e Vecée samozadovoljstvo zbog to¢nijeg
usvajanja kognitivnih i rjesavanja
metakognitivnih strategija e Povecanje samopouzdanja i sigurnosti u
ucenja sebe zbog mogucnosti samoprovjere

e Veca sigurnost U sebe

e Povecanje samopouzdanja tijekom
rjeSavanja matematickih zadataka

e Povecanje samozadovoljstva

e Veca samosvjesnost o vlastitom znanju

3. Povecanje motivacije nakon e Manje otpora pri rjeSavanju matematike
usvajanja kognitivnih i
metakognitivnih strategija

ucenja

Interpretacija nalaza istrazivanja odnosi se na postavljeno istrazivacko pitanje: ,,Koje
promjene na akademskom podrucju su prepoznate kod djecaka te na cemu bi jos trebalo

raditi?*

Iz ovog istrazivanja vidljivo je kako sudionica, djeCakova majka, uvida da su se dogodile
odredene pozitivne promjene uslijed primjene kognitivnih i metakognitivnih strategija ucenja
kod njenog sina. Prva tema koju sudionica prepoznaje jest Povecanje uspjeSnosti nakon

usvajanja kognitivnih i metakognitivnih strategija ucenja u kojoj istice to€nije rjeSavanje




zadataka, a koje prema izjavama sudionice podrazumijeva da djeCak ima manje gresaka kada
rjesava zadatke iz matematike. SljedeCa kategorija koja se javlja unutar ove teme jest
poveéanje brzine rjeSavanja zadataka. Sudionica navodi kako djeCak dosta brze rjesava
domacu zadacu 1z matematike u odnosu na period prije provodenja strategija. Treca kategorija
koju navodi sudionica jest vjestina samoprovjere koju su djeCaku pruzile poucavane strategije
i koja utjeCe na vecu uspjeSnost, a djeCak cak povremeno ne treba niti provjeravati u

rjesenjima da li je tocno rijesio zato Sto se provjeri sam.

Sljedec¢a tema koju sudionica istraZivanja prepoznaje kao promjenu koja se dogodila kod
njenog sina uslijed primjene kognitivnih i metakognitivnih strategija uéenja jest Povecanje
samopouzdanja nakon usvajanja kognitivnih i metakognitivnih strategija ucenja. Istaknula je
znacaj pojave veceg samozadovoljstva i samopouzdanja tijekom rjeSavanja matematickih
zadataka. Prema njenim rije¢ima, djecak je zadovoljniji obzirom da tocnije rjesava zadacu i
ima vece samopouzdanje, a S$to se javlja upravo radi ostvarenog povecanja uspjesSnosti,
opisanog u prvoj temi. Prema rijec¢ima sudionice, djecak je puno vise pouzdaniji u sebe i jer je

svjestan svog znanja.

Prepoznata je 1 vaZzna tema Povefanje motivacije nakon usvajanja kognitivnih 1
metakognitivnih strategija uc¢enja. Sudionica navodi kako mu je prije bilo jako tesko raditi

matematiku i nije uopce bio zainteresiran, a sada je to daleko bolje i manje otpora pruza.

Kao posebnu temu koja se otvorila tijekom provodenja istrazivanja istaknula bih Doprinos
ucitelja akademskom postignucu ucenika. Sudionica navodi izostanak poboljSanja u ocjenama
zbog neadekvatnog i neindividualiziranog pristupa u ispitivanju znanja, a Kkoji je prema
njenim rije¢ima nastao jer profesorica iz matematike ne ulaze dovoljno napora da ga ispita i
ne prilagodava mu individualno test. Smatra kako su mu ocjene samo zbog toga jednako lose

kao sto su bile i prije, ali to nisu realne ocjene obzirom na njegovo znanje.

Nadalje, sudionica je tijekom istrazivanja dala i odredene preporuke za daljnji rad. Smatra
kako su potrebni proSirenje 1 generalizacija koriStenja kognitivnih 1 metakognitivnih strategija
u ucenju cjelokupnog nastavnog gradiva te kako bi trebala postojati dosljednost i sustavnost u

njihovom provodenju.



7. POVEZIVANJE KLJUCNIH NALAZA ISTRAZIVANJA

Na temelju interpretacije podataka povezat ¢e se kljucni nalazi ovog istrazivanja U
objasnjavanju individualne primjene kognitivnih i metakognitivnih strategija ucenja na
podru¢ju matematike, uzimajuéi U obzir opazanja i iskustvo majke ucenika S kojim su se

strategije provodile o promjenama koje su se dogodile kod ucenika uslijed njihove primjene.

Rezultati mnogih istrazivanja ukazuju na vaznost i dobrobiti provodenja kognitivnih 1
metakognitivnih strategija ucenja na podru¢ju matematike kod djece s razlic¢itim teSkocama, a

posebno kod u¢enika s ADHD-om.

Eksplicitne strategije, odnosno strategije u kojima ucitelj demonstrira strategiju za rjeSavanje
problema korak po korak prema planu specificnom za taj problem, imale su najznacajniji
ucinak u poboljsanju Skolskog postignuéa u matematici ucenika s teSko¢ama u ucenju i

poremecajem paznje (Swanson i Hoskyn, 1998).
Metodom kvalitativne analize okvira iz izjava sudionice dobivene su sljedece tri teme:

- Povecanje uspjeSnosti nakon usvajanja kognitivnih i metakognitivnih strategija u¢enja
- Povecanje samopouzdanja nakon usvajanja kognitivnih i metakognitivnih strategija
ucenja

- Povecanje motivacije nakon usvajanja kognitivnih i metakognitivnih strategija ucenja.

Provodenje kognitivnih i metakognitivnih strategija uenja na podru¢ju matematickih
problemskih zadataka kod uc¢enika s ADHD-om utjecale su na njegovo poboljsanje na
podrucju matematike. Ono se prepoznaje kroz majcina opazanja o povecanju uspjesnosti
odnosno da djecak to¢nije i brze rjeSava zadatke te je usvojio vjestinu samoprovjere pomocu
koje manje grijesi. Majka takoder opaZa povecanje samopouzdanja i samozadovoljstva zbog
to¢nijeg rjeSavanja matematickih zadataka te vecu svijest o vlastitom znanju i povecanje

motivacije jer pruza manje otpora pri rjeSavanju matematike.

Iseman i1 Naglieri (2011) takoder su istrazivali u¢inkovitost provodenja kognitivne strategije u
rjesavanju matematickih zadataka kod ucenika s ADHD-om. Rezultati su pokazali da se

matematicko postignuce ucenika s ADHD-om znacajno poboljsalo.



Fuchs i sur. (2003; prema Woolfolk, 2016) u svom su istrazivanju potvrdili u¢inkovitost
metakognitivnih strategija samoreguliranog ucenja u rjeSavanju matematic¢kih problemskih
zadataka. Njihova korist posebno se uocila u situacijama rje$avanja problemskih zadataka koji
su se znatno razlikovali od dotadasnjih zadataka. Ucenici svih razina postignuca, pa tako 1

ucenici s ADHD-om, imali su koristi od navedenih strategija.

Mnoga istrazivanja dokazala su ucinkovitost koristenja metakognitivne strategije
samomotrenja kod razli¢itih uc¢enika (Goddard i Heron, 1998; Snider, 1987; sve prema
Bender, 2004), a McLaughlin i suradnici (1985; prema Bender, 2004) dokazali su izrazitu
ucinkovitost kod u¢enika s ADHD-om. Istrazivanja su takoder pokazala da u¢inkovitost u
samomotrenju paznje utje¢e na porast usmjerenosti na zadatak i poboljSanje Skolskog uspjeha
i u nizim (Hallahan i sur., 1979; Mathes and Bender, 1997; sve prema Hallahan i sur., 2005) 1
u vi§im razredima (Prater i sur., 1991; prema Hallahan i sur., 2005). Samonadgledanje paznje
uspjesna je strategija u matematici, a i u ostalim podrucjima jer pomaze ucenicima s ADHD-
om da postanu vise svjesni paznje te da ju bolje kontroliraju (Hallahan i Hudson, 2002; prema

Hallahan i sur., 2005)

Prethodno su navedena razli€ita istraZivanja koja su proucavala i potvrdila korisnost primjene
ili kognitivnih ili metakognitivnih strategija u podrucju matematike kod ucenika s ADHD-om.
Medutim, kombiniranje razliitith 1 kognitivnih 1 metakognitivnih strategija u rjeSavanju
matematickih problemskih zadataka ima veéi ucinak od primjene samo jedne strategije

(Jitendra i sur., 2015).



8. ZAKLJUCAK

Nalazi ovog istrazivanja o primjeni kognitivnih i metakognitivnih strategija ucenja na podrucju
matematike ukazali su na sljedece vazne odrednice: povecanje uspjesnosti, povecanje
samopouzdanja i povecanje motivacije tijekom rjeSavanja matematickih zadataka nakon primjene
kognitivnih 1 metakognitivnih strategija u¢enja. Temeljem dobivenih nalaza istrazivanja proizlaze
preporuke za primjenu kognitivnih i metakognitivnih strategija u¢enja u matematici kod ucenika s
ADHD-om:

e Kvalitetno procijeniti ucenikove sposobnosti, predznanje i vjeStine ucenja koje
posjeduje

¢ Individualizirati pristup u poucavanju primjene strategija ucenja

e Jacati samopouzdanje i motivaciju djeteta

e (Odrzavati dosljednost i sustavnost u provodenju strategija ucenja

e Generalizirati koriStenje kognitivnih 1 metakognitivnih strategija u u¢enju cjelokupnog
nastavnog gradiva

e Uzeti u obzir doprinos ucitelja akademskom postignuéu ucenika.

U buducim istraZivanjima na ovu temu potrebno je usmjeriti se na cjelokupni u¢inak primjene
kognitivnih 1 metakognitivnih strategija uc¢enja koji je osim na podrucju uspjesnosti rjeSavanja
zadataka vidljiv i na podrucju intrinziéne motivacije i samopouzdanja uéenika. Takoder,
paznju treba usmyjeriti na perspektivu i podrsku ucitelja koji igra klju¢nu ulogu u ovom
procesu. Na taj nacin dobit ¢e se cjelovitiji uvid u primjenu kognitivnih 1 metakognitivnih

strategija ucenja kod uc¢enika s ADHD-om te njihov sveukupni doprinos.
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10. PRILOZI

Prilog 1: Tablica 1
Tablica 1. Indeksiranje (kodiranje) podataka

Istrazivacko pitanje:,, Koje su promjene na akademskom podrucju prepoznate kod

djecaka nakon usvajanja kognitivnih i metakognitivnih strategija ucenja te na ¢emu bi

jos trebalo raditi?

Tematsko podruc¢je: Promjene uslijed primjene kognitivnih i metakognitivnih strategija

ucenja
Izjave sudionika Kod prvog reda Kod Kategorija Tema
drugog
reda
- "Primijetila sam Majka navodi da je Povecanje brzine Poveéanje
da dosta brze primijetila rjeSavanja zadataka | uspjesnosti

rjeSava domacu

zadadu, da je

povecanje brzine

rjeSavanja domace

nakon usvajanja

kognitivnih i

zadovoljniji zadace, vece metakognitivnih
obzirom da to¢nije | zadovoljstvo radi strategija ucenja
rjeSava zadacu 1 da | tocnijeg rjeSavanja

ima vise, vise zadataka te Vece Povecanje
samopouzdanja u povecanje samozadovoljstvo samopouzdanja
sebe, ovaj, ¢ak samopouzdanja. zbog toénijeg nakon usvajanja

povremeno ne treba
niti provjeravati u
rjeSenjima da li je
to¢no rijesio zato
Sto se provjeri

13

Sam.

Takoder navodi
kako djec¢ak
ponekad ne treba
provjeravati rjeSenja
u knjizi jer se

provjeri sam.

rjeSavanja

Tocnije rjeSavanje

zadataka

kognitivnih i
metakognitivnih

strategija ucenja

Povecanje
uspjesnosti
nakon usvajanja
kognitivnih i

metakognitivnih




Povecanje

samopouzdanja i
sigurnosti u sebe
zbog mogucénosti

samoprovjere

strategija ucenja

Povecanje
samopouzdanja
nakon usvajanja
kognitivnih i
metakognitivnih

strategija ucenja

- ,,Prije mu je jako,
jako tesko bilo radit
matematiku i nije,
nije uopcée bio
zainteresiran. Sada
je to, ovaj, daleko

bolje, manje otpora

Majka navodi kako
je djecaku prije bilo
jako tesko rjeSavati
matematiku i nije
bio nimalo
zainteresiran, dok

nakon provodenja

Manje otpora pri
rjeSavanju

matematike

Povecanje
motivacije
nakon usvajanja
kognitivnih i
metakognitivnih

strategija ucenja

pruza, znaci kad strategija uocava Veca sigurnost u Povecanje
mu kazem da pozitivne promjene. sebe samopouzdanja
idemo radit, kad Djecak pokazuje nakon usvajanja
idemo vjezbat, manje otpora kada kognitivnih i
manje otpora zato | ga majka poziva na metakognitivnih
Sto je sigurniji u vjezbanje strategija ucenja
sebe.* matematike te je

sigurniji sam u sebe.
- ,,Nisam Majka navodi kako Izostanak Doprinos
primijetila da su ocjene nisu bolje u poboljsanja u ucitelja
ocjene nesto bolje | odnosu na period ocjenama zbog akademskom
zato $to profesorica | prije koristenja neadekvatnog i postignucu
iz matematike ne strategija, ali da je neindividualiziranog | uéenika

ulaze dovoljno
napora da ga
kvalitetno ispita.

razlog tome
iskljucivo

profesori¢in

pristupa u

ispitivanju znanja




To je takoder
primijetila i stru¢na
sluzba skole. Ne
daje im dovoljno
vremena, opcenito
cijelom razredu, za
rjeSavanje testa.
Profesorica kasni
na sat §to im
dodatno umanjuje
vremensko
razdoblje za
rjeSavanje testa,
njemu ne
prilagodava
individualno test.
Zato smatram da su
ocjene zbog toga,
samo zbog toga
jednako lose kao
Sto su bile i prije,
ali to nisu realne
ocjene obzirom na

njegovo znanje.*

neadekvatan nacin
ispitivanja znanja,
bez koristenja
individualizacije.
Navodi kako ocjene
nisu pravo mjerilo

njegovog znanja.

Neadekvatne ocjene

za realno znanje

Doprinos
ucitelja
akademskom
postignucu

ucenika

-,,0n ima vece
samopouzdanje i
manje greSaka ima
kad rjeSava zadatke
iz matematike,
manje vremena mu
oduzimaju ti isti
zadaci. Samim time

i zadovoljniji je,

Majka navodi kako
je kod djecaka
primijetila vece
samopouzdanje i
toCnost te vecu
brzinu pri rjeSavanju
zadataka. Djecak je
upravo zbog toga

zadovoljniji i

Povecanje
samopouzdanja
tijekom rjeSavanja
matematickih

zadataka

Tocnije rjeSavanje

zadataka

Povecanje
samopouzdanja
nakon usvajanja
kognitivnih i
metakognitivnih

strategija ucenja

Povecanje

uspjesnosti




svjestan je svog
znanja, $to mislim

da je najvaznije.”

svjesniji svog

znanja.

Povecanje brzine

rjeSavanja zadataka

Povecanje

samozadovoljstva

Vecéa samosvjesnost

o vlastitom znanju

nakon usvajanja
kognitivnih i
metakognitivnih

strategija ucenja

Povecanje
uspjesnosti
nakon usvajanja
kognitivnih i
metakognitivnih

strategija ucenja

Povecanje
samopouzdanja
nakon usvajanja
kognitivnih i
metakognitivnih

strategija ucenja

Povecanje
samopouzdanja
nakon usvajanja
kognitivnih i
metakognitivnih

strategija ucenja

- ,,Mislim da treba
prosiriti strategije
na sve predmete
koje ima u Skoli,
pogotovo na ove

teze predmete i

mislim da treba sad

to sustavno i dalje

Majka smatra kako

je potrebno

poucavane strategije

prosiriti odnosno
generalizirati na

ucenje gradiva iz

svih predmeta te biti

dosljedan u

Prosirenje koriStenja
strategija u uenju
cjelokupnog

nastavnog gradiva

Dosljednost i
sustavnost u

provodenju

Preporuke za
daljnji rad

Preporuke za
daljnji rad




provoditi tako kako

je, odrzavati.*

provodenju istih.

strategija




Prilog 2: Poziv sudionika za sudjelovanje u istrazivanju

Poziv za sudjelovanje u istraZivanju

Postovana gospodo ,

ovim putem pozivam Vas na sudjelovanje u istrazivanju u svrhu izrade diplomskog rada pod
nazivom ,,Primjena kognitivnih i metakognitivnih strategija u u¢enju kod djecaka s
poremecajem paZnje i hiperaktivnos$éu “, studentice Edukacijsko-rehabilitacijskog fakulteta

Sveutilista u Zagrebu Antonije Cavar.

Ukratko ¢u opisati temu 1 svrhu istrazivanja za koje je iznimno znac¢ajno i vazno dobiti Vase

misljenje i iskustvo.

Tema istraZivanja je: ,Primjena kognitivnih i metakognitivnih strategija u ucenju kod

djecaka s poremecajem paznje 1 hiperaktivnoséu*.

Vase sudjelovanju u ovom istraZivanju iznimno je vazno za dobivanje kvalitetnih
informacija o ovoj temi jer vjerujem kako upravo Vi na temelju osobnog Zivotnog iskustva i
majcinske uloge u kojoj se nalazite mozete najbolje dati doprinos dobivanju uvida u
razumijevanje samog procesa uc¢enja Vaseg sina te u€inkovitosti primjene kognitivnih 1

metakognitivnih strategija ucenja.

Vasa uloga u ovom istrazivanju planirana je kroz uklju¢ivanje u razgovor sa istraziva¢em na
prethodno spomenutu temu istrazivanja, primjenu kognitivnih i metakognitivnih strategija u
ucenju kod Vaseg sina. Nas razgovor bi se odvio u trajanju od oko petnaest minuta u
ugodnom prostoru prethodno pripremljenom za istraZivanje.

Nas razgovor bio bi sniman audio uredajem radi dobivanja potpunog uvida u sve prikupljene
informacije tijekom razgovora. Audio zapis razgovora koristit ¢e se isklju¢ivo za potrebe
ovog istrazivanja, bez koristenja osobnih podataka u prikazivanju rezultata (ime i1 prezime).
Rezultati istrazivanja i preporuke koje iz njega proizlaze bit ¢e dio diplomskog rada 1 bit ¢e

predstavljene na javnoj obrani diplomskog rada.

Hvala Vam na Vasem vremenu i molim Vas za povratnu informaciju kada bismo mogli

odrzati razgovor.

Istrazivac: Antonija Cavar



Prilog 3: Sporazum istrazivaca i sudionika istrazivanja

Sporazum istraZivaca i sudionika istraZivanja

Datum: 15.5.2016.
Istrazivaé: Antonija Cavar

Sudionik:

U svrhu pojasnjavanja cilja istraZivanja, Vase uloge 1 prava u ovom istraZzivanju navodim

odgovornosti istrazivaca u ovom istrazivanju.

Prije svega Zelim vam zahvaliti na VaSem odazivu za doprinos ovom istrazivanju!
Naglasavam kako je osnovno polaziste u osmisljavanju i provedbi ovog istrazivanja sluSanje

Vaseg glasa i iskustva te uvaZavanje Vaseg misljenja!

Cilj ovog istrazivanja jest da upravo Vi, na temelju osobnog zivotnog iskustva i maj¢inske
uloge u kojoj se nalazite, date doprinos dobivanju uvida u razumijevanje samog procesa
ucenja Vaseg sina te ucinkovitosti primjene kognitivnih i metakognitivnih strategija u¢enja na

podrucju matematike.

1. Pravaiuloga sudionika u istrazivanju:

sudioniku istrazivanja pripadaju sva prava i zastita temeljem Kodeksa

istrazivanja u znanosti 1 visokom obrazovanju

- sudionik ima pravo reéi na glas koje teme su prihvatljive da na njih odgovara u
intervju, a koje nisu prihvatljive

- u svakom trenutku sudionik moze prekinuti istrazivaca, postaviti potpitanja
ako postavljeno pitanje nije dovoljno pojasnjeno

- sudionik ima pravo zatraziti pauzu u intervjuu ili zamoliti da ranije zavrsi
razgovor ako osjeca da viSe nije spreman razgovarati te se moze dogovoriti
nastavak intervjua za neki drugi dan

- kroz sporazum sa mnom Zelim osigurati da ste sudionik u provedbi mog

istrazivanja, zbog toga mi je jako vazno da se osjecate ugodno i da ste otvoreni

za davanje iskrenih odgovora



2. Odgovornost istrazivaca u istrazivanju:

istrazivac¢ se obvezuje da ¢e postivati sva nacela Etickog kodeksa Odbora za
etiku u znanosti i visokom obrazovanju (2006)

istraziva¢ se obvezuje da ¢e poStivati prava Vas kao sudionika kroz slobodu
izbora (zelite 1i odgovarati na neka pitanja ili ne, smatrate li neku temu
preintimnom za iznoSenje, zelite li pauzu ili prekid intervjua)

istraziva¢ ¢e Vas u skladu s interesom istrazivanja pitati odredene teme koje su
mu znacajne, a u slu¢aju da u VaSem izlaganju naide na jo$ neke zanimljive
teme koje ste Vi sami iznijeli, istraziva¢ ¢e s Vama razgovarati 0 iznesenim
temama koje sada unaprijed ne moze definirati jer su rezultat tijeka razgovora
istraziva¢ zadrzava pravo da Vas u nekom dijelu pri¢e prekine potpitanjima i

usmjeri na neku podtemu

Vazan mi je Va§ doprinos u ovom istrazivanju jer bez Vaseg misljenja, iskustava i preporuka

nemam dovoljno informacija i znanja o temi te smatram da se potrebne promjene trebaju

planirati 1 dogadati kroz ukljucenost onih na koje su usmjerene!

Unaprijed zahvaljujem!

Istrazivac

Sudionik istraZivanja




