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Sta nas pokreée? Koji dio nas je odgovoran za ono svima poznato ne da mi se?
Odrasla samosvjesna osoba trebalo bi da se moze kontrolisati, biti fokusirana i istrajavati na
odredenim zadacima, ali Cesto nije tako. Mnogo toga zavrSavamo zbog vremenskih
ograniCenja. Neprijatne obaveze ostavljamo za zadnji ¢as. Neke stvari ne bismo nikada
zavriili da ne o¢ekujemo nagrade, novac, visoke ocjene i sliéno. Cesto su nase aktivnosti
odredene onim sto dobijamo i usmjerene ka krajnjoj fazi koja se mjeri materijalnom dobiti, a
ne osjecajem zadovoljstva, kompetentnosti i unutraS$nje ispunjenosti zbog uspjesno
obavljenog posla. Da li to zna¢i da ljudi ne bi radili ukoliko bismo im oduzeli pravo da taj rad
naplate? Da li je ¢ovjek toliko udaljen od svoje prirode da zaista pristaje ne raditi nista?

Kada posmatramo dijete, uvidamo da je ono radoznalo, da svakim svojim korakom
zeli ispitati, istraziti, provjeriti i upoznati. Stvarima prilazi sa radoznalo$¢u i ¢udenjem, a
svijet oko njega je carolija. Odrasli vrlo rano pocinju suzbijati takvo ponasanje. Pocevsi od
roditeljskog ne, ne!, pa sve do pravila u kompanijama gdje su, godinama kasnije, ta ista
radoznala djeca zaposlena. Medutim, do tada su ve¢ postala klonovi. Obuceni i nasminkani
na isti nacin sa gotovo identi¢énim ponasanjem u liftu, kancelariji, na stepenistu i sa jednako
bezlicnim ophodenjem prema svima. Upravljanje ljudskom prirodom pocinje vrlo rano.
Najprije u porodici, potom u vrtic¢u, a onda skola, uradi izuzetan posao po tom pitanju. Sve
Sto se ne uklapa, treba sankcionisati, izbaciti, iskljuc¢iti. U skolama se daju ocjene koje bi
trebale biti pokazatelj napretka ugenika. Ko ocjenjuje? Koliko je ta ocjena validna? Sta njome
zelimo posti¢i? Ocjena je motivaciono sredstvo. Mi to primjenjujemo svakodnevno. Nije i
izgubila na znacaju? Roditelji materijalnu nagradu koriste veoma cesto i lako. Ne nanose li
Stetu svom potomstvu? Ljudi rade za novac. Radno vrijeme gotovo da ne postoji, jer su
savremeni tokovi tehnoloskog razvoja dozvolili da se posao nosi kuéi i da se od kuce
zavrSavaju brojni nezavrSeni poslovi. Da li smo time paralisali izazov i izgubili kreativnost?
Da li smo nepovratno izgubili kvalitet slobodnog vremena?

Ovaj rad otvara neka kompleksna pitanja, na koja trazimo odgovor. Sigurno je da nije
lak zadatak odgovoriti na ovu temu, analizirati brojne teorije motivacije, teorije ucenja,
osmisliti i uCestvovati u realizaciji nacina rada znacajno drugacijih od uobicajene nastave u
nasim $kolama i uhvatiti se u kostac sa eksperimentalnom provjerom postavljenih hipoteza.

Ono sto je vodilja u ovom rada jeste radoznalost i izazov, kao i osjecaj ispunjenosti i



zadovoljstva $to u¢imo i rastemo zajedno sa ovim radom i onima koji u njegovom nastanku
ucestvuju.

U naslovu ove doktorske disertacije sadrzano je vise znacajnih faktora koji se
prozimaju, tako da Uticaj primjene metoda ucenja na motivaciju postignuca ucenika |
njihovo vrednovanje nastave, govori o kompleksnom istrazivatkom poduhvatu koji je donio
odredene nalaze, ali i pokazatelje koji usmjeravaju ka narednim istrazivanjima.

U teorijskom dijelu ovog rada, pokusali smo dati kriticki osvrt na proucavanu
literaturu. Bave¢i se motivacijom i ucenjem, Zzeljeli smo objasniti kako su zavisni i
isprepleteni vaspitno-obrazovni procesi u kojima se i u¢enje i motivacija mogu poboljsati, ali
i mnogo lakse pretvoriti u amotivaciju i neucenje. Proucavajuc¢i obimnu literaturu, teorije
motivacije, metode i tehnike uc¢enja, fiziologiju ljudskog mozga, u radu smo se trudili na sto
jednostavniji nacin prikazati najvaznije polazne faktore za uspjesno ucenje, kao i postepeno
razvijanje tih faktora. Svakako, prioritet je bilo ispitati $to vise faktora motivacije postignuca
i na kraju, kako uéenici vrednuju nastavni proces.

Metodoloski okvir ovog rada, postavili smo u skladu sa normama planiranja,
organizovanja, realizacije, analize i interpretacije dobijenih nalaza i pisanja doktorske
disertacije. Dali smo pregled svih metodoloski znacajnih faza rada, do samog zavr$nog
koraka u realizovanom istrazivanju, a potom u analizi i interpretaciji dobijenih nalaza.
Statisticki znacajne nalaze detaljnije smo obradili, a svaki ispitivani fenomen motivacije
postignuca i vrednovanja nastave prikazali smo tabelarno.

Imajué¢i u vidu da je primijenjeni eksperimentalni program obuhvatao pedagoske
radionice, prikazali smo ih na kraju ovog rada, kao i igrice koje su nastavnicima sluzile za
uvodenje ucenika u aktivnosti na ¢asu ili za zavrSavanje ¢asa na drugaciji i kreativniji nacin.
Znacajno nam je bilo i da podijelimo interesantne radove ucenika (vidi: Prilozi), a pri tome ne
opteretimo rad irelevantnim podacima i prikazima, pa smo odabrali samo neke od radova koji
su nam se cinili reprezentativnim.

U ovom radu smo prikazali da je moguce imati imati pozitivniju nastavu, kako rece
jedan ucenik, a zapravo smo imali nastavu u kojoj smo vise uzivali, bili smo u radnoj, ali
toploj klimi u odjeljenjima. Ucenici su bili slobodni da pitaju jedni druge, da razgovaraju,
obracaju se nastavnicima, razmjenjuju materijale za rad. Sve to je rezultiralo drugacijim
vrednovanjem nastave $to smo i prikazali. Ono $to ne mozemo prikazati tabelarno, iskazati
brojcano niti opisati, a jednako je vazno (mozda i vaznije) jesu emocije ucenika koje su se

izrazavale viSe neverbalno, i koje su citav taj socijalni kontekst male grupe ¢inile posebnim.
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Na nasim casovima postojalo je neko desavanje, odredena spontanost i ucenje koje je
istovremeno igra i ozbiljan zadatak (rad).

Sa Zeljom da ¢asova kakvi su bili nasi u eksperimentalnom programu, bude vise, i da
se ucenje vrati prirodi djeteta, napisan je ovaj rad koji je tiho pokucao na jedna vrata, a
zapravo ih je potrebno otvoriti i u¢i u taj svijet prirodnijeg ucenja, motivisanog usvajanja

znanja i pozitivnog vrednovanja skole.
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TEORIJSKE OSNOVE ISTRAZIVANJA

U ovom radu nezahvalno je osloniti se na samo jednu od mnogobrojnih teorija
motivacije i u¢enja. Baviti se motivacijom, koja je toliko kompleksan fenomen, a posmatrati
je kroz prizmu samo jednog teorijskog uporista, bilo bi u najmanju ruku neozbiljno. Zbog
toga su prikazani razliciti aspekti motivacije, sa posebnim osvrtom na motivaciju postignuca.
Motivacija u nastavi je slozeno pitanje koje se sve viSe istrazuje 1 Sve su veci izazovi pred
nama. Mogli bismo re¢i da je uslovljena Sirim socijalnim okruzenjem, dostignu¢ima
savremenih tehnologija, napretkom u sferi komuniciranja, ali i ucenjem 1 uopste
funkcionisanjem ljudskog mozga. Ovaj rad je koncipiran na razjasnjenjima terminoloskih
nejasnoca, prikaza razlicitih teorija motivacije, fiziologije wucenja, tehnika ucenja,
istrazivackog rada i interpretaciji dobijenih nalaza. Ono $to iznosimo u zakljucku, zapravo se
moze tumaciti kao pokazatelj trenutnog stanja i preporuka za nastavak istrazivanja kako

motivacije uopste, tako i u¢enja ucenja.

Motiv i motivacija

Motiv i motivaciju u svakodnevnom Zzivotu ne shvatamo kao znacajno drugaclije
fenomene ljudskog ponasanja. Najéesce konstatujemo da postoje ili ne. Pitanja o tome kako
svi ti segmenti, tako vaznog i znacajnog djelovanja ljudskog bica funkcioniSu, obi¢no
prepustamo istraziva¢ima, nau¢nicima i ljudima koje je profesija usmjerila ka proucavanju
motivacije i motiva.

Cesto smo u situaciji da osudujemo druge zato $to nisu uradili, nisu naucili, ne vodeéi
racuna 0 tome da sve nas motivisu razli¢ite stvari, drugaciji konteksti i da smo svi inspirisani
na drugaciji nacin i razliCitim intenzitetom. Kada govorimo o motivaciji ucenika, obi¢no
zaboravljamo individualne razlike, interesovanja i emocionalnost. Navike ucenika su takode,
veoma razli¢ite. Bez obzira na to, mi primjenjujemo uglavnom isti obrazac motivacije
ucenika U nastavi. Obi¢no je to postavljanje pitanja, ocjenjivanje i verbalni kontakt, bilo da je
rije¢ 0 pozitivnoj ili negativnoj Kritici. Naj¢eS¢e se u nastavi nastavnici/ce bave vanjskim
izvorima motivacije, a Sta se zapravo, deSava sa pravom, unutra§njom Mmotivacijom nasih
ucenika, nama ostaje nepoznato. Motiv u svakodnevnom govoru oznacava potrebu, nagon,
zelju da nesto ¢inimo ili, u odsustvu motiva, da ne ¢inimo. Ove terminoloske konfuzije

potrebno je razjasniti, kao i razlike izmedu motivacije i motiva.
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Motiv (lat. motus - kretnja) — jedna od najslabije definisanih varijabli u
psihologiji: 1) slozeno stanje unutra$nje napetosti koje izaziva, odrazava i usmjerava
ponasanje Ka cilju; 2) objekat, situacija ili stanje koje ima odredenu stimulativnu,
podsticajnu vrijednost; 3) ranije koris¢en termin za svestran razlog kome osoba pripisuje
svoje ponasanje, o¢ekivani ili Zeljeni ishod akcije, svjesno postavljen cilj nekog postupka;
4) nesvjestan razlog ponasanja; 5) nagon u slu¢aju primarnih motiva (Pedagoski leksikon,
1996, str. 300).

Ovom definicijom nije razgrani¢eno da li je motiv stanje ili akcija. Pored toga, u istoj
definiciji motiv je i svjesno postavljen cilj, ali i nesvjestan razlog ponasanja jedinke. Tako da
se postavlja pitanje Sta je motivacija, jer ako je motiv i cilj, i potreba i nagon, ako je
istovremeno i svjestan i nesvjestan, ako je i stanje i akcija, onda motivacija kao terminoloska

odrednica nije potrebna i unosi nejasnoce koje nas odvajaju od sustine.

Motiv, svjesni ili nesvjesni povod i podstrek na odredenu djelatnost. Govori se o
motivu Zedi, seksualnom ili socio-statushom motivu. U vezi sa ljudima nije strogo
izdiferencirana upotreba termina instinkt, nagon, teznja, interesovanje, potrebe, pa ni
incentiva ili drugi spoljni okidaci. Termin Sirokog znacenja, specifi¢nije odreduje dinamiku

licnosti. Preklapa se sa drugim sli¢nim terminima ili ih zamjenjuje (Krsti¢, 1988, str. 348).

U ovoj definiciji ¢ak je naglaseno da se termin motiv preklapa sa drugim terminima
nagon, instinkt, interesovanja, potrebe i drugo. Za svaki ozbiljan naué¢ni rad veoma je vazno
iskristalisati osnovne pojmove, mada se to ponekad moze uciniti kao puko zadovoljavanje
forme. Svrha definisanja pojmova jeste da se u radu stvori taéna slika o onome $to se
istrazuje i da se sve nejasnoce, koje mogu umanjiti znacaj i kvalitet rada, eliminisu. U ranije
navedenoj definiciji motiv se definise kao spoljni okida¢, a smatramo da to nije tako, jer
svaka ljudska jedinka moze biti motivisana intrinzi¢ki. Analizirajuci relevantnu literaturu,

nailazimo na jos$ neka zanimljiva gledista.

Rije¢ ,,motiv* ili neku sli¢nu rije¢ koristimo da oznac¢imo:
— Stanje nedostatka (lisenosti), na primjer glad, zed.
— Cilj nekog djelovanja kao kad, na primjer kazemo da je neko nesto u¢inio zbog teznje za
dobitkom (radilo mu se o novcu, novac je bio ,,motiv).
— Onaj smisao, Koji je bio psiholoski kad jo§ nauéne psihologije uopste nije bilo; na primjer,
iz svijesti 0 duznosti, iz ljubavi prema toj stvari, iz znatizelje, iz navike (Kakuska, 1978,
str. 103).
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Ovo pojasnjenje je korektno, jer nas upucuje da koristimo rije¢ motiv ili neku drugu,
koja obuhvata sve navedeno ili neSto od navedenog: stanja nedostatka, cilj djelovanja i Siri
dijapazon intencionalnih aktivnosti iz razli¢itih pobuda. Ne nalazimo distinkciju medu
pojmovima motiv i motivacija, kao ni opseznija pojasnjenja unutrasnje i vanjske motivacije
ili znacajnih faktora koji ih uslovljavaju. U daljem tekstu, Kakuska navodi razliku izmedu
primarnih (fizioloski uslovljenih, nenaucenih) i sekundarnih (stecenih, nauc¢enih) motiva, te
potkrepljuje primjerima eksperimenata sa zivotinjama. Medutim, ni ovdje se ne navodi
razlika izmedu nagona, instinkta, potrebe i drugih termina kojima naucnici operisu, bez

detaljnijeg upucivanja u sam smisao pojedinih termina.

Motivacija — jedan od najkontroverznijih pojmova u psihologiji. InterveniSuca
varijabla koja predstavlja faktore u organizmu koji izazivaju, podrzavaju i usmjeravaju
ponasanje ka postizanju cilja, odreduje njegov intenzitet i trajanje. Moze biti svjesna ili
nesvjesna, intrizicna ili ekstrinziéna, primarna ili sekundarna (Pedagoski leksikon, 1996,
str. 301).

U Pedagoskom leksikonu nalazimo i detaljnija objasnjenja motiva i motivacije, ali i
dalje ostaje prilicno nejasno koje su to sustinske razlike izmedu motiva i motivacije i kada je
prihvatljivo govoriti o0 motivaciji, a kada o motivu, obzirom da to nisu isti fenomeni ljudskog
djelovanja. Zanimljivo je da u starijoj psiholoskoj literaturi postoji objasnjenja motiva i
motivacije koja su bliza novijim nalazima. Motivacija je onaj dinamicki dio nekog ponasanja
koji odreduje odredeno stanje. Spoljasnji su motivi koji daju odredeni okvir tom ponasanju,
pa mozemo razlikovati unutrasnju motivaciju i ekstrinzi¢ku (spoljasnju) Sto se najbolje vidi
ako operisemo kaznama i nagradama (isto).

Ovaj izvor jos upucuje i na to da pojam motivacija, u Sirem kontekstu, obuhvata i
ponasanje kojim se opisuju crte li¢nosti, intencionalnost, svrha ili cilj. Sa ovim se mozemo
samo djelimi¢no sloziti, jer jasno je da na motivaciju uti¢u osobine li¢nosti, perzistencija,
emocionalnost, ostvarivanje uspjeha, ranija iskustva i mnogi drugi faktori koji nisu uzeti u
obzir i ih ne mozemo poistovjetiti sa motivacijom. Treba da imamo u vidu dinamicki karakter
motivacije, odnosno shvatanje da je to aktivnost koja nas vodi ka odredenom cilju, dakle
intencionalnost ili usmjerenost aktivnosti i djelovanja ka cilju. Pojasniti termine motiv i
motivacija nije lako. Ovi termini uglavnom, ne stoje samostalno, ve¢ se u jednom kontekstu
govori i 0 potrebama, nagonima, instinktima, a ne daju se jasne distinkcije izmedu njih.

Zanimljivo je da Branko Raki¢ (1983) objasnjava motiv i motivaciju kao klju¢ne

faktore spoznaje vlasitite licnosti, te naglasava da je motive moguce razvrstati na vise nacina.
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Nije izostavio da su motivi razli¢itog intenziteta, da aktiviraju osobu, te da ih moramo uzeti u
obzir svaki put kada se bavimo radom s ljudima, pa tako i radom sa djecom i adolescentima.
O motivu je pisao kao 0 u unutrasnjem podsticaju na neko djelovanje, na aktivnost ka cilju,
kao o potrebi i namjeri. Naglasio je da postoje i pojmovi koji su bliski pojmu motiv, kao sto
su uzivanje i zadovoljenje potreba. Motivaciju ljudi definisao je kao njihove ciljeve,
oc¢ekivanja i vjerovanja, a istakao je i znacaj onoga $to oni misle i osjecaju. Smatrao je da
motivacija sadrzi pravac-cilj prema kome osoba usmjerava vlastito ponasanje (Raki¢, 1983).
Isticué¢i intencionalnost motivacije, uocava znacaj ciljeva koje osoba ima, S§to ovom
objasnjenju daje odredeni Siri sSmisao. Istovremeno navodi da je motiv unutrasnji podsticaj, ne
naglaSavaju¢i pri tome, da motivi mogu biti iz spoljasnje sredine, da mogu djelovati
pojedinacno i da ih osoba ne mora ni biti svjesna.

Najprimjerenijim objasnjenjima spornih termina smatrali smo ona koje daje Nikola
Rot (1978). O motivaciji pise kao o centralnom pitanju psihologije, ne zanemarujuéi pri tome
potrebe, nagone i instinkte i ne navode¢i ih kao neSto Sto se podrazumijeva. Autor nas
upucuje da na motive gledamo kao na organske i psiholoske ¢inioce koji nas pokre¢u na
aktivnost, usmjeravaju i upravljaju nasim aktivnostima. Pored aktivnosti motivi uti¢u i na
Covjekovo opazanje, ucenje i misljenje. Sistematski pristup ovim fenomenima dao je jasan
uvid u djelovanje svakog pojedinacno, ali i u cjelini. Tako da mozemo posmatrati cjelokupan
proces aktiviranja, usmjeravanja, djelovanja i pri tom osvijestiti emocije, razmisljanja i
iskustva koja podrazumijeva motivisanost.

Jasno je da motiv mozemo posmatrati kao tocak koji pokrece cjelokupan mehanizam.
To zna¢i da motiv pomjera, a motivacija nastavlja kretanje ka odredenom cilju. Motiv
mozemo uporediti sa stavljanjem u pogon, sa prvom, pocetnom fazom nekog (uslovno
recCeno) rada, a motivaciju sa ostalim djelovanjem koje dovodi do cilja. U objasnjavanju
motiva i motivacije ne mozemo zanemariti potrebe i nagone. Potrebe su izvor motiva.
Konkretnije, nedostatak necega ¢e se manifestovati kao motiv. Na primjer, ako u ogranizmu
nesto nedostaje i ako su to hranljive materije, rije¢ je o organskim potrebama. Ukoliko
nedostatak nije organske prirode, nego se radi 0 manjoj ili vise odredenoj teznji ka neGemu, 0
zelji za odredenim objektima ili situacijama, govorimo o psiholoskim potrebama (Rot, 1978).
Vazno je i to, da mi mozemo imati nedostatak u organizmu, ali ukoliko nas on ne pokreée na
aktivnost kojom bismo taj nedostatak umanjili ili otklonili, onda ne mozemo govoriti 0
motivu. To je i dalje potreba koju nismo protumacili i koje najéeS¢e nismo ni svjesni. Na
primjer, nedostatak nekog vitamina, naSe tijelo ne prepoznaje kao potrebu koju treba

zadovoljiti, 1 ona ne postaje izvor motiva, odnosno, mi nista ne poduzimamo da bismo
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potrebu zadovoljili, pa stoga ne mozemo govoriti 0 motivu, a posebno ne o motivaciji.
Potrebe su aktivatori organizma, one nas pokrecu, ali ne moraju neposredno voditi ostvarenju
ciljeva kojima se mogu zadovoljiti. Postoje potrebe koje je mogucée odloziti za izvjesno
vrijeme, dok se ne stvore adekvatni uslovi za zadovoljenje te potrebe. Dakle, odlaganje
potreba je takode motivisano, bilo da su u pitanju sredinski uslovi ili su unutrasnje vodeni.
Potrebe, nagone, motive i motivaciju ne treba izjednacavati To moze da napravi
ozbiljan problem svima koji zele uciti 0 motivaciji i raditi na poboljSanju Vlastite
motivisanosti i istrajavanju na ostvarenju postavljenih ciljeva. Podsticaj je, takode Cest termin
u pri¢i 0 motivaciji, a objasnjen je kao faktor koji ozivljava motiv. To su objekti i situacije
koji izazivaju javljanje motiva. TerminoloSka razjasnjenja klju¢nih termina u ovom radu
mogu biti jasnija, ako prikazemo konkretan, jasan i precizan graficki (tabelarni) prikaz
osnovnih razlika izmedu motiva i motivacije koje daje Nenad Suzi¢ (1998), i ¢ijom analizom
dolazimo do zakljucka da su motiv i motivacija neodvojivi dio jednog znacajnog fenomena
za svaku ljudsku jedinku i svako drustvo, jer bez motivisanog pojedinca nema naprednog

drustva.

Tabela 1

Relacija motiv — motivacija

Motiv Motivacija

Pokreta¢-motor Kretanje

Cilj Aktivnost usmjerena na cilj

Potreba Ponasanje koje vodi zadovoljenju potrebe

Izazov Kretanje ka izazovu ili udaljavanje, potiskivanje izazova
Pojedina¢no Organizovan i ujednac¢en sistem, vise motiva

Vise podsvjesni, manje svjesni Vise svjesna, manje podsvjesna

(Suzi¢, 1998, str. 27)

Motiv i motivacija su vazni procesi djelovanja i uopste Zivljenja covjeka. Ne mozemo
govoriti 0 njima, a da ne postavimo pitanje koliko su specifi¢ni za svaku pojedinu jedinku.
Neki ljudi mogu da odlazu zadovoljenje gladi duze nego drugi. Neki vecinu stvari u zivotu
rjeSavaju po principu sada i ovdje, dok drugi rade strpljivo i decenijama na ostvarivanju
svojih ciljeva. Ne mozemo reci da, i jedni i drugi, nisu motivisani i da nemaju ciljeve. ,,Ako
kazemo da je motiv pokretac ili starter aktivnosti, zanemari¢emo motor ili sve ono §to vuce u

datom smjeru ili odbija od datog smjera. Ako prihvatimo tezu o motivaciji kao starteru i
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motoru ne smijemo zaboraviti ko¢nice, tj. ne smijemo smetnuti s uma da ¢emo ponekad biti
snazno motivisani da odustanemo od aktivnosti koju smo danima ili mjesecima ostvarivali*
(Suzi¢, 2006, str. 90). Motivaciju treba posmatrati kao kompleksnu aktivnost koja moze biti
dugotrajna, dok za razliku od nje, motiv moze biti trenutan i zahtijevati od nas neodloznu
akciju. U Tabeli 1 vidimo da je, u odnosu na motiv, motivacija vise svjesna i to nas upucuje
na planiranje, osmisljavanje i organizovanje aktivnosti koje usmjeravamo ka odredenom
cilju. Autori (Vulfolk, Hjuz i Volkap, 2014), isti¢u nekoliko pitanja na koja se trebamo
fokusirati kada govorimo o motivaciji. Slazu se da je motivacija stanje li¢nosti koje pobuduje,
usmjerava i odrzava ponaSanje, ali koje izbore ljudi prave, kojim intenzitetom se ukljucuju u
aktivnosti, zasto istrajavaju ili odustaju, Sta osoba osjec¢a i misli tokom aktivnosti u koju je
ukljucena, klju¢na su pitanja na koja treba odgovoriti. Ovo je posebno sloZeno u ucionici, U
radu sa grupom koja ima svoje specifi¢éne procese i dinamizme. Ako grupu posmatramo kao
organizam koji ima svoj tok rasta i razvoja, jasno je da je svaki ¢lan bitan u potpunosti, dakle
njegovi ciljevi, emocije, kompetencije.

Motivacija jeste proces, vodi ka zadovoljenju potrebe. Ona je kretanje ka
zadovoljenju nekog cilja, predstavlja vise motiva koji su ujednaceni i povezani. Motiv je
poput pokretaca tog kretanja, manje je u domenu svjesnog u odnosu na motivaciju, koju
ujedno mozemo posmatrati kao usmjeravanje potencijala li¢nosti ka odredenom cilju. Kada
sagledamo slozenost motiva i motivacije, mozda je jasnije zasto ti procesi ponekad nisu u
fokusu djelovanja roditelja i nastavnika, ali isto tako ne treba ih ostavljati po strani. Vaspitno-
obrazovni rad ne moze biti potpun ukoliko se ne bavimo motivacijom nasih uéenika u

najSirem smislu rijeci.
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Teorije ucenja i motivacije

Metode ucenja i motivacija postignuc¢a su glavni segmenti ovog rada, ali ne mozemo
govoriti ni 0 motivaciji, niti 0 u¢enju ucenja, 0 metodama, tehnikama ili strategijama, ako se
ne osvrnemo na osnovne psiholosko-pedagoske postavke ucenja i motivacije uopsSte. Neke
teorije ¢emo dati pregledno, a neki aspekti (posebno Skolskog ucenja i motivacije postignuca)
bice prikazani detaljnije. Pregled pojedinih teorija ucenja dajemo (za potrebe ovog rada) u
vezi sa teorijama motivacije, jer od najranijih postavki motivacija i uéenje su objasnjavani
zajedno (Platon, Aristotel, Dekart). Posebno izdvajamo motivaciju postignuca, a u daljem
tekstu vidjeCcemo da je ucenje u ovoj sferi motivisanog ponaSanja neizostavno (vidi:
podnaslov Motivacija postignuca).

Preglednim prikazom nekih teorijskih postavki pokusavali smo do¢i do odgovora na
pitanja kako i zasto u¢imo, $ta je to u Sto nas usmjerava ka uéenju, ka postignucu. Kako
objasniti u¢enje i motivaciju? Ucenje nije samo proces usvajanja informacija, reprodukovanje
I dobijanje visoke ocjene. To vecina nas podrazumijeva i vezuje za Skolske uslove uéenja. Pri
tome zaboravljamo da smo naucili hodati, govoriti, ¢itati, voziti, kuvati, kontrolisati (sebe)
svoje reakcije, upravljati vlastitim emocijama, naucili Smo reagovati na tuda ponasanja,
naudili Smo izazvati odredena ponasanja drugih. Sve to i jo§ mnogo toga smo, zapravo,
naucili.

| kako onda objasniti ucenje? ,,Moze se slobodno re¢i da na skoro sve nase
sposobnosti i osobine licnosti, U vecoj ili manjoj mjeri, pored naslijeda i sazrijevanja, utice i
ucenje. Zato se ucenje danas najcesce definiSe kao relativna trajna promjena ponasanja, koja
je rezultat prethodnog iskustva i aktivnosti organizma“ (Stojakovi¢, 2010, str. 37). U ovoj
definiciji Petra Stojakovi¢a, koja nije iskljuciva (obuhvata naslijede i sazrijevanje), moZzemo
uvidjeti da iskustva i aktivnosti organizma upuéuju zapravo na emocije i motivaciju.
Aktivnosti koje povezujemo sa pozitivnim emocijama imaju ,,snagu da nas motivisu, da
istrajavamo i da se njima vise i duze bavimo. Pored toga, u ovoj definiciji je naglaseno da je
ucenje ,, relativno trajna promjena“, dakle govorimo o0 ne¢emu na sta licnost uti¢e, 0 neCemu
§to moze mijenjati, a to i jeste sustina. Zahvaljuju¢i ovakvom objasnjenju uc¢enja mozemo biti
optimisti i mozemo se baviti u¢enjem ucenja, Sto se i nametnulo kao imperativ za skolu
buduénosti. Ali, prije skole buducnosti ne mozemo, a da se ne osvrnemo na pocetke (ili
prapocetke) ucenja i motivacije.

U krilu filozofije nastale su sve nauke, pa tako i psihologija. Ako filozofiju tumac¢imo

kao nauku nastalu iz teznje za znanjem i mudrosc¢u, onda za psihologiju mozemo reéi da je
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mudrost o ¢ovjeku, a to nikako ne moze biti bez ucenja. Pored toga, u razvoju ljudskog
drustva sve zajednice su bile zainteresovane za vaspitanje (pripremu) narastaja za buduci
zivot. U okviru filozofije, nailazimo na postavke koje govore u prilog tome da su ljudi
oduvijek bili zainteresovani za proucavanje tockova Koji ih pokre¢u. Nisu iskljucivali emocije
i smatrali su da je bitno na koji nacin i kako je nesto podstaklo osobu da uradi nesto ili da se
bavi ne¢im.

Sokrat je predstavnik anticke filozofije koji nije zaobilazio ideje o vaspitanju.
Aktuelno je i danas pitanje kako dolazimo do spoznaje (saznanja). Sokrat je ljudsko bice
posmatrao kao vrstu sa mnogim potencijalima, ali koje treba ,,vodenje*. Covjek jeste misaono
bice, ali da bi pokrenuo taj proces neophodno je postoje¢u spoznaju (znanje) Cesto stavljati na
probu. To je bio temelj na kojem Kkasnije postavlja i ideje o moralu, istini i vrlini. U
filozofskim raspravama, istice znacaj pitanja i radanja novih pogleda na svijet. Istoricari
pedagogije se slazu da je Sokrat utemeljio prvu nastavnu metodu koju je nazvao majeutika
(Brankovi¢, 2008). Zanimljivo je da danas nemamo mnogo diskusije, preispitivanja i rasprava
u ucionicama. Uglavnom se predaje, zapisuje i reprodukuje. To se ne odrazava pozitivho na
ucenje 1 motivaciju, pa mozemo zakljuciti da bi Sokratova majeutika (radanje znanja) cak i
nakon stotina godina bila inovacija na nekim nastavnim ¢asovima. Svako saznanje pocinje
pitanjem, a u svakodenvnoj nastavi ponekad zaboravimo koliko je znacajno da Cujemo
pitanja ucenika, a posebno da ih uputimo kako da tragaju za odgovorima.

Jos Platon upozorava da slobodan ¢ovjek ne treba nijednu nauku izucavati ropski:
,,Jer tjelesni napori, ¢ak i kad se vrse nasilno, ne Cine tijelo niposto gorim, dok se u dusi ne
zadrzava nikakvo nametnuto znanje* (Platon, 2002, str. 231). Kod Platona (427-347 god p. n.
e.) srecemo odredeni vid institucionalizovanog obrazovanja. Akademija koju je osnovao je
bila prva filozofska skola, koja je funkcionisala kao pravo udiliste (sveuciliste), sa svim
potrebnim zgradama, bibliotekom, prostorijama za predavanja i razgovore. Akademija po
mnogim specificnostima nije bila univerzitet u danasnjem smislu. Tamo su mogli biti i stariji
ljudi, kasnije cak i zene, ali je njihov prijem vjerovatno bio uslovljen nekom vrstom ispita
(testiranja i provjeravanja) obdarenosti za ucenje i spremnosti da se cjelokupne aktivnosti
usmjere prema mudrosti, odnosno sklonosti za kontinuiranim istrazivanjima i sticanju znanja
(Kora¢ i Pavlovi¢, 1998). Iz ovoga se jasno vidi da su sklonosti i interesovanja ono sto
usmjerava covjeka ka ucenju. 1z proucene literature nigdje se ne moze primjetiti da se
polaznicima Akademije nesto namece, da su ubaceni u neki sistem koji gusi i zatire slobodnu
misao, kao i da nisu motivisani za ono sto uce i rade. Ucitelj (nastavnik) je vodio polaznike

kroz proces sticanja znanja, postavljao je pitanja, a polaznici (uc¢enici) mogli su da obrazloze
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svoja promisljanja, da potvrduju i odricu ono §to ¢uju. Ucenik je u svakom trenutku mogao
da trazi detaljnije objasnjenje, viSe informacija kako bi stvorio vlastito misljenje 0 odredenoj
temi, kako bi dao potvrdan ili odrican odgovor. Tako je ucenik mogao napredovati i bolje
razumjeti ono Sto ucitelj predaje. U XXI vijeku pitanja u nastavi nisu pozeljna, omiljeni su
ucenici koji ne pitaju i bez pogovora izvrsavaju zadatke. Najvisom ocjenom se ocjenjuje
doslovno prepri¢ano iz udzbenika, bez ikakvog kritickog osvrta i licnog suda o odredenoj
temi. Ovakva nastava je obogacena suzbijanjem emocija i bez ispoljavanja zainteresovanosti
za bilo sta sto izlazi iz okvira propisanih programa rada. Platon je smatrao da je dusa
odgovorna za spoznaju, da se u njoj oslikavaju sva nasa iskustva i da je zbog toga svaka
prinuda losa (Platon, 2002). Ovo je znacajna poruka kojom nas Platon upozorava na emocije
I dozivljaj nastave i nastavnika. Ucenici ponekad osjecaju nelagodu na nastavi. Nisu svi
nastavnici kompetentni da stvore ,,uce¢u‘ atmosferu u ucionici. Pored toga mnoge nametnute
obaveze ucenici poistovje¢uju sa likom nastavnika tako da je tesko govoriti o trajnost i
funkcionalnost znanja, kao i istrajavanju (perzistenciji) u u¢enju.

Aristotel je dao tako znacajna poimanja iskustva, duse, tijela i ucenja (spoznaje) da
aktuelnost njegovih u¢enja ne mozemo zaobiéi. ,,Zivi organizam i predmeti njegove okoline
idu zajedno, uzajamno odgovaraju jedan drugom, ostvaruju se odnosom jednog prema
drugom* (Marfi, 1963, str. 21). Ljudska jedinka se razvija u onoj mjeri u kojoj joj to
dozvoljavaju urodeni potencijali i stimulativna sredina. Tako na primjer, dijete u sredini
pogodnoj za razvoj moze ostvariti maksimum svojih potencijala. Dakle, bez okoline koja
podrzava razvoj tesko ¢e se razviti bilo koja klica talenta i kreativnosti. Aristotel je proucavao
Covjeka u cjelosti i za razliku od Platonovog dualizma, istrajavo je na holistickom pristupu.
,»ovijest nije izolovana od stvari koja se saznaje. U saznavanju svijest je objekt. Tako
dolazimo do funkcionalne definicije svijesti ili duse. Svijest je proces; ona je odredena onim
Cemu sluzi“ (isto, str. 21). Dakle naSa spoznaja, nase ucenje je posljedica meduzavisnih
odnosa Spoljasnjeg svijeta | naseg unutraSnjeg dozivljaja. Ako u udenju nema
zainteresovanosti i pozitivne emocije nema ni motivisanosti da se nekim sadrzajima bavimo,
a posebno je upitno kako i koliko ¢emo upamtiti. Aristotel nam je dao opsirna djela o ¢ulima,
pamcenju i saznavanju, emocijama i svijesti (dusi). Posebno je zanimljivo da je uvidio kako
se Cesto jedna ideja javlja u odnosu ne neku drugu i da nasa svijest nije uvijek u istom stanju.
Stanja svijesti se smjenjuju i mijenjaju. Covjek pamti na osnovu dodira (u vremenu i
prostoru), sli¢nosti i suprotnosti (Aristotel, 2013). Ovo je danas veoma znacajno, jer ukoliko
govorimo o tehnikama uspjesnog ucenja ne mozemo, a da ne spomenemo asocijativnu

tehniku. To je tehnika koja pociva upravo na ovim principima koje istice Aristotel.
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Ucenicima je jedna od omiljenih, a u istrazivanju smo imali primjere koji su prili¢no
ilustrativni (vidi: Prilog-Radionice). Aristotel je proucavaju¢i emocije i znacaj emocija za
ucenje dosao na ideju da se pamcéenje nalazi u srcu (Kamarovsky, 2010). Dakle, nas su jos$
prije nove ere uputili na znacaj i povezanost ucenja, emocija i motivacije.

Baviti se detaljnom analizom filozofske misli i analizirati razdoblja u razvoju
helenisticke i srednjovjekovne filozofije, za potrebe ovog rada je suviSe opSirno, ali je
svakako korisno osvrnuti se na neka znacajna djela i autore filozofije novog vijeka.

Znacajan uticaj u doba humanizma i renesanse imao je Frensis Bekon (1561-1626).
Smatraju ga ocem engleskog materijalizma i svih eksperimentalnih nauka. Znacajno je da on
daje tumacenje nauke kroz pitanje o uzrocima odredenih pojava u prirodi i drustvu. A zatim
,,0naj ko zna uzroke, znacée i kako treba da djeluje da bi postigao mo¢ i uspjeh* (Korac i
Pavlovi¢, 1998, str. 125). Za teorije ucenja I motivacije, a posebno motivaciju postignuca
jasno je da ova teza podrazumijeva stalnu aktivnost i potragu pojedinca za novim izvorima
saznanja i izazovima. Osim toga neizbjezna je primjena naucenog, ali prije svega provjera i
ispitivanje ste¢enog znanja. Takode, Bekon nas uvodi u empirijska posmatranja (ne baviti se
naukom radi nauke), postavljanje hipoteza i eksperimentalnu provjeru postavljenih hipoteza.
Takva metodologija je kasnhije usavrSavana, a U danaSnjem $kolskom ucenju mozemo te
postavke implementirati u izradu projekata sa uéenicima, gdje se reproduktivno zamjenjuje
eksplorativnim, analizom i sintezom, a potom samoevaluacijom kao krajnjom fazom u
osposobljavanju ucenika za ucenje ucenja.

U sedamnaestom vijeku djelovao je Rene Dekart, koji je 0 ucenju i motivaciji pisao
na osnovu proucavanja funkcionisanja nervnog sistema. Smatrao je da je mozak
,raspodijeljen na parove“ i da se dijeli u manje strukture i to ga ¢ini komplikovanim za
proucavanje, a samim tim je i ljudsko ponasanje u cjelosti kompleksno. Danasnja nauka jasno
govori o lijevoj i desnoj hemisferi mozga kao i o njihovim znacéajno razli¢itim funkcijama
(Torrance, 1977). Dekart je pisao o strujanju duha kroz tijelo, o strastima i dao je objasnjenje
emocionalnog Zivota kroz Sest strasti: radoznalost, ljubav, mrznju, Zelju, radost i tugu.
Emocije je posmatrao i kao intelektualne funkcije gdje od procjene koliko neki objekat moze
pruziti zadovoljstva zavisi ljubav ili suprotno tome, od toga kolika neugoda i nezadovoljstvo
moze do¢i od nekoga ili necega, javlja se mrznja. Za zZivotinje je smatrao da su obi¢ne masine
koje djeluju samo i iskljucivo iz fizi¢kih inputa, dok u ljudskom organizmu djeluju finije
instance. Dekart je stvorio osnovu kasnije refleksoloske orijentacije (Pavlovljeva prouc¢avanja

i eksperimenti sa psima) koja je predstavljala osnovu bihejviroizma. Dalje u Dekartovom
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objaSnjavanju radoznalosti  kasnije prepoznajemo Berlajnovu teoriju  motivacije
eksplorativnim ponasanjem ljudskog bi¢a (Suzi¢, 1998).

Holandski filozof, Baruh de Spinoza, imao je holisti¢ki pristup. Duh i tijelo su jedan
entitet, a ono Sto on opisuje kao duh danas bismo mogli nazvati svijes¢u I ona zapravo
proizvodi mnostvo ideja. On je pisao 0 samo-svijesti ili samoopazanju kao i 0 stanjima duse
koja je nazvao afektima (prema: Kora¢ i Pavlovi¢, 1998). Ove fenomene kashije mozemo
prepoznati kod Frojda (samoposmatranje-introspekcija). U njegovima djelima postavlja se
pitanje o moralu koji je neodvojivo povezan sa razumom i 0 tome kakvu mo¢ razum ima nad
afektima, Sto su kasnije brojni teoreticari ugradivali o postavke 0 uc¢enju i motivaciji (prema:
Marfi, 1963).

Vilhelm Lajbnic, je veliki mislilac XVII vijeka. Za bolje razumijevanje ovog rada
najvaznije je kako opisuje tijelo (materijalno) i dusu (imaterijalnu) koji djeluju kao dva sata.
Savrseni, svaki sa svojim mehanizmima koji ne uti¢u jedan na drugi (prema: Marfi, 1963).
Ovaj dualizam je znacajan stoga §to nas upucuje na to kako uc¢enik moze biti fizicki prisutan
u nastavnom procesu, ali zapravo odsutan jer nema interesovanja, ni zelje da se bavi
zadacima, nema pozitivnu emociju koja ga motivise. Postavio je Klasifikaciju mentalnih
zbivanja od potpuno svjesnih do nesvjesnih, ¢ime je uticao na brojna kasnija izucavanja
nesvjesnog i svjesnog u uc¢enju i motivaciji ljudske jedinke (kognitivno — metakognitivno).

Tomas Hobs, a kasnije njegov sljedbenik Dzon Lok, u 18. vijeku daju znacajan
doprinos nauci, poznat kao engleski empirizam. Za proucavanje ucenja i motivacije, znacajne
su postavke Hobsa da u ljudskoj prirodi postoje tri mehanizma. To su Zudnja (potreba) za
nadmetanjem, podozrivost u namjere drugih ljudi, Zudnja (potreba) da se steknu pocasti koje
egoisti¢na jedinka dobija ako svoju mo¢ (znanje, kompetencije) nametne drugima (prema:
Kora¢ i Pavlovi¢, 1998). Potreba za nadmetanjem nije i ne treba biti sa negativnim
predznakom. Konkretno, u vrsnjackim grupama zdravo takmicenje je pozeljno, ali treba biti
obazriv kako se ne bi razvile kompeticijske skolonosti i pretjerana ambicioznost. Podozrivost
u namjere drugih je takode jedan od mehanizama koji ima svoje krajnosti. U sustini dobro je
biti oprezan, ali ako odemo u drugu krajnost onda se moze desiti da u¢enik balansira izmedu
vlastitog uspjeha i (ne)prijatelja, a to nije dobar obrazac ni za ucenje niti za motivaciju. Ono
Sto je iz ove postavke najblize motivaciji postignuca jeste Hobsov tre¢i mehanizam da se
steknu pocasti. Motivaciju postignu¢a Nikola Rot (1989) dovodi u usku vezu sa teznjom da
se bude bolji, mo¢niji i kompetentniji od drugih. Ocigledno je da Hobsovo ucenje Cini temelj
mnogih kasnijih teza kojima su se bavili naucnici. To Nenad Suzi¢ (1998) objasnjava

analizom tri osnovne Hobsove postavke. ,,Prva osnova je nagonska ili instinktivistiCka
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covjekova priroda, a nalazimo je kod Mek Dugala, VVotsona, Frojda i teoreti¢ara koji u svome
ucenju polaze od instinktivizma® (Suzi¢, 1998, str. 31). Druga teza je da svako ljudsko bice
tezi da izbjegne neprijatnost, neugodu i na koncu bol, a to je povezano sa teorijskim
osnovama kod Hala, Skinera, Tolmena, Kelija, Festindzera i Kegana. U trecoj postavci Hobs
je objasnio teznju (Zudnju) jedinke za pocastima i to je osnov mnogih teorija koje govore o
motivaciji: Maslov (samoaktuelizacija), Vajt (kompetencija), Desaj (kompetencija i
samodeterminacija) (isto).

Dzon Lok u svom ucenju istice znacaj razuma i ucenja, iskustva i racionalnog
ponasanja ¢ovjeka. Sama njegova teza da se u duhu, u ljudskom razumu ne nalazi nista, da ne
postoje urodene ideje ni principi i da je ¢ovjek po rodenju ,,tabula rasa“, govori u prilog
tome koliko je ucenje zapravo znacajan i snazan pokreta¢ cjelokupnog ljudskog ponaSanja
(Brankovi¢, 2008). Kasnije iz ovoga francuski materijalisti izvode zakljucak da su sve osobe
samo produkt vaspitnih uticaja. Ukoliko je nesto dobro, pozitivno i plemenito to je samo
uticaj sredine i okolnosti. Ako u osobi prevladavaju negativne ideje i ponasanja, onda je i to
uticaj nezadovoljavajuée sredine i pogresnog vaspitanja. Ovo su Krajnosti empirizma, sa
kojima se ne mozemo u potpunosti sloziti, ali svakako je da socijalna sredina i vaspitanje ¢ine
osnovnu kariku za motivaciju ucenika koji se bave ucenjem ucenja. Osim toga ako
posmatramo samo uticaj ambijentalnog ucenja i njegove prednosti za usvajanje mnogih
znacajnih sadrzaja, mozemo Se zaista uvjeriti u postavku da je kontekst veoma bitan za
ucenje, a posebno za ucenje ucenja.

Znacajna je uloga njemackih filozofa (Imanuel Kant, Johan Gotlib Fihte, Fridrih
Seling, Fridrih Hegel i drugi) za razvoj nauke uopste, ali i za spoznaju i zna¢ajne fenomene
koji se ti¢u ucenja i motivacije.

U XVIII vijeku Imanuel Kant je djelovao na postavkama da svako saznanje pocinje
iskustvom. On je saznajne moci postavio troslojno, pa tako pise 0 ¢ulnosti, razumu i umu.
Sve prvo treba i mora da prode kroz nasa ¢ula, potom razum, a tek onda da se zadrzi ili ne u
umu. To u pravilu znac¢i da bez adekvatne stimulacije cula, operisanja iskustvenim
dozivljavanjem i promisljanjem, nema istinske spoznaje i znanja. Kant ovim zapravo zahvata
tri vrste mentalnih aktivnosti: saznajne, osjecajne i voljne (prema: Suzi¢, 1998). Tezom o
holisti¢koj slici percepcije, prakse i duha, Kant nas uvodi u novi nacin posmatranja
motivacije i ucenja. Individua je sposobna da se razvija, da uci o sebi i svijetu oko sebe.
Naravno, Kant se bavio moralnim vrijednostima i smatrao je da um ne moze bez culnih
iskustava, ali sama po sebi ta iskustva ne znace nista. Um je ono $to daje vaznost ¢ulima i

razmisljanju, a opet um treba da se vodi moralnim zakonima.
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Prosli su vijekovi i za ocekivati je bilo da ljudska vrsta napreduje i da zdravorazumske
postavke utvrduje, usavrSava i razvija. Medutim, ¢ak i danas imamo tradicionalnu nastavu
koja iskljucuje emocije, sputava mladu jedinku u istrazivanju i ispitivanju sredine, te gusi
radoznalost, slobodno izrazavanje, a time i kreativnost i originalnost. Pravci koji podrzavaju
ovakav pristup ne mogu biti osnova ovog rada, jer realizujemo, ispitujemo i analiziramo kako
to prijateljski, interesantniji i slobodniji pristup u nastavi uti¢e na motivaciju i vrednovanje
nastave.

Medu brojnim podjelama i teorijama, istakle su se: bihejvioristicke, kognitivisticke i
humanisticke teorije motivacije. Svaka od ovih teorija dala je odreden doprinos, mada je
ovom istrazivanju najjace uporiSte U humanistikim teorijama, posebno nekih autora, Kkoji
istiCu unutra$nju motivaciju i rast i razvoj ljudske jedinke koji je permanentan i koji nikada
ne prestaje.

Kada su u pitanju motivacija i ucenje, brojne su teorije, ali ne postoji univerzalna
kojom bismo ove fenomene ljudskog djelovalja i zivljenja objasnili. Tako na primjer, za
ucenje kognitivisticke 1 bihejvioristicke teorije daju razliCita objaSnjenja procesa ucenja.
Bihejvioristicke su postavile ucenje kao promjenu u ponaSanju. Dakle organizam uci
odredeno ponasanje, ugraduje ga U postojece strukture koje se mijenjaju i zapravo na taj
nacin jedinka uci, djeluje, ponasa se. Sociokulturalni pristup motivaciji i uéenju polazi od
Cinjenice da je Covjek to Sto jeste zahvaljujuci uzoj 1 Siroj socijalnoj zajednici i da je
ponasanje jedinke uveliko determinisano socijalnim kontekstom. Kognitivisti smatraju da
u¢imo znanje, a promjene u znanju ¢ine promjene u ponasanju moguc¢im (Vulfolk, Hjuz,
Volkap, 2014). Dakle, uéenje je vazno potkrepljenje, ali iz razli¢itih razloga. Pogledi na
motivaciju sa razlicitih aspekata prikazani su u Tabeli 2 (prema: Vulfolk, Hjuz, Volkap,
2014). U ovom tabelarnom prikazu uo¢avamo da su navedeni samo neki teoreticari, da su
oznaceni izvori motivacije i da pod ,,vaznim uticajima“ autori pisu 0 pojedinim uticajima, a
znamo da je u praksi tih uticaja mnogo i da se prozimaju. Svakako je kratko i jasno dato ono
§to su autori smatrali najznacajnijim, ali s obzirom da je rije¢ 0 motivaciji postignuca, kao
kompleksnom fenomenu, izdvoji¢emo samo one teorije i autore Koji su ovo najblize
objasnjavali I istrazivali.

Pored toga u razlic¢itim teorijama motivacije i u¢enja nalazimo materijal za teorijsku
osnovu ovog rada, pa se zbog toga detaljnije bavimo onim segmentima koji se konkretnije
vezuju za samu temu rada i koji su relevantniji (bihejvioristicke, kognitivisticke,

humanisti¢ke i sociokuturalne postavke). Ovaj tabelarni prikaz najznac¢ajnijh ,,pogleda“ na
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motivaciju, daje nam karakteristike motivisanog djelovanja koje mozemo prepoznati kod

svake Zive jedinke.

Tabela 2

Raczliciti teorijski pristupi motivaciji

Teorijski pristup

Izvori motivacije

Vazni uticaji

Kljuéni teoreticari

Bihejvioristicki  pristup Ekstrinzi¢ki Potkrepljivaéi, nagrade, Skiner (Skinner)
motivaciji pobudivadi i kazne
Humanisticki pristup Intrinzi¢ki Potreba za Maslov (Maslow) Desaj
motivaciji samopostovanjem, (Deci)
samoispunjenjem i
samoodredenjem,
samoregulacijom
Kognitivisticki pristup Intrinzicki Uvjerenja, atribucija Vajner (Weiner) Grejem
motivaciji uspjeha i neuspjeha, (Graham)
ocekivanja, izbor
Sociokulturalni Intrinzicki Angazovano Lejv ( Lave)

pristup motivaciji ucestvovanje U Venger (Wenger)
zajednicama za udenje,
odrzavanje identiteta
ucestvovanjem U

aktivnostima grupe

(prema: Vulfolk, Hjuz, Volkap, 2014)

Ovaj tabelarni prikaz najznacajnijh ,,pogleda“ na motivaciju, daje nam karakteristike
motivisanog djelovanja koje mozemo prepoznati kod svake zive jedinke. Osim toga, u
zavisnosti koji je izvor dominantan i koji su uticaji najintenzivniji mogli bismo zakljuciti koja
vrsta motivisanog ponasanja je aktuelna u tom trenutku. Ipak, treba uvijek imati na umu da su
ekstrinzi¢ki i intrinzicki izvori motivacije slozeni i da je teSko izdvojiti samo jedan, posebno
u skolskim uslovima, kada djeluje veliki broj faktora na ponaSanje, kogniciju, emocionalnost

I motivaciju ucenika.
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Bihejvioristicke teorije ucenja i motivacije

Zahvaljujuéi proucavanju zivotinjskih organizama i otkri¢cima u prirodnim naukama,
eksperiment se, kao nau¢na metoda uselio u psihologiju. Proucavanja fiziologa Ivana
Petrovi¢a Pavlova, koji je dokazao da se na uslovnom refleksu moze objasniti ponasanje
zivotinja, dovela su do razvoja nove teorije o ljudskom ponasanju. On je ispitujuci pse, doSao
do zakljucka da se salivacija moze izazvati zvukom. Nakon vise ponavljanja sa hranom, kada
se izuzme hrana, psima ¢e i dalje na zvuk, pljuvacne zlijezde reagovati pojacanim luc¢enjem.
To su nizi oblici ucenja karakteristi¢ni za zivotinje, ali je na ovim osnovama ipak nastao
bihejviorizam. Votson (Watson) je razvio teoriju kojom objasnjava ponaSanje Covjeka i iz
koje iskljuc¢uje termine kao Sto su snovi, predstave, senzacije, odbacuje introspekciju
smatrajuci da ne moze biti nau¢ni metod, a zalaze se za to da se termini psihologije preciste
(vidi kod: Suzi¢, 1998). Pored Votsona koji je utemeljiva¢ bihejviorizma, drugi nauénici su
djelovali u smjeru proucavanja ponasanja ¢ovjeka i nisu priznavali nista §to u prvi plan ne
stavlja ponasanje jedinke u skladu sa sredinskim faktorima. Kasnije se javlja
neobihejviorizam ili kasni bihejviorizam u okviru ¢ijih postavki i dalje stoji da je prioritet za
proucavanje licnosti ponasanje, a sredina je kljucni faktor i njeni uticaji su krucijalni. Za
razliku od najranijih postavki, Skiner, Hal, Tolmen, Maurer govore vise 0 organizmu, ali i
dalje ponasanje pojedinca tumace kroz uzok i posljedicu, odnosno kauzalnim procesima i
dinamizmima (vidi kod: Suzi¢, 1998). Ljude moZemo proucavati pojedinacno, ali uvijek treba
imati u vidu zakonitosti po kojima ljudske jedinke djeluju, uce i jednostavno re¢eno, postoje.
Samo tako mozemo govoriti 0 nauci. Termin kojim se najce$¢e operise U bihejvioristickim
teorijama jeste nadrazaj ili podrazaj, definisan kao stimulus iz okoline koji osobu vodi ka
odredenom ponasanju, to jeste zadoljavanju odredene potrebe ili postizanju cilja. Za ovaj rad
uporiSte ne mogu biti ovako shvaéene i usko definisane odrednice ljudskog ponasanja, jer se
u ovom radu bavimo motivacijom, emocijama i komunikacijom u socijalnom kontekstu koji
je neistrazen i U okviru kojeg djeluju odredeni dinamizmi koje ne mozemo svesti na S-R ili S-
O-R obrazac. Prema bihejvioristi¢kim polaziStima ucenici su reaktivni, a to znaci da ¢e oni
biti motivisani da sluSaju upute nastavnika, da reaguju po principu pokusaj-pogreska, i kada
uvide koji je pravi put do rjesenja, taj obrazac ¢e ponavljati dok se ne ustali. Ante Fulgosi
(1981) pojasnjava bihejvioristicke postavke na primjeru ucenika koji napusta Skolovanje.
Prema bihejvioristima, uzroke toga je potrebno traziti u sredinskim uticajima, u okolini
ucenika 1 dogadajima koji su prethodili takvoj odluci i postupku. Nikako se ne treba baviti

specificnim ,,mentalnim entitetima* koji nisu objektivni i ne mogu se mijeriti 1 verifikovati
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(Fulgosi, 1981). Ukoliko ucenik dobije losu ocjenu iz nekog predmeta, a nastavnik
negativnim komentarima ,,pojac¢a“ tu situaciju, ucenik ¢e se osjecati neprijatno i svaku
aktivnost u vezi sa tim predmetom povezivace sa tim osjecajem neprijatnosti i negativnim
emocijama. Ovaj reakcija je uslovljena, ali postoje situacije u nastavi u kojima nastavnik i
ucenik uprkos prvobitnoj negativnoj emociji i komunikaciji, prebrode poteskoce i
zajedni¢kim snagama rade na usvajanju sadrzaja, rjeSavanju zadataka i postizanju uspjeha. Sa
druge strane, postoje i oni ucenici koji prvobitnu situaciju okrenu u svoju korist, intenziviraju
napore i na kraju uspjesno odgovore na izazov.

Bihejvioristi su zanemarili veliki broj motiva koji nije u dijapazonu homeostaticke
koncepcije. Zadovoljenje takvih motiva ne dovodi do smirenja, opustanja i redukcije tenzije,
ve¢ naprotiv. Njihovo zadovoljenje vodi ka povecanoj stimulaciji, jacanju tenzije. To je
posebno izrazeno kod motiva radoznalosti (eksploracije), motiva za aktivnos¢u (Stojakovié,
1985). U skolama se ucenici veoma raduju ¢asovima fizickog vaspitanja, a oni, u odnosu na
nastavu drugih predmeta, omoguéavaju da se potreba za aktivnos¢u zadovolji u odredenoj
mjeri. Sa druge strane izleti i ekskurzije su nesto $to ucenici vole, ¢emu se raduju, a to opet
podrazumijeva zadovoljenje nekih drugih motiva, osim proste stimulus-reakcija formule,
ovdje su u pitanju upravo motivi radoznalosti i aktivnosti. Teorije koje nazivamo
bihejvioristickim zanemaruju znac¢ajne motivacione tocki¢e komunikacije i emocija u nastavi.
Ucenik je (prema bihejviorizmu) sveden na nivo reagovanja i ispravnih odgovora, a
zanemareno je da mu treba sloboda kako bi bio kreativan, da je u¢enik emocionalno bice i da

je neophodno razvijati i druge kompetencije, pored saznajnih.
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Kognitivisticke teorije ucenja i motivacije

Za razliku od shvatanja da je li¢nost samo reakcija na stimuluse sredine, javljaju se
ucenja koja individui daju vise slobode, spoznajnu dimenziju i izbor. Takve teorije u srediste
shvatanja ponasanja li¢nosti stavljaju spoznaju, odnosno kogniciju. To su kognitivisticke
teorije u kojima se ponasanje tumaci kao usmjereno, dinami¢no i okrenuto ka stalnom rastu i
razvoju jedinke. Li¢nost se ne tumaci kao reaktivan i pasivan sistem, nego naprotiv, kao
veoma aktivna struktura. Pretec¢e ove grupe teorija su: Levin, Mari, Festindzer, Hajder, Keli i
drugi. Za ovaj rad znacajne postavke kognitivistickih teorija su: Mek Klilendova teorija
adaptacionih nivoa i nivoa postignuc¢a; Atkinsonova teorija 0 motivaciji postignuc¢a; Vajtova
teorija kompetencije; Desajeva teorija kompetencije i samodeterminacije.

Mek Klilend je utemeljio jednu posebnu teoriju koja je za mnoge naucnike tog
vremena bila pod znakom pitanja, jer se bavio afektivnim stanjima i smatrao je da su emocije
u osnovama motiva. Zapravo, nije bio u pravom smislu rije¢i predstavnik kognitivistickog
pravca, jer se bavio emocijama i motivacijom sa prili¢no drugacijeg aspekta. Emocije mogu
biti pozitivne ako osoba dozivljava uspjeh, ostvaruje odredene ciljeve, ali i negativne ukoliko
uspjeh izostaje, pa osoba dozivljava neprijatne emocije kao $to su ljutnja i stid. Diskrepanca
izmedu postojeceg i ofekivanog emocionalnog stanja dovodi osobu do vece pobudenosti i
javljaju se motivi. Upravo ova emocionalna (afektivna) stanja koja osoba pamti iz ranijih
dozivljaja, obnavaljaju se, ukoliko su prisutni stimulusi sli¢ni onima koji su se javili u ranijim
situacijama (okolnostima) ucenja (Savi¢, 1994). Pedagoske implikacije Mek Klilendovog
ucenja objas$njava Suzi¢ (1998) i istiCe da nastava treba uceniku omoguditi optimalan i
stimulativan uspjeh, a neuspjeh tretirati kao priliku za ucenje.

U nastavi imamo sasvim drugaciji odnos prema ovim aspektima ljudskog djelovanja:
,Prezauzeti faktografijom, dociranjem <¢injenica i reproduktivnom provjerom njihove
usvojenosti oni nemaju vremena da se posvete ovoj afektivnoj dimenziji nastave koju Mek
Klilend smatra sustinskom osnovom motivacije“ (Suzi¢, 1998, str. 114). Kada li¢nost
predvida neuspjeh sasvim je prirodno da ¢e biti orijentisana na ,,bijeg” iz svih situacija u
kojima moze da dozivi neuspjeh, isto tako svoju energiju ¢e investirati u izbjegavanje
nezadovoljstva zbog dozivljavanja neuspjeha.

Suprotno tome, kada je osoba motivisana da ostvari uspjeh, kada se trud i zalaganje
prepoznaju i pohvale, tada se osoba orijentiSe na to da odgovori na izazov i da savlada

prepreke 1 poteSkoce. Vremenom, formiraju se osobine li¢nosti gdje jasno mozemo uvidjeti
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da dominira motiv postignuca. Josipa Mijo¢ (2019) u jednom od svojim radova daje graficki

prikaz karakteristika osoba koje imaju izrazenu motivaciju za postignucem.

-snazan nagon za -izrazena Zelja da
uspjehom rade bolje nego
-traZe brzu povratnu drugi ili bolje u
informaciju o odnosu na prethodne
postignutoj izvedbi izvedbe

motivacija za
postignuc¢em

-postavljaju umjereno
izazovne ciljeve
preuzimaju umjereno teske
zadatke (nisu kockari, ne
vole slu¢ajan uspjeh)

-preferiraju takmicenje uz
definisan standard izvrsnosti
-preuzimaju licnu
odgovornost za uspjeh ili
neuspjeh

Grafikon 1
Karakteristike osoba sa izrazenom (visokom) motivacijom za postignucem (prema:

Mijoc, 2019)

Mek Klilend mnogo pise 0 emocijama i daje im posebno mjesto u ljudskoj motivaciji.
Motiv postignu¢a smatra osobinom li¢nosti koja se razvija ukoliko postoje adekvatni uslovi
za to. Kada li¢nost dozivljava uspjeh i kada je pod uticajem pozitivnih emocija, onda se javlja
potreba da se dostigne odredeni nivo ili standard kako bi se taj dozivljaj zadovoljstva i
uspjesnosti intenzivirao. Na taj nacin li¢nost raste i razvija svoje potencijale. Mozemo reéi da
je u procesu motivacije postignuca, najvaznija potreba (teznja) licnosti da svoje potencijale
ostvari, da ih realizuje kao li¢no postignué¢e (McClelland, 1985). Kada u najranijem uzrastu
jedinka biva kaznjavana za neuspjeh (ocjena, negativni komentari neadekvatna kritika i
sli¢no), a ne podrzavana da uspije, onda zaista imamo problem sa motivacijom koja se odnosi
na postignuce, kako se to reflektuje na emocionalni svijet i kompetencije takve li¢nosti to je
posebno pitanje.

Atkinsonova teorija motivacije postignuc¢a za razliku od Mek Klilendove teorije,
motivima za postignu¢em daje trajan karakter, ne smatra da su nesto Sto jedinka tokom zivota
uci, nego da se zapravo radi o potrebi za postignu¢em. Li¢nost jeste motivisana na djelovanje
usmjereno ka postizanju uspjeha. Determinante te aktivnosti su: usmjerenost, veli¢nina i
trajnost (vidi kod: Suzi¢, 1998). On pise 0 pedagoskim implikacijama teorije motivacije
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postignuca i istice stalni napredak u radu, jacanje samopouzdanja uéenika, stvaranje situacija
u kojima uc¢enik korak po korak moze ostaviti uspjeh i stvaranje adekvatne klime u kolektivu.
Danas, u skolama imamo znacajno drugaciju situaciju i posljedice koje se veoma negativno
odrazavaju na motivaciju postignuéa u svim njenim sferama.

Prema Atkinsonovoj teoriji motivacije postignuca, jedinka djeluje u smjeru postizanja
uspjeha i izbjegavanja neuspjeha, a to zapravo znaci da ¢e se svaka jedinka investirati u
odredene ciljeve ako prepozna da moze uspjeti. Stoga je ovdje prioritet, jacanje li¢nih
potencijala i razvoj jedinke u optimalnom nivou koji ¢e zadovoljiti postizanje cilja. Atkinson
je matematicki izrazio svoj obrazac, ali sustina je da osoba tezi ka postizanju cilja i prihvata
zadatke za koje imaju veliku Sansu da ¢e uspjesno izvrsiti, a nerijetko i teze zadatke koji ¢e
omoguciti da istrajavanjem i ulaganjem velikog napora ipak ostvare postavljeni cilj. Atkinson
piSe i 0 fenomenu ,,atipi¢nog* ponasanje u aktivnostima postignu¢a gdje neke osobe poslije
neuspjeha mogu da reaguju povecanjem u vlastitom nivou aspiracije, umjesto zadrzavanjem
na svom pocetnom nivou (Atkinson, 1966). Ovo nam potvrduje pedagoske implikacije koje
smo naveli, jer kod nekih uéenika neuspjeh moze biti snazna motivaciona poluga, ukoliko ih
nau¢imo da su ,,neuspjesi zapravo samo lekcije, a nikako porazi koji inhibiraju.

Kognitivisticke teorije su dale znacajan doprinos vaspitno-obrazovnim postavkama
prema kojima je vazno da uc¢enicima ,,probudimo® i usmjeravamo intelektualnu aktivnost, da
ih upuc¢ujemo U pronalaZenje veza i uocavanje odnosa, razvijanje metakognitivnih procesa
koji im omogucavaju da planiraju, prate i nadgledaju svoje ucenje. Ono sto je jednim dijelom
ostalo zanemareno jesu emocije uéenika, a prenaglasena je kognitivna dimenzija licnosti.

Albert Bandura je tvorac socijalno-kognitivne teorije li¢nosti i ucenja, a njegove
postavke su interesantne, jer ukljucuju socijalno ucenje, samoregulaciju i samoefikasnost.
Autor (Bandura, 1997) je u svojim istrazivanjima dosao do zakljucka da ljudi uce u razli¢itim
kontekstima. Isticao je da bi bilo jako tesko sve uciti iz licnog iskustva. To moze biti opasno i
moze ugroziti zdravlje i Zivot pojedinca. Zbog toga smatra da je ,,socijalni element* ¢esto
pozeljniji, jer mnogo toga mozemo nauciti posmatranjem drugih. Ovaj fenomen opisuje kao
opservacijsko ucenje i nalazi da se moze realizovati oponasanjem drugih ljudi i oponasanjem
likova iz knjiga, filmova i sli¢no. Drugi oblik ucenja je vikarijsko ucenje koje opisuje kao
ucenje iz tudeg iskustva, na osnovu dogadaja koje soba posmatra. Ukoliko ucenik bude
kaznjen zbog velikog broja izostanaka sa nastave, pretpostavlja se da ¢e drugi ucenici
redovno dolaziti na nastavu.

Pored ovih postavki, autor je zastupao pozitivan stav da optimizmom i vjerom u

pojedinca, u ljudsko bi¢e, mozemo ostvariti i razviti potencijale koje imamo. Smatrao je da se
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samoefikasnost moze razvijati i da je postavljanje cilja, zalaganje i rad na ostvarenju i
postizanje uspjeha, najbolji put do samoefikasnosti. Sa druge strane, osobe koje postavljaju
minorne ciljeve, lako ih ostvaruju, ali ocekuju da ¢e svaki put dozivjeti uspjeh, prvim
neuspjehom mogu biti obeshrabrene (Bandura, 2008). U kontekstu vaspitno-obrazovne
prakse ovo upucuje na to da bismo ciljeve trebali postavljati u skladu sa potencijalima
ucenika, ostvarivati ih korak po korak, strpljivo rade¢i, kako bismo kod ucenika razvijali
samoregulaciju i samoefikasnost. Ucenici koji procjenjuju da su dorasli zadatku, da ¢e biti
efikasni u radu, bira¢e adekvatne metode rada, trazice pomoc¢ i ulagace napore da izvrse
zadatak. Oni su optimisti¢ni i neprijatne emocije (ukoliko se jave) su prolaznog karaktera.
Ucenici koji procjenjuju da nisu efikasni trazi¢e nacine da izbjenu zadatak, ili ¢e birati lakse
zadatke, manje se trude da urade, rijetko traze pomo¢, lako odustaju i uglavnom traze
sredinske faktore kojima opravdavaju neuspjeh (nastavnik/ca me ne voli, nisam imao
udzbenik i sli¢no).

Samoefikasnost ima veliki uticaj na emocije. Osobe koje dozive negativne emocije
prevazilaze ih i uce iz takvih stanja. Ne prepustaju Se neprijatnim emocijama, nego
optimisticno i odlu¢no ,rade na njima“. Autor je isticao i da samoefikasnost i
saamoregulacija nemaju veze sa sebi¢nos¢u, jer je veliku mo¢ uocio u kolektivnoj
samoefikasnosti. 1z ugla pedagogije to znac¢i da vaspitavati samoefikasnog pojedinca, znaci
da treba raditi i na samoefikasnosti u kolektivu, jer ukoliko neki cilj prihvate, onda se grupne
snage investiraju u ostvarenje tog cilja. Ostvarenjem cilja, optimizam i motivacija za naredni

zadatak je na viSoj razini, a to onda opet znaci vece zalaganje i efikasniji rad na zadatku.
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Humanisti¢ki pristup u¢enju i motivaciji

Humanisti¢ki pristup ucenju i motivaciji za ovaj rad je znaCajno proucavati, jer
jednom rijecju, odnosi se na potencijale pojedinca kao ljudskog bi¢a, sa svim njegovim
moguénostima da raste i razvija se. ,,Principi humanisticke psihologije primijenjeni na
Skolsko uéenje mogu se izraziti kao: ponasanje uc¢enika U Skoli (hjegov uspjeh) najcescée je
rezultat njegovog videnja samog sebe, tj. kakve on predstave ima o0 svojim sposobnostima,
htijenjima i svojoj li¢nosti u cjelini* (Stojakovi¢, 1985, str. 112). Dakle, upravo je neophodno
da ucenik vrednuje nastavu kao nesto njemu (uceniku) bitno, a Skolu kao mjesto gdje moze
dozivjeti pozitivnu socijalnu promociju (dozivjeti uspjeh), gdje moze iskazati svoje
interesovanja i emocije. Analiziraju¢i ove i brojne druge pokazatelje prikazujemo pregled
osnovnih Kkarakteristika tradicionalne i humanisticke pedagogije (Tabela 3). Stoga je
nezaobilazno po¢i od humanisticke pedagogije, koja je znacajno razli¢ita od one koju smo
imali i, nazalost, jo$ uvijek imamo u nekim $kolama. Da bismo ilustrativno prikazali skolu,
nastavu i ucenje U Kojoj ¢e ucenik biti vise motivisan i zainteresovan, samim tim i pozitivno
orijentisan na postignuca, te pozitivne emocije, preuzimamo neke postavke, u kojima je
Nenad Suzi¢, po odredenim kategorijama poredio tradicionalnu i humanisti¢ku pedagogiju. U
Tabeli 3 je prikazana komparacija samo nekih (kako je autor procijenio najvaznijih)
segmenata u humanisticke i tradicionalne pedagogije. Prema navedenim kategorijma, vidimo
da je rije¢ o krucijalnim pitanjima interakcijskog odnosa nastavnika i uéenika (potrebe,
aktivnost uéenika, odgovornost, fokus djelovanja, nastava i emocije). To su kriterijumi prema
kojima su tradicionalna i humanisti¢ka pedagogija potpuno razli¢ite, ali mi i jedne i druge
prepoznajemo u vaspitno-obrazovnoj praksi. To za posljedicu ima uc¢enika koji reprodukuje,
u¢i bez razumijevanja i sti¢e znanja koja su nefunkcionalna. Zele¢i da pomiri aspiracije
roditelja i zahtjeve nastavnika nerijetko ucenik biva preotere¢en nastavnim gradivom koje ne
moze upotrebiti, koje nema neki aplikativan karakter. Ponekad se javlja otudenost ucenika i
kompetitivno ponasanje sa ciljem da se ostvari samo akademsko postignuce i na kraju, brojni
su psihosomatski poremecaji i poteskoée kroz koje ucenik prolazi, a sve t0o moze lakse i
drugacije.

Bavec¢i se pedagogijom koja je u prvom redu, pedagogija za ljudsko bice, za dijete,
moramo se baviti i psihologijom koja pruza humanisti¢ki pogled na procese koji c¢ine
aktivnog, slobodnog i zdravog covjeka. Odvojivsi se od strogih obrazaca, od gotovo
matematickog predstavljanja slozenih ljudskih ponaSanja, humanisticka psihologija nam

pruza spoznaje koje mozemo ugraditi u ovaj rad i uopste, u rad sa djecom.
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Tabela 3

Tradicionalna i humanisticka pedagogija

Katergorija Tradicionalna pedagogija Humanisti¢ka pedagogija
Potrebe Fokus je na potrebama drustva U prvom planu su potrebe ucenika, a potom
drustva.
Aktivnost Reaktivizam — 8kola servira sadrzaje, Skola podsti¢e samostalnost ucenika,
ucenika a ucenik reaguje, reprodukuje. uklju¢uje ga da aktivno sudjeluje, da udi
ucenje.
Drustvo (8kola) je odgovorno za
Odgovornost ponasanje ucenika, odluéuje Ucenik preuzima odgovornost za svoje
nastavnik. ponasanje 1 sam odluéuje uz pomoé

nastavnika i kolektiva.
Fokus je na jacanju kognicije.
Fokus djelovanja Fokus je na jaanju  Kkognitivnih,
emocionalnih, socijalnih i radnoakcionih
kompetencija sa njihovom moralnom i
estetskom dimenzijom.
Nastava podsti¢e ucenika kao Nastava samoaktualizuje ucenika.
Nastava recipijenta.

Emocije su u drugom planu, vazno je ~ Osnovni cilj je da uéenik nauéi i zavoli
Emocije znanje i kognicija. Skola se ne bavi ucenje, da uci i sudjeluje u nastavi sa
stavovima ucenika 0 uéenju. uzivanjem.

(Suzi¢, 2012, str. 97)

Abraham Maslov (A. H. Maslow) je, pored drugih humanisticki orijentisanih
psihologa, sigurno dao znacajan doprinos razvoju psihologije koja vjeruje u ljudsko bice. On
sam navodi recenicu kojom bismo mogli okarakterisati njegov rad; Lorens Kjubi u djelu ”The
Forgotten Man in Education” pisao je da je ,,jedini, najvisi cilj obrazovanja pomoci nekoj
osobi da postane ljudsko bice, koliko god je to njoj mogucée™ (Lawrence Kubie, 1953-1954;
vidi: Maslov, 2001, str. 24). Teze koje je iznio Maslov unose optimizam i povjerenje u
ljudsko bice koje nije samo bic¢e nagona, bi¢e koje procjenjuje prijatnost i ka njoj tezi, nego je
bic¢e koje empatiSe, u interakciji sa drugim bi¢ima spremno da daje i prima, da se investira u
odnosima sa drugima. ,,Uvjeren sam da su hedonisticke definicije srece pogresne, zato §to
prava sreca nuzno implicira teskoce. Na primjer privilegija je pro¢i kroz jade kreativnosti,
cak i kad su povezani sa nesanicom i napetoscu. Bolje da placete zbog problema svoje djece
nego da uopste nemate djece. Privilegija je voljeti ¢lanove porodice i prijatelje, mada to
nuzno znaci da ¢ete pored svojih patiti i sve njihove patnje*, pisao je Maslov (Maslov, 2011,

str. 86). Zapravo je na najljepsi moguci nacin opisao kako je potrebno da ¢ovjek stvara, raste

-33-



i radi na liénom razvoju. Ako smo istinski ukljuceni u Zivote naSih najblizih (porodice,
prijatelja) sasvim je sigurno da ¢e biti poteskoca, ali ono na ¢emu Covjek treba da radi jeste
kako nauciti prihvatiti izazove i kako se boriti sa potesko¢ama.

U prvom redu, u¢imo kako komunicirati, iako smo povrijedeni i mada i sami
povrijedimo druge, ipak ne mozemo ne komunicirati. U¢imo kako komunicirati, kako biti
uspjesniji U razumijevanju, razgovoru i uopsSte kako biti podrska drugima. Koliko je svega
ovoga u vaspitno-obrazovnim institucijama i koliko je ucenja 0 tome u Skolama, ne treba
pitati nastavnike, pedagoge i psihologe. Dovoljno je posmatrati djecu. Motivaciju da uopste
uCestvuju U Skolskom zivotu mnogi ucenici lako i brzo izgube. Ono S§to bi trebao biti
prioritetan zadatak (nekima i jeste) odnosi se na razvoj socijalnih i emocionalnih
kompetencija. Ali ako ucenici nemaju slobodu izbora, ako ne postoji izazov i uZzivanje u
nastavi, ako ih ne u¢imo planiranju i u¢enju ucenja, veoma tesko ¢emo doc¢i do motivacije i
istrajavanja na postizanju cilja, a samim tim i do motivacije postignu¢a. Za Maslova postoji
vrsta motivacije koju su (u njegovim istrazivanjima) dosegli samo odredeni ljudi, za koje on
piSe da su najzdraviji i da su ostvareni i zreli. To znac¢i da ,,Kad jednom budete osjetili
dovoljno samouvazavanja, samovrednovanja i samopoS$tovanja, preéi c¢ete U drugu
motivacionu oblast. Nju nazivam oblas¢u metamotivacije* (isto, str. 72). Ono sto je ovdje
posebno znacajno je to da metamotivacija predstavlja motivaciju za rast, motivaciju koja
nikada ne prestaje.

Maslov je pisao da svako ljudsko bi¢e ima intriziéne potrebe da dozivi ovu vrstu
motivacije u svakodnevnom zivotu i da nedozivljavanje ovakve motivacije izaziva
emocionalne probleme. Zbog toga je veoma vazno raditi na razvoju ljudske jedinke, a ne na
usvajanju sadrzaja iz udzbenika, ma kako korisni i kvalitetni bili. Jovan Savi¢ je pisao da je u
Skolskom ucenju, ucenje odvojeno od srca, a to nije dobro. On napominje da ,,Nema pravog
ucenja bez ucéesc¢a srca“ (Savi¢, 2007, str. 21). Zapravo, ovi autori pisu 0 jednoj viSoj
stepenici u razvoju motivacije, 0 motivaciji koja podrazumijeva rast i usavrsavanje jedinke
kako bi postala najbolja verzija sebe, a to je permanentan proces. U ovim postavkama ucenje
je shvaceno u najsirem smislu rijeci. ,,Ucenje se osmisljava odgovorom Koji je unutra$nji, nas
I individualan. Ovaj odgovor je najcesc¢e: RAZVOJ!* (ibidem). To je upravo ono §to sSmo
postavili kao teznju u ovom istrazivanju, da svaki ucenik moze da bira, moze da prihvati ili
ne prihvati zadatak, ali u oba slucaja posveticemo se uceniku. Ucenik nije ocjena, niti
postignuc¢e samo u akademskom smislu, ucenik je jedinka koja se razvija i raste, koja treba

pomo¢ da svoje potencijale iznese iz sebe i usavrsava.
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O drugim uticajnim ucéenjima humanisti¢ke psihologije uopsteno se moze pisati da
predstavljaju povjerenje u ljudsko bice i investiranje u razvoj potencijala svakog pojedinca,
ali o detaljnim postavkama personoloske teorije li¢nosti (G.W. Allport) i fenomenoloskoj
opterecivati rad informacijama koje nisu u fokusu samog naslova. Zbog toga se bavimo nesto
savremenijim i za ovaj rad relevantnijim teorijama i njihovim osnovnim postavkama.

Desaj (E. Deci) teoriju kompetencije i samodeterminacije, poc¢inje da gradi jos davne
1969. godine, kada se kao doktorant psiholoskih studija, na Univerzitetu Karnegi Meloun,
zainteresovao za istrazivanja motivacije. Nacin na Koji je istrazivao uticaj spoljasnjih faktora
na motivaciju je eksperiment, ali za razliku od vecine dotadas$njih istrazivanja motivacije
radenih sa zivotinjama (Harlow, 1950; vidi kod: Pink, 2009), Desaj je radio sa ljudima,
tacnije sa studentima. On je u svom eksperimentu koristio slagalicu koja je u to vrijeme bila
veoma popularna. To je slagalica od sedam dijelova, koji mogu na nebrojeno mnogo nacina
da se sastave, rije¢ je 0 soma-kocki (vidi: Slika 1)

U eksperimentu su ucestvovale dvije grupe studenata. Realizovan je kroz tri sesije u
kojima su studenti sastavljali konfiguracije soma-kocki prema dobijenim crtezima, S tim $to
bi Desaj dao jasne upute i mjerio vrijeme za koje je zadatak izvrsen. Grupe su prvi dan radile
bez nagrade, drugi dan je prva grupa bila nagradena i treceg dana grupe su radile bez nagrade
(Deci, 1975). Razlicite su varijacije ovog eksperimenta koji je Desaj realizovao, uglavnom je
princip isti i doSao je do za¢udujuceg zakljucka da nagrade mogu imati negativno dejstvo.
Time zapravo pocinje preispitivanje dotadasnjih spoznaja o0 motivaciji, za koju se dugo
vjerovalo da nagradivanjem dolazimo do pozeljnih oblika ponasanja, a kaznjavanjem brisemo

nepozeljno ponaSanje.
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Slika 1
Soma-kocke (Goodman i Garibi, 2019)
(materijal kao ovaj na slici koristen je u eksperimentalnom istrazivanju koje je realizovao

Desaj)

| sada dolazimo do kljuénog pitanja: Sta je to §to pokreée i motivise ljude, ako nisu
kazne i nagrade? Pozitivna praksa jeste to da danas postoje rezultati koji govore u prilog tome
da amateri i volonteri iz brojnih oblasti, bez naknade za svoj rad i uloZeni trud mogu da
naprave ¢uda, u pravom smislu te rijeci. Majkrosoft i Vikipedija su imali ozbiljan okrsaj, gdje
su majkrosoftovu enciklopediju koju je trebalo da pisu eminentni stru¢njaci iz pojedinih
oblasti uz solidnu nadoknadu, presisali volonteri koji bez ijedne moguénosti da taj rad
naplate ve¢ godinama istrajavaju i Vikipedija traje. Ovo nije usamljen slucaj. Fajerfoks
(Firefox) odrzavaju i kreiraju volonteri iz svih dijelova planete, a ima preko sto pedeset
miliona korisnika. Za taj rad niko nije plaéen (Pink, 2009). Sta se onda desava i kako je to
moguée? Zasto ljudi to rade? Zato Sto postoji unutrasnja motivacija, koja je daleko iznad
pukog zadovoljenja potreba, i koja je karakteristi¢na za ljudsko bice.

Kao sto je Maslov pisao 0 samoaktuelizaciji, tako i Desaj uvodi termin
samodeterminacija. U osnovi ovog odredenja je zapravo teznja ljudskog bi¢a da ovlada
novim situacijama u kojima se nalazi. To bi ujedno bio osnov samouvjerenosti i
samostalnosti. Koliko ovome doprinosi svakodnevni nastavni proces, a i sami roditelji,
pokazali su neki segmenti u nalazima naSeg istrazivanja. Cesto jo§ u okviru porodiénog
vaspitanja naruSavamo razvoj samodeterminacije. Roditelji mnoge djecije obaveze i
odgovornosti preuzimaju i sami zavrsavaju, a pri tome je Cesto nagradivanje, konkretnom,

materijalnom nagradom. Tako se i u skolskim postignu¢ima nastavlja ovaj, pogresan obrazac
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(na primjer, Ako dobijes pet, kupicu ti....., AKo ne dobijes pet, necu ti kupiti.....). Stru¢njaci
nas upozoravaju da ,, Djeca koja nauce sama da ispunjavaju svoje obaveze, bolje ¢e se
snalaziti u zivotu, bice sigurnija i odvaznija“ (Majer-Hauzer, 2012, str. 38). Dakle, raditi na
izgradnji unutrasnje motivacije, samodeterminacije i teziti ka samoaktuelizaciji znaci djetetu
dati obaveze, duznosti, pustiti ga da preuzme odgovornost za svoje postupke u skladu sa
stepenom trenutnog razvoja. Ne nametati i ne uslovljavati, ali ipak biti dosljedan u
zahtjevima. To vidimo i u modelu motivacije Eduarda Desaja (Deci, 1975; prema: Suzic,
1998) u kojem su:

—drazi i stimulusi brojni i raznoliki (spoljasnja sredina, okruzenje, postojeci sadrzaji
koje imamo u memoriji, brojni unutrasnji izvori kojih je li¢nost u vecoj ili manjoj mjeri
svjesna);

— energetski, a mozemo dodati i emocionalni izvori motivisanog ponasanja (to je
zadovoljstvo koje li¢nost osjeca dok se bavi zadatkom i kvalitetna nagrada, u smislu socijalne
promocije, kao i emocije koje se javljaju nakon uspjesno obavljenog zadatka);

— izbor cilja (licnost moze birati izmedu vise ciljeva, ciljevi ne moraju biti vezani za
tacno odredenu stvar, oblast, iri je dijapazon interesovanja i razli¢ita postignuca);

— ponasanje li¢nosti je direktno vezano za cilj (usmjereno je ka cilju bez prinude);

— nagrada ili zadovoljstvo postizanjem cilja (nagrada moze biti spoljasnja, ali i
intrinzicka, afektivna; u Skolskim uslovima to znaci zadovoljstvo nakon izvrsenog zadatka,
pozitivhu socijalnu  promociju, ovladavanjem izazovima u odjeljenju, potvrdom
kompetentnosti i sli¢no).

U sustini, moZemo zakljuéiti da teorija samodeterminacije (samoodredenja) polazi od
ljudskih potreba koje su karakteristi¢ne za sve ljude. Svaki ¢ovjek zeli biti sposoban i zeli da
se ta sposobnost negdje vidi, da bude oc¢igledna, Zeli da bude prepoznatljiv u svojoj socijalnoj
zajednici i zeli da ucestvuje i radi. ,,Teorija samoodredenja polazi od univerzalnih ljudskih
potreba. Po toj teoriji, ljudi imaju tri urodene psiholoske potrebe, a to su: kompetencija,
autonomija i povezanost“ (Pink, 2011, str. 85). Kada ove potrebe i zadovoljenje ovih potreba
analiziramo u Skolskom kontekstu, mozemo uvidjeti da su u¢enici prilicno uskraceni. U Skoli
su svi sadrzaji koje ucenik treba nauciti smjesteni U udzbenik (dijete je po prirodi radoznalo i
tu radoznalost nece zadovoljiti ako iznova gleda jednu te istu knjigu). Ucenik nije u poziciji
da bira, da pravi izbore, na¢ini i sadrzaji su mu ve¢ servirani (kako dijete da u¢imo
planiranju, organizovanju i realizaciji rada kada mu se ne pruzaju moguénosti za to).

Desaj pise 0 tome kako je kroz nacine rada i izbor sadrzaja moguce dati uceniku da

postepeno gradi kompetencije i samodeterminaciju (vidi kod: Suzi¢, 1998), a to znaci da je
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potrebno pustiti ucenike da planiraju i biraju interesantnije i atraktivnije zadatke. U nastavi
jos$ uvijek imamo disciplinovanje ocjenom, a to je pogubno za motivaciju ucenika, kada
jednom osjeti da je na takav nacin kaznjen investiraée Sve Svoje snage da izbjegne
neprijatnost koju bi mogao dozivjeti, ucenik izbjegava zadatak i moguce ovladavanje
zadatkom. Vazno je i to da nagradivanje smanjuje fokus na zadatak. Ucenici kojima su
obec¢ane materijalne nagrade usmjeri¢e Svoju paznju i trud na to da dobiju nagradu preko
izvrSenja zadatka. Dakle, zadatak nije, laicki rec¢eno, u prvom planu, on je samo sredstvo za
dobijanje nagrade. Takav odnos prema Skolskom gradivu nece razvijati ni kompetencije ni
samodeterminisanost.

Treba imati u vidu i to da nagrade jesu jedno od vanjskih sredstava motivacije, ali da
ih treba pazljivo koristiti. Istrazivanja Desaja su potvrdila da nagradivanje moze ubrzati
dolazak do rjesenja i rjesavanje zadatka u situacijama kada je rjeSenje ocito i kada je dolazak
(postupak) do rjesenja lak (vidi kod: Pink, 2011). Takve situacije su odredena vjezbanja, gdje
ponavljanjem utvrdujemo steGeno znanje, pa mozemo uvrstiti nagradu pored ostalih
adekvatnijih podsticaja. Inace, nagradivanje bez razumne mjere moze da: podstice
kompeticiju, da smanjuje kohezivnost grupe, djeca usvajaju takav model i primjenjuju ga
kasnije u komunikaciji i razvijanju meduljudskih odnosa, motivacija ako ti, onda ja nije
dobra u prijateljskim, a posebno partnerskim odnosima, unutrasnja motivacija trpi, jer se
djeca bore za nagradu, a ne uvidaju radosti izazova, planiranja, istrajavanja na zadatku.

Pol Pintri¢ (Paul Pintrich) je prije dvadeset godina definisao samoregulaciju u uc¢enju,
ali kao da nismo dovoljno paznje obratili na taj znacajan dio ucenja i ovladavanja procesom
ucenja. U definiciji samoregulacije u u¢enju objedinjeni su svi vazni faktori koji, ukoliko su
ispravno ,,usmjeravani*, vode do uspjeha i sticanja znanja koja su funkcionalna i primjenjiva.
Samoregulacija u uéenju zapravo je proces, aktivan i konstruktivan u toku kojeg ucenici
postavljaju ciljeve svog ucenja, a potom planiraju, prate, usmjeravaju, nadgledaju, te
kontrolisu svoju kogniciju, emocije, motivaciju i djelovanje (ponasanje) (Pintrich, 2002).
Pintri¢ je dao prilicno temeljno razraden model koji obuhvata cCetiri podrucja regulacije:
kogniciju, motivaciju, ponasanje i kontekst; i cetiri faze regulacije: pripremu (planiranje),
nadgledanje (pracenje), kontrolisanje, reakciju i refleksiju (Pintrich, 2004). Svaka od
navedenih faza samoregulacije podrazumijeva odredene procese u podrucjima, pa tako na
primjer, priprema i planiranje u podrucju kognicije oznacavaju aktiviranje prethodnog znanja
i metakognicije i usmjereno postavljanje ciljeva (prema: Loncari¢, 2014). Predznanja su
razlicita i svaki ucenik ¢e u ,,sudaru® sa novom informacijom aktivirati ono sto ve¢ zna, a

moze dovesti u vezu sa novopristiglim sadrzajem. Metagonicija je posebno znacajna u ovom
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procesu zato Sto oznaCava Sva znanja koja ucenik ima o kogniciji (koncentracija paznje,
memorisanje sadrzaja, ometajuci faktori (distraktori), tumacenje (ra$¢lanjivanje) zadatka,
planiranje, ¢itanje, vodenje zabiljeski i sli¢no) (Pintrich, 2003). Ali i kada bi sve ovo savrseno
poznavao i primjenjivao, uéenik bi malo sta postigao bez ukljuc¢enosti emocija i motivacije.
,,Regulacija motivacije i emocija ukljucuje pokusaje regulisanja razli¢itih motivacijskih
vjerovanja poput: ciljnih orijentacija (razloga za izvedbu zadatka); samoefikasnosti (procjene
kompetentnosti izvodenja zadatka); vjerovanja o vrijednosti zadatka (vjerovanja o vaznosti,
korisnosti i relevantnosti zadatka) i licnog interesa za zadatak (povezanosti sa temom ili
domenom zadatka)“ (Loncari¢, 2014, str. 46). Ako se osvrnemo na VIMP — veliki inventar
motivacije postignuc¢a koji je primijenjen u ovom radu, mozemo uoditi da je Pintri¢ev model
upravo ono ¢ime smo se bavili. Sa druge strane, primijenjene metode i tehnike uspjesnog
ucenja (u eksperimentalnom programu), omogucavaju kreiranje odredenih strategija ucenja o
kojima ucenici ne uc¢e U nasim Skolama. Nakon svega sto je dala nauka, namece se zakljucak
da spoznaje nisu implementirane u vaspitno-obrazovni proces i da ucenici jo$ uvijek
aktiviraju mehanicko zapamcivanje kada se nadu pred zadatkom. To nije nacin da steknu
funkcionalna znanja koja ¢e uspjesno primjenjivati. Posebno je emocionalno — motivaciona
dimenzija zanemarena.

Dzere Brofi u djelu Kako motivisati ucenike da uce, dao je odredena stanovista 0
ucenju I motivaciji i implikacije nekih motivacionih teorija (Brofi, 2015). Ono sto jeste
zapravo najkonkretnije i ima najveci pragmaticki znacaj jesu pedagoske implikacije teorija
motivacije. Posebno je znacajno pisati 0 tome kada znamo da nastava vise ne moze biti
tradicionalna, ali nije postala ni savremena (u smislu da odgovara na interesovanja i

zadovoljava potrebe ucenika).
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Tabela 4

Stanovista 0 covjeku | implikacije cetiri tipa motivacionih teorija na motivisanje ucenika

Teorije Stanovista o ¢ovjeku Implikacije na motivisanje

ucenika da uée

Potkrepljenje Reaktivan na spoljasnje Signalizirajte i potkrepljujte Zeljeno
ponasanja potkrepljenje i povezane ponasanje U uéenju (Usmjeravanje paznje
situacione signale na lekcije, brizljiv rad na zadacima i
sli¢no)
Potrebe Reaktivan na pritiske Pobrinite se za to da su kokurentne
dozivljene uslijed unutra$njih  potrebe zadovoljene ili bar utiSane, tako
potreba da uéenici mogu da se usredsrede na

potrebe u vezi sa ovladavanjem i
postignu¢em; nastavni program i
poucavanje osmislite tako da u¢enicima
pomogne da ove potonje potrebe
zadovoljavaju bez nepotrebniih

poteskoca
Ciljevi | reaktivan i proaktivan u Uskladite atmosferu u ucionici, nastavni
formulisanju ciljeva I program, nastavu i proceduru
njihovom upravljanju radi procjenjivanja  tako da  ucenike
zadovoljenja potreba i Zelja podsticete da usvajaju ciljeve ucenja
Intrinzicka Autonomno odreduje ciljeve i Naglasavajte sadrzaj nastavnog
motivacija reguliSe akcije kako bi stremio programa i aktivnosti ucenja Kkoji se
ka interesovanjima i postizao povezuju sa interesovanjima ucenika;
zadovoljenje pruzajte prilike za ucenike da prave

izbore prilikom odluéivanja $ta ¢e raditi,
te da pti tome uvjezbavaju autonomiju.

(Brofi, 2015, str. 28)

Istrazujuéi na terenu, u skolama, stekli smo utisak da postoje odredeni pomaci
naprijed kada je u pitanju mnogo toga, ali onaj motivacioni klik koji treba da se desi u
interakciji nastavnika i uéenika Gesto izmigolji. Ceste su situacije da u modernim uc¢ionicama
ucenici i dalje rade izvrSavaju¢i upute nastavnika. Jedno istraZzivanje, realizovano 2014.
godine, u Hrvatskoj dalo je zanimljive nalaze. Na uzorku od 409 ucenika srednje Skole,
vecina ucenika, izjasnila se da bi mogli biti vise aktivni na nastavi, smatrali su nema dovoljno
aktivnosti (angazovanosti) na casovima i da im nije zanimljivo. Ucenici su smatrali da na
nastavi nemaju dovoljno situacija u kojima diskutuju, razgovaraju, zajedni¢ki rade na
projektima i rjesavaju odredene problemske situacije (Matijevié¢, 2014). Pretpostavimo da
nekom sklopu li¢nosti prija kada na naredbu Otvorite udzbenike! trideset malih pametnih

glavica bespogovorno slusa i izvr$ava, ali okrenimo se nekim drugim nastavnicima. U Tabeli
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4, autor je prikazao konkretne implikacije i teorijska utemeljenja, Sto je sigurno korisno znati
ukoliko se realizuje vaspitno-obrazovni rad. Humanisticki pogledi na motivaciju i ucenje su
bliski svakoj osobi koja ne zeli da izvrSava i izdaje naredbe. U vaspitno-obrazovnoj praksi
biti humanisticki orijentisan zna¢i pomoci uceniku da uspije, da svoje potencijale razvija i da
zajedno sa svojim nastavnicima raste. Svakako to zahtijeva mnogo vise ulaganja truda i rada
kako od strane nastavnika, tako 1 od strane ucenika i roditelja, ali ostvarenje uspjeha u takvoj
nastavi znaci slobodnog, kreativnog i zadovoljnog i nastavnika i u¢enika. Promjena pozicije
ucenika iz objekatske u subjekatsku poziciju, znaci stvaranje tople radne klime i razvijanje

saradniCkih odnosa, ukratko jedne humanije 1 prirodnije Skole.
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Sociokulturalni pristup motivaciji i u¢enju

Sociokulturni pristup motivaciji 1 ucenju daje drugacije svjetlo onome §to smo
podrazumijevali. Kada govorimo 0 ucenju, obi¢no taj proces smjestamo U ucionicu. Ucenici
su tu da prate nastavnika/cu i da usvajaju nove informacije. Nauceni smo da ucenje
povezujemo sa institucijom. Opravdano je ucenje posmatrati u Sirem kontekstu, jer uce i
zivotinje, a ljudski organizam uci svakom svojom ¢elijom.

Ako bismo pokusali objasniti (na temeljima fiziologije i anatomije) zasto smo nekad
pod uticajem odredene emocije bez razloga, ne bismo dobili bas smislen odgovor. Isto tako,
pod uticajem lijepog ili ruznog sna mozemo biti tokom dana, a da nismo ni svjesni $ta je to
konkretno i opipljivo u nama izazvalo takvo stanje. Mogli bismo odgovore potraziti u
teorijama o0 kvantnom mozgu, gdje se pokusava objasniti kako nemjerljiva, nematerijalna
stvar uti¢e i mijenja materijalnu i konkretnu, postoje¢u stvarnost (Wicherink, 2008). S druge
strane, ako ucéenje posmatramo u kontekstu Sirem od institucionalnog uéenja, mozemo se
baviti zivotnim permanentnim obrazovanjem.

Venger (Wenger, 1998) je autor djela ,,Zajednica prakse: ucenje, znanje i identitet™ u
kojem daje osnovne postavke sociokuturalnog pristupa uéenju. Isti¢e da institucije poc¢ivaju
na pretpostavci da je to individualan proces i da je rezultat nastave. U ucionici ucenik je
fokusiran na ucitelja/predavaca i na neki nacin iskljucen iz deSavanja u okolini. Vecina bivsih
ucenika poslije ovog ,,tretmana“ ucenje smatra napornim, nastavu dosadnom, a iz skolskih
dana najcesce Se prisjecaju velikih odmora.

Venger nam pruza drugaciju perspektivu. U fokusu njegove teorije je ucenje kao
drustveno ucesée. To podrazumijeva Siri proces aktivnog ucestvovanja u druStvenoj praksi
(zivotu) i postepeno gradenje identiteta pojednica u odnosu sa drustvenom zajednicom
(Wenger, 1998). Njegova teorija je prili¢no opsirna u smislu objasnjavanja prakse, drustvene
zajednice i aktivnog ucesca, ali ono $to je u korelaciji sa nasim radom jeste da se ucenje
odvija i van vaspitno-obrazovnih ustanova, da ucenici ve¢ dolaze u skolu sa nekim znanjima i
da su ve¢ nesto (na)ucili. Svako dijete je motivisano za spoznaju, ali da li ¢e i kako to biti
razvijano u nastavnom procesu, zavisi od mnogobrojnih faktora. Jedan od njih je svakako
drustvena zajednica.

Sociokulturnim pristupom ucenju bavio se i Lejv (Lave, 1991). Zastupao je stav da
svako ljudsko bice uéi ,,uranjanjem u zajednicu®. To znaci da beba uranja u svoju porodicu.
U socijalnom okruzenju sti¢e odredena znanja, a kako raste tako $iri krug ljudi sa kojima je u

kontaktu. Isti¢e da ucenje nije zasebna, individualna aktivnost, nego interakcija pojedinca i
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drustvene zajednice. U ovim teorijama se naglaSava da svaka drusStvena zajednica sa svojim
specifi¢nostima uti¢e na formiranje covjeka koji manje ili vise aktivno participira u njenom
zivotu, te da se institucionalizovano obrazovanje ne moze odvojiti kao zaseban identitet i kao

takva djelovati.
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FizioloSka osnova u¢enja i motivacije

Ljudsko mladunce se rada sa dijelovima mozga koji su ve¢ razvijeni i zahvaljujuci
tome to malo bice obavlja neke funkcije koje mu omogucavaju da prezivi, na primjer place i
tako skre¢e paznju na sebe i svoje potrebe. Medutim, to je tako malo prema onome $to se tek
moze razviti u stimulativnoj sredini. Istrazivanja slozenog organa kao sto je mozak
zahtijevaju da se ispune mnogobrojni preduslovi, tako da se mnogi ambiciozni istrazivaci
povuku pred izazovima koje im postavlja nauka. Sre¢om postoje i oni kojima su ovakva
istrazivanja bila prioritet i zahvaljuju¢i tome danas imamo poprili¢an izbor relevantnih
radova.

Za ovo istrazivanje, neophodno je osvrnuti se na taj slozeni aparat u nasim glavama.
Pokusati 0 ¢itavom univerzumu pisati kratko i u tezama, nemoguce je, pa tako i ovaj dio rada
koji se odnosi na mozak ne moze biti Stur i skrac¢en. Poseban izazov je pisati 0 ne¢emu tako
specifi¢nom, za §ta ToSevski istice: ,,Nijednoj vrsti osim ¢ovjeka do sada nije uspjelo da uradi
toliko dobrog i loseg. Razlog je, naravno, njegov mo¢ni mozag c¢iji karakter, logika i
mogucnost saznanja odstupaju od obrazaca koji vaze za bilo koje drugo zivo bi¢e* (Tosevski,
2011, str. 8). Ljudski zivot i razvoj nije priblizno jednak niti jednoj vrsti. Specifi¢nosti
razvoja ljudskog mozga i ucenje ljudske jedinke zaista su nadmasili sve §to znamo o
jedinkama drugih vrsta.

Anatomski i fizioloski ljudski mozak je specifi¢na tvorevina, ali jos uvijek nedovoljno
istrazena, nedovoljno iskoriStena I nazalost, ¢esto zloupotrebljavana. Ve¢ nakon zaceca
pocinje intenzivan razvoj mozga koji se u drugoj i trecoj nedelji formira, a ve¢ u Cetvrtoj
dijeli se na lijevu i desnu hemisferu. Novorodence ima milion miliona (1 000 000 000 000)
mozdanih cCelija koje se nazivaju neuroni (Buzan, 2007). To je ogroman potencijal kojem
treba pruziti Sansu. Osim neurona mozak je graden i od glijalnih ¢elija koje se jos nazivaju i
potpornim. Njihova funkcija je da mehanic¢ki podrzavaju neurone. Neuron je fina, njezna
struktura koja se sastoji od dendrita i aksona. To su dvije vrste nastavaka neurona i svaki ima
svoju funkciju (Slika 2: Anatomija neurona (nervne celije)). ,,Neuron nije bilo kakva celija.
To je najpametnija, najmocnija i najstruc¢nija ¢elija svakog organizma Kkoji ga posjeduje, te je
zbog toga i komandna“ (Tosevski, 2011, str. 15). Ljudski mozak je nedovoljno istrazeno
podrucje, velic¢anstveno i vece od svemira. Nije moguce sagledati sve dobrobiti koje nam je
razvoj i rad ovog cudesnog organa dao. Jo$ je manje mogucnosti da zamislimo silne

patologije i izopacenosti koje je ovaj organizam u organizmu ¢inio ljudskosti. Slozenost
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mozga je izazov nauc¢nicima, strah laicima, a i jedni i drugi nesvjesni moci ovog cuda nad

cudima igraju upravo kako on diriguje.

aksonski zavréeci

'«

Svanova delija
Mpelnska opna

nukleus

Slika 2

Anatomija neurona (nervne celije)

(sr.wikipedia.org/wiki/Dendriti#/media; Datoteka: Neuron_Hand-tuned.svg
o¢itano: 21.02.2019.godine u 23:14)

Razvoj mozga je jos u intrauterinom razvoju specifican. Ukoliko mu organizam majke
ne obezbijedi dovoljno hranljivih materija, mogu nastati ozbiljne poteskoce u razvoju
neuralne cijevi. Osim toga, ako u najranijem razvoju, mozak ne zastitimo od nepovoljnih
uticaja (zagadena sredina, stres, hemijske supstance, fizicke traume) posljedice mogu biti
razorne. Taj osjetljivi mozak je ujedno i najjaci intrument dat ljudskom bic¢u, odgovoran za
svaki, pa i najmanji korak evolucije i razvoja svakog pojedinca i ljudskog drustva uopste.

Mozak je izgraden od milijardi ¢elija. Sve one povezane su odredenim vezama i
funkcioniSu na specifican nac¢in. Neuroni su sastavljeni od tijela sa dvije vrste nastavaka,
dendrita i aksona. Dendriti su brojniji i granaju se u sve brojnije i tanje grancice §to se vise
udaljavaju od tijela neurona. Aksoni se bitnije ne mijenjaju udaljavanjem od neurona,
najéeSce se spajaju sa dendritima drugih neurona (tijelima drugih neurona) ili aksonima

drugih neurona (Tosevski, 2011). Veoma znacajnu ulogu imaju sinapticke veze.
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To su mjesta gdje se doticu nastavci razli¢itih neurona. Termin sinapsa potice iz
grékog jezika, od rijedi synapsis $to zna¢i spoj. Ovaj termin je u nauku uveo Carls Serington.
Prije njega se ovim fenomenom bavio Sigmund Froj, ali je on to nazvao kontaktnom
barijerom. To je mozda 1 tacniji termin, jer se sinapsa sastoji od presinaptickog |
postsinaptickog neurona (Dojdz, 2015). Dakle, sinapsa nije direktan spoj nastavaka neurona,
nego tu postoji sinapticka pukotina. Na tom mjestu dodirivanja su transmiteri ¢iji je zadatak
promjena elektri¢nog stanja u postsinapticCkom neuronu s kojim presinapticki neuron pravi tu
sinapsu.

Postavlja se znacajno pitanje aktiviranja neurona, S$to se deSava zahvaljujuci
neurotransmiterima i neuromodulatorima. O tome ToSevski piSe: ,,Najprostije re¢eno, neuron
biva nadrazen biostrujom duz svojih nastavaka, a kada taj nadrazaj doputuje do mjesta
spajanja s drugim neuronom, koje nazivamo sinapsom, tu se oslobadaju razli¢ita hemijska
jedinjenja koja se zovu prenosioci (transmiteri). Potom transmiteri hemijskim putem
izazivaju elektricnu reakciju na sljede¢em neuronu (Tosevski, 2011, str. 14). Kada se na
sinapsama nade veéi broj nadrazajnih supstanci, organizam je u pobudenom stanju, a ukoliko
Su u pitanju umirujuce supstance u veéoj kolicini, organizam je umiren, nije nervozan i nije u
tolikoj mjeri aktivan. Sve ove aktivnosti ¢ine fiziologiju jednog slozenog sistema,
zahvaljuju¢i kojem organizam uci i zivi. Najprije uci, jer da nije tako ne bi opstao, ne bi
prezivio. ,,Prisustvo transmitera i neuromodulatora na sinapsama dovodi do plasticiteta
sinapsi, $to zna¢i da dolazi do promjene kvaliteta neuronskog dejstva, a to dovodi do
stvaranja visih funkcija centralnog nervnog sistema, kao §to su pamcenje, misljenje,
planiranje i u¢enje novih dogadaja, prije svega u cilju prilagodavanja svim situacijama‘
(Tosevski, 2011, str. 21). Dakle, moglo bi se re¢i da smo najprije ucili, kako bismo
(pre)zivjeli. Ako ne bismo proces prenosa informacija (impulsa) doveli do kraja, ne bismo
mogli opazati, pamtiti, misliti, uciti i razvijati adaptilne mehanizme zahvaljuju¢i kojima

opstajemo.
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Slika 3
Prenos impulsa izmedu nervnih celija

(https://www.google.com/serach?q=sinapse&tbm, oc¢itano: 21.02.2019.godine u 23:27)

Znacajno pitanje koje zaokuplja nauénu javnost poslednjih decenija je
plasticitet/fleksibilnost mozga. Naime, dugo je bilo uvrijezeno misljenje da lijeva i desna
hemisfera mozga sa centrima za pojedine aktivnosti predstavlja datu, nepromjenljivu
strukturu. Na primjer, Brokin centar za razvoj govora treba biti razvijen na optimalnom nivou
do odredenog uzrasta (starosti) jedinke. Danas, se postavlja pitanje, kako se ljudi sa
povredom tog centra ipak uspiju ,,vratiti govoru®, odnosno nauée govoriti i ipak ovladati
govorom na optimalnom nivou da se mogu sporazumijevati (vidi kod: Dojdz, 2015). Da ne
bismo temu iz neuropatologije i anatomije detaljnije razmatrali, vazno je shvatiti da je ljudski
mozak cudesno, neistrazeno podrucje koje ni vjestacka inteligencija nije nadmasila. Nije
znacajno samo rano ucenje, nego i ucenje U nekom kasnijem dobu. Ono nam pomaze da
novopristigle informacije integriSemo U postojeca znanja. Jednostavno kasnijim ucenjem se
vr$i odredena reintegracija iskustva (Stojakovi¢, 2000). Ovo ukazuje na nebrojene
mogucnosti onih koji uc¢e. Brojna su djela iz knjiZzevnosti, razli¢itih oblasti nauke, likovnog i
muzickog stvaralastva, koja su autori iznjedrili tek u poznim godinama zivota. Zapravo, tu je
rije¢ 0 reintegraciji iskustva, kako pise Petar Stojakovi¢ (2000) i intregraciji novih spoznaja u
postojeca znanja.

Proucavaju¢i mozak stekli smo utisak da se ponasa kao misi¢. Treba da ima

blagovremenu i adekvatnu stimulaciju kako bi se razvijao i kako bi koristio svoje potencijale.
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Osim toga, treba da ima faze mirovanja, odmaranja, kako bi se, najjednostavnije receno,
obnovio. Ovo je vrlo individualno, jer kao $to nismo svi iste muskulaturne konstitucije, tako
ni nasi mozgovi nisu isti. Ta¢no je da imamo ogromne kapacitete, ali kako i do kojih granica
¢emo ih razvijati vrlo je li¢no i specifi¢no. Zbog toga nije na odmet naglasiti i nacine na koje
mozak funkcioni$e. Ono $to je zanimljivo je ¢injenica da mozak sam sebe ¢uva i zbog toga

,radi‘ na razli¢itim talasnim duzinama, $to nam prikazuje Slika 4.

Mozdani talas Mentalno stanje

Delta talasi — Duboki san

Teta talasi — Sanjarenje, mastanje (izraZzena Kreativna rjeSenja)

Alfa talasi ——— Budan, opusten (faza odmaranja)

Beta talasi — Budan, aktivan (pojac¢ana aktivnost organizma)

Gama talasi — Pojacana kognitivha aktivnost (usvajanje novih i

povezivanje sa postoje¢im informacijama

Slika 4

Prikaz mozdanih talasa i mentalnih stanja

Ono sto je znacajno U procesu svakog ucenja jeste odmor, pravljenje pauza i promjena
aktivnosti. Kada je amplituda alfa talasa najvisa mozak se nalazi u stanju budnosti. To znaci
da smo mirni, budni, spremni da razmisljamo 0 stvarima koje nas opustaju. ,,TO Stanje se
povezuje sa mirnim, prijatnim, skoro lebde¢im osje¢ajem® (Stojanov, 2014, str. 27). Ova faza
mogla bi se smatrati pripremnom fazom za naredne aktivnosti.

Fazu beta talasa oznacava pojacana aktivnost i vecina ljudi je u ovoj fazi tokom dana i
obavljanja dnevnih obaveza. U ovoj fazi dobro je donositi odluke, mozemo brzo kriticki
sagledati razlicite kontekste iz vise uglova. Paznju mozemo fokusirati na vazne ¢injenice,
uocavati detalje (vidi kod: Stojanov, 2014).

U gama talasima mozak obraduje nove informacije, povezuje ih sa postoje¢im
znanjem i ova faza kognitivne pobudenosti je zapravo ona poslije koje nam je najvaznije da
se odmorimo. Stice se utisak da mozak poslije gama talasa ,,trazi* mirnije faze.

Teta talasi su dominantni onda kada ¢ovjek sanjari, kada usporava i pada u stanje koje
je izmedu svjesnog i nesvjesnog. Ova faza je karakteristicna za kreativna rjesenja i
inspiraciju, pa ,,kada na§ mozak radi na ovim frekvencijama mozemo lako do¢i do rjesenja

nekog poslovnog problema® (Stojanov, 2014, str. 29). Ova faza nam je poznata i kada

-48 -



iznenada, poslije razmisljanja 0 nekim nebitnim stvarima, odjednom dodemo do rjesenja
nekog aktuelnog problema. Cesto kazemo da nam je samo ,,sinula ideja®, a zapravo se radi o
frekvenciji u kojoj je mozak neopterecen uobicajenim informacijama i aktivnostima, pa
prosto izbaci rjesenje.

Intenzivne su veze ucenja i emocija. Svako ponasanje jedinke koja je optimalnog
zdravstvenog stanja povezano je sa odredenim emocijama. Ucenje je takode povezano sa
emocijama i na njih mozemo uticati i viSe nego $to Smo toga svjesni u pojedinim situacijama.
Od skolskog ucenja ¢iji je kontekst promjenljiv, do ucenja kada se dijete samostalno bavi
odredenim sadrzajem, emocije znacajno usmjeravaju tok, intenzitet i rezultat ucenja. Prije
nego Sto donese odluku da uci, dijete ve¢ ima nesto Sto ga privlaci ili odbija od te aktivnosti.
Ako ucenik u Skoli od strane nastavnika i vr$njaka ne dozivljava neprijatnosti, ukoliko je
Skolsko uéenje u pozitivhom, podrzavajuéem okruzenju, vjerovatno je da ¢e taj emotivni
sklop prenijeti na u¢enje koje se desava van Skole. Prije ¢e donijeti odluku da uci (da se bavi)
,»Skolskim® sadrzajima, nego ucenik koji iz $kole nosi negativhe emocije. Za emocije je
odgovoran mozak. Autori koji se bave istrazivanjima odnosa emocija i uc¢enja (Kamarovsky
2010; Stankovi¢-Jankovi¢, 2012; Stojakovi¢, 2000; Suzi¢, 2002; TosSevski, 2011; Copra,
2017) naglasavaju znac¢aj emocija i povezanost u¢enja, emocija i motivacije. Limbicki sistem
(hipokampus i amigdala) i hormoni su zapravo ono $to na$ emocionalni zivot i motivaciju
kontroliSu vise nego §to na$ racionalni dio mozga ,,dozvoljava“. U odredenom trenutku
mozemo osjetiti neki miris i da nas bujica sjecanja preplavi do te mjere da se rastuzimo ili sa
gotovo djec¢ijom rado$¢u provedemo ostatak dana. Na primjer, ako u prolazu osjetimo prafem
neke osobe koji nas podsjeca na neku dragu osobu koja vise nije tu, u nasoj glavi naviru
sje¢anja, mozemo da osjetimo tugu i skoro fizi¢ki bol zbog gubitka voljene osobe. Sa druge
strane, koja se osoba ne raduje, nekom dje¢ijom nepomuéenom radoscu, kad osjeti mirise koji
je vezuju za djetinjstvo i kuhinju voljene bake ili tetke. ,,Limbicki sistem je tijesno povezan
sa olfaktornim reznjem, u kome se obraduju mirisi. Zato odredeni miris moze da podstakne
neobi¢no snazne uspomene” (Copra, 2017, str. 168). U skolskim uslovima ucenja ovo
mozemo primijeniti putem mentalnih slika. Tu je rije¢ 0 tehnici ucenja koja se zasniva na
pamcenju zahvaljuju¢i angazovanju Sto veceg broja cula. Ucenici odredene informacije
povezuju sa ¢ulom mirisa, ukusa, sa dodirom, sluhom i vidom. Na taj nacin stvaraju odredene
imaginacije, obogacene Culnim zamisljenim slikama i naravno to je upecatljivije, duze se

zadrzava u memoriji u odnosu na informacije koje su samo procitane iz udzbenika.
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Posebno je i to §to nas mozak funkcioniSe tako da prepoznaje simbole. U nastavi su
Cesto zanemareni, a mogli bismo ucenicima pruziti i mogucénost da lakSe i brze usvajaju

sadrzaje upravo koriste¢i simbole.

Primjer upotrebe simbola prilikom pamcenja nepoznatog termina

Jedan ilustrativan primjer je studentica kojoj je bilo teSko zapamtiti rijec
fenomenologija. U njenoj biljeznici primijetila sam nacrtan fen za kosu, znak + i rije¢ logos.
Meni to nije znacilo nista, ali nakon njenog objasnjenja ovo je dobilo odredeni smisao. Ona je
pamtila fen za suSenje kose koji ¢esto koristi i tome je dodala (znak +) rije¢ logos, $to ¢ini
drugi dio rijeci (logija).

Naravno, posluzilo je svrsi i ona je za nju, tada novi ternim, sasvim pravilo usvojila.
Prilikom izrade kognitivnih mapa, ucenicima je ovo veoma zanimljivo i pronalaze

.....

najrazli¢itije nacine da simbolima i razli¢itim bojama predstave kompleksne sadrzaje.

Jedan od vaznih detalja, (koji nam cesto promakne) jesu emocije ucenika kada
pasivno sjede i slusaju $ta nastavnik predaje i emocije ucenika kada rade na zadatku, a pri
tome nisu ograni¢eni komunikacijom nastavnik — odjeljenje, nac¢inom na koji ¢e usvojiti
nastavne sadrzaje (mogu primijeniti razli¢ite tehnike i metode ucenja) i nacinom
prezentovanja rada. Ucenicima dati zadatak i dozvoliti malo slobode znaci uticati na njihove
emocije, a to dugoro¢no znaci i na motivaciju. Svako mentalno zdravo ljudsko bi¢e prema
svom radu ima odredene emocije, stvaralacki odnos. Sigurno je da nece iste emocije imati
ucenik Koji slusa predavanja, trudi se upamtiti informacije koje ¢esto bas i ne razumije i
ucenik Kkoji je sam tragao za informacijama, dopunjavao ono $to ve¢ zna, razgovarao sa
svojim vrsnjacima, zajednickim snagama kreirao ono $to je najvaznije upamtiti.

Mozak je slozen mehanizam u kojem se odvijaju mnogobrojni procesi i nije
odgovoran samo za intelektualni, spoznajni segment li¢nosti. Ako bi ¢ovjek bio fokusiran
samo na intelektualni dio sebe, vremenom bi postao hladan, ne bi prepoznavao svoje emocije
i shodno tome ne bi imao adekvatne reakcije na odredena emocionalna stanja. Vjerovatno bi
mogao ostvariti neke akademske ciljeve, ali bi bio socijalno i emocionalno ¢udoviste. Ni
druga krajnost nije dobra, jer ako osoba ne razvija svoje intelektualne potencijale, ne¢e moci
ni svojim emocionalnim svijetom da vlada. Samim tim, ne¢e mo¢i da se pravilno socijalizuje,

ukljuci u zajednicu i da vodi odreden drustveni zivot.
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Covjek je svakodnevno u situacijama da preispituje postojeée spoznaje, posebno u
danasnjem vremenu kada je mnostvo informacija oko nas. Mozak se i u tim civilizacijskim
tekovinama snalazi. Cini se kada govorimo o evoluciji da prvenstveno mislimo na mozak.
Tako su relativno novija istrazivanja (vidi kod: Kamarovky, 2010; Bruks, 2012) realizovana
1992. godine, na italijanskom univerzitetu u Parmi, pokazala da postoje specifi¢ne nervne
strukture koje su nazvane nervi-ogledala. Eksperiment koji je provoden sa makaki
majmunima pokazao je da kada majmun posmatra istrazivaca koji uzima kikirkiki i prinosi ga
ustima, njegov mozak pocinje da pokazuje pojac¢anu aktivnost. Zapravo, pokazuje da se
mozak pona$a kao da je sam majmun uzeo kikiriki i prinio ga ustima, iako se majmun nije ni
pomijerio. Isto je ustanovljeno i kod ljudi. Zanimljiv je primjer ¢ovjek Koji stis¢e pesnicu i
dize ruku, dok druga osoba koja to posmatra ima cjelokupan proces pred sobom i oc¢ekuje da
¢e dozivjeti udarac. Ova radnja iako se tek pretpostavlja, u ljudskom mozgu je, zahvaljujuci
kontekstu interpertirana do kraja. ,,Te mozdane ¢elije predstavljaju neurobiolosku osnovu
nase emocionalne inteligencije; naSeg intuitivnog znanja i nase sposobnosti za empatiju*
(Kamarovsky, 2010, str. 112). Sve ovo je veoma vazno U nastavnom procesu i u ucionici
ukazuje na to da je vazno kako je sadrzaj prezentovan, kakva je interakcija u odjeljenju,
kakva je komunikacija, emocionalna klima i na kraju kako motivisemo ucenike.

Kako mozemo postié¢i i odrzati motivaciju za ucenje i $ta je to sto neke ucéenike ,.tjera
po jo$ ucenja“, a neki drugi samo zele izbjeci ucenje i Sve u vezi s tim? Za ovo postoji
objasnjenje u neurofiziologiji, a za nas je vazno da znamo koji su to postupci u nastavi i
Skolskom zivotu koji mogu dovesti do interesovanja i istrajavanja na skolskom ucenju. ,,Nas
mozak je prirodno programiran za motivaciju u ucenju: steCeno znanje ili nova vjestina
nagraduju se talasom hormona sre¢e” (Kamarovsky, 2010, str. 21). Ovo je jedna od
specifi¢nosti ljudskog mozga, koju su i drugi autori objasnjavali (vidi kod: Suzi¢, 2002;
Copra, 2017). Svi se slazu u jednom da su neuropeptidi (proteinske strukture) odgovorni za to
Sto se osjecamo dobro i §to zelimo ponoviti odredenu aktivnost. Njihov zadatak je da ostvare
I odrzavaju dvosmjernu vezu izmedu mozdane kore i limbickog sistema (Suzi¢, 2002), zato ih
nazivamo neurotransmiteri. Ukoliko je ucenik radio na prosje¢no teskom zadatku i prelazi na
zadatak koji je tezi i izazovniji, u njegovom organizmu luci se neurotransmiter dopamin koji
djeluje tako sto povecava radnu sposobnost, povec¢ava koncentraciju, i podsti¢e optimizam.
Dopamin je poznat i kao hormon nagrade, a zapravo je to vazno znati. Roditelji vrlo rano
dijete navikavaju na materijalne nagrade i u malim glavama na ocekivanje materijalne
nagrade Iuc¢i se dopamin. Kasnije imamo situacije kada dijete nije zadovoljno i kada se

nagrada pretvori u opsesiju. Tada je u pitanju vanjska motivacija i dijete ne uc¢i kako bi
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naucilo ili ¢ak dobilo visoku ocjenu, nego u¢i zbog toga sto ocekuje nagradu. Ovo je jedan od
razloga $to sa materijalnim nagradama kao izvorom motivacije treba biti oprezan i umjeren.
Sa luc¢enjem dopamina dolazi i do lucenja endorfina (hormon zadovoljstva), jer kada smo
ovladali izazovom (zadatkom) osjecamo se zadovoljno, sve nam je lakSe, puni sSmo
samopouzdanja i imamo snagu da istrajavamo na sljede¢im izazovima. U cjelokupnom
procesu bitan je oksitocin, koji je odgovoran za empatiju, socijalnu brigu i uopste socijalne
odnose. Naziva se jos i hormonom ljubavi, zato $to podsti¢e osobu na povjerenje prema
drugim ljudima, pruza osjecaj zajednistva i bitan je u socijalnim odnosima. Serotonin je
hormon koji je odgovoran za nase dobro raspoloZenje, pozitivan stav i uop$teno za
zadovoljstvo sirim kontekstom. Lucenje serotonina moze podstaci pozitivha komunikacija
(osmijeh) i neke vrste hrane (slatkisi). Imajuci sve ovo u vidu, jasno je koliko je znac¢ajnih
faktora bitno za motivaciju. U mozgu se zaista deSavaju mnoge i ¢udesne Stvari, a nasa
ponasanja su samo manifestni oblik svega toga.

Kada govorimo o ucenju ucenja, jako je vazno napomenuti da covjek uci cijelim
tijelom. To posebno treba imati na umu kada primjenjujemo odredene strategije ucenja, jer
neke od njih po€ivaju na angazovanju §to veceg broja ¢ula kako bismo nove informacije lakse
povezali sa postoje¢im i kako bismo ih upamtili. Fiziologija kaze da je cerebralni korteks ili
neurokorteks odgovoran za informacije. ,,Neurokorteks stalno stvara i mijenja neuronske
vodove povezane sa mozdanim stablom i limbic¢kim sistemom, te razvija neuronske veze koje
ga osposobljavaju da integrise znanje* (Hannaford, 2007, str. 94). Dakle, kada neka draz
dospije iz nekog cula, korteks je taj koji prepoznaje, usmjerava, jednostavno procesuira tu
informaciju. Zato kazemo da o¢ima gledamo, ali mozgom vidimo. Nenad Suzi¢ je objasnio
da je civilizacija razvijala kogniciju, za koju je odgovoran korteks ili kora velikog mozga, a
da je zanemarivan limbicki sistem, koji je odgovoran za emocije i motivaciju (vidi: Suzic,
2002). To je u skladu sa tradicionalnom nastavom, koja inzistira na reproduktivnom ucenju i
vrednovanju tako nauéenog. Danas je svijet more informacija i to na dnevnom nivou. To
znaéi da se razvoj svih segmenata ljudskog djelovanja toliko ubrzao da je nemoguce pratiti
sve te promjene i vladati bezbrojnim informacijama. Pred vaspitno-obrazovni proces je
postavljen novi izazov. Kako uciti uéenike da uce, kako da se snalaze u beskraju informacija i
kako da ,,rukuju njima, samo su neka od pitanja na koja treba pronaci odgovor. Jedan od
mogucéih nacina jeste da se okrenemo emocijama i unutra$njoj motivaciji.

Od preteskih zadataka, prevelikih izazova, nespavanja, lose ishrane, pa do ispita,
neprijatnih nastavnika i neprihvatanja od strane vrsnjaka, preko lu¢enja hormona, emocija i

motivacije, zapravo je toliko procesa i dinamizama u nama samima. Kako bismo olaksali
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ucenicima i kako bismo im pomogli u vaspitno-obrazovnom procesu, mozemo vise paznje
obratiti na nac¢in i smjer komunikacije, na motiviSu¢e faktore nastave, na nacine ucenja,

prezentovanja i vrednovanja rada ucenika.
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Unutrasnja i vanjska motivacija

Neke aktivnosti realizujemo ne osjecaju¢i da protice vrijeme, odlazuéi ¢ak i neke
fizioloske potrebe. Osje¢amo obuzetost samom aktivnos¢u, ispunjeni smo i zadovoljni zbog
toga Sto radimo. Kada, realizujuci ovakve aktivnosti, zaradujemo za ugodan zivot, moZemo
se smatrati istinskim sre¢nicima. Naucnici U ovakvim slu¢ajevima govore 0 unutra$njoj ili
intrinzickoj motivaciji. Intrinz¢ka motivacija je opisana kao motivacija koja potice iz
zadovoljstva sto se neka aktivnost obavlja, zadovoljstvo zbog vrsenja aktivnosti same po sebi
(Pedagoski leksikon, 1996). Kao ilustrativan primjer navedeno je rjeSavanje ukrStenih rijeci,
zbog zadovoljstva koje osobu obuzima kada uspjesno rijesi ukrstenicu.

Unutrasnja motivacija je velika motivaciona poluga kojom, bez obzira na mnoge druge
karakteristike i okolnosti, pojedinac ostvaruje sebe, gradi svoju li¢nost i intenzivira
angazovanje, jednom rije¢ju raste i razvija se. ,,Unutra$nje motivisane aktivnosti su one za
koje ne postoji oc¢igledna nagrada osim aktivnosti po sebi. Ljudi se izgleda angazuju u
aktivnostima za svoj vlastiti racun, a ne zbog toga Sto one vode spoljasnjoj nagradi.
Aktivnosti imaju cilj u njim samima radije nego Sto su sredstvo za postizanje cilja” (Deci,
1975, prema: Pavlovi¢, 2010, str. 34). U Zivotu ucenika aktivnosti koje su intrinzi¢ki
motivisane obi¢no su van Skole. Pripadaju slobodnom vremenu i interesovanjima ucéenika
koja nisu u bliskoj vezi sa skolskim zadacima. Ciljevi ucenika ve¢inom nisu povezani sa
onim §to im pruza nastavni proces. Kako onda pridobiti u¢enike za nastavu i skolsko ucenje?

Kada zadovoljimo osnovne potrebe (Zed, glad) napetost u organizmu polako nestaje.
Covijek je biée koje tada pocinje da trazi izazov, neku situaciju kojom bi zadovoljio i ostale
potrebe, koja bi mu omogucila da osjeti zadovoljstvo i prijatne emocije. Branko Raki¢ (1983)
pise kako dijete u igri dozivljava ,,jedan sveapsorbujuci“ motiv. Djeca ne mogu bez igre.
Ukoliko bismo im to uskratili, njihove psihicke strukture i mentalno zdravlje bilo bi
naruseno. Neophodno je djetetu stvoriti bezbjednu sredinu u kojoj moze da istrazuje, da
gleda, slusa, miriSe, zamiSlja, da oblikuje i preoblikuje, da bude vodeno igrom i
sazrijevanjem. Takve vrste aktivnosti predstavljaju posebnu motivaciju i treba da budu stalne.
Upravo na emocijama kojima su prozete pociva intrinzicka motivacija.

O toj posebnoj, unutrasnjoj motivaciji govori ovaj rad u kojem eksperimentalnom
provjerom zelimo ispitati uticaj metoda uc¢enja na motivaciju. To je takva vrsta motivisanosti
gdje nam za bavljenje ne¢im nisu potrebne ni nagrade niti kazne da bismo istrajavali na
zadatku i bavili se odredenim sadrzajem. AKo je u¢enik motivisan ocjenom, on moze ostvariti

zavidne rezultate, ali ukoliko to nije pra¢eno zadovoljstvom, ukljucenosé¢u u nastavu,
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zainteresovano$¢u ucenika i osje¢ajem kompetentnosti, ocjena ¢e vremenom gubiti na
znacaju. Kada izgubi ocjenu kao spoljasnji izvor motivacije, sta uceniku preostaje i da li je
moguée da se takav ucenik ostvari kao li¢nost zadovoljna svojim radom i licnim
postignu¢em? Grupa autora Ameri¢ke psiholoske asocijacije (American Psychological
Association, Coallition for Psyhology in Schools and Education, 2015) utvrdila je dvadeset
psiholoskih nacéela za ucenje i nastavu, gdje isticemo deveto pravilo prema kojem ucenici
obi¢no uzivaju U ucenju i postizu bolje rezultate ako su motivisani intrinzicki (unutrasnjim
motivima), nego kada su motivisani spolja Specifi¢nost vanjske motivacije ogleda se u tome
Sto je izvan organizma, u spoljaSnjem svijetu jedinke, pa ,,kao vanjske motive moZemo
oznaciti materijalne ili okolinske stimulanse koji pokre¢u i usmjeravaju ljudsko ponasanje, a
kao cilj se realizuju van organizma” (Suzi¢, 1998, str. 162). Motivacija za ucenje je fenomen
koji zavisi od licnog iskustva, od dozivljaja i kao takva, sasvim sigurno ukljucuje sredinske
(vanjske) i unutrasnje (dozivljajne) faktore. U djelu Intrinsicka motivacija, psiholoske teorije
i istrazivanja, Jovan Savi¢ je naglasio da intrinsicku motivaciju ¢ini mnostvo neuskladenih i
naizgled nepovezanih koncepata. On polazi od Vajtovog (1959) shvatanja motivacije
kompetencije da mnogi slicni motivi imaju ,,zajednic¢ki korijen* (radoznalost, postignuce,
manipulacija i drugi), ali naglasava da su znacajne i Nitenove ideje (1980) o tome ,,da se
intrinsicka motivacija ne javlja potpuno izolovano i nezavisno od ekstrinsi¢ki usmjerenih
aktivnosti, da se zapravo sa njima susrece U mnogim ljudskim angazovanjima‘ (Savi¢, 1994,
str. 147). Pitanja 0 motivaciji su brojna, a u ovom radu motivacija postignuca je razmatrana
kroz nekoliko vaznih teorijskih postavki, uc¢enje smo razmatrali kao fenomen kojem se treba
pristupiti sa vise razli¢itih aspekata, a sve ukupno neodvojivo je i potpuno prozeto afektima
pojedinca koji (ne) djeluje.

U motivaciji za ucenje (posebno skolsko ucenje) unutrasnji i vanjski faktori su toliko
isprepleteni da ¢ine jedan sasvim specifican dinamizam i obuhvataju toliko raznovrsne
procese da zaista nije jednostavno baviti se njima ni na nauc¢noj ni na licnoj osnovi. Marko
Palek¢i¢ (1985) je dao pregledni prikaz unutrasnje i vanjske motivacije i naveo kriterijume za
poredenje $to vidimo u Tabeli 5. On unutrasnju motivaciju naziva heterostatickom, a vanjsku
(spoljasnju) homeostatickom. (Zbog karaktera ovog rada, dodali smo i neka zapazanja koja

prosiruju aspekte proucavanih fenomena koja smo u Tabeli 5 oznadili italikom).
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Tabela 5

Unutrasnja (heterostaticka) i vanjska (homeostaticka) motivacija

Kriterijumi za poredenje Homeostaticka motivacija  Heterostaticka motivacija

Dozivijaj motiva Neprijatna tenzija, neprijatno Prijatna tenzija, prijatna
(/i¢ni konstrukt) draZenje, negativne emocije zaokupljenost, pozitivne
emocije
Izvor i karakter zadovoljstva Mirovanje (homeostaza), Aktivnost, povecanje
redukcija stimulacije, stimulacije i aktivnost
izbjegavanje neprijatnosti heterostati¢nosti, zelja za

trajanjem aktivnosti

Kontinuitet motivacije Diskretna, reaktivna Kontinuirana, nereaktivna

Cilj aktivnosti Spoljasnja nagrada Sadrzaj aktivnosti

(ocjena, priznanje, pohvala,  (samo bavljenje aktivnoscu,

diploma, novac, materijalna konkretno angazovanje)
nagrada)
Funkcija aktivnosti Instrumentalna Razvojna, stvaralacka
Angazovanje licnosti Periferne oblasti Centralne oblasti

(prema: Palek¢i¢, 1985)

Baviti se motivacijom i posmatrati ju kao vanjsku ili unutrasnju, moZzemo sSamo
ukoliko nam je krajnja namjera sinteza, jer mi zapravo ne mozemo takav proces cjepkati.
Nisu ceste situacije kada sa sigurno$¢u mozemo re¢i da li smo vanjskim ili unutrasnjim
pokreta¢ima dovedeni u fazu kad djelujemo. Ponekad nam se ¢ini da je vanjska motivacija
okida¢ za nasu akciju, ali detaljnijim posmatranjem (introspekcijom) uvidamo da smo
zapravo u igri sa dva tocka koji pokre¢u. Ako na primjer, posmatramo ucenika Koji istrajava
U ucenju odredenog sadrzaja, pretpostavicemo da je ocjena sredstvo koje ga motivise.
Ukoliko je to sadrzaj iz oblasti koja ga interesuje, ucenik intenzivira svoje napore, mozemo
re¢i da je u pitanju unutrasnje motivisana aktivnost. A onda opet, ako ga ta oblast interesuje
kako bi usavrsavanjem u toj oblasti dobro zaradivao, mozemo zakljuciti da je novac zapravo
ono sSto ga motivise. Kako posmatrati tu aktivnost, kao unutrasnje ili spoljasnje motivisano
ponasanje? Brojni su faktori koje treba uzeti u obzir i na kraju, vjerovatno bismo opet rekli da

je rije¢ i 0 unutrasnjoj i 0 vanjskoj motivaciji. Zbog toga je ova podjela sinteticka, zapravo
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sluzi boljem razumijevanju i detaljnijem objasnjavanju. ,,Najznacajniji izvor motivacije
predstavljaju sledeci ¢inioci:

— psihofizicka struktura ucenika,

— karakteristike ucitelja,

— karakteristike nastavnog sadrzaja,

— nastavna tehnologija,

— sociokulturni uslovi i okruzenje* (Rajéevi¢, 2015, str. 55).

Kada psihofizicku strukturu ucenika uzmemo u obzir sa svim specifi¢nostima
pojedinih razvojnih faza, onda je jasno da svaki nastavnik treba da poznaje osnhove
pedagogije i psihologije djece i mladih. U mnogim Skolama, predaju nastavnici koji su
zavrSili fakultete bez pedagoske grupe predmeta, a osnove psiholoskih znanja stekli su u
gimnaziji ili nekoj drugoj srednjoj skoli. Dakle, ako problem Zzelimo rijesiti potrebno je
sagledati ga od pocetka. Ostvarivati pozitivan uticaj na motivaciju za ucenje, a pri tome
misliti da je dovoljna ste¢ena diploma, pravi je put za demotivisanje ucenika, ali i nas samih.
Skola i grupa su Zivi organizmi, one su u pokretu, mijenjaju se, a nastavnik koji nije spreman
da istrazuje 1 postavlja pitanja, sasvim sigurno nije dorastao izazovima koje pred njega
postavlja rad sa djecom i mladima.

Koja je uloga nastavnika u motivisanju ucenika i kakve su posljedice tog rada na
motivaciju i ucenje kao slozene procese? Nastavnici su u Skolama najcesce optereceni
planom i programom koji treba da realizuju. To je najlaksSe raditi na uobicajeni nacin, gdje
nastavnik/ca predaje, uéenici (mozda) sluSaju i reprodukuju kada im to nastavnik dozvoli.
Nema tu mnogo prostora, a ni vremena za pitanja. Biti kreativan u nastavi je imperativ
ukoliko zelimo motivisane i zainteresovane u¢enike. Dana$nja nastava je obi¢no udaljena od
sfere interesovanja nasih ucenika, a 0 njihovim ciljevima i aspiracijama nastavnici znaju vrlo
malo. Nastava se izvodi po obrascu koji je dao Komenski prije vise od 300 godina (razredno-
predmetno-casovni sistem) i kao takva ve¢ je kruto definisana (Komensky, 1954). Kako
ucCenici dozivaljavaju takvu nastavu i da li mozemo govoriti 0 kreativnosti bez slobode u
nastavnom procesu? Vrijeme je ogranic¢eno, Cas traje 45 minuta! Ono Sto treba realizovati,
treba i zapisati, a potom provjeriti Sta su ucenici upamtili. Kako se u takvoj skoli postaje
pjesnik, nauc¢nik, programer ili kuvar? Koliko je veliki jaz izmedu savremenog nacina zivota i
Skolskog zivota? ,,Buduéi vaspitaci i nastavnici na nastavnickim fakultetima pripremljeni su
viSe za proslost, pomalo za sadasnjost, a nedovoljno za blisku budu¢nost® (Matijevi¢, 2011,
str. 6). Upravo o toj (ne) pripremljenosti za nastavnicki poziv govore primjeri iz prakse (iz
osnovne skole) koje navodimo kao najupecatljivije igre bez granica sa motivacijom ucenika.
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Primjena vanjskog izvora motivacije

Nastavnica je, u zelji da stimuliSe rad ucenika, pripremila Diplome. Zaista se
potrudila, na posebnom papiru su odstampane, ukrasene svjetlucavim flomasterima, sa
zvjezdicama i u razli¢itim bojama. Njena namjera je bila da svojim ucenicima uljepsa vikend,
pa im je na poslednjem ¢asu, u petak urucila Diplome. U¢enici su bili odusevljeni, iznenadeni
i radosni. Vjerovala je da je pronasla ¢arobnu formulu motivacije i pitala se kako joj to ranije
nije palo na pamet. Naredne sedmice uradila je isto. Tre¢eg petka ucenici su svoje Diplome

nezainteresovano spremili u torbe i neki od njih nisu ih ni pokazali roditeljima.

Ovaj primjer iz prakse nam govori kako primjenjivanje ina¢e adekvatnih nacina
stimulisanja moze ugroziti cjelokupan proces pozitivnog djelovanja na motivaciju ucenika.
mogu uticati na uc¢enike? Ovaj primjer nije jedini. Mnogo je postupaka koji su trajno uticali
na motivaciju u¢enika za odredene aktivnosti, pa ¢ak i one koje bi inace bile omiljene.

Drugi primjer koji navodimo sasvim sigurno nije pripremanje nastavnika za skolu
buducnosti. Trebalo bi ga smjestiti u daleku, daleku proslost! To je primjer iz prakse u Sestom

razredu osnovne $kole na ¢asovima fizi¢kog vaspitanja.

Primjer ,, motivacije “ ucenika za sportske aktivnosti

Nastavnik je formirao tri grupe ucenika. Prva grupa je igrala odbojku, kosarku ili Sta
im se ve¢ dopada. Oni su birali aktivnosti i sve §to su Zeljeli. Druga grupa je mogla da bude u
sali, ali da ne smetal, dok je tre¢a grupa sjedila u prostoriji pored sale i pricala viceve, nisu se
¢ak ni presvlacili, a ponekad bi neki uc¢enik i zaspao. Inace, grupe su imale imena: prva grupa
Sportisti, druga grupa Trapavci i treca grupa Slucajevi. Nastavnik se bas dao na zadatak da ih
motivise, Sportiste tako Sto su bez kontrole radili $to su htjeli, Trapavce tako sto su sjedeci i
gledajuci kako se drugi igraju bili posebno motivisani za sport, a od Slucajeva je nastavnik na

vrijeme odustao.

Kakav uticaj na ovu djecu su izvrsili njihovi nastavnici i da li je moguce zalijeciti ove
rupe u motivaciji? Vjerovatno neki nastavnici nisu svjesni uticaja koji imaju. Ako pocnemo
od neverbalnog komuniciranja, pa do predavanja, ocjenjivanja i ,,zaokruzenog™ nastavnog

procesa, jasno je kolika je odgovornost na nastavnicima. Mnogi nastavnici (predavaéi) su
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fokusirani na materijal koji ¢e predavati, daju prednost sadrzaju koji ¢e izlagati, a manje su
fokusirani na neke druge komponente koje uticu na kvalitet komunikacije u grupi, kvalitet
predavanja i prijem informacija od strane auditorijuma. Neophodno je imati u vidu kakav
utisak ostavljamo na uc¢enike i da li smo dovoljno otvoreni i iskreni u komunikaciji. Povratna
informacija je neophodna u svakom procesu razmjene informacija. Nekim predavac¢ima
(nastavnicima i profesorima) to nije na listi prioriteta, viSe su fokusirani na izlaganje sadrzaja.
Ako zelimo ostvariti pozitivnu klimu za rad i podstaci zainteresovanost ucenika treba da
najprije analiziramo sebe i vlastiti dozivljaj svoga rada. U sustini, nemoguce je zapostaviti
emociju koju Saljemo drugima, ali i koju primamo od drugih. Tanja Stankovi¢-Jankovi¢ u
djelu "Usmjerenost na ovladavanje* poziva da razmislimo o tome da li nas odusevljava ono
znanje koje je samo kopija naseg znanja (Stankovié-Jankovié, 2020). Sta mi ocjenjujemo ako
nasi ucenici ponavljaju ono §to smo im ve¢ predavali? Ako je cilj reprodukcija, onda su
motivacija i zainteresovanost po znakom pitanja.

Sredinom proslog vijeka, zahvaljuju¢i eksperimentalnim istrazivanjima Harloua i
Desaja (prema: Pink, 2011), teorije motivacije kazna-nagrada dovedene su u pitanje. Ovi
naucnici SU uoc¢ili da postoje ponasanja koja se ne mogu objasniti biolo§kim nagonima niti
primjenom kazne ili nagrade kao spoljnim determinantama ponaSanja. Eksperiment sa
majmunima koji su imali slozen zadatak i koji je realizovao Harlou sa svojim kolegama,
doveo do pitanja Sta to zapravo pokrece zivotinju na aktivnost. U toku eksperimenta uspjesno
rjeSavanje zadataka nije nagradivano, kao Sto ni greska kaznjavana. Ipak su majmuni
istrajavali u zadatku i ve¢ nakon dvije sedmice su uspjesno rjeSavali zadatak u vecini
slucajeva za manje od jednog minuta. Ono $to je bilo neobi¢no je da su majmuni u narednom
koraku, kada su nagradivani suvim grozdem viSe grijesili i u manjem broju slu¢ajeva dolazili
do rjesenja. Harlou nije imao uporiste u dotadasnjim teorijama motivacije, pa je ove nove
nalaze tumacio kao unutrasnju motivaciju. Opisivao je da su majmuni motivisani samim
zadovoljstvom koje im pruza uspje$no rjeSavanje zadatka. ,,Cini se da je ovaj pokretad
primaran i snazan kao i ostala dva. Sta vise, ima razloga da se vjeruje kako efikasno moze da
olaksa proces u¢enja“ (Pink, 2011, str. 14). Treba imati u vidu da je ovaj rad nastao sredinom
proslog vijeka kada su naucnici u tumacenju motivacije prioritet davali bioloskim nagonima i
motivisanju putem kazne i nagrade. O ideji da se olaksa proces ucenja nije bilo ni pomisli, jer
je bilo sasvim jasno da je uc¢enje mukotrpan posao, pa se u skladu s tim vjerovalo da bez
muke nema nauke.

Djeca vrlo rano ucenje pocinju poistovjecivati sa napornim radom i izvrsavaju ga kao
nametnutu i omrznutu obavezu. Neka djeca osnovnoskolskog uzrasta su nezainteresovana za
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ucenje Skolskog gradiva i svega sto je blisko tome. S druge strane, oni su veoma istrajni u
nekim sportskim aktivnostima i svojim hobijima (izrada nakita od neobi¢nih materijala;
kreativno pisanje, slikanje i sli¢no). Radec¢i u skoli, shvatila sam da vecina odli¢nih u¢enika
izvrSava svoje Skolske obaveze gotovo savrseno, ali ne rade niSta osim toga. ZavrSavanjem
zadace, za njih prestaju aktivnosti, jer su premoreni i nemaju interesovanja za neke druge
aktivnosti. Kako objasniti da su i jedni drugi, djeca, razigrana ljudska bi¢a, po rodenju
motivisana za saznavanje i ucenje? Sta se desilo jednima, a $ta drugima kada jednu te istu
stvar (ucenje) toliko razlic¢ito dozivljavaju? U radovima Kerol Dvek uocavamo znacajne
putokaze za rad na motivaciji i uc¢enju ucenja, ona daje osvrt na najraniji period zivota
djeteta. Posmatraju¢i bebu od Sest mjeseci mozemo uvidjeti da je aktivna i radoznala.
Pokazuje interesovanje za svijet i desavanja oko sebe. Odrasli su inertni, nezainteresovani, a
u prirodi ¢ovjeka nije da bude takav, dakle u toku odrastanja nesto nam ,,poremeti zadate
parametre (Dvek, 2013). U prirodi ¢ovjeka je da spoznaje svijet u kojem zivi. Nacini na koji
to radi su u skladu s njim i sa okolinom.

Djeci je mnogo toga nametnuto, a nije prirodno, odudara od onoga Sto je zadati
parametar. Posljedice toga su mnogobrojne i raznovrsne, ali ono $to vremenom dode u prvi
plan jesu motivacija i emocije. Ljudi rade odredene poslove zbog novca, ostaju uskraceni za
unutra$nju motivaciju, a njihov glavni pokretac jeste sto veca zarada. Emocionalni svijet u
takvom kontekstu trpi. Takve osobe ne dozivljavaju obuzetost svojim radom i uZzivanje u
aktivnostima.

U istrazivanju efekata uslovljenih nagrada na kreativne procese i tehnicke vjestine,
dvadeset tri slikara su slikala po deset porucenih radova i radova bez porudzbine. Djela
slikara radena po porudzbini, dakle za novac ocijenjena su kao manje kreativna, dok tehnicki
nije bilo znacajnijih razlika. lzjave slikara idu u prilog ovom nalazu. Oni su mnogo vise
uzivali, bili su mnogo manje sputani i mogli su da slikaju satima, ¢ak po cijelu no¢ (vidi:
Pink, 2011). Ako radimo nesto u ¢emu uzivamo, nesto $to volimo, novac niti druge nagrade
nec¢e nam biti bitne. Mi imamo odredene aktivnosti, istrajavamo u njima radi njih samih, a ne
priznanja niti nagrade radi. ,,Za umjetnike, nauc¢nike, pronalazace, dake i ostale ljude,
unutraSnja motivacija-poriv da uradimo nesto zato Sto je zanimljivo, izazovno i privlacno-
sustinski je vazna za postizanje visokog nivoa kreativnosti* (isto, str. 59). Koliko ljudi je
dozivjelo ili dozivljava, u svakodnevnim aktivnosti, uzivanje u onome Sto radi i koliko ih
moze reci da aktivnosti same po sebi predstavljaju nagradu.

Da li smo sputavajuéi djeciju igru napravili prvi rez u unutrasnjoj motivaciji ili djecu
treba sa igre postepeno usmjeravati ka radu? ,,Dolaskom u skolu dijete u tradicionalnoj
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nastavi biva grubo otrgnuto od igre, od svoje prirodne potrebe. Zato se spoj nastave i igre
smatra idealnom nastavom na mladem s$kolskom uzrastu* (Suzi¢, 2005, str. 153). U mnogim
vaspitno-obrazovnim sistemima igra je smatrana nedisciplinom, protracenim vremenom, a
ucenje je posmatrano kao aktivnost kojoj treba ozbiljno, gotovo strogo pristupiti.
Najprirodnije bi bilo kada to ne bismo razdvajali. U¢enjem u igri dijete ima odredenu
slobodu, mada vecina igara ima odredena pravila, ali ta pravila djeca uglavhom postuju.
Ucestvuju u igri po pravilima i u¢e se saradnji, timskom radu sa vrsnjacima. Ucenje moze biti
igra, a igra je gotovo uvijek ucenje. ,,Sta bi to moglo nekoga uginiti osobom koja ne uéi?
Svako je roden sa jakom Zeljom da uci. Bebe svakodnevno sti¢u nove vjestine* (Dvek, 2013,
str. 28). Kerol Dvek isti¢e da su njena istrazivanja sa djecom predskolskog uzrasta pokazala
da je stav ono sto cini nekoga osobom koja uc¢i ili ne uci. Eksperiment sa
CetvorogodiSnjacima pokazuje da djeca koja vjeruju da se moze postati pametniji biraju teze
zadatke, ne odustaju od teskih slagalica i spremnija su traziti pomo¢. Djeca koja su imala
,»trajni mentalni stav* smatrala su da je pametniji onaj ko nikada ne pravi greske, birala su
lakse slagalice za koje su znali da im neée predstavljati problem u rjeSavanju i izazove na
koje ¢e sa lako¢om odgovoriti. ,,Cim djeca steknu sposobnost da sama sebe procjenjuju, neka
od njih se uplase izazova. ZastraSe se da mozda nisu pametni* (isto, str. 29). Djeca se u
vr$njackoj grupi vrlo brzo pocinju uporedivati sa drugima, a vaspitno-obrazovni sistem je
nametnuo ,,rang-skale*, ocjene i bodovne sisteme u kojima svako zeli biti na prvom mjestu.
To moze potisnuti stvarne potencijale pojedinca i dovesti do toga da se tezi biti kao drugi
(najbolji). Odnos prema ucenju koji formiramo u ranom djetinjstvu moze da nam olaksa ili
oteza zivot. Ako uc¢enik formira odnos prema uc¢enju po sistemu ako rnaucim, dobi¢u nagradu,
poklon, novac...., ne mozemo govoriti 0 pozitivnom odnosu, niti 0 unutrasnjoj motivaciji.
Veoma lako i brzo se sti¢e obrazac motivacije ako ja..., onda ti..., medutim da li je to ono sa
¢ime zelimo djecu poslati u svijet. Takav stav prema motivaciji i ucenju nece izroditi
zadovoljnog i slobodnog pojedinca koji razvija svoje potencijale. Postignu¢e moze da postoyji,
ambicija i cak uspjeh, ali zadovoljstvo, obuzetost, ispunjenost i jednom rijecju, zdravo
motivisan i optimalno angazovan zdrav ucenik u ovakvim slucajevima ostaje po strani.
Nastavnik/ca je prirodnim slijedom dogadaja pasivnija osoba od ucenika koji vapi za
kretanjem. Mlad organizam je aktivan, radoznao, zeljan pokreta, pokusaja, ucenja. Odrasli
(roditelji, vaspita¢i, nastavnici) su smireniji, stalozeniji, sporiji i bilo bi dovoljno da
usmjeravaju, podsti¢u, a ne da svu aktivnost preuzmu kao nezaobilazno i samo za njih

rezervisano jedino moguée ponasanje. Neprirodno je mlade smjestiti u klupe i ocekivati, ¢ak
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zahtijevati da poput gipsanih figurica budu nepomicni i pri tom prijemcivi. To nije u skladu
sa razvojem sisara, kod kojih napredak i rast podrazumijeva kretanje, u naj$irem smislu rijeci.
Tako i za nastavnike Milan Matijevi¢ objasnjava: ,,Kreativan ucitelj ili uciteljica je
stalno u nekom akcijskom istrazivanju. On ili ona shvataju svoj rad kao stalno istrazivanje i
kreiranje novih pedagoskih scenarija u kojima ¢e ucestvovati zajedno sa svojim ucenicima®
(Matijevi¢, 2009, str. 18). Scenarija u nasim ucionicama su drugacija i svaki dan gotovo ista.
Nastavnici predaju, ucenici slusaju ili pseudoslusaju, potom ponavljaju, nastavnici upisuju
ocjene i tako ta scenarija opetovana traju. Naravno, postoje i oni koji sasvim drugacije
pristupaju nastavi i posvecuju se njoj. ,,Takvi ucitelji i uciteljice nastoje u svakoj nastavnoj
epizodi organizovati dogadanje ucenika odnosno aktivno ucestvovanje u nekoj iskustvenoj
situaciji“ (isto, str. 18). Takvo u¢enje podrazumijeva ucestvovanje i ukljucenost U proces.
Dinamizmi koje imamo u takvoj nastavi omogucavaju uceniku da bude slobodniji i da se
izrazi. Ucenici su tada orijentisani na znanje, jer su pozitivne emocije i izazovne situacije
djelovale i na motivaciju u¢enika. U ovako osmisljenoj nastavi, na prvom mjestu nije ocjena.
Ucenici nisu ukljuceni samo da bi bili ocijenjeni, nego zbog svih onih segmenata koje pruza
ucestvovanje U izazovnom, interesantnom i kreativnom radu. Ovo potkrepljuju i istrazivanja.
Kerol Dvek (1999) sa saradnicima, realizovala je istrazivanje u kojem su ucestvovale
dvije grupe ispitanika. To su bili u¢enici sedmog i osmog razreda, a njihov zadatak je bio da
nauce niz nau¢nih pravila. Prvoj grupi su formulisali zadatak usmjeren na uc¢inak, a drugoj na
znanje. Prvo ispitivanje je pokazalo da su obje grupe naucile pravila. Zatim su dobili drugi
zadatak da ta pravila primijene na nove zadatke. Ispitanici ¢iji je cilj bio usmjeren na znanje
postigli su znatno bolji rezultat u rjeSavanju novih zadataka. Oni su duze radili, istrajavali na
zadatku i isprobavali vise mogucéih rjeSenja (Dweck, 1999). U skolama su ucenici vrlo rano
dovedeni u situaciju da sve sto ¢ine ili ne ¢ini sagledavaju kroz posljedicu koja se zove
ocjena. Kako to uti¢e na motivaciju i kakav mentalni stav (trajni ili razvijaju¢i) ucenici
formiraju u takvoj nastavi? Djecu veoma rano nau¢imo da se porede sa drugima. Cini se da je
danas posebno izrazeno shvatanje da treba biti najbolji, da treba biti prvi, da treba ostvariti
sve i odmah. Kako se emocionalna strana ljudskog bic¢a nosi sa tim? Na prvom mjestu ima
mjesta samo za jednog. Sta da rade ostali, oni koji nisu i nikada neée biti prvi? Ono §to
posebno zabrinjava jeste ¢injenica da brojni roditelji podrzavaju ovakva shvatanja i oni ih
namecu djeci ,,da ih ne pojede konkurencija“ (rije¢i majke koja ima dvoje djece od dvanaest i
osam godina). Takvoj djeci od ranog djetinjstva pri¢aju da su pametna, inteligentna, da su
najbolji u svemu cega se dohvate, da su mali genijalci i slicno. Kasnije razvijaju ono sto

Kerol Dvek opisuje kao trajni mentalni stav (Dweck, 1999). Takva djeca biraju aktivnosti i
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zadatke za koje pretpostavljaju da ¢e uspjesno rijesiti i da ¢e biti u mogucnosti odgovoriti na
izazov. Vremenom se ,,ograde‘ poslovima u kojima postizu uspjeh i ukoliko je potrebno izaci
iz zone komforma, njima to jako tesko pada. Traze nadine da izbjegnu takve aktivnosti,
dozivljavaju neprijatne emocije, ¢ak i psihosomatski burno reaguju.

Za razliku od njih, djeca sa razvijaju¢im mentalnim stavom, vrlo rado prihvataju
drugacije, ¢ak i teze zadatke. Ukoliko ih ne urade uspjesno, Zele pokusati iznova. Ne libe se
traziti pomo¢ vrSnjaka, nastavnika i roditelja. Naravno, i oni su ponekad razocarani i
demotivisani, ali to nisu ,,duboke traume®. Racionalnije reaguju na neuspjeh, trude se da
svoje trenutne emocije objasne i da ¢ine naredne korake koji vode ka uspjehu. Razvijajuci
mentalni stav se u¢i. Dakle, ukoliko dijete na ranom uzrastu u¢imo da trud, rad i zalaganje
vode do uspjeha, da je kritika konstruktivna i da su neuspjesi zapravo lekcije, a nikako porazi,
vjerovatnije je da ¢e izrasti u emocionalno i mentalno zdravo bice. Za razvijaju¢i mentalni
stav su karakteristicki razli¢iti i ponekad neobi¢ni hobiji, vec¢i stepen kreativnosti i slobode u
promisljanju i izrazavanju.

Osobe koje imaju trajni mentalni stav sklone su da se drze ,,uhodanih* staza. On je
naucen i usvojeni su odredeni obrasci, a uéenici Cesto ne znaju kako da predu u druge staze.
Trajni mentalni stav mozemo ,,prevesti u razvijajuc¢i. Ucenike najprije treba dovesti u takvu
emocionalnu klimu da slobodno postavljaju pitanja. Potom da se ne plase greske, a zatim da
budu spremni probati razli¢ite naine rjeSavanja zadatka, a potom i razli¢ite na¢ine ucenja. Za

takvo djelovanje u vaspitno-obrazovnoj praksi metode uspjesnog ucenja su idealan nacin.
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Motivacija postignuca

Zasto se uopS$te baviti motivacijom postignuca i zasto se u ovom radu motivacija
postignuca istrazuje na osnovnoskolskom uzrastu, dva su vazna pitanja na koja treba
odgovoriti. U motivaciji uc¢enika veoma rano zaskripe tockovi koji pokrecu. Kasnije to
rezultira nezadovoljstvom na poslu i neefikasnim ili nedovoljno efikasnim radom. O
motivaciji i u¢enju napisana su mnoga djela i realizovana brojna istrazivanja. Neka od njih
smo naveli, ali nismo dobili kratak i jasan odgovor na pitanja u vezi sa motivacijom za
ucenje, posebno za Skolsko ucenje. To je tema koja je jo$ uvijek (bez obzira na brojna
istrazivanja domacih i stranih autora) teren za ispitivanje i provjeru teorija i empirijska
istrazivanja. Zato proSirujemo pitanje na motivaciju postignuca i U istrazivanju se bavimo
znaCajnim segmentima formiranja pozitivnog odnosa prema ucenju i radu. To je u sustini
pitanje formiranja odnosa prema samom sebi, odnosa prema pojedincu.

Danas je jedna od vodeéih svjetskih sila Japan, a stru¢njaci smatraju da je to zapravo
rezultat promjena u cjelokupnoj filozofiji kontrole kvaliteta i ukratko pociva na sljedecem
principu: ,,Ako radnik nema pozitivan odnos prema poslu, njegov intelektualni kapacitet i
znanje ¢e biti izgubljeni u pokusajima da nade razloge za izbjegavanje rada, i ne¢e doprinijeti
zavrSetku posla“ (Kondo, 1997, str. 8). Dakle, Japanci su shvatili da su za motivaciju klju¢ne
emocije, pa je bitno kako se osoba osjeca i kakav je dozivljaj zadatka, jer ukoliko tu
ostvarimo pozitivne efekte ni krajnji pozitivan produkt nece izostati 0 ma kojem poslu da je
rije¢. U velikom broju nasih radnih okruZenja jo$ uvijek vlada motivacija po principu
Sargarepa-Stap (vidi: Pink, 2011). O motivaciji pisu uglavnom psiholozi iz ugla nau¢ne
teorije, a ono Sto je nama potrebno jesu aplikativni modeli koje bismo primjenjivali na
osnovnoskolskom uzrastu. Ako tako rano po¢nemo raditi na izgradnji pozitivnog stava prema
ucenju, formiranju razvijajuceg mentalnog stava (vidi: Dvek, 2013), dozivljavanju pozitivnih
emocija i jednom rije¢ju na sveobuhvatnom motivisanju u¢enika, onda je manje vjerovatno
da ¢emo imati problem sa adekvatnim stimulisanjem radnika u kasnijem periodu.

Prije gotovo dvije decenije, Petar Stojakovi¢ (2000) je isticao znaaj primjene
nekompletnih zadataka u nastavi za motivaciju ucenika. ,,Mozda je najvaznija karakteristika
samomotivisuceg ucenja iskustvo u nekompletnosti i otvorenosti* (Stojakovi¢, 2000, str.
377). Dakle, ve¢ pocetkom ovog vijeka i kod nas su autori (Suzi¢, 1998; Stojakovi¢, 2000;
Mirkov, 2007; Pavlovi¢, 2010; Stankovi¢-Jankovi¢, 2012) ukazivali na znacaj motivacije
ucenika, na nacine Kkojima ¢emo motivaciju dovesti do optimalnog nivoa. Pisali su o

konkretnim prijedlozima i izvedbenim modelima za svakodnevni nastavni proces.
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U Japanu je, na prijedlog Ejzaburoa Nisiborija, osnovana Grupa za istraZivanje
motivacije (u okviru Japanskog udruzenja za standarde — Japanese Standards Association),
koja se bavi ispitivanjem motivacije u najSirem smislu, §to znaci njihovo drustvo je uocilo
koliko je znacajan pojedinac motivisan da radi i u¢i (Kondo, 1997). Zato ne iznenaduje
Cinjenica da su japanski proizvodi rasprostranjeni Sirom svijeta, a mnoge japanske kompanije
su dospjele medu vodece i najznacajnije svjetske kompanije.

Bitno je postaviti dobre temelje, pa smo zbog toga istrazivanje motivacije postignucéa
spustili u peti razred osnovne skole. Smatramo da, ukoliko u ranom periodu po¢nemo graditi
motivisanog ucenika, vjerovatnije je da ¢emo dobiti motivisanog odraslog sa pozitivnim
odnosom prema ucenju, radu i usavrSsavanju. Motivacija uc¢enika za $kolsko ucenje je toliko
kompleksan, suptilan i nedorecen proces da bi se svakim novim istrazivanjem moglo dati
nesto novo. Na motivaciju postignuca utice toliko faktora da je nemoguce obuhvatiti ih i
ispitati u cjelosti, u njihovom dinamizmu i medusobnom prozimanju. ,,U sustini, motivacija
za uenje predstavlja usvajanje ciljeva ucenja i s njima povezanih strategija, ona nije direktno
povezana ni sa ekstrinzickom, niti sa intrinzickom motivacijom” (Brofi, 2015, str. 366).
Ponasanje ucenika ne mozemo sagledati samo na osnovu uzroka ponasanja, prate¢i neke
teorije u kojima dominira vanjska motivacija (spoljasnji uzroénici). Neozbiljno je i osloniti se
samo na unutra$nje faktore motivacije, one koji se ticu isklju¢ivo same osobe. ,,Potrebna je
integracija ove dvije vrste uzroka koja ¢e objasniti njihovu interakciju. Jedan od takvih
pokusaja nacinjen je u teoriji motivacije postignu¢a“ (Pavlovi¢, 2010, str. 28). U naSim
Skolama ucenici su uglavnom fokusirani na dobijanje ocjena. Njihove aktivnosti traju do
ocjenjivanja i usmjerene su na to kao krajnji rezultat rada. Rijetko postavljaju pitanje o tome
Sta kasnije 1 kako se baviti steCenima znanjem, kako ga implementirati u rad koji je
svrsishodan i efikasan.

Aktivnosti kojima se bave samo zbog toga $to im pri¢injavaju zadovoljstvo uglavnom
su odvojene od skole i skolskog ucenja. Interesantno je to da i one aktivnosti koje ucenike
interesuju i pri¢injavaju im zadovoljstvo smjestene u Skolski kontekst mogu postati manje
zanimljive i pracene negativnim emocijama. To nam ilustruju nalazi istrazivanja koje je
realizovano u osnovnoj skoli i kojim su autorke zeljele ispitati emocije ucenika U nastavi
likovne kulture. Na osnovu dobijenih nalaza zakljucile su da su pozitivne emocije vise
izrazene kod djevojéica, a negativne kod djecaka i da najintenzivnije negativne emocije imaju
uCenici devetog razreda, dok su u Sestom razredu najintenzivnije pozitivne emocije
(Stankovi¢-Jankovi¢ i Gojkovi¢, 2015). Ovo upuéuje na pitanje kako je moguce da u nastavi

likovne Klulture, mozemo imati negativne emocije koje sa uzrastom ucenika dobijaju na

- 65 -



intenzitetu. Malo je vjerovatno da djeca ne vole da slikaju, crtaju i vajaju. Mnogi od njih
uzivaju U odredenim segmentima likovnog stvaralastva, ali uenici ¢e se baviti takvim
aktivnostima u sklopu slobodnog vremena, u nekim drugim aktivnostima, hobijima. Skolsko
ucenje ve¢ na ranom uzrastu smjestaju U ,,neomiljene obaveze* i neki ucenici se toga nikada
ne oslobode. Motiv postignuca je vezan upravo za aktivnosti koje pri¢injavaju zadovoljstvo
osobi koja ih izvrSava uspjeSno, mada te aktivnosti ne moraju donijeti konkretnu korist.
Ucenik ¢e da prihvati izazovan, atraktivan zadatak samo kako bi uzivao u izvrSenju toga
zadatka i kako bi probao da li uspjesno moze da ga izvrsi. Ovaj motiv postignuéa je ono sto
smo, u cjelokupnoj njegovoj slozenosti, ispitivali u ovom radu. Da bismo mogli takvim
fenomenom da se bavimo, bilo je neophodno definisati ovaj slozen proces. ,,U najSirem
smislu se pod njim podrazumijeva jedna relativno trajna tendencija licnosti da opaza situacije
u kojima se nesto moze uraditi bolje ili losije (opazanje potencijalnih izazova) i tendencija da
u takvim situacijama prihvata izazove i pokusava da u aktuelnom ponasanju dostigne svoje
standarde uspjesnosti® (Pavlovi¢, 2010, str. 29). Teorijom motivacije postignuc¢a zapravo se
zeli istaci da ljudsko bice nije samo bi¢e nagona, niti je reaktivno bi¢e koje samo odgovara na
sredinske podrazaje.

Vodili smo se i Rotovim osvrtom na motivaciju postignuéa gdje je naglaseno da je
sam termin motivacija postignu¢a nedovoljno preciziran. ,,Sa jedne strane, on oznacava
tendenciju blisku teznji za afirmacijom i za samoaktualizacijom, teznju da se ovlada stvarima,
teznju za kompetentnos$¢u i Zelju da se ispolje sopstvene sposobnosti. Ali on istovremeno
oznacava i tendenciju za kompeticijom, teznju da se uspije bolje od drugih, da se postigne
vise od njih i bude mo¢niji od ostalih“ (Rot, 1989, str. 239). Motivacija postignuca zapravo
ima i tu dimenziju kompetencije koja tezi da bude ispoljena i prepoznata od strane znacajnih
drugih (roditelja, nastvanika, vr$njaka). Ucenicima mnogo zna¢i odredena vrsta socijalne
promocije, jer svi oni Zele biti uspjesni u odredenim aktivnostima. Cesto je ta potreba
zanemarena. Pred ucenike se postavljaju zahtjevi, a ne vodi se racuna 0 njihovim
interesovanjima i moguénostima. Nastavnici Cesto insistiraju na postignu¢u iz na primjer,
matematike, a zaboravljaju da ucenik neuspjeSan U tom podru¢ju moze ostvariti odlicne
rezultate u sportu ili u umjetnosti. Ti rezultati se minimiziraju, a naglasava se neuspjeh iz
matematike. Nastavnici su ponekad neoprezni kada je u pitanju motivacija. Adekvatnim
isticanjem postignuca i stimulativnim pristupom ostvarenjima ucenika, mozemo stvoriti
radnu atmosferu gde ¢e ucenik osjetiti podrsku i nijedan zadatak se nece ¢initi nesavladivim.
Ako nastavnik u svoje odjeljenje uvede takmicenje, kao zdrav nacin komuniciranja i

podsticanja, onda kompeticija nece biti negativan predznak u formuli motivacije. Ucenik
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postaje svjestan da mu nesto ide bolje, a neSto loSije i da trud i zalaganje zapravo cine
sustinu. Upravo to ¢esto izmigolji iz fokusa nastavnika, pa imamo ucenike koji su pretjerano
ambiciozni, koji postavljaju previsoke zahtjeve sami sebi ili one druge koji se svim silama
trude izbjeci izazov. Oni biraju lakse zadatake koje bez mnogo zalaganja mogu uspjes$no
izvrSiti ili su orijentisani na izbjegavanje zadatka u potpunosti. Motivacija postignuca je
specifican fenomen koji obuhvata odredene segmente motivisanog ponaSanja, za koje
Radivoj Kvascev (1980) pise da je specijalan slucaj intrinsicke (unutrasnje) motivacije.
Motivacija postignu¢a obuhvata potrebe i osjecanja kompetentnosti i samodeterminacije u
odnosu na sredinu, predstavlja relativno stabilnu karakteristiku li¢nosti i manifestuje se kada
to uslovi dopustaju, a li¢nost se osje¢a odgovornom za posljedice.

Ucenje, a Cesto I motivaciju, uglavhom posmatramo kroz prizmu teorija koje su
nastale na nalazima istrazivanja procesa ucenja zivotinja (sisara). Vecini takvih ucenja ne
govori 0 specifi¢nosti procesa ucenja ljudi, a upravo te specifi¢nosti nam pruzaju ogromno
polje djelovanja. Covjek je u toku svog ucenja svjestan brojnih faktora koji su presudni za
nastavak tog ucenja. Ukoliko student ima pred sobom obimno gradivo u kojem postoji veci
broj nepoznatih rije¢i i izraza, vjerovatno je da nece ovladati nastalom kognitivnom
disonancom (Festindzer (1957); vidi kod: Suzi¢, 1998). Ali ako je upoznat sa ovim
fenomenom i ako shvati da postoje nacini koji mu mogu pomodéi U prevazilazenju nastale
situacije, sasvim je sigurno da ¢e voden svojim ciljevima, savladati ovu poteskoc¢u u ucenju.
Dakle, bavice se sadrzajem na sebi svojstven nacin, ucini¢e ucenje zanimljivim i primjenom
odredenih strategija, ucenje ¢e uciniti uspje$nim, a ste¢ena znanja funkcionalnim. Osim toga,
biti svjestan emocija koje su vezane za sam sadrzaj i proces ucenja, mjesta gdje se ucenje
odvija i socijalnog konteksta, mnogo znaci za planiranje, realizaciju i na kraju vrednovanje
ucenja (naucenog). Imati sve ili barem vecinu tih faktora pod kontrolom znaci upravljati
svojim ucenjem. Sve komponente koje su istrazivane u ovom radu zapravo su negdje
obuhvatile samoregulaciju ucenja.

Samoregulisano uc¢enje je proces usvajanja znanja koji je pod kontrolom onoga Kkoji
uci. To mozemo =zakljuciti nakon proucavane literature u kojoj smo pronasli brojna
objasnjenja. Neka od njih ¢emo prikazati. Samoregulisano ucenje znaci da aktivan pojedinac
ulaze znacajan napor da aktivira svoje emocionalne i kognitivne kapacitete kako bi planirao,
organizovao, realizovao i vrednovao ucenje. On usvaja brojne tehnike i metode, promislja 0
njima, prati tok vlastitog ucenja, a potom primjenom najuspjesnijih stvara vlastite strategije
ucenja koje ga vode do ostvarenja licnog cilja, na primjer akademskog postignuca

(Zimmerman & Schunk, 2001). Dakle, ucenik koji je spreman da aktivno ucestvuje u procesu
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usvajanja znanja mogao bi se nazvati u¢enikom koji ima razvijeno samoregulisano ucenje.
Medutim, ve¢ polaskom u vrti¢ dijete srece zahtjeve i name¢u mu se obaveze koje treba da
izvr$i. Sve to je neophodno zbog sticanja radnih navika, zbog usvajanja odredenih pravila,
razvijanja nekih vjestina i tako dalje. Ono sto ovdje nije u redu jeste cilj. ,,Od vrti¢a, pa
nadalje, fokus Skolovanja je obi¢no na ciljevima umjesto na procesu putem kojeg se oni
postizu“ (Langer, 2015, str. 55). Okruzenje u kojem su prioritetni ishodi, ne dozvoljava da se
uziva U procesu, da se upozna proces i samim tim ne mozemo ga kontrolisati. Orijentisani na
ishode (najcesce ocjene) ucenici se trude nauditi, zapravo oni uce, bubaju, dobiju ocjenu i
zaboravljaju. Ne stizu obratiti paznju na to kako uce, kako se osje¢aju dok uce, kakvi su
njihovi strahovi, kakve su mogu¢nosti i tako dalje. Na najvaznija pitanja ne samo da ne traze
odgovore, nego ih ne postavljaju. Zbog toga kada govorimo o samoregulisanom ucenju,
moramo imati na umu da govorimo o malom broju ucenika i studenata, a trudimo se imati ih
Sto vise. Ukoliko od prvih dana skolovanja ucenik promislja, zapitkuje i raspituje se o svojoj
Skoli i nastavi, 0 svom ucenju, lakSe ¢emo kod tog ucenika razvijati specifi¢ne strategije
ucenja, samoregulisano ucenje, a sve to treba da dovede do akademskog postignuca. ,,Svaki
ucenik se pri susretu sa novim gradivom koje treba da uci nalazi pred sloZzenim mozaikom
meduuticaja vlastite kognicije, emocija, vrijednosti, stavova i motivacije“ (Suzi¢, 2005, str.
499). Nastavnici, a ¢esto i roditelji se ne upustaju u objasnjavanje niti davanje uputa i
instrukcija kako na ovakve izazove uspjesno odgovoriti. Ucenici rijetko nakon $to zavrsi Cas
dobiju informacije o tome kako nauciti neki dio gradiva, ali ako ne nauce dobice slabu ocjenu
i to je gotovo sigurno. Zasto onda u ovako nepravednoj poziciji uopste postavljamo isohde
kao mijerilo uspjeha i ocjenu kao relevantnu? Mozda bi bilo korisnije baviti se obu¢avanjem
ucenika za samostalno, samoregulisano ucenje, proucavanje metakognicije, startegija ucenja,
emocija i ciljeva ucenika. ,,U¢enici koji primjenjuju strateSko ucenje obezbjeduju svojevrstan
monitoring nad vlastitim uéenjem i time ostvaruju samoregulaciju u ucenju. U odabiru
sadrzaja ucenja oni ¢e izdvojiti najbitnije i time se baviti ne gubeé¢i vrijeme na efemerne
sitnice i detalje* (isto, str. 499). Pored pomalo grube podjele na unutrasnju i vanjsku
motivaciju, motivacijom postignuéa zeli se ista¢i da postoje i finije strukture u ljudskom
djelovanju i promisljanju 0 aktivnostima. Pol Pintri¢ (2003) daje podjelu koja upucuje na to
na ljudska jedinka ima Sirok dijapazon izvora motivisanog ponaSanja. On opisuje:
samoefikasnost i uvjerenje o kompetenciji, zapravo kako jedinka percipira samoefikasnost,
percepciju vlastitin kompetenicja i ocekivanja uspjeha, samoefikasnost, samodeterminaciju i
samovrednovanje; adaptivnu atribuciju i uvjerenja o sposobnosti kontrole koja obuhvata

eksternu kontrolu, introjektovanu regulaciju, identifikaciju i integraciju; zatim opisuje nivo
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interesovanja i nivo vrednovanja akademskog postignu¢a i ciljeve: zrenje kao cilj,
performativni cilj i socijalne ciljeve (Pintrich, 2003). Ovi elementi obuhvaceni SU na$im
istrazivanjem, a to podrazumijeva motivaciju postignuca U najsirem smislu.

Samoefikasnost 1 kompetencija obuhvataju: samoefikasnost, performativnu
samoefikasnost, percepciju kompetencije, samocijenjenje, samodeterminaciju. U Sirem
smislu, sve ove komponente mozemo posmatrati kao li¢ni sud pojedinca o vlastitim
ispoljenim (pokazanim) sposobnostima. One imaju svoj manifestni oblik u drustvenoj
zajednici (u grupi vr$njaka, u odjeljenju, pred roditeljima, nastavnicima i sli¢no) tako da je to
jedan spoj procjene pojedinca na osnovu reakcija i ponaSanja drugih ljudi. Sve ove
komponente formiramo zahvaljuju¢i socijalnoj promociji koja moze biti pozitivna i
negativna, na osnovu li¢nog dozivljaja i tumacenja utisaka koje smo ostavili na druge. Dakle,
samoefikasnost i procjena vlastitih kompetencija su vrlo krhke tvorevine sa kojima valja biti
oprezan. Samocijenjenje je jedan od fenomena koji posmatramo u okviru uzeg (porodica), ali
i Sireg (vrti¢, vrnjaci, $kola) socijalnog konteksta. ,,Samopostovanje podrazumijeva osjecaj
vlastite vrijednosti i razvijanje pozitivne slike o sebi. To se postize u porodici, ali i u vrticu i
Skoli*“ (Bognar, 1999, str. 14). Ladislav Bognar ukazuje na znacaj interakcije i komunikacije
u najranijim fazama razvoja jedinke, stoga na prvo mjesto stavlja porodicu. Kada je dijete
osnazeno stabilnim porodi¢nim odnosima, kada dozivljava podr§ku i dobija pohvalu
vjerovatnije je da ¢e razviti samopostovanje, Nnego U slucajevima kada se u djecije potencijale
I napore sumnja i kada je negativna kritika ono sa ¢ime se svakodnevno susrece. U vrti¢ima i
Skolama pohvala i priznanje truda i napora koji dijete ulozi u izvrSenje zadatka Cesto znaci
mnogo za samomotivisano ponasanje. Na kraju (ili pocetku) moZemo govoriti 0
samoakutalizovanom ponasanju. Milka Olja¢a (2001) posmatra razvoj odrasle osobe i
objasnjava proces samoaktualizacije li¢nosti. Osvrée se na humanisticke teoreti¢are (Rogers,
1961 i Maslow, 1970; vidi: Oljaca, 2001) i zakljucuje da ucenje u odraslom dobu u mnogome
zavisi od samopostovanja, procjene li¢nih potencijala, sredinskih uslova za razvoj kao i
vlastitih napora koje osoba ulaze. ,,Stvarni samorazvoj vezuje se za proces samoinicijativnog
ucenja, 1 samoodgovornosti kojima moze da se obuhvati i prozima cijela li¢nost™ (Oljaca,
2001, str. 87). Znacajno je imati u vidu da je mnogo onih koji su ve¢ u osnovnoj skoli stekli
odredenu (negativnu) sliku o ucenju, kojima je skolsko ucenje bilo prekretnica da odluce ne
uciti i da je jako tesko kasnije tu sliku promijeniti i pridobiti osobu da se posveti uc¢enju u
odraslom dobu. Stvarni problem je u tome $to se ¢esto sam pojedinac ne snalazi u procjeni
vlastitih kompetencija i potencijala, a samim tim mu je naruseno i samopouzdanje. Osim toga

svjedoci smo da tehnoloska revolucija donosi novine koje prosto moramo usvojiti ukoliko
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zelimo optimalno funkcionisati u vremenu koje dolazi (na primjer mobilni telefoni,
bankomati i slicne kompleksnije tvorevine novog doba). ,,Nase se znanje izgleda toliko
ubrzava, da ¢e se ukoliko ne promijenimo sistem skolovanja, u $kolama jedino predavati
istorija!* (Wicherink, 2008, str. 14). Dakle, opetovano se postavlja pitanje: Koje kompetencije
razvijamo kod mladih i da li su one relevantne u vremenu koje dolazi? U svijetu sa veoma
brzim protokom informacija na dnevnom nivou i ucestalim promjenama, nemoguce je
ovladati svim znanjima koja su relevantna, ali je mogucée nauciti kako brzo i efikasno do¢i do
informacija i Koristiti ih na adekvatan nacin.

Adaptivna atribucija i uvjerenje o sposobnosti kontrole je subtest u kojem ispitujemo:
angazovanost, izazov i kontrolu. Adaptivna atribucija i uvjerenje o sposobnosti kontrole je
neizostavan dio ispitivanja motivacije postignu¢a. Ako ucenik procjeni da je angazovanje na
atraktivnom zadatku nesto ¢ime on upravlja i od cega moze ocekivati uspjeh, vjerovatno je da
¢e atribucija cjelokupnog tog procesa biti znacajno drugacija nego kod suprotne procjene
(gdje bi cilj bio izbje¢i zadatak ili bar angazovanost svesti na minimum). Ucenicima je jako
vazno da osvijeste da upravljaju svojim uc¢enjem, da kontroliSu SvVoje angazovanje na zadatku
i da od njih zavisi (ne)uspjesno ovladavanje zadatkom. Ovo pripada sferi metakognicije. U
Skolama ne pridaje velika paznja metakognitivnim procesima i sveukupno ucenici 0 tome
malo znaju. Zbog toga u ovom radu pruzamo ucenicima tehnike i metode uéenja, a oni potom
sami imaju mogucnost da biraju i prate vlastiti proces uc¢enja i motivacije. U istrazivanjima
(Young, 2005) se istice neophodnost primjene vise strategija ucenja i njihove povezanost sa
kvalitetom ishoda u¢enja. Mozemo zakljuciti da bolje poznavanje strategija i metakognitivnih
procesa ucenja, pozitivno uti¢e na krajnji rezultat, na cilj ucenja, Sto se pozitivno odrazava i
na motivaciju uéenika. U ranijem eksperimentalnom istrazivanju, (gdje su primjenjivane
tehnike uspjesnog ucenja u eksperimentaloj grupi) dobili smo gotovo identi¢ne nalaze u
inicijalnom i finalnom ispitivanju lzazova i I1zbora kod ispitanika eksperimentalne i kontrolne
grupe. Ucenici su u tradicionalnoj nastavi rijetko imali moguénost da izaberu sadrzaje, nacin
rada i izvore ucenja. Vecinu sadrzaja nastavnici su pripremali nezavisno od ucenika, birali
metode rada, a izvor znanja je obi¢no samo udzbenik. Kada su uéenici dovedeni u situaciju
da sami biraju, to je za njih bilo nesto potpuno novo. U tradicionalnoj nastavi, u¢enici nisu
dovoljno obucavani da se samostalno nose sa li¢nim izborom, izazovnim zadatkom kao i
kontrolom vlastitog procesa ucenja. Mozemo zakljuciti da se planiranju ucenja i
metakognitivnim procesima u nastavi ne pridaje dovoljno paznje (Purdevi¢, 2013). Ako ne
podrzavamo i ne razvijamo metakognitivne sposobnosti i ne osnazimo ucenike da osvijeste

da od njih zavisi proces planiranja i kontrola njihovog ucenja i postignuéa, ne mozemo
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oc¢ekivati da ¢e biti motivisani za nesto spolja Sto im je nametnuto i Sto je neko drugi
isplanirao i od poc¢etka do kraja osmislio u njihovo ime.

Zainteresovanost ucenika za nastavu i percepcija kompetencija su medu vaznijim
faktorima uspjeha u ucenju. Nema nista pogubnije za motivaciju i za ucenje ucenja od
nametanja i u¢enja za ocjenu. Tu ucéenik ne vlada situacijom nego je poslusnik i sve ¢ini da
zadovolji kriterijume koji mu cCesto nisu jasni, nego im se samo povinuje. On nema
moguénost da iskaze svoje sposobnosti niti da ostvari licne ciljeve. Ako je cilj akademsko
postignuce, onda su nacini postizanja cilja pogresni. Imati za cilj nesto znati samo dok se ne
polozi ispit, ne moze biti istinski cilj u¢enika, to je samo pribjegavanje pogresnoj metodi i
principu da se §to prije zavrsi. ,,Bubanje za ispit je takode primjer ograni¢enog cilja. Cim je
ispit polozen, svrha pamcenja prestaje. Osim toga, kao sto smo ve¢ ustanovili, veliki dio
gradiva koji smo na dan ispita uspjeli reprodukovati ubrzo izblijedi iz sje¢anja“ (Laird i
Laird, 1966, str. 53). Ovaj primjer nam je svima poznat, ali isto tako znamo kad je nasa
odluka da nesto u¢imo, kada nam je to interesantno i kada to radimo zato $to nam pricinjava
zadovoljstvo, ucenje moze trajati satima, ne osje¢amo umor i zelimo nastaviti u¢enje ma koja
materija da je u pitanju. Takvo ucenje je u skladu sa nasim ciljevima, interesovanjima i tu
postignuce nije upitno iako nije u prvom planu. Zainteresovanost je jedan od segmenta koje
smo ispitivali. Mnogo je faktora koji uti¢u na zainteresovanost u¢enika, ali svakako je i nesto
Sto nastavnici najprije prepoznaju kod ucenika u svakodnevnoj nastavi. Istrazivanje koje je
Nenad Havelka realizovao sa 545 nastavnika osnovnih skola, dalo je zanimljive nalaze u
kojima se potvrduje da ,zainteresovanost, kao izraz odnosa ucenika prema radu,
najznacajnija je osobina kojom nastavnici obrazlazu postignuti uspjeh svojih ucenika®
(Havelka, 2008, str. 162). Nastavnici vrlo brzo prepoznaju zainteresovanost ucenika za
nastavni predmet, ali nalazi pomenutog istrazivanja otvaraju pitanje Sta poduzimaju i kako
podsti¢u ucenike. Nije dovoljno konstatovati da je ucenik zainteresovan, vaznije je ucenike
koji ne pokazuju zanimanje za odredene predmete pridobiti i kod njih probuditi radoznalost.
Ako ucenik slusa izlaganje ,,po ravnoj liniji* vjerovatnije je da ¢e zainteresovanost da opada,
za razliku od izlaganja koja su prozeta humorom, duhovitim poredenjima, metaforama i
slicno. U istrazivanju ([TaBnosuh u Kaypun, 2018) o primjeni analogija u nastavi, autori su
dosli do podatka da odreden broj ispitanika ne koristi analogije, ¢ak i kad kontekst to
dozvoljava. Autori pretpostavljaju da je to znaCajan procenat i buduc¢ih nastavnika
,heanalogicara® (onih koji pokazuju malu skolonost za primjenu analogija u nastavnom
procesu). Za razliku od njih nastavnici skloni analogijama rado ih i ¢eSto primjenjuju

(ananmormuapm). Razlike koje su ustanovljene (analogicari i neanalogicari) govore o tome da
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su kognitivni stilovi ovih nastavnika razli€iti, a oni se u velikoj mjeri odrazavaju 1 na njihove
nastavne stilove (ITasixosuh u Kaypun, 2018). Sve to dovodi i do razli¢ite emocionalne klime
u odjeljenju. Zainteresovanost pretpostavlja slobodno postavljanje pitanja. Neka od njih
mogu biti duhovita. To podstice prijatne emocije i slobodnije izrazavanje uc¢enika u smislu da
se ne plaSe osude i ismijavanja. Uenik Koji je zainteresovan bice usredsreden, aktivno c¢e
uCestvovati, istrajavace na zadatku. Jednostavno, bi¢e motivisan. Zainteresovanost uveliko
odreduje tok angazovanja ucenika. Ukoliko ucenik nije zainteresovan, ulozi¢e znacajan napor
da odredenu aktivnost izbjegava, da ne ucestvuje i da se jednostavno iskljucuje Sto je vise
moguce. AKo ucenika uspijemo zainteresovati, njegov trud i rad prepoznamo i pohvalimo,
vjerovatno da ¢e ostvariti uspjeh, a to ujedno pokre¢e motivacione procese koji ¢e uc¢enika
voditi ka akademskom postignuéu. Zbog toga je zainteresovanost kao vazan faktor motivacije
postignuca potrebno istrazivati i svakako se njom baviti u pedagoskoj teoriji i praksi.

Nivo vrednovanja akademskog postignuca istrazivali smo jer je veoma bitno kakav je
odnos ispitanika prema akademskom postignué¢u. Od tog odnosa, u velikoj mjeri zavisi i
ulozeni trud da se neko gradivo usvoji, nekom vjestinom ovlada i sli¢no. Ucenici su u
svakodnevnoj nastavi izlozeni pritisku od strane nastavnika, velikim ocekivanjima od strane
roditelja, jer i jedni i drugi prioritet daju krajnjem rezultatu, a to je ocjena. U nastavnhom
procesu ne bavimo se Cesto procjenom postignu¢a tokom samog procesa, ne bavimo se
vrednovanjem saradnje, klime i kohezivnih sila u grupi, na¢inima uéenja i mnogim drugim
segmentima bitnim za ucenje. Odrasli vrlo rano, djecu opterete krajnjim rezultatima rada. U
prvom redu, to su roditelji koji ve¢ na predskolskom uzrastu nagraduju djecija postignuca
(pobjedu na utakmici, dobru ocjenu u nekoj umjetnic¢koj Skoli ili kursu, prvo mjesto u nekom
sportu i slicno). Kako podu u Skolu, djeca se uglavnom orijentiSu na ishode, jer su veé
shvatili da ¢e ih svi pitati za ocjene i vjerovatno rangovati po ocjeni. lako u prvom razredu
postoje opisne ocjene, ipak su ocjene. Sve to uti¢e na djecu koja pokusavaju biti uspjesni
ucenici, ne razocarati roditelje, nastavnike i druge vazne o0sobe, a misle¢i 0 ishodima
zaborave da uzivaju, da se prepuste i da jednostavno budu intrinzi¢ki motivisana. ”Umjesto
da uziva u nijansama drvenih bojica, Sara na papiru, i nizu mogucih oblika koji nastaju dok
crta ili pise, dijete je usmjereno da napise pravilno slovo A” (Langer, 2015, str. 55). Nivoe
akademskog postignuca postavljaju odrasli, usvajaju djeca, a i jedni i drugi zbog toga pate,
jer trpi njihov emocionalni svijet, komunikacja, motivacija, trpi igra i sve one aktivnosti koje
nisu vrednovane i ocijenjene ocjenom, ali su bitnije od svih ocjena koje dobijemo tokom

Skolovanja.
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Proucavaju¢i literaturu, naisli smo na zanimljiv primjer koji mozemo prepoznati i u
nasoj vaspitno-obrazovnoj praksi. Naime, troje studenata, Timoti, Sasa i Trina su medu
najboljim u odjeljenju, ali prilikom odabira zadataka, veoma se razli¢ito postavljaju prema
izazovu. Timoti obi¢no bira jednostavne, nezahtjevne zadatke koje moze sa minimalnim
naporima uspjesno da rijesi. Sasa se opredjeljuje za zadatke koje procijeni kao izazov sa
kojim moze da se nosi i koji ¢e vjerovatno da donese uspjeh, uz neko optimalno zalaganje. Za
razliku od njih, Trina odlucuje da se bavi ekstremno komleksnim i teskim zadacima, jer
ukoliko ih uspjesno rijesi bice najbolja, ali su veoma male Sanse da ¢e ostvariti uspjeh.
Pitanje koje autori postavljaju je zasSto studenti koji su sposobni i nadareni biraju ovako
razli¢ite zadatke i na¢ine da ostvare uspjeh (ili opravdaju eventualni neuspjeh) (Abrami et all,
1995). Rije¢ je zapravo 0 motivu postignuéa. Oni (autori) uporiste nalaze u Atkinsonovoj
teoriji motivacije postignuca (0 kojoj je u ovom radu ve¢ bilo rije¢i). Motivacija postignuca i
ciljevi ucenika se toliko prozimaju, da je nemoguée govoriti 0 jednima, a ne pomenuti druge.
Ciljevi ucenika i studenata su povezani sa emocijama i interesovanjima i ponekad su vise
prediktori uspjeha nego druge kompetencije li¢nosti. Ucenici koji polaze u skolu su ve¢ stekli
odredena znanja. Stav roditelja i roditeljske aspiracije znacajno uti¢u na formiranje stava
ucenika prema skoli. ,,Obrazovne ustanove postavljaju ciljeve i nastavnici imaju tegoban
posao da te ciljeve usade u ucenike. Ucenici, s druge strane, tumaraju kroz propisano gradivo
s neujednacenim rezultatima jer sami nisu postavili ciljeve koji bi predstavljali svrhu
pamcenja predmeta“ (Laird i Laird, 1966, str. 49). Ciljevi koji su orijentisani na zrenje i
performativni ciljevi u znacajnoj mjeri odreduju smjer angazovanosti ucenika. ,,Osoba sa
izrazenom unutra$njom motivacijom ¢e samu aktivnost dozivjeti kao nagradu i ne treba joj
posebna socijalna demonstracija kompetencije; ova kompetencija nastupa logi¢no,
pragmati¢no ili zavisno od zivotnih okolnosti* (Suzi¢, 2005, str. 372). U skolskom sistemu u
kojem postoji nadredeni polozaj nastavnika, pasivna pozicija uc¢enika i reproduktivno uéenje,
nema mnogo mogucnosti za razvoj socijalnih kompetencija, altruizma i empatije, pa se ¢esto
sre¢u akademska postignuéa na visokom nivou, a istovremeno anksioznost, strah od
ocjenjivanja i druge nepozeljne emocije koje se negativno odrazavaju na motivaciju ucenika.
,,Kako se vinuti do visina vlastitih moguc¢nosti? To je dilema svakog mladog covjeka, ali i
oc¢ajnic¢ko nastojanje da se to postigne. Na putu samoaktualizacije javljaju se mnoge prepreke.
Vaspitanje je pomo¢ mladima da te prepreke uspjesnije savladaju“ (Bognar, 1999, str. 15).
Kakvu im pomo¢ pruzamo kada im prepri¢amo sadrzaje iz udzbenika, nagradujemo ucenje za

ocjenu i isklju¢ujemo vecinu njihovih emocija?
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Djeca, kao i odrasli Zele imati kontrolu nad procesima i dinamizmima koje smatraju
znaajnim. Jedan od tih procesa je ucenje, druzenje, bavljenje hobijima, sportom i sli¢no.
Ako to imaju, onda imaju mogucnost za samopotvrdivanje, da dozive pozitivhu socijalnu
promociju i uspjeh. Sve to je prozeto pozitivnim emocijama, a motivacija pociva upravo na
tome. Interesantni su nalazi istrazivanja Tanje Stankovi¢-Jankovi¢, gdje je u prvom
istrazivanju (2007) utvrdeno da sa prelaskom u starije razrede emocija radost izazvana
edukacijom opada, a u istrazivanju realizovanom pet godina kasnije (na drugom uzorku)
utvrdeno je da intenzitet pozitivnih emocija u ucenju ucenja takode opada $to su ucenici
stariji (vidi: Stankovi¢, 2007; Stankovi¢-Jankovi¢, 2012). Ovo upuéuje na zakljucak da
sadrzaji koji se uCenicima serviraju ne izazivaju pozitivne emocije, a vjerovatno izlaze iz
okvira njihovih interesovanja. Na kraju, ako uéenje ucenja Servirate ucenicima U starijim
razredima, a oni su navikli na mehanicko, reproduktivno ucenje, gasi se njihova radoznalost,
nema obuzetosti samim procesom ucenja i na koncu ucenici imaju neke sasvim druge ciljeve

odvojene od onoga sto im pruza nastava (8kola).
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Ucenje ucenja

Ucenje ucenja se uci — teza je koju su potvrdili brojni autori (Anderson, 2016;
Dennison, 2006; Dennison & Dennison, 2010; Diamond i Hopson, 2006; Hannaford, 2007).
Covjek je biée kojem su dati potencijali, ali ako ih ne razvijamo i ne upravljamo njima, malo
je vjerovatno da ¢e se bilo ko baviti aktivnostima koje na pravi nac¢in razvijaju kompetencije.
Karla Hanaford objasnjava vaznost kretanja za uéenje. ,,Sto pomnije razmatramo slozenu
meduigru mozga i tijela, to se jasnije namece jedna tema: kretanje je bitno za ucenje i za
manifestaciju zivota“ (Hannaford, 2007, str. 107). Kada kazemo djetetu da treba da udi,
mozemo ocekivati pitanje: Kako?! Na to pitanje najc¢eS¢e nemamo pravi odgovor. Mi djeci
dajemo alate: udzbenike, enciklopedije, predavanja, gotove obrasce i jos mnogo toga sli¢nog,
ali im ne dajemo konkretne odgovore kako da uce, kako da pamte i kako da razumiju ono $to
uce (Kohn, 1999; Martin, 2003; Martin 2005). Brojna su istrazivanja (Dennison, 2006;
Hannaford, 2007) koja ukazuju na znacaj kretanja za rast i razvoj, ali je ovo koje opisujemo
posebno upecatljivo zbog dobijenih nalaza i zbog veli¢ine uzorka. Ministarstvo obrazovanja
Kalifornije realizovalo je istrazivanje 2001. godine, a uzorak su ¢inili ucenici petog razreda
(353 000 ispitanika), sedmog razreda (323 000 ispitanika) i devetog razreda (279 000
ispitanika). U ovom istrazivanju su uporedeni standardizovani testovi Skolskih znanja (SAT-
9) sa rezultatima testa tjelesne kondicije (Fitnessgram program). U sva tri razreda nalazi su
pokazali da su veca Skolska postignu¢a povezana sa boljom tjelesnom kondicijom (Kun,
2001). Kretanje, igra, dodir, miris, ukus i u¢enje neodvojivi su i taj spoj ¢ini jedinstven proces
sa sirokim dijapazonom preplitanja, koje neopravdano pokusavamo razdvojiti. To nije
idiogramski pristup, kako bismo dobili holisticku sliku zarad boljeg razumijevanja. To je
odvajanje od ljudske prirode. Cini se da je Edvard de Bono terminom ,,djelatno razmisljanje*
opisao upravo sustinu u¢enja ucenja (de Bono, 2000). Ucenici u $kolskim uslovima uglavnom
reaguju pasivno na materijale iz udzbenika, komentare nastavnika i sve ono $to im se servira.
Oni usvajaju i reprodukuju. Kada zavrSe Skolovanje odjednom se pred njih stavlja
preuzimanje inicijative, planiranje i donosenje odluka. Dakle, ono sto Edvard de Bono naziva
djelatnim razmisljanjem i na ¢emu insistira u CoRT (Cognitive Research Trust) programu
nastave (de Bono, 2000), zapravo cini bit u¢enja ucenja i razvoja kompetencija licnosti. Mi
ne mozemo U tekovinama nase civilizacije ocekivati da ucenici nauce sve, ali ih mozemo
nauciti kako da uce i kako da taj proces osamostale (da razviju samodeterminaciju,
samoefikasnost i samoregulaciju), da metakognicija bude ono ¢ime ¢e ovladati u skolskim

aktivnostima. Skola koju danas nazivamo savremenom izgleda nije u dovoljnoj mijeri
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savremena, ali svejedno mora ponuditi viSe, posebno po pitanju izazova koje namece
digitalna civilizacija (Stankovi¢-Jankovi¢, 2013). U vrijeme intenzivnog razvoja i dostupnosti
informacionih tehnologija, mnoge postavke tradicionalne skole su neodrzive. Za ucenje
ucenja je potrebna neka drugacija skola, Skola buduénosti.

Ucenje ucenja mogli bismo nazvati ponovnim naturalizovanjem necega $to Smo se
tako svojski trudili odvojiti od prirode ¢ovjeka. Na§ mozak ima neke osnovne funkcije, koje
idu jedna za drugom veoma logi¢nim slijedom. Te funkcije nasih mozgova tako plasti¢no
ukazuju na odredene korake koje mozemo poduzeti u procesu uc¢enja kako bismo olaksali i
ubrzali proces pamcenja informacija. Pri tome u ucenju uéenja je veoma vazno imati uvijek
na umu da ¢ovjek uci cijelim svojim bicem. O funkcijama mozga jednostavno i jasno pisali
su Buzan i Buzan (vidi: Buzan i Buzan, 1999), a mi smo u naSem radu te funkcije nastojali
povezati sa konkretnim operacijama u procesu ucenja ucenja (Tabela 6). U Tabeli 6 smo
prikazali, na lijevoj strani, pet osnovnih funkcija mozga (prema: Buzan i Buzan, 1999), a na

desnoj smo izveli korake u uc¢enju ucenja koji su u skladu sa ovim funkcijama.

Tabela 6
Osnovne funkcije mozga i ucenje ucenja

Pet osnovnih funkcija mozga
(prema: Buzan i Buzan, 1999)

Koraci u ucenju ucenja
(vlastita izvedba)

Primanje:

utisci primljeni od bilo kog naseg ¢ula

Ucenik je stimulisan da se bavi materijalom; gleda, slusa,
lista, dodiruje, krece se, istrazuje, uocava simbole, mirise,

bira izvore.

Skladistenje:
paméenje koje ukljucuje i skladistenje
(sposobnost skladistenja informacija) i

prisjecanje (sposobnost pristupa tim

Kada se ucenik bavi odredenim materijalom u njemu uo¢ava
najznacajnije, klju¢ne tacke (npr. markirane rije¢i u tekstu),
ukoliko ih zabiljezi vjerovatnije je da ¢e ih zapamtiti nego

ukoliko ih samo ¢&ita; ako ucenik na primjer, napravi

informacijama) zabiljeske, odvoji bitno od nebitnog i onda sve to sloZi u
kognitivhu mapu, vjerovatno ¢e njegov mozak lakse
skladistiti i drugi slican sadrzaj, a ta informacija ¢e uvijek biti
dostupna i lakSe ¢e imati pristup njoj.

Analiziranje: Nekom uceniku osnovna tehnika moze biti kognitivno

prepoznavanje obrazaca

i obrada informacija

mapiranje; ako je on iz jednog predmetapravio mape i ako ih
recimo, ima deset, pronadi sli¢no i razli¢ito, 0Snovno ponoviti
i ugraditi nove informacije u ve¢ postojece strukture bi¢e mu
lakSe, nego ukoliko uzme udzbenik i po¢ne sve redom da

¢ita; dakle, na primjeru ove tehnike vidimo da se radi upravo
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0 obradi informacija i obrazaca na adekvatan nacin; ovaj
segment u tradicionalnoj nastavi izostaje jer ucenici najée$ce
nemaju adekvatnu povratnu informaciju, pa ne znaju da li su
na dobrom putu prilikom obrade informacija i posebno

prepoznavanja obrazaca u uéenju.

Izrazavanje:
svaki oblik komunikacije ili kreativni ¢in,

ukljucujuéi i razmisljanje

Ucenje ucenja podrazumijeva kreativan ¢in jer zahtijeva
bavljenje  sadrzajem, analiziranje, oblikovanje i
preoblikovanje sadrzaja koji treba da se naudi, traganje za
novim informacijama i  nadgradnju postojecih izvora
(materijala) za udenje; svi ti dinamiéni procesi ukljucuju
komunikaciju (sa samim sobom, sa odraslima, vr§njacima,

medijima u najsirem smislu rijeci).

Kontrolisanje:
odnosi se na sve mentalne

i fizicke funkcije.

Ovo je funkcija koju mozemo povezati sa Blumovom
taksonomijom (Bloom, 1956; Stojakovi¢, 2000) i to sa
sintezom (aranziraj, izgradi, kombinuj, kreiraj, pronadi,
modifikuj, sastavi) i sa evaluacijom (kritikuj, stepenuj, sudi,
vrednuj,  zakljuc¢i); u koriStenju  strategija  ucenja
podrazumijeva se planiranje, samoregulacija i procjena
samoefikasnosti; ucenik koji ovlada tehnikama uspjesnog
ucenja treba da osmisli (kreira, modifikuje, sastavi) vlasititu
strategiju u¢enja koju ¢e primjenjivati i koju ¢e da evaluira
(vrednuje, procjenjuje, kritikuje), kako bi dosao do zakljucka
da li raspolaze adekvatnim setom strategija koje zapravo ¢ine

njegov jedinstven proces uéenja.

U Pedagogiji za XXI vijek, kao generalnu poruku Nenad Suzi¢ isti¢e: ,,AK0 ucenje

uspijemo prilagoditi djetetovoj prirodi, jedini ishod koji mozemo dobiti bi¢e genije.” (Suzié,

2005, str. 496). Kako pripremamo uc¢enike za uéenje? U praksi je uobicajeno da nastavnik

predaje, ucenici najéesée ponesto zapisu, potom iz udzbenika citaju sadrzaje dok ih ne po¢nu

mehanicki ponavljati. Na ¢asu, prepri¢avaju nastavniku lekciju i u zavisnosti od toga koliko

tacno reprodukuje dobija ocjenu. Ucenici zapravo dobijaju ocjenu iz ponavljanja. To sigurno

nije pravi nacin da ih motivisemo, niti je to ucenje koje je u djecijoj prirodi.

Nase Skole mahom zakucavaju djecu za stolice i u klupe. Ni to nije prirodno niti je

nacin uspjesnog ucenja. U prirodi djeteta je da istrazuje, da se igra i da bude aktivno. Potpuno

suprotno je u Skolskim uslovima ucenja. Ucenik koji pita, koji je radoznao i koji se igra,

nastavnicima ¢esto ometa nastavu. Tako se na ranom Skolskom uzrastu nametnu odredeni
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obrasci kojima se sankcioni$e svako ponaSanje koje iskace iz tra¢nica uobicajenog $kolskog
ponasanja i uenja. Na taj na¢in u¢enje gotovo hirurS8kim rezom odvajamo od prirode djeteta.
Odvajamo ga od njegove sustine.

Neki ucenici u osnovnim skolama pocinju sa odli¢nim ocjenama, ali se ubrzo stvari
promjene. Oni gube interesovanje, javlja se strah i izbjegavanje. Ocjena postaje prioritet i ono
za Sta se ucenici trude. ,,Ne zaboravite, rezultat na testu i procjene postignuca govore gdje je
ucenik trenutno, ali ne kazu nam gdje ¢e taj ucenik na kraju sti¢i“ (Dvek, 2013, str. 85). O
trajnosti znanja 1 upotrebnoj strani onoga $to nauc¢imo nema mnogo razmisljanja. Kao
omadijani svi se bavimo ocjenom. Kako u takvoj skoli ostvariti pozitivan uticaj na
motivaciju? Razvijamo li takmicarski duh prerano i pretjerano? Kakvu poruku (instrukciju)
dajemo ucenicima i ¢ime ih naoruzavamo za buducnost? ,,Dominantnom primjenom
tradicionalnih nastavnih metoda (metoda predavanja, metoda razgovora, metoda rada sa
tekstom, metoda pisanih radova) podsti¢emo uéenike da sve vise preferiraju simboli¢ki nacin
prezentacije, a sve manje akcioni i ikonicki“ (Stankovi¢-Jankovi¢, 2012, str. 35).
Primjenjujuci tehnike i metode efikasnog ucéenja, ucenici samo istrazuju, skiciraju, planiraju,
crtaju i vise se angazuju U procesu ucenja. Takvo gradivo ¢e bolje razumjeti, lakse pamtiti i
bi¢e vise motivisani za rad. Ucenje ucenja je zaista potreba nasusna, jer u zivotu ljudske
jedinke toliko je promjena i takav je tok informacija, da im zaista moramo naci mjeru i
dovesti ih u odredeni red. U ovom radu bavimo se tehnikama uspjesnog ucenja, mada u
relevantnoj literaturi nalazimo i na srodne termine kao §to su metode ucenja i strategije
udenja. Kako bismo izbjegli terminologke nejasnoée, ove pojmove valja pojasniti. Cesto ih u
svakodnevnom govoru upotrebljavamo kao sinonime, ali oni to nisu.

Terminom metod najées¢e oznacavamo put ili nac¢in kojim se postize odredeni cilj ili
ostvaruje neki zadatak. ,,Metoda (gr¢. méthodos) — nacin, put, (smislen, planski, logicki)
postupak istrazivanja, saznavanja i djelovanja. Metoda mora odgovarati predmetu na koji se
primjenjuje* (Pedagoski leksikon, 1996, str. 286). Ucenje ucenja je proces koji sasvim
sigurno podrazumijeva odredeni put i na¢in kojima ucenike vodimo do uspjeSnog ucenja.
Mada bi bliza definicija bila definicija metoda ucenja: ,,Metode ucenja — sistematizovani
postupci koji su se u praksi uc¢enja pokazali za usvajanje pojedinih vrsta sadrzaja“ (isto, str.
290). U ovoj definiciji su sistematizovani postupci upravo tehnike o kojima pisemo u ovom
radu. TerminoloSka odrednica metod je uopstenija, a cilj ovog rada jeste da konkretnije,
sadrzajnije i preciznije obuhvati na¢ine usvajanja znanja. Sustina je da obuhvatimo odredene
aktivnosti koje poduzimamo kako bismo memorisali informacije, koje smo ocijenili kao

bitne, a tehnike uspjesnog ucenja upravo to i pruzaju. Tehnike su vise kao alati za uspjesno
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ucenje, imaju odredenu plasticnost, u smislu da ih ucenici mogu prilagodavati vlastitim
afinitetima. Na taj na¢in samostalno grade strategije u¢enja. Snezana Mirkov (2007), u svom
istrazivanju piSe 0 tome kako ucenici, pored poznavanja strategija (tehnika) u¢enja ipak mogu
imati odredene poteskoce prilikom njihove primjene. To su najces¢e pogreSan izbor
strategija, jer ucenici ne procijene na pravi nacin ciljeve zadataka koji su postavljeni.
Ponekad ucenici ne odaberu ekonomiénu i efikasnu strategiju, pa im to oduzima mnogo
vremena, a efekti takvog rada nisu zadovoljavajuc¢i. Ono sa ¢ime Se najceSCe srecemo U
nastavnoj praksi jeste neistrajavanje ucenika na zadatku, tako da i pravilan izbor strategije ne
dovede do postavljenog cilja (Mirkov, 2007). Veliki broj ucenika uopste nije informisan o
strategijama (metodama, tehnikama) ucenja i njihovoj pravilnoj primjeni, $to je potvrdeno i u
brojnim istrazivanjima (Purdevi¢, 2013; Knight, 1988; Flavell i Wellman, 1988, vidi kod:
Stojakovi¢, 2000; Suzi¢, 2005). Ucenicima nastavnici prezentuju gradivo, upuéuju ih na
udzbenik, odreduju Sta ¢e ocjenjivati, ali se niko ne bavi interesovanjima ucenika, niti im
objasnjava kako da nauce zadato, na koji nacin da se bave gradivom (Winne and Marx,
1982). Ucenici Su najce$ée prepusteni sami sebi, zapravo svojoj dosjetljivosti kako da
prilagode gradivo koje treba da nauce. Osim toga, danas kada bi trebalo upravljati
informacijama i tome uciti u¢enike, mi smo u situaciji da veliki broj u¢enika mehanicki pamti
gradivo dok ne dobije ocjenu. Na taj nacin ih ne u¢imo da rukuju informacijama, nego ih na
neki na¢in osiromasujemo i ne razvijamo potencijale koje imaju (ne razvijamo kompetencije).
Nenad Suzi¢ (2004) pisao je o istrazivanju koje je pokazalo da se obuka za ucenje ucenja
moze Vvrlo uspjesno realizovati od prvih Skolskih dana (vidi: Suzi¢, 2004). U sustini, svaki
ucenik iz ponudenih tehnika moze da bira i kontekstu prilagodava one koje mu najvise
odgovaraju i koje ¢e da budu najefikasnije za u¢enje odredenog sadrzaja.

Osim toga, vazno je znati i koliko je u¢enik upoznat sa materijom koja mu se predaje,
Cesto zanemarimo predznanja ucenika, pa za posljedicu imamo nedostatak zainteresovanosti
za samu temu, a onda i za primjenu neke od uspje$nih tehnika i metoda ucenja. Takode, u
nastavi treba voditi ra¢una 0 povratnoj informaciji koju dajemo uceniku 0 uspjesnosti
primjene tehnika i metoda. Veoma je vazno sa ucenikom raditi na tehnikama i metodama
uspjeSnog ucenja i ¢eS¢e provjeravati kako je time ovladao. U nastavi se cesto fokusiramo
samo na one ,,napretke“ koji su ocigledni i koje mozemo ocjenjivati. Mozda bismo vise
paznje trebali posvetiti metakognitivnoj dimenziji. Tako bismo mogli sagledati cjelokupan
proces uéenja ucenja i ucenicima pruziti pomoc¢ ukoliko je potrebno. Ucenici bi naucili pratiti
vlastito ucenje i uz pomo¢ nastavnika korigovati i usmjeravati taj proces kako bi postizali sto

bolje rezultate.
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Petar Stojakovi¢, jo§ 2000. godine pise o tome koliko je vazno da ucenicima
ponudimo vise tehnika i metoda kako bi kasnije u¢enici samostalno mogli da ih primjenjuju i
kombinuju, odnosno stvaraju svoje strategije ucenja, koje ¢e po potrebi mijenjati. ,,Razli¢ite
situacije ucenja i razliciti sadrzaji ucenja zahtijevaju i razliite strategije za ovladavanje tim
sadrzajima‘ (Stojakovi¢, 2000, str. 205). Postoje strategije koje nastavnici mogu pratiti i lako
uvidjeti da li ucenik napreduje. To je na primjer kada ucenici podvlae najznacajnije
informacije u tekstu, zapisivanje kljuénih rijeci i izraza, odvajanje bitnog od nebitnog,
pravljenje zabiljeski, kognitivno mapiranje, predstavljanje najvaznijih ideja kao grafikona,
dijagrama, pravljenje tabelarnih prikaza, pisanje klju¢nih pitanja i odgovora i slicno. Ovo je
konkretan i jasan rad na zadatku koji nastavnik moze da prati i ovu vrstu aktivnosti nazivamo
spoljasnje ili vidljive strategije (overt strategies), dok one druge, koje su na metakognitivnom
nivou (elaboracija, hijerarhisjki poredak ideja i informacija, povezivanje pojmova i ideja,
analiza i sinteza, i slicno) nazivamo unutrasnje (covert strategies) strategije (vidi: Stojakovig¢,
2000). Unutrasnje strategije (koje su metakognitivne prirode) ne mozemo tako lako pratiti, ali
svakako su od velikog znacaja. Uéenicima je vazno objasniti koliko ti faktori mogu uticati na
ucenje i kroz razgovor i usvajanje tehnika i metoda uticati i na te segmente ucenja. Pocevsi
od zainteresovanosti, uvidanja znacaja sadrzaja koje uce, njihovih emocija u toku ucenja, pa
do samovrednovanja, u¢enike treba upucivati i obavjestavati 0 njihovom napretku.

Tehnike mogu da se kombinuju i zadovolje potrebe onih koji ih primjenjuju kada se
uvjezbaju 1 vise tehnika mogu da cine svojevrstan metod rada pojedinog ucenika
karakteristiCan samo za njega (ucenika). Na primjer, ufenik moze uspje$no da pravi
zabiljeske, potom primijeni asocijativnu tehniku, a onda sve zaokruzi izradom kognitivnih
mapa. Neki drugi ucenik je vjestiji u projekciji, te nastavlja sa stvaranjem mentalnih slika, a
kognitivno mapiranje koristi kako bi uspjesno ponovio nauceno.

U literaturi, nailazimo na tehnike (vidi: Buzan, 1999; Lair i Laird,1966); zatim na
metode i tehnike (vidi: Suzi¢, 2005; Stankovi¢-Jankovi¢, 2012); strategije (Mirkov, 2007;
Brofi, 2015) i sli¢ne ili iste termine koje autori koriste. U ovom radu navodimo dvije
klasifikacije koje su bile polazna osnova za izradu eksperimentalnog programa. Nenad Suzi¢
I Tanja Stankovi¢-Jankovi¢ naglasavaju da postoji veliki broj metoda i tehnika rada na
gradivu, kojima mozemo olaksati pamc¢enje informacija, neke od njih su: mentalne slike,
povezivanje, projekcija, simbolizacija i upros¢avanje, asocijativna tehnika, lan¢ani metod,
topografski metod, brojevna tehnika, tehnika brzog Ccitanja, kontrastiranje i kognitivno
mapiranje (vidi: Stankovi¢-Jankovié, 2012; Suzi¢, 2005). Za potrebe ovog istrazivanja mi

smo realizovali pedagoske radionice u kojima su se ucenici bavili: vodenjem zabiljeski,
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odvajanjem bitnog od nebitnog, kognitivnim mapiranjem, povezivanjem, asocijativnom
tehnikom, projekcijom i stvaranjem mentalnih slika. Ove tehnike uspjeSnog ucenja su
predstavljene ucenicima u okviru eksperimentalnog programa. Ucenici Su na nastavnim
sadrzajima radili na redovnim casovima, koje smo osmislili kao pedagoske radionice i u
sklopu svake primijenjena je neka od tehnika uspjesnog ucéenja.

Jo§ 1966. godine, autori (Laird i Laird, 1966) pisu da nije potrebno, a ni moguce
pamtiti sve. Neophodna je selekcija sadrzaja s kojim dolazimo u dodir. Odlika pametnih ljudi
je upravo iskoriStavanje i operisanje informacijama, a ne zapamcivanje sadrzaja. ,,NaSe
pamcenje treba da sluzi prvenstveno ovim dalekoseznim ciljevima: da poboljsamo efikasnost
pri radu i kao pomo¢ za mentalnu aktivnost™ (Laird i Laird, 1966, str. 12). Autori su izdvojili
upravo ono na ¢emu treba da inzistira na$ sistem obrazovanja. Mnogo je mladih ljudi koji
poslije zavr§enog skolovanja ne znaju Sta raditi sa ste¢enim znanjem. Najcesce se Sale kako je
to $to imaju u glavama neupotrebljivo i daleko od prakse. Cini se da uéenike zatrpavamo
brojnim informacijama koje u njihovim zivotima nemaju nikakav znacaj. Osim toga, ono $to
ne koriste vrlo brzo zaboravljaju, tako da se zaista mozemo 0zbiljno pozabaviti pitanjem za
Sta ih osposobljavamo. Poboljsana efikasnost pri radu nam izmice, a nije sigurno da pruzamo
adekvatnu pomo¢ za mentalnu aktivnost. Pomenuti autori iste godine (1966) daju i nekoliko
pravila za uspje$no pamcenje, nazivaju ih opstim pravilima:
| Budite mentalno usmjereni da taéno pamtite u odredeno vrijeme; jednostavno pokusajte
pamtiti; od ucenika ne treba zahtijevati, ne nametati da se nesto reprodukuje, ve¢ podsticati
usvajanje osnovnih informacija (bitnih ¢injenica), koje ¢e ucenici prezentovati na svoj nacin
(svojim rije¢ima);

Il Reagujte aktivno na iskustvo ili dozivljaj koji treba da upamtite; posmatrajte, slusajte,
govorite, mislite 0 njemu u vrijeme kad se zbiva. Ukoliko uc¢enike upoznamo sa tehnikama i
metodama ucenja, onda se ocekuje da sami kanaliSu vlastita iskustva, da informacije
povezuju sa postoje¢im Saznanjima, da onome S$to treba upamtiti daju licni pecat, povezu sa
pozitivnim emocijama i da se kognitivno angazuju na zapaméivanju odredenih sadrzaja;

Il Osvjezite svoje sje¢anje na taj dozivljaj u pogodno vrijeme kako bi ga ta¢no zapamtili i
sprijecili da izblijedi; ponavljanje sadrzaja i ,,rukovanje informacijama sprecava i usporava
proces zaboravljanja; ako ucenik preispituje postoje¢e znanje i gradi nove strukture, malo je
vjerovatno da ¢e brzo zaboravljati;

IV Usmjerite misli na znacCenje onoga Sto hotimice pohranjujete da biste to povezali sa
vremenom i stvorili oslonac za misljenje; tehnike uspjesnog ucenja upravo omogucéavaju da

se formiraju odredene etape (faze) u ucenju; ukoliko ucenik odvaja bitne od manje bitnih
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informacija, pravi zabiljeske i primjenjuje neku od tehnika prilikom u¢enja, potom ponavlja
nauceno, vjerovatnije je da ¢e uspjes$no ovladati materijom nego ucenik koji se bavio ¢istim
reproduktivnim procesom; ucenik koji radi na gradivu ima pozitivniju emociju prema gradivu
u odnosu na ucenika Kkoji se prepusta mehanickkom zapamcivanju sadrzaja; zbog
karakteristika procesa ucenja, uéenici koji primjenjuju tehnike i metode uspjesnog ucenja,
prije ¢e stvoriti oslonac za misljenje (prema: Laird i Laird, 1966). Pravila su veoma jasna i
jednostavna, samo S$to se s njima vecina ljudi upozna kad ve¢ ima formirane navike i na¢ine
pamcenja Koji naj¢esce nisu dobri, u smislu da traze vise vremena, napora i ¢es¢e ponavljanje
sadrzaja koje Zelimo upamtiti. Drugo pravilo je da reagujemo aktivno na date sadrzaje, a u
Skolama se uporno trudimo da bas to ne dozvolimo djeci. Jedan primjer iz prakse to i

potvrduje.

Reakcija uciteljice na emocije ucenice

Kada sam kao desetogodi$nja djevojcica, tokom ¢itanja pripovjetke ,,Bobilj i Druskan*
pocela plakati, receno mi je da napustim ucionicu. Sje¢am se da sam gledala u vrhove svojih
cipelica, koji su se od suza maglili. Skolski hodnik je prijetio da me proguta. Nikada nisam
bila tako sama. Ja sam jednostavno grcala u suzama, a to je jednom prosvjetnom radniku bilo
nepodnosljivo. Tada sam sama plakala u ogromnom i hladnom skolskom hodniku, a danas ne

pitam gdje je tu nastavnik, nego gdje je tu covjek.

Postoji jedan segment u vaspitno-obrazovnom radu, koji teoreticari izbjegavaju, ne
piSu 0 tome, a ¢ini Se da je upravo to presudno za pozitivnu Klimu u odjeljenju (grupi). To je
pedagoski takt. U leksikonima i rje¢nicima, nismo nasli ovaj termin. U literaturi kojom smo
se bavili nije bilo ovakve terminoloske odrednice. Istina je da bi bilo mnogo tesko navesti sta
to sve pedagoski takt obuhvata, ali isto tako istina je da neki prosvjetni radnici u ucionice
unose vedar dan, odnose oblake i dovode sunce.
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Vodenje zabiljeski i odvajanje bitnog od nebitnog

Ono sto vecina mudrih ljudi isti¢e u vezi sa paméenjem jeste da lud pamti, a pametan
zapisuje. Smatramo da je jedini siguran na¢in da budemo sigurni u ono $to smo zapamtili,
jeste da to zapiSemo. Zapisivati ne mozemo sve, a niko nas ne uc¢i kako biljeziti i Sta
zabiljeziti. Pa kako onda da koristimo ovu tehniku? ,,Najsigurniji, najbrzi i najlaksi na¢in da
bolje pamtimo jeste stvoriti sistem podsjetnika i zapisati sve sto je potrebno. To valja provesti
odlucno, jer je to glavni uslov poboljsanja efikasnosti rada™ (Laird i Laird, 1966, str. 18).
Stvoriti sistem podsjetnika i praviti zabiljeske tokom ucenja i rada na nastavnim sadrzajima,
nas$i uCenici najéeS¢e ne znaju. Neki od njih spontano pocinju biljeziti, najce$¢e na
marginama teksta ili u svesci, ali to rade toliko stidljivo da vremenom prestaju s tim. Ta
aktivnost je presudna za uspjesno baratanje brojnim informacijama kojima smo svakodnevno
izloZeni. To su uodili autori (Laird i Laird, 1966) jo§ Sezdesetih godina proslog vijeka.
Kasnije drugi autori na osnovu svojih istrazivanja pisu o istom fenomenu. ,,Efikasan proces
ucenja tesko je zamisliti bez pravljenja zabiljeski* (Stankovi¢-Jankovié¢, 2012, str. 90), a za to
nije dovoljno samo zapisati po neku rije¢ ili recenicu tokom Ccitanja teksta, to je mnogo
slozenije, jer je rezultat promisljanja, analiziranja i povezivanja. U skolama se uglavnom
malo sistematski bave tehnikama i metodama ucenja, onim $to bi moglo olaksati proces
ucenja. Nisu rijetke situacije u kojima nastavnici ucenicima pomazu da ucenje postane
neugodno. Ucenje je urodeno svakoj jedinki kao disanje.

Vodenje zabiljeski je kompleksan posao koji zahtijeva angazovanje nastavnika i
ucenika ukoliko se zeli ovladati njime. Tehnike uspjesnog ucenja pocinju uspje$nim
biljeZenjem, a pravljenje zabiljeski je prvi korak ka ucenju ucenja. Nije slucajno da u okviru
kognitivnih kompetencija za XXI vijek, na prvom mjestu imamo izdvajanje bitnog od
nebitnog kao vjestinu odabiranja informacija (Suzi¢, 2005), a to ide ruku pod ruku sa
pravljenjem zabiljeski, odnosno efikasnim biljezenjem vaznih informacija u nekom sadrzaju.
Osim vodenja zabiljeski i odvajanja bitnog od nebitnog, znac¢ajne tehnike kojima se bavimo u
ovom radu su: mentalne slike, kognitivno mapiranje, povezivanje i simbolizacija i
uproscavanje. Nastava najc¢esce ne ostavlja prostora za bavljenje tehnikama uspjesnog ucenja,
a jo§ manje za ciljeve i motivaciju ucenika.

Kada se ucenici srecu sa novim gradivom, najcesce Citaju sve ili ne ¢itaju. Pocinju
Citati sve redom i ve¢ nakon drugog ili tre¢eg pasusa, ucenici gube nit, nisu dovoljno
fokusirani da bi mogli imati kriticki odnos prema procitanom. U¢imo ih da ¢itaju i pamte, ali

taj proces gubi jednu vaznu dimenziju, a to je trajnost i funkcionalnost. Oni se trude upamtiti
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onako kako je napisano ili kako je nastavnik/ca rekao/la, a to je reprodukcija i nije trajno. Sa
tim gomilama ¢injenica oni obi¢no ne znaju sta ¢initi, a to znaci da je upitna funkcionalnost i
primjenjivost nauc¢enog. Pitanje koje se samo po sebi namece jeste kako i $ta uciti.

U stalnom kontaktu sa knjigama i onima koji ih Koriste, uvidjeli smo da veéina
konzumenata ne umije sa knjigom. Kada djetetu dajemo knjigu u ruke, dijete joj se raduje,
gleda Sirom otvorenih o¢iju i poluotvorenih usta. Iznenadeno i U ¢udenju, prevrée je svojim
ruCicama, okrece list po list i na svakom zastaje da ga pogleda u cjelini, pa kad ponovo
okrene taj isti list zagleda detalje, primjecuje najsitnije ilustracije, slova i/ili brojeve. Nijedan
list ne ostane nepregledan.

Kasnije, kod nekih odraslih osoba moZzemo uociti drugaciji scenarij: najprije
pogledaju sadrzaj, prelistaju prvih nekoliko strana i ostave knjigu. Kada joj se vrate, vracaju
se na ta¢no odreden dio, pocinju ¢itati u namjeri da pamte, a onda vrlo brzo, umorni i
nezainteresovani ostvaljaju knjigu i danima joj ne prilaze. Djeca upijaju knjigu, odrasli
uglavnom ne. Istina, ima i onih koji mogu da se, nakon niza godina sjete korica i mirisa
knjiga koje su imali u djetinjstvu. Vracaju se nekim ranije procitanim knjigama, samo radi
toga da ponovo ozive sadrzaj, likove, miris knjige.

Davne 1966. godine objavljena je knjiga pod naslovom Tehnike uspjesnog
zapamdéivanja. Autori (Laird i Laird., 1966) opisali su Lunija koji je pamtio imena i
rodendane svih ljudi koje bi upoznao. Mnogi su se divili ovoj njegovoj sposobnosti. Autori
dalje naglasavaju: ,,Unato¢ tom talentu nije se snalazio u zivotu. Nije znao razlike izmedu
kratak i dug. Neta¢no bi zakljucio da je visa od dviju osoba starija, mada se ta¢no sjecao
njihovih godina rodenja. Mogao je ta¢no, slovo po slovo, ponoviti Linkolnovu “Gettysburg
Address®, ali nije znao $ta u stvari znaci ,,predsjednik* (Laird i Laird, 1966, str. 10). Kasnija
istrazivanja su potvrdila da ovo $to je mogao Luni, moze bilo ko ukoliko koristi odredene
tehnike zapamcivanja. Njega su smatrali slaboumnim i nije nigdje mogao da nade posao.
Imao je osobu koja je morala stalno biti uz njega i brinuti o njemu.

Na kraju, zasto teziti zapamcéivanju svega i zasto pamtiti informacije koje nam nisu od
velikog znacaja. U naSim Skolama praksa upucuje na drugaciji zakljucak. Ucenicima Se
prepi¢ava napisano u udzbenicima, potom im se to isto diktira, a zatim se od njih trazi da
prepri¢avaju napisano. U zavisnosti od toga koliko je ta ,,verzija“ slicna onoj u udzbeniku,
nastavnik daje ocjenu. Najvisom ocjenom se ocjenjuje sve prepri¢ano iz knjige. Kako takvo
,ucenje® i ocjenjivanje moze pozitivno uticati na ucenike, a posebno na njihovu motivaciju?
Kada ucenik prolazi kroz takav dril zapamcéivanja svega $to piSe u udzbeniku, ne razvija

kriti¢ki pristup informacijama. Nece biti u stanju da procijeni sta je vazno u moru informacija
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sa kojima se sre¢e svakodnevno. Pored toga, ako su ucenici izlozeni velikom broju ¢injenica
koje treba upamtiti, oni ¢e vise da zaboravljaju, jer nemaju vremena da nauceno primijene i
takva ,,znanja“ nisu funkcionalna. Pokus$aji da se sve zapamti i sve nauc¢i dovesce do
ponavljanog neuspjeha u ucenju, a vremenom do gubitka interesovanja i Smanjene
motivacije.

Izdvajanje bitnog od nebitnog je prvi korak ka uc¢enju. U¢iti redom, doslovno sve, nije
ucenje koje mozemo smatrati efikasnim niti su tako ste¢ena znanja funkcionalna. ,,Ucenik ili
student koji sjedi za knjigom i ¢ita predstavlja prototip ¢ovjeka koji uci*“ (Radonji¢, 1985, str.
17). U skolama je uobicajeno da ucenici upravo na ovakav nacin ,,uc¢e“. To je samo jedan od
stereotipa koji urusava sticanje znanja. Takvo ucenje nije blisko prirodi djeteta. Djeca uce
kroz aktivnost, radoznala su i istrazuju¢i okolinu, stvaraju¢i veze izmedu poznatog i
nepoznatog spoznaju svijet oko sebe. Sjedeci i ¢itajuéi nametnut sadrzaj tesko ¢e uciti. Djecu
u ucenje novih sadrzaja treba uputiti. To iziskuje mnogo vise napora i angazovanja
nastavnika nego predavanje i diktiranje. Sadrzaje ucenicima treba pribliziti, jer ucenici se
uglavnhom nadu pred obimnim i nepoznatim gradivom. To izaziva frustraciju. Strah od
ocjenjivanja je redovan pratilac takvog skolskog ucenja.

Ovo je za motivaciju znacajan fenomen koji je opisao Festindzer (Festinger, 1957).
Nazvao ga je kognitivna disonanca. Time je objasnio da ucenici u susretu sa novim
sadrzajima (informacijama) reaguju ,,dvojako®. To moze biti izazov da se sadrzaj usvoji i
ugradi u postojece strukture. Tada se ucenik zalaze da savlada gradivo i da steceni nivo
znanja dovede do optimalnog, zadovoljavaju¢eg nivoa. Tada je odgovor na nastalu
kognitivnu disonancu odgovarajuci i ucenik je napravio pozeljan izbor. Drugi nacin je
izbjegavanje izazova. Ucenik se trudi da ne odgovara adekvatno na izazov i orijentise se na
izbjegavanje postavljenin zadataka. Postoje brojni nacini da wucenicima olak$amo
razrjeSavanje kognitine disonance. Nenad Suzi¢ objasnjava da je ucenicima neophodno
objasniti kako da izdvoje bitne od manje bitnih informacija. Na taj nacin se smanjuje obim
gradiva, a ucenici lakSe pristupaju usvajanju informacija koje su manjeg obima i koje su
pojednostavljene (Suzi¢, 1998). Osim toga, ako ucenicima predo¢imo znacaj prezentovanih
informacija za njihov svakodnevni zivot i dalje sticanje znanja, vece su Sanse da ¢e se ucenik
njima baviti. Tako c¢e rijesiti nastalu kognitivnu disonancu i bi¢e orijentisani na ovladavanje
saadrzajima. lzdvajanje bitnog od nebitnog je samo jedan korak u cjelokupnom procesu
ucenja ucenja.

Izdvojiti bitne informacije od manje bitnih i praviti zabiljeske ucenike moramo

nauditi. Citajuéi sadrzaj ucenici uglavnom misle da je sve bitno i da treba pamtiti onako kako
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je napisano. Prvi korak jeste da u¢enicima objasnimo da su neki dijelovi gradiva manje bitni,
da gradivo mogu prepricati svojim rijecima i da je vazno izdvojiti sustinu, glavnu ideju. Kada
su usvojili osnovu, bazu oko nje ¢e lako da slazu nove informacije. ,,Izdvajanje bitnog od
nebitnog je vazan preduslov efikasnog ucenja. Mnogi uéenici se ne snalaze kada se nadu pred
obimnim gradivom, jer smatraju da trebaju sve nauditi, da trebaju doslovno reprodukovati
gradivo koje uce. Ovaj stereotip manje ili vise prati veliki broj ucenika tokom cijelog
Skolovanja‘“ (Suzi¢, 2005, str. 525). Ucenici Cesto Zele napraviti zabiljeske, ali se to svede na
prepisivanje cijelih recenica i pasusa iz knjige. Takva aktivnost ne doprinosi lakSem
zapamc¢ivanju sadrzaja. Oni uloze mnogo vremena i truda, a dobiju prepisano gradivo iz
udzbenika, a da su pri tome jako malo zapamtili. Informacije koje su najvaznije i dalje ostaju
nezapamcene, jer ih ucenici jednostavno ,izgube* u moru informacija. ,,Zabiljeske su
neophodne, ali je nacin pravljenja zabiljeski presudan u procesu ucenja. Zabiljeske koje se
svode na prepisivanje recenica iz sadrzaja koji u¢imo nece nam olaksati uéenje* (Stankovic-
Jankovi¢, 2012, str. 91). Takve zabiljeske su same sebi svrha, one nemaju funkciju lakSeg
zapamc¢ivanja i ponavljanja gradiva. Zbog toga je zadatak nastavnika da prije primjene bilo
koje tehnike uspjeSnog ucenja, ucenike uputi u pravilno pisanje zabiljeski. To je slozen
zadatak kojem treba pristupiti veoma odgovorno, jer ucenicima ¢e pravljenje zabiljeski
pomoc¢i u daljem Skolovanju kada pred njima budu mnogo kompleksniji i obimniji sadrzaji.
,UCenicima treba dati $to viSe argumenata za pisanje biljezaka i objasniti koje su moguce
teSkoce U pisanju. Korisno je, analiziraju¢i konkretne biljeske, voditi diskusiju o lose
napisanim i dobro napisanim biljeSkama (isto, str. 90). Nisu zabiljeske jednog ucenika
razumljive i od pomo¢i drugom uceniku. Nije svaki uéenik uocio, izdvojio i na isti nacin
predstavio odredene elemente sadrzaja koji treba da uci. Na primjerima koje ucenici prave
treba da se uoce neka osnovna pravila za izradu adekvatnih zabiljeski. Mozda je lakse da
podemo od onoga Sto ne treba ¢initi prilikom pravljenja zabiljeski. Autori isti¢u nekoliko
nepotrebnih stvari koje treba izbjegavati, a to je u prvom redu pravljenje pravolinijskih i
rijeCima optereéenih zabiljeski, zatim maskiranje kljuénih, najvaznijih pojmova mnogim
drugim (manje bitnim) pojmovima, te pravljenje zabiljeski koje lice na spiskove, jer to
sprecava kreativnu stimulaciju mozga (Buzan i Buzan, 1999). Zabiljeske ucenika Su najéesce
optereCene suvisSnim rije¢ima i reCenicama, pa ucenici ne mogu efikasno pamtiti
osnovne/znacajne informacije. Takve zabiljeske nisu od velike pomoé¢i ni prilikom
ponavljanja gradiva. Nenad Suzi¢ daje nekoliko znacajnih uputa za pravljenje zabiljeski koje
¢e biti korisne i svrsishodne: nakon letimi¢nog Citanja sadrzaja, pasuse pretvori u jednu misao
(tezu); markiraj znacajne podatke (najvaznije informacije) u tekstu; biljezi dogadaje
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(znacajne informacije) po redu; nacrtaj tabelu, shemu, skicu odnosa medu znaCajnim
informacijama; pasuse formulisi kao pitanja; zapisi klju¢ne rijeci (najvaznije pojmove); zapisi
sve nepoznate rije¢i (Suzié¢, 2005). Sa ucenicima 0vO treba vjezbati, objasniti im koji je
znadaj pravljenja zabiljeski i uopste ovakvog rada na sadrzajima koje treba upamtiti. Cesto
nisu u stanju da sagledaju da je jedino ovakav nacin put do sticanja trajnog i funkcionalnog
znanja, odnosno znanja koje ¢e poboljsati efikasnost u radu. Ucenici treba da uvide da ovakav
nacin funkcioniSe, zato je neophodno da se zabiljeske koriste za ponavljanje gradiva i da se
usavrSavaju u pravljenju zabiljeski. Kada time ovladaju u optimalnoj mjeri, ucenici ¢e moci

primjenjivati tehnike uspjesnog ucenja.
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Kognitivno mapiranje

Kognitivno mapiranje je jedna od najcesce upotrebljavanih tehnika uspje$nog ucéenja.
U toku rada, saznali smo da u vecini $kola ucenici znaju za ovu tehniku i da su je
primjenjivali na razli¢itom nastavnom sadrzaju, kako oni kazu ,,mape uma‘“. Postavlja se
pitanje da li su naucili da pravilno primjenjuju ovu tehniku i da li su upoznali pravila
primjene kognitivnih mapa. U literaturi se srecu termini: kognitivne mape, mape uma i
kognitivno mapiranje. Jedan originalan i slikovit naziv jeste ,,mali pauci koji nose znanje®.
Tako je jedan ucenik Sestog razreda nazvao ovu tehniku kada smo mu objasnili sustinu i kada
je napravio svoju mapu. Kod Elene Kamarovski sre¢emo 1 naziv ,karte pamcéenja“
(Kamarovsky, 2010). Razli¢iti se nazivi mogu sresti u literaturi. Mi smo se opredijelili za
termin kognitivno mapiranje, jer smo smatrali da je jezicki najprimjereniji i da pokriva
sustinu same tehnike. Ovu tehniku su objasnili Toni i Bari Buzan (1999) i ona se pomalo
stidljivo uvlacila u nase skole, ali sada je ve¢ u Siroj primjeni. Nastavnici je lako objasne
ucenicima 1 oni je rado primjenjuju.

Medutim, ne mozemo, a da ne postavimo pitanje, sta je to Sto jednu kognitivnu mapu
¢ini kvalitetnom, upotrebljivom? Prije svega, podrazumijeva se da je u¢enik odvojio bitne od
manje bitnih informacija i da je napravio konkretne zabiljeske. Na jednoj mapi nikada ne
pisemo recenice, niti dijelove teksta. Ukoliko bismo tako kreirali kognitivnu mapu, ne bismo
imali pregled sustinskih, najvaznijih informacija, te bismo se ,udaljili od teme* koristeci
takvu mapu.

VVeoma je vazno da u sredi$njem, centralnom dijelu mape postoji glavni, kljuéni izraz
kojim je obuhvacena sustina sadrzaja koji se zeli upamtiti. Od tog glavnog pojma, na prvim,
najdebljim linijama (granama) ucenici zapisuju samo one termine koji su najznacajniji, one
koji ¢e njihovo pamcenje usmjeravati ka sljede¢im bitnim informacijama. Na ove linije
(grane) nastavljaju se sitnije koje omoguéavaju ucenicima da jos neke vazne informacije
zabiljeze. Ono $to je kod kognitivnih mapa posebno vazno (i u¢enicima interesantno) jeste da
je pozeljno Koristiti razli¢ite boje, simbole, oznake koje ucenici sami biraju. Dakle, niko im
ne namece formu i izgled njihove mape. Potrebno je samo da prate osnovna pravila i da mapu
prilagode svojim afinitetima. Pored toga velika je prednost koristenja mapa u tome $to ucenik
sa nekoliko kvalitetnih kognitivnih mapa moze prikazati obiman sadrzaj, i pri tome koristeci
mape taj sadrzaj brzo ponoviti kad je to potrebno. Zanimljivo je da koriste¢i mape, mi
zaparavo stimulisemo i lijevu i desnu hemisferu mozga (vidi kod: Stankovi¢-Jankovi¢, 2012).
Kognitivha mapa angazuje culo vida na drugaciji nacin (na visem nivou), jer uocavamo
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graficke prikaze, prostorni raspored, boje, za razliku od linearnog poretka rijeci i reenica u
obi¢nom tekstu. Mape nas izazivaju da ih prou¢avamo, da ih analiziramo i da pratimo put
razvoja neke ideje. ,,Problem je u tome $to mi trenutno koristimo linearne metode ucenja, dok
na$ mozak ne radi bas sasvim linearno, ve¢ kroz seriju veza, spojeva i aspocijacija“ (lzrael i
Buzan, 1999, str. 15). Mape su razigrane, uti¢u na nasu mastu i kreativnost. Posebno je
primjena ovakve tehnike izazov u vr$njackoj grupi, gdje je socijalni kontekst veoma vazan i
dinamican. Na jednoj od radionica, uc¢enike smo upoznali sa kognitivnim mapiranjem, pa
smo ih zamolili da u grupama predstave sta su naucili. Ideje su bile razli¢ite i brojne, a mi
smo preuzeli ,,oblaci¢e*. Koliko korisne mogu biti kognitivne mape? U eksperimentalnom
programu predstavili su ucenici, a mi za potrebe ovog rada, prenosimo nesto izmijenjenu
verziju (prema: Izrael i Buzan, 1999).
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Slika 5 Kognitivni oblacici

Kognitivne mape mozemo Koristiti u svakodnevnom zivotu kako bismo olaksali
izvrSavanje brojnih obaveza. Na primjer, ako imamo raspored koji ukljucuje vise razlicitih
zadataka, mozemo ih rasporediti po prioritetnosti u kognitivnoj mapi i tada, ve¢ samim tim

Sto smo ih stavili na papir, manje su mogucnosti da ¢emo nesto od toga zaboraviti. Pored
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toga u kognitivnim mapama istaknute su najvaznije stvari (¢injenice), a to nam omogucéava da
se najprije pozabavimo izvrSenjem najvaznijih zadataka. Takode, za razliku od linearnog
spiska, kognitivne mape mozemo dopunjavati novim informacijama koje su povezane sa
postoje¢im. Jedan pogled na dobro napravljenu kognitivhu mapu daje nam jasan uvid, a ne

oduzima vrijeme za Citanje svake pojedinacne stavke.
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Povezivanje

Povezivanje je tehnika ucenja koju nazivamo ,,vezni metod pamcenja“, i tu je zapravo
sustina ove tehnike. Kada se sre¢emo sa potpuno novim informacijama, na$ um trazi neko
sidro da ¢vrsto postavi to pristiglo znanje. U nasim glavama se kao pretraziva¢ aktivira
bezbroj procesa kojima novopristiglu informaciju povezujemo sa ve¢ postojecom. Obrada
svih tih informacija desava se nevjerovatnom brzinom, taj proces nije na nivou svjesnog, jer
mi gotovo istog ¢asa novi sadrzaj povezujemo sa onim koji mu je, po nekom Kriterijumu,
slican. Na primjer, ako uceniku pokazemo malog vuka, on ¢e to povezati sa psima. Pas je
nesto $to je uceniku poznato, a vucic¢a povezuje s tim iako ga vidi prvi put. To je povezao po
slicnim karakteristikama te dvije zivotinje. Ako mu nakon toga pokazemo macku, ucenik i
nju moze povezivati sa prethodnim, jer su to sve krznene Zzivotinjice, sa dva uha, Cetiri noge,
repom i sliéno. Povezivati nove i ve¢ postojece informacije mozemo na razli¢ite nacine ,,za
poznato vezujemo nepoznato i pomocu nama poznatog uvijek lako nalazimo ono $to smo za
njega prikacili — a to je nepoznato” (Semorie, 1976, str.93). Potrebno je povezivati i
nadogradivati informacije, kako bismo prosirivali svoje znanje i ¢inili ga funkcionalnim.
Danas, u moru informacija, djeca su izloZena razli¢itim sadrzajima, koje tesko mogu primiti i
na neki nacin adaptirati, kako bi ovladala njima. Povezivanje je upravo smjeStanje
informacije na pravo mjesto. Zbog toga kazemo da je to mijenjanje i Sirenje postojeceg
znanja. Obogacujemo postojece sa novim sadrzajima. ,,1ako Cesto saznajemo potpuno nove
stvari, potrebno je da ih poveZzemo sa nasim prethodnim znanjima, makar i udaljenim

vezama. Kakve sve odnose mozemo uspostavljati povezivanjem?
a) Povezivanje poznatog sa poznatim — na primjer pas i macka;
b) Povezivanje poznatog sa nepoznatim — na primjer list i hlorofil;
V) Povezivanje nepoznatog sa nepoznatim — na primjer Ruzvelt i bezmotorne
letjelice;
g) Povezivanje konkretnog sa apstraktnim — na primjer ¢ovjek i misljenje;
d) Povezivanje jednostavnog sa slozenim — na primjer tastatura i softver;
e) Povezivanje bliskog sa udaljenim — na primjer kuca i svemirski brod i tako
dalje* (Suzié, 2005, str. 527).
Primjena ove tehnike treba da se odvija postupno. Nastavnik sa ucenicima treba vjezbati
povezivanje poznatog sa poznatim, i redom ih uvoditi u ovu tehniku, dok na koncu, ucenici
ne nauce povezivati konkretne i apstraktne sadrzaje, jednostave i slozene i tako dalje. U ovom
procesu najvazniji su primjeri. Ucenici povezuju, a onda analiziraju nacine i veze koje su

stvorili tokom rada. Ako ucenici povezuju poznato sa poznatim, na primjer domace i divlje
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zivotinje, onda mozemo nastaviti sa egzoti¢nim zivotinjama, traze¢i zajednicke karakteristike
ili razlike. Tada smo ve¢ na visem nivou analiziranja i zakljuCivanja, a postepeno
usavrSsavamo samu tehniku povezivanja. Semorie (1976) istice pet faktora koji su od velike
vaznosti prilikom paméenja odredenih sadrzaja:

,,1. Preciznost

2. Klasifikaciju

3. Strogi redoslijed

4. Mogucénost stvaranja sistematizovanih nizova nepovezanih podataka

5. Moguc¢nost reprodukcije i koris¢enja zapamcenih podataka bilo kojim

redoslijedom, djelimi¢no ili u cjelosti* (Semorie, 1976, str. 94).
Cesto se neki sadrzaji, kao §to su istorijske &injenice tesko mogu pamtiti hronologki.

U tim slucajevima, dobro je primijeniti upravo ovu tehniku. ,,Vezni metod moze nam olaksati
pamcenje hijerarhijskog niza pojmova, gdje ¢emo predmet (zamjena za broj) sto slikovitije
asocirati sa pojmom koji se nalazi pod tim rednim brojem. Tako ¢emo bez problema dozvati
u memoriju pojam koji se nalazi pod tim rednim brojem, a da pri tome ne moramo nabrajati
cijeli niz. Takode, ako treba da zapamtimo hronoloski slijed nekih istorijskih dogadaja,
mozemo Se posluziti ovim metodom* (Stankovi¢-Jankovi¢, 2012, str. 122). Povezivanje ¢e
biti uspjesnije, znanja trajnija, a ucenici zadovoljniji ako budu stvarali neobi¢ne, ponekad
apsurdne veze. Na primjer, kada se u skoli obraduju godisnja doba, uc¢eniku je ve¢ poznato da
je zimi hladno, ali promjene u biljnom i Zivotinjskom svijetu treba da povezuje sa onim $to
ve¢ zna. Neke Zivotinje spavaju zimski san, na listopadnom drve¢u nema lisca, sve je bijelo,
padaju pahulje i hladno je, jer su temperature ispod nula stepeni. U¢enik koji to poveze u
jednu sliku (na primjer, medo spava u ogoljenoj sumi pokriven ogromnom pahuljom, sa -1 na
glavi), vjerovatno ¢e mo¢i pamtiti veci broj ¢injenica u odnosu na ucenika koji je taj sadrzaj
naucio iz udzbenika. Zapravo ¢e on opisivati informacije koje je povezao u svom umu,
opisivace svoju ,sliku“, za razliku od ucenika Kkoji je sadrzaj ,,nabubao“ iz knjige, pa

odgovara po prisjecanju i reprodukuje sadrzaj.
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Asocijativna tehnika

Stvaranje asocijativnih veza izmedu predmeta, pojava, dogadaja i uopste informacija
je slozen proces koji se uglavnom desava spontano. Svakodnevno stvaramo asocijacije na
osnovu nadrzaja iz okoline. Odredeni mirisi, boje, zvukovi mogu biti okidac¢i za stvaranje
asocijacija. Vecina gradske djece, u nemogucnosti da se priblize prirodi, sjede po
stepeniStima zgrada i svoje umove pokrec¢u igrajuci se asocijacija. Ova igra nije zahtjevna.
Sustina je da na odredenu rije¢, izgovaraju neku koja je sli¢na ili suprotna, u zavisnosti kako
se ucesnici dogovore. Igrica je svima poznata, niko ne zna kada je i kako nastala, ali
decenijama traje i savremeni tehnoloski tokovi je nisu unistili. U ovoj igri je dobra zabava
prioritet, ali asocijacije koje mi trebamo su ipak nesto slozenije. U Skolskim uslovima, ,,za
razliku od sluc¢ajnih asocijacija koje na§ um neprestano kreira, ovdje se radi 0 namjernom
stvaranju veza koje trebaju posluziti za efikasno pamcéenje ili obnavljanje odredenih ¢injenica
ili ideja” (Suzi¢, 2005, str. 530). Pamcenje primjenom asocijacija nije nista novo, ali je
pomalo zaboravljen nacin uspjesnog ucenja, mada moze biti vrlo efikasan. Tanja Stankovi¢-
Jankovi¢ (2012) objasnjava kako su jo$ drevni narodi i neka primitivna plemena upravo
ovome u¢ili svoje potomke. Isticali su znacaj asocijacije i imaginacije u ugenju. Cesto su
Indijanci stvarali asocijacije pomoc¢u mirisa i zvuka (Stankovi¢-Jankovi¢, 2012). Danas, ne
postoji razlog da to ne ,,uvedemo* u skolsko ucenje. Ucenicima samo treba objasniti kako i
zasto obogatiti uc¢enje ovom tehnikom. Asocijacije mogu biti:

—,,p0 osnowvu sliénosti: guska — patka;

— po suprotnosti: dan — no¢;

— po blizini: palica — bubanj;

— po udaljenosti: nebo — zemlja;

— po neobi¢nosti: baka na klizaljkama;

— nemoguce veze: mis juri macku i sli¢no* (Suzi¢ i Stevi¢, 1996, str. 54).

Ovo je mozda najprirodniji i jedan od prvih na¢ina paméenja. Cesto smo svjedoci da
nam djeca pricaju dogadaje i oko glavnog dogadaja ,,pletu pri¢u prepunu detalja, opisivanja
konteksta i ljudi koji su ucestvovali neposredno i mozda nisu ni toliko bitno uticali na
desavanje. Neka sjecanja ozive tek kada se nademo na odredenom mjestu ili u drustvu
odredenih osoba. Zapravo se radi 0 tome da smo povezali dogadaj sa kontekstom i asocirali
ga nekim neobi¢nim vezama. Ovaj fenomen je podvrsta povezanosti (asocijacije) i naziva se
lociranje. Toni Buzan opisuje kontekstualni efekat i smatra da je nekada presudan u

unapredivanju paméenja. ,,Pod tim efektom naprosto se misli na to da mi pamtimo stvari po
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njihovom okruzenju (viSestrukim asocijacijama) (Buzan, 2007, str. 59). Zbog toga je vazno
da nastavnici koji primijenjuju tehniku asocijativnog pamcenja, ucenicima naglase da ce
asocijacije biti uspjesnije i kreativnije ukoliko pamte po neobi¢nim, apsurdnim vezama.
Stvaranje tih veza (asocijacija) treba da bude pomocu ¢ula, jer na taj nain stvaraju bogatije
asocijacije koje su trajnije. Ljudski mozak je programiran tako da pamti neuobicajene stvari i
pojave. To je veoma znacajno, kako za opstanak ljudske vrste, tako i za pojedinca. Ukoliko se
nademo pred nec¢im novim, nas um zeli da spozna tu novinu, samim tim vise je zainteresovan
za to i svakako brze i duze ¢e pamtiti ono §to je neuobic¢ajeno. Ovaj fenomen poznat je kao
Fon Restorfov efekat. Naziv je dobio po njemackom psihologu koji ustanovio postojanje
ovoga U naSem pamcenjeu i objasnio ovaj fenomen pamcenja neuobicajenih stvari i pojava
(Buzan, 2007). Mozemo imati u vidu da ¢e ono $to ucenicima predstavimo atraktivno, kao
izazov prije zaokupiti njihovu paznju.

Sasvim je logi¢no da stvarati asocijacije znaci razmisljati 0 onome sto treba upamtiti i
povezati sa ne¢im. Tako na primjer, ako ucenici u lekciji iz Poznavanja prirode uce 0
zivotinjama, neke od njih ¢e povezati po slicnostima, neke po suprotnostima (domace i
divlje), po blizini sumske Zzivotinje i zivotinje koje Zive u poljima i na livadama, po
udaljenosti vodene Zivotinje i ptice; po neobiénosti (zivotinje koje mogu disati na kopnu i pod
vodom, na primjer kornjaca, po nemoguc¢im vezama vuk biljojed ili vrabac koji spava zimski
san).

Prema svim navedenim karakteristikama ove tehnike uspjeSnog ucenja moze Se
zakljuciti da su ucenici veoma inspirisani u¢enjem na ovaj nacin. Mnogo lakse i mastovitije
stvaraju asocijacije. Jedna specifi¢nost jeste da pravljenje asocijacija vremenom dovodi do
Cestog ponavljanja i prosirivanja znanja, kao da um Zzeli imati Sto vise informacija sa kojima

bi (po nekom od kriterijuma) povezao nove spoznaje.
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Projekcija

Projekcija je tehnika koju svaki ¢ovjek moze primjenjivati i dati joj smisao prema
svojim afinitetima. Ovo je jedna od tehnika koja dozvoljava slobodu i kreativnost mozda vise
nego druge tehnike. Radi se zapravo o projektovanju novih ideja na neki objekat. Objekat na
koji projektujemo novu ideju treba da bude dobro poznat i blizak osobi. Svaki objekat u sebi
nosi neke informacije koje nas povezuju sa odredenim idejama i informacijama vezanim za
taj objekat. Ova tehnika moze biti Siroko primjenjivana.

Nastavnik koji primjenjuje ovu tehniku treba objasniti u¢enicima da svojom mastom
mogu stvoriti projekcije kakve Zele, ali pri tome ipak voditi racuna o smislenosti samog
projektovanja. Sam objekat je oslonac onog sto projektujemo. Ideju ili informaciju, vezemo
za objekat i on je stub onoga $to zelimo pamtiti. Ucenici svaki dan dolaze u skolu, tako da
Skolska zgrada moze biti jedan objekat koji ¢e ih inspirisati. Neko moze da drvo ispred
zgrade iskoristi za projektovanje. Izbori su brojni, ali treba ucenicima naglasiti da svaka
projekcija mora imati smisao i da ucenici treba da daju svoj li¢ni pecat svakoj projekciji.
Bogata i mastovita projekcija, ¢ini da ideje upamtimo lakse i da bolje iskorisitimo objekte
prilikom rasporedivanja ideja.

Ovo je tehnika koja moze imati Siroku primjenu. Ucenicima je dovoljno objasniti
osnovna pravila stvaranja projekcije, a potom im dozvoliti da puste masti na volju, da budu
kreativni i da svojoj imaginaciji prepuste stvaranje projektivnih slika. Primjenom ove tehnike
ucenici ¢e prethodna iskustva i znanja da spajaju sa novim, da izdvajaju najbitnije ¢injenice i
njih ¢e projektovati na konkretan objekat, dakle konkretizovace apstraktno opazanje (Suzié,
2005). U nasem eksperimentalnom programu, dali smo primjer kako bi mogla da se primijeni
projekcija na obimnom nastavnom sadrzaju. Na ¢asovima ponavljanja i utvrdivanja gradiva
sisteme organa smo predstavljali putem projekcije. Sistem izlu¢ivanja mozemo predstaviti
kao drvo, kozu kao fasadu na ku¢i, gdje bi otvori (prozori i vrata na kuci) predstavljali pore i
zlijezde. Naglasiti da je koza omota¢, pa bi projekcija mogla biti i neki drugi objekat na
primjer, autobus — mora biti ispravan da bi funkcionisao (kao i koza), on stiti putnike od kise,
vjetra i slicno (koza nas stiti), zatim ispusta Stetne materije kroz auspuh, a koza kroz pore i
zlijezde, i tako dalje.

Ucenicima je vazno naglasiti da jedan objekat moze posluziti za vise ideja. To znaci
da neku ideju vezujemo za neki objekat, memoriSemo i u odredenom trenutku u nasoj
memoriji vidimo cjelokupnu projekciju. Nakon §to smo se posluzili tom idejom, objekat

mozemo Koristiti za neku novu ideju (Stankovi¢-Jankovi¢, 2012). U pomenutom primjeru, to
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zna¢i da autobus mozemo koristiti za neku novu ideju, pa umjesto da povezujemo kozu sa
autobusom, moZzemo ga vezati za vrste i sluzbu rije¢i U recenici. U ovu tehniku uc¢enik moze
da ugradi i druge. Ukoliko se bavi odredenim sadrzajem, Svakako je potrebno da izdvoji
najvaznije ideje i informacije, potom da odredi objekat projekcije. Projektovanje realizuje
tako $to osnovne ideje i pojmove vezuje za objekat. Uc¢enik moze da projekciju uradi i na taj
nacin da ilustruje neki predmet.

Ova tehnika je veoma aplikativna, jednostavna i veoma bliska ucenicima. Ucenici
imaju pregrst ideja i veoma mastovitih rjesenja kada je ova tehnika u pitanju. Nastavnicima je

jednostavno da ju objasne ucenicima i moze da se primijeni na vecinu nastavnih sadrzaja.
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Mentalne slike

Ucenje pomoc¢u mentalnih slika nije nepoznato. Djeca su posebno prijeméiva za ovu
tehniku ucenja jer ona ne zahtijeva nista posebno, u smislu pripreme i materijala. Mentalne
slike stvaramo svakodnevno i nismo ih uvijek ni svjesni. U¢enje pomoc¢u mentalnih slika je

blisko igri, masti i humoru.

Ako je ucenik za predmet posmatranja odabrao cvijet, on treba da uvjezba mo¢ zapaZanja i
uzivljavanja u toj mjeri da bude u stanju da u imaginaciji, u odsustvu fizi¢kog cvijeta, sklopljenih
o¢iju vidi, opipa i omiriSe cvijet. Cilj ovog preliminarnog opita je, dakle, da steknete sposobnost
da ideju cvijeta uginite toliko stvarnom i cjelovitom da moZete sebi docarati njegov miris, boju i
oblik u svakom trenutku. lako vam to mozda izgleda nemoguce, vjerujte mi da je to sasvim
moguce. Jer, sva ¢ula ionako imaju svoj centar u mozgu, pa zasto bi onda bilo nemoguce ta ista
¢ula dozivjeti na mentalnom planu
(Vud, 2008, str. 33)?!

Sustina stvaranja mentalnih slika i jeste u tome da angazovanjem svih ¢ula, stvaramo
slike u nasim umovima koje ozivljene na takav nacin, obecavaju trajno paméenje nekog
sadrzaja. Cesto je dovoljan miris da evociramo sje¢anja na ljude i dogadaje, na predmete i
mjesta. Ponekad neki ukus moze u nama izazvati brojne emocije koje nam u sjecanje dovedu
neke dozivljaje i osobe, za koje smo mislili da nisu vise tu, u naSoj memoriji. Kada
pokusavamo zatvorenih ociju da se krecemo, nas§ mozak aktivira ¢ulo dodira, pa po¢injemo
opipavati prostor oko sebe. Upravo tako vracamo steCena iskustva i na osnovu njih
upravljamo svojim tijelom kako bismo se sto bezbjednije kretali u prostoru. Ukoliko neko
ugasi svjetlo i nademo se u mraku, prvo pruzamo ruke i poc¢injemo dodirom da vodimo nase
tijelo kroz prostor.

Miris je znacajan segment neverbalne komunikacije. Svi smo bili u situacijama u
kojima je miris bio presudan za nastavak komuniciranja sa nekom osobom ili osobama.
,,Miris je usko povezan sa pamcenjem i igra vaznu ulogu u ranom djetetovom ucenju kao i
tokom cijelog zivota. Sjetite se situacije kada ste nesto pomirisali i taj osjet je prizvao lavinu
osjecanja“ (Hannaford, 2007, str. 44). Od najranijeg djetinjstva culo mirisa ima jednako
vaznu funkciju kao i bilo koje drugo ¢ulo. Vremenom pridajemo mu sve manje znacaja, tako
da odrasli ne obracaju paznju sve dok miris ne postane suvise intenzivan. Jednostavno je

objasniti koliko su ¢ula bitna na sljedecem primjeru.
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Miris i beba

Majka je na trenutak izasla iz sobe, a sa bebom od tri mjeseca ostala je baka. Sve se
desilo u vrijeme kada je beba trebalo da spava, pa je bila razdraZljiva, a izlazak majke iz sobe
stvorio je dodatni nemir. Placem je dozivala mamu, ali je baka mudro izvela jednostavan trik.
Bebu je njezno okrenula na bok i u rucicu joj stavila pamucnu pelenu koju je trenutak prije
drzala mama u rukama. Osjetivsi miris majke, beba se umirila, pelenu prinijela svom licu i
zaspala. Dakle, bilo je dovoljno da osjeti mamin miris, da se umiri i lagano utone u san, kao

da je mama tu.

Problem je S§to odrastajuéi, zaboravljamo na ovakav nacéin formirati iskustva. Sve
¢esée, samo prolazimo pored stvari, dogadaja, 0soba, prihvatajuéi ili ne prihvatajudi ih, a da
zapravo nismo ni dozvolili sebi da ih upoznamo investiraju¢i se svim ¢ulima u odredeni
kontekst. Mentalne slike su u procesu ucenja i pamc¢enja poput osvjezenja. U naSem primjeru
je ekologija i zastita prirode od zagadenja (zahvaljuju¢i primjeni mentalnih slika) imala
sasvim drugaciji ton. Ucenici su se bavili nastavnhom jedinicom, ali primjenjujuc¢i mentalne
slike i kreirajuéi ekoloski poster svaki ucenik je trebao da odgovori na nekoliko pitanja: Kako
miri$e ovaj ekoloski poster?; Kakvog je ukusa?; Koje je boje nas poster?; Sta je ekologija?
(vidi: Prilog—Radionice).

Primjena ove tehnike uspjesnog ucenja ima konkretno uporiste u eksperimentalnom
nau¢nom istrazivanju. Tim stru¢njaka Koji se bavi neurofiziologijom i uticajem sna na nervne
strukture ljudskog organizma, izveo je eksperiment sa studentima. Dvije grupe studenata su
igrale igru sa memorijskim karticama. Jednoj grupi je tokom igre ponudeno da miri$u bodcice
sa esencijalnim uljima ruze, dok druga grupa nije imala takvu vrstu stimulacije. Dok su
studenti spavali, Born je ponovio stimulaciju mirisom ruze. Sljedeceg jutra ponovila se igra
sa memorijskim karticama. Grupa koja je ,mirisala ruze* odmah je pronalazila sve Kartice,
dok su studenti u grupi ,,bez ruza“ mogli da se sjete samo 86% Kartica. Miris ruze je aktivirao
ista neuronska podruéja u hipokampusu dok su studenti spavali koja su aktivirana i dok su se
bavili memorijskim karticama. Na neki nacin tokom sna su osvjezena ona podrucja koja su
bila aktivna tokom igre i to je uticalo na bolje memorisanje (Gais, Lucas & Born, 2006). Ova
istrazivanja su pokazala kako culima i angazovanjem vise Cula, lakse i brze mozemo pamtiti.

Mozda nam nedostaje poveznica, onaj klik izmedu teorije i prakse, pa da imamo vise
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pozitivnih primjera u ucionicama. Primjer koji navodimo oslikava jedno zimsko jutro u

zbornici osnovne skole, nedaleko od Banja Luke.

Ucitelj sa mirisnim bocicama

Jedan mladi ucitelj pun entuzijazma i motivisan za rad kako samo mlad ¢ovjek moze
biti, skoro da je uletio u zbornicu. U jednom dahu je ispri¢ao 0 mentalnim slikama, o primjeni
te tehnike ucenja i 0 znaCaju Cula mirisa u procesu pamcenja. Odusevljeno je pokazivao
bocice esencijalnih ulja koje namjerava iskoristiti tog dana na ¢asu. Kolege su ga zbunjeno
gledale, neki su poceli da se smiju, a tre¢i da zbijaju Sale na njegov rac¢un. Nije poznato da li
je mladi ucitelj realizovao ono s$to je planirao, ali do pedagoga je U mjeseénom izvjestaju

stigla pisana priprema sa detaljno objasnjenim koracima radionice Mentalne slike.

Obuku za ucenje ucenja, vjerovatno treba poceti sa nastavnicima, pa tek onda u
proces ukljuciti i ucenike. Nastavnici su ¢esto preoptere¢eni administracijom i dociranjem
koje se, kao obrazac prenosi na mlade generacije ucitelja i nastavnika. Mozda je pitanje za

neko naredno istrazivanje kako osavremeniti vaspitno-obrazovni proces u skolama.
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Multisenzorno ucenje

Ucenje ucenika uglavnom se svodi na paméenje informacija koje su napisane. Kako
takva forma uti¢e na primjenu strategija i tehnika ucenja?

O multisenzornom ucenju nismo nasli mnogo radova koji su aplikativni, u smislu da
se primjenjuju u naSim ucionicama. Pored entuzijazma nekih nastavnika, malo je toga sto
razbudi ucenike tokom nastave. Nasi ucenici uglavnom sjede i pokusavaju da pamte. Ukoliko
se govori 0 ucenju putem ukljucivanja cijelog organizma onda se uglavhom bavimo
anatomsko-fizioloskom osnovom i radom mozga (vidi: Suzi¢, 2010). Ali ljudsko biée i sisari
generalno, ne u¢e samo sjedeci i pamtec¢i informacije. Milan Matijevi¢ je pisao o tome kako
se u vecini Skola uci glavom i vrlo malo srcem, dok je ucenje rukama zabranjeno. To je
upravo ono §to mozemo Vidjeti u svakodnevnom vaspitno-obrazovnom procesu, gdje ucenici
sjede jedan iza drugog, nastavnik/ca je ispred njih. Nema kretanja i nema prirodnog ucenja, a
to je ucenje cijelim tijelom. ,Nasa je obavezna skola motoricki retardirana® (Matijevic,
2008/09, str. 191). Milan Matijevi¢ je u svom radu dao jos nekoliko znacajnih zapazanja i
naglasio da su mnogi ucenici kod kojih je dominantno neko drugacije ucenje, ostali
neprilagodeni i nisu ¢ak ni pokusavali nastaviti $kolovanje. Njihov zivotni put je otiSao u
nekom drugom smijeru, jer nisu prepoznati od strane onih koji se uporno drze tradicionalnih
obrazaca nastave i Skolskog ucenja.

Sta je to multisenzorno udenje? Ljudska jednika od trenutka kad je zaGeta pocinje
proces ucenja. Celije se umnozavaju prema taéno odredenim genetskim kodovima,
informacije se prenose i tokom cjelokupnog procesa rasta i razvoja, najprije embriona, a
kasnije fetusa, ucenje traje i ne prekida se. Rodenje oznacavamo kao pocetak zivota jedinke,
pa u skladu s tim slavimo rodendane. Zaboravljamo da nismo rodeni sa nula mjeseci, nego sa
devet. Devet mjeseci intenzivnog rasta i razvoja obiljezeno je prilagodavanjem i u¢enjem. Od
sredinskih faktora zavisi mnogo toga tokom intrauterinog razvoja, ali i u periodima Koji
slijede i koji se smjenjuju svaki sa svojim karakteristikama. Nijedan od perioda razvoja
ljudske jedinke ne iskljucuje ucenje.

Uc¢imo cijelim organizmom. Pocetkom dvadesetog vijeka autori su pisali o tome kako
nervne celije osjecaju, djeluju i umiru. One opipavaju okolinu kako bi pronasle druge celije
(Kahal i Ramon, 1906; vidi kod: Preht, 2011). Prije rodenja dijete se upoznaje sa vanjskim
svijetom zahvaljuju¢i organizmu majke. U¢i i upija svojim malim tijelom. Dijete uci da
prepoznaje glasove, obrise, dodire, mirise, zvukove, ukuse, potom boje, oblike, simbole i tako

redom. ,,Ucenje je krajnje prirodan proces, osnazen Senzo-motorickim iskustvima u nasim
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odnosima s drugim ljudima te osjeCajima uzajamne povezanosti i poStovanja. Dok to ne
shvatimo, ucenje ¢e ostati mukotrpno i zaokupljeno prezivljavanjem* (Hannaford, 2007, str.
13). Govoriti 0 ucenju tek kada dijete pode u Skolu ili ima problem u ucenju, zaista je
neodgovorno, a cesto i kasno. Ako mislimo na ucenje ,,samo glavom®, ta¢nije kognitivno
ucenje tada se mozemo baviti usvajanjem veceg broja Cinjenica koje osoba ne povezuje sa
vlastitim dozivljajem, sa emocijama, motivacijom, koje nema nikakav li¢ni pecat (Stojakovic,
2010). Ali zasto se baviti ne¢im §to je U suStinu izvan osobe, kada je mnogo produktivnije
baviti se iskustvenim i dozivijajnim ucenjem. U ovim slucajevima osoba je ukljucena i to
najée$¢e samoinicijativno, a to znaci da je unutrasnje motivisana, da prevladavaju pozitivne
emocije i da je takvo ucenje otkrivalacki ¢in, da osoba trazi i stvara situacije ucenja. Tu su
ukljuceni ciljevi, vrijednosti, potrebe i svi drugi bitni faktori. Ovdje nije rije¢ toliko o
stilovima uc¢enja koliko o modalitetima. O njima mozemo zakljuciti da su samo jedan aspekt
stila uc¢enja, da postoji nekoliko modaliteta, da oznacavaju mnogo vise od osobe kao
auditivne ili vizuelne, da se odnose na c¢ula ili moduse kroz koja ljudi primaju razli¢ite
informacije i obraduju ih (Vilis i Kindl Hodson, 1999). Ovo ¢emo predstaviti graficki, kako

bismo lakse uvidjeli zna¢aj blagovremenog prepoznavanja afiniteta ucenika.

Buzyennu — yue nymem ciuka
u cumbona, epaguuxux
npukasa, mabena, uimosa

u npedcmasa

Ayoumuenu — caywajy
pujeuu, 2nacoese,
MY3UKY, pumam

Taxmuano-
KUHecmemuyKky — yue
000Uupom, Kpemarbem,
noKpemom mujena y

npocmopy.

Slika 6
Kako ucimo?

Autorke, dalje objasnjavaju da auditivni modalitet ukljuc¢uje informacije koje ucenik
prima slusajuci usmeno izlaganje, ali tu ne treba zanemariti muziku, razgovor, i sve ono sto ih
stimuliSe. Ucenicima koji su ,auditivni sam glas, zvuk moze da bude izvor nove ideje.
Ucenik ¢e, na primjer sadrzaje iz istorije lakse da usvoji ukoliko ih slozi u neke rime, dakle

ako stvari dobiju odreden auditivni smisao. Poseban tip auditivhog ucenika su takozvani
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,verbalnic ucenici kojima u nastavi treba omoguciti izlaganja, razgovor, diskusiju. Oni ¢e
pamtiti informaciju o kojoj su razgovarali, koju su na verbalnom nivou rastumacili. Za
ovakve ucenike je, na primjer, jako dobro da citaju naglas, prave pauze i razgovaraju o tome,
da vlastita zapazanja dijele sa drugima, putem razmjene ideja, usmenim putem.

Vizuelni modalitet se odnosi na, slikovne i graficko-vizuelne ucenike. Oni su dio
populacije koji misli u slikama, a grafi¢ko-vizuelni zapravo vide rije¢i koje pretvaraju u slike.
Koliko se moguénosti rusi ovim ucenicima u tradicionalnoj nastavi? | sa druge strane, koliko
toga moze da im se pruzi primjenom kognitivnog mapiranja i mentalnih slika u nastavi?
,,Grafi¢ko-vizuelnim* u¢enicima tokom ¢itanja treba omogucéiti da podvlace sadrzaj, prave
zabiljeske, mapiraju, skiciraju, prevode rijeci u slike i slike u rijeci.

Taktilno-kinesteticki modalitet se odnosi na dodir i kretanje. Ova djeca informacije
primaju u hodu i dodirivanjem. Mnogo im znac¢i ako tokom ucenja imaju mogucnost da
opipaju neki model, da se kre¢u, da budu u akciji. ,,Kretanje se u situaciji u¢enja obi¢no
tumaci kao ometanje, a ne kao znak inteligencije* (Vilis i Kindl Hodson, 1999, str. 146).
Zamislite nastavu koja omoguc¢ava da ovakvi uéenici sami istrazuju, da sami kreiraju razlicite
modele, da im se postavi problem i pruzi mogucnost da biraju na¢ine na koje ¢e odgovoriti na

izazov. llustrativan primjer je jedna situacija iz treceg razreda osnovne skole.

Djecak i horizont

Uciteljica je djeci objasnjavala $ta je to horizont. Jedan djecak je rekao da horizont ne
postoji, a ona je lijepo porucila roditeljima da dodu u skolu. Dan nakon ovog dogadaja sa
djeCakom je dosao njegov djed. U razgovoru sa uciteljicom, dao je moguénost djecaku da
objasni kako to horizont ne postoji. Djecak je naveo primjer Setnje sa svojim djedom kada su
posmatrali brda u daljini koja su dodirivala nebo i kada su dosli do tih brda kako se horizont
pomjerio, nije vise postojao na tom mjestu, nego je otisao dalje. U¢iteljica se zamislila nakon
0vog objasnjenja i sama shvatila da je zaboravila ista¢i vaznu informaciju da je horizont
zamisljena linija, a djecak je iz svog iskustva zivahnog i radoznalog djecacica objasnio svoje

videnje te ¢udnovate linije koja se zove horizont.

Ucenici uce cijelim tijelom, na ovaj ili onaj nacin, ali svakako su mnogo vise
ukljuceni od nas odraslih koji ne obracamo paznju na nacin, nego na cilj. Uceniku Koji je
taktilno-kinestetican vise odgovara da napravi maketu necega i izucava neki predmet

(pojavu) na taj nacin, nego da ¢ita 0 njoj.
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I na kraju, autorke iznose ¢injenicu na koju ne smijemo ostati ravnodusni. One pisu,
(a u to se i sami mozemo uvjeriti) da je tradicionalna nastava organizovana tako da poducava
uglavnom na auditivan nac¢in. Medu ucenicima je svega 34 odsto ucenika koji na ovaj nacin
uce, ¢ije su skolonosti okrenute ka auditivnom (Vilis i Kindl Hodson, 1999). Multisenzorno
uCenje jeste jedan specifiCan segment djelovanja naseg cjelokupnog organizma. Ako
djelujemo samo na jedno ili dva cula, teze je upamtiti informaciju. Kada angazujemo veci
broj cula, tada je mogucnost prelaska informacije iz kratkoro¢ne u dugoro¢nu memoriju veca.

Sa aspekta neurofiziologije jasno je da dugoro¢noj memoriji ,,ne prijaju sadrzaji Koji
su napisani, linerano postavljeni i da ¢emo prelazak informacije iz kratokoro¢ne u dugoro¢nu
memoriju osigurati ukoliko je upotpunimo (primjena tehnika ukljucuje i ostala ¢ula, a ne
samo ¢ulo vida). Razlike kratkoro¢ne i dugoro¢ne memorije najbolje ukazuju na to koliko je
efikasnost Skolskog ucenja moguce poboljsati. Kratkorocna memorija je ogranic¢enog
kapaciteta, kratkotrajna je i pamcenje je trenutno. Za razliku od ove vrste memorije,
dugorona memorija je neograni¢enog kapaciteta i perzistencije, memorisanje zavisi od
organizacije informacija (Smith, 1975, vidi kod: Suzié, 2005). Cesto navodimo primjer
memorisanja telefonskog broja koji treba da pozovemo. Taj broj je u nasoj memoriji dok ne
dobijemo osobu koju pozivamo, potom broj vrlo &esto zaboravimo. Sta se treba dogoditi da bi
neka informacija ostala pohranjena u nasoj memoriji? Prije svega neki podrazaj iz okoline
dolazi do senzornog registra i tu biva odbacen ili registrovan. Ukoliko je registrovan odlazi u
kratkoro¢nu memoriju i tu se povezuje sa prethodnim informacijama (znanjima) ili biva
zaboravljen. Ukoliko nije zaboravljen, on se dalje procesuira (kognitivno obraduje, kodira) i
prelazi u dugoro¢nu memoriju. Autori navode neverbalno i verbalno-simboli¢ko kodiranje
(Paivio, 1971, vidi kod: Suzi¢, 2005). Neverbalno procesiranje je posebno znacajno, jer se
odnosi na dodire, zvukove, mirise, znakove i sli¢no, dok je verbalno-simbolicko vezano za
znacenja rije¢i. U nasim $kolskim sadrzajima prioritet se daje verbalno-simbolickom, dok je
neverbalno cesto i nepozeljno zato $to podrazumijeva aktivnost ucenika, istrazivanje i
angazovanje.

Danas postoje moderne, stimulativne ucionice, postoje razli¢ite metode i savremena
oprema, a u tim istim uc¢ionicama ucenici i dalje sjede, slusaju, izbjegavaju postavljati pitanja,
i dan za danom provode na isti nacin u istom okruzenju. Postoje ucionice u kojima je jedini
izazov drugacije formulisan zadatak. To je strasan grijeh prema djetinjstvu i mladosti. U
prirodi mladunceta je da istrazuje, kreCe se, skace, prevrée se(be) i sve oko sebe. Dijete
ispituje svoju okolinu, manipuliSe predmetima, cudi se i ispituje ih. Procese i odredene

dinamizme sagledava na svoj nacin. Veze i odnose medu stvarima, pojavama i ljudima
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pokusava da dozivi, ne samo da posmatra. PokuSava da se priblizi stvarima kojih se
istovremeno i pribojava. U prirodi nikada nisam srela mladunce koje sjedi, slusa i tako uci.
Mozemo li zamisliti malog vuka koji sjedi i s/usa teoriju o hvatanju plijena? Postoji li mace
ili stene koje bismo dresirali tako da ih izdvojimo iz prirodnog okruzenja i zabranimo im
svaki pokret ili ih ogranicimo na kretanje u cetiri zida?

Naucna istrazivanja, zadnjih decenija su nam pruzila mnogo, ali nam nedostaje
primjena toga i napredak u prakticnom segmentu. Nase skole kao da su odvojene od nauke i
kao da nedostaje spona izmedu teorijskog i prakticnog u vaspitanju i obrazovanju. Dok se
dogovorimo ko je za to kriv, generacije uéenika ne ostvaruju uspjeh ili nisu zadovoljne
svojim uspjehom. Mnogima skola pri¢injava i odredenu Stetu najprije u smislu emocionalne i
socijalne zrelosti licnosti, a potom i kada je u pitanju akademsko postignuée za koje nismo
postavili adekvatne temelje. U vecini nasih Skola vlada isti scenario po kojem djeca sjede,
trude se da pazljivo prate nastavu (ili bar da tako izgledaju), da gledaju i slusaju
nastavnika/cu, ali vrlo malo govore, ne kre¢u se, ne u¢e mirisom, ukusom i dodirom (Suzi¢,
2010). Da bismo ukljucili pokret, zivu rije¢, miris i ukus u nastavu ne trebamo cudo.

Ilustrova¢emo to jednostavnim primjerom iz prakse nastavnica zaposlenih u osnovnoj skoli.

Inovacije na casovima hemije

Jednom je nastavnica hemije iznijela veoma nezgodnu opasku da u skoli nema uslove
da radi tako zahtjevan predmet kao S§to je hemija. Nije imala sredstva za izvedbu
eksperimenata, pa ih iz tog razloga nije ni radila. U¢enicima je sve objasnjavala i diktirala, a
njihove ocjene i izostanci sa njenih ¢asova govorili su vise od rijeci.

U toj istoj Skoli njena koleginica je izvodila eksperimente pomocu limuna, sode
bikarbone, kuhinjske soli, sapuna i sli¢no. Njena sredstva za rad su kupljena iz njenog
budzeta, nikome se nije zalila i zaista je imala uc¢enike koji su bili iznenadeni, zac¢udeni i prije

svega zeljeli su znati vise.

Nemoguce je pisati 0 ucenju i motivaciji, a ne pomenuti igru. Djeca u igri
dozivljavaju, rastu i razvijaju se. U ovom radu je ve¢ naglaseno kako je igra nepravedno i
neopravdano protjerana iz skole. Smatramo da se igra i ucenje ne smiju odvojiti od
djetinjstva, i jedno od drugog. Ucenje i igra su tijesno povezani. U Prilogu su date neke igrice
koje se vrlo uspjesno mogu primjenjivati na ¢asovima. Ilgrom mozemo da napravimo pauzu,

stimuliSemo ucenike, a tokom svega da istrajavamo na usvajanju gradiva. Multisenzorno
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ucenje, koje u ovom radu nazivamo ucenje cijelim tijelom, je podstaklo osmisljavanje ovih i
drugih aktivnosti kojima se pozitivno moze uticati na mnoge elemente u nastavi.

Dva znacajna istrazivanja, koja govore u prilog tome koliko je kretanje znacajno |
koliki je njegov uticaj na ucenje, ne mogu nas ostaviti bez pitanja. Prvo pitanje je kome
odgovara tradicionalno realizovana nastava i drugo, kome je potrebno Skolsko ucenje koje se
vijekovima odvija u Skolama. Jedno od ispitivanja realizovano sa kanadskim
osnovnoskolcima dalo je zanimljive nalaze. Oni su svakodnevno imali dodatnih sat vremena
gimnastike. Radili su uobicajene vjezbe koje su predvidene polaznicima male skole
gimnastike, dakle neke osnovne elemente i vjezbe iz gimnastike. Njihovi vr$njaci nisu imali
nikakva dodatna ,,vjezbanja“. Nakon testiranja, ustanovljeno je da su ,,gimnasti¢ari imali
znatno bolje rezultate na ispitima znanja, u odnosu na manje aktine ucenike (prema:
Hannaford, 2007). Prema istom izvoru, navodimo i istrazivanje koje je realizovano sa 13 000
osoba sa disleksijom. Ovi ljudi (odrasli i djeca) bili su ukljuceni u program koji se sastojao od
toga da stoje na jastuku i prebacuju vrecice napunjene zrnima pasulja iz jedne ruke u drugu.
Druga vjezba je bila da balansiraju na nestabilnoj dasci. Oni su vjezbali dva puta dnevno po
deset minuta. Eksperiment je trajao Sest mjeseci, a rezultat je taj da su simptomi disleksije
nestali (isto). Ova istrazivanja pokazuju koliko je znacajno kretanje i koliko samo jedna
pauza u toku nastave, koja ukljucuje kretanje, moze doprinijeti da se mnogobrojni ometajuci
faktori u ucenju uspjes$no prevazidu. Na primjer, prouc¢avanjem fiziologije nervnog sistema
uoCavamo da ,,aktivne pauze* smanjuju napetost, otklanjaju stres, daju mozgu veci dotok
kiseonika, pozitivno djeluju na lokomotorni sistem i tako dalje. Pored toga klima u odjeljenju
vrlo brzo skrene u monotoniju i nezainteresovanost, a ovakvi ,,prekidi su dobrodosli, jer
Cesto ukljucuju humor i pozitivne emocije. Naravno, nastavnik koji se zajedno sa ucenicima

ukljuci u ove aktivnosti sasvim je drugacije percipiran od strane ucenika.
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Metode multisenzornog ucenja

Metode multisenzornog ucenje u ovom radu objasnjavamo uz primjere koji su
realizovani u eksperimentalnom programu. Prilagodene uzrastu i kontekstu djelovale su kao
odli¢na priprema i uvod u rad ili kako vjezbe za opustanje uc¢enika. Metode multisenzornog
ucenja (slikovno pismo, self projekcija, konstruktivha manipulacija, izazov-odgovor,
natjecanje (takmicenje), holisticko predstavljanje, emocionalno angazovanje) koje je opisao
Nenad Suzi¢ su pravi izazov u nastavi, jer zahtjevaju visestruko angazovanje ucenika (Suzic,
2010). One su kompatibilne sa pedagoskim radionicama u ovom radu, te smo ih primjenjivali
u Igricama, ali i u Radionicama (vidi: Prilog).

Slikovno pismo — odnosi se na povezivanje slika i slova. Odli¢an je nac¢in da djeca
nauce pisati i ¢itati. Veoma je logican slijed misaonih radnji, jer dijete ¢e znati da je na nekoj
slici drvo, ali ako napisete rije¢ drvo nece znati da to procita. Povezivanje slika i rijeci
(slova), na ovaj nacin ¢ini lakS§im opismenjavanje djece. Igrica Jos malo rebus osmisljena je
tako da ucenici nakon proucavanja sadrzaja, dobijaju nedovrSen materijal i na osnovu jedne
ilustracije treba da pricaju pricu (mogu i da napisu). Ovu metodu multisenzornog ucenja
prilagodili smo uzrastu u¢enika, tehnici (kognitivno mapiranje) i nastavnoj jedinici.

Self projekcija je metoda kojom se ucenici mogu podsta¢i da iskazu svoja
interesovanja i afinitete. Self projekcijom se ostvaruje identifikacija u¢enika sa gradivom koje
uci i sa aktivnostima koje su vezane za gradivo. Moze se realizovati putem radionica, ali
odabrali smo igru Ja sam .... i ako jesam ..., gdje su ucenici rasporedeni u dva kruga
(unutrasnji i spoljasnji) i okrenuti jedan prema drugom. Jedan ucenik govori Ja sam ..., a
drugi pocinje da nabraja sve dobro, ali i lose u vezi s tim. Potom prvi uc¢enik odgovara i ako
jesam ..., obrazlazu¢i zasto je to tako ili nije tako kako je njegov partner rekao. Ova igra se
moze primijeniti ukoliko se radi preuzimanje uloga, a nastavnici su je odlicno kombinovali sa
nastavnim sadrzajima. U jednom odjeljenju petog razreda nastavnica je obradila lekciju
Sumske Zivotinje, a potom realizovala ovu igricu. Cas je bio potpuno drugaéiji i svi uéenici
su aktivno ucestvovali, mnogi od njih su oponasali Zivotinje, duhovito predstavljajuéi ono sto
Znaju o njima.

Konstruktivna manipulacija je metod multisenzornog ucenja koji podrazumijeva da se
ucenici bave gradivom tako $to analiziraju, osmi$ljavaju nove teze, pretvaraju Cinjenice u
njihove suprotnosti i na druge na¢ine manipuliSu gradivom sa ciljem da bolje razumiju i
usvoje najvaznije informacije. U radionici Bosna i Hercegovina pod austrougarskom vlasc¢u

pitanja postavljena u svakoj grupi se odnose upravo na konstruktivhu manipulaciju (Zamislite
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I opisSite $ta bi bilo da Austrougarska nije okupirala Bosnu i Hercegovinu; Zamislite i opiSite
Sta bi bilo da je i danas skola pod uticajem austrougarske vlasti? Na kojem jeziku bi bili
udzbenici?; Sta bi bilo da je plan Austrougarske bio da sagradi skole, bolnice, biblioteke i
zaposli siromasno stanovnistvo?). Pored ove radionice, u suprotnim asocijacijama mozemo
prepoznati konstruktivnu manipulaciju, gdje od uc¢enika trazimo suprotna videnja informacija
iz udzbenika. Nenad Suzi¢ je objasnio da tradicionalna nastava potencira aktivnost lijeve
mozdane hemisfere, ali obrtanje Cinjenica, postavljanje neuobicajenih pitanja koja su u
suprotnosti sa informacijama iz udzbenika, aktivira i desnu hemisferu mozga (Suzi¢, 2010).
Imali smo ovo na umu prilikom osmisljavanja radionica.

Izazov-odgovor je metoda koja moze biti vrlo Siroko primjenjivana, jer ne zahtijeva
posebne materijalne uslove, nije povezana sa odredenim gradivom, niti uzrastom ucenika. Mi
smo je primjenjivali putem kviza (vidi: Radionice). Ova metoda moze da se primjenjuje
individualno, u parovima, grupno ili frontalno, a pozeljno je stvoriti takav ambijent u kojem
nema straha od greske i u kojem vlada podrska kako bi svaki u¢enik aktivno ucestvovao.

Natjecanje (takmicenje) — takmicenje u odjeljenju je pozeljno i u nasim radionicama
nismo ga izbjegavali. Blic-pitanja nakon lekcije smo pretvarali u takmicenja, ali tako da
svaka ekipa ima svog predstavnika, tako da smo izbjegli nezdravo takmicenje, a postigli da
imamo navijace i timove kao u pravim sportskim dogadajima. Neke od Igrica smo takode,
realizovali kao takmicenja trudeéi se da ojacamo odjeljenje kao grupu i njihovu medusobnu
podrsku.

Holisticko predstavljanje - kao §to sam naziv ove metode multisenzornog ucenja
kaze, rije¢ je 0 predstavljanju cjeline, da bi se potom uocavali i izdvajali dijelovi. Ovo je
veoma pogodno za obradu i ponavljanje gradiva, posebno na mladem $kolskom uzrastu. U
nasoj radionici Ishrana, najprije je sa ucenicima kroz diskusiju predstavljena zdrava ishrana,
aktuelizovano je pitanje njihove ishrane i stvorena je cjelovita slika o zdravoj ishrani, a
potom su ucenici imali zadatak da proucavaju grupe namirnica koje spadaju u zdrave. Dakle,
nakon jednog holistickog prikaza, dati su im segmenti koje su obradivali u grupama, kako bi
na kraju ,,sklopili* sliku Piramida zdrave ishrane.

Emocionalno angazovanje — emocije u realizovanom eksperimentalnom programu su
bile prili¢éno slobodno izrazene i ucenici su bili podsticani da ih ispolje. Najcesce se to
desavalo u ,,Igricama®, ali i tokom radionica. Najprije je uoc¢eno da grupni rad i rad u paru
uCenicima pri¢injava zadovoljstvo. Humor u nastavi nije izostao, posebno kasnije kada su
tehnike ucenja ve¢ upoznali. Pozitivna socijalna promocija ucenika i podrska koju su

iskazivali medusobno je svakako nesto Sto treba njegovati. Emocionalno angazovanje je
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posebno znacajno u odnosu ucenika prema gradivu, zainteresovanost i motivacija da se
ovlada materijom ucenike ,,vuce* naprijed. Topla emocionalna klima u odjeljenju je osnova
zdrave interakcije 1 u takvim uslovima je moguce ostvariti pozitivan uticaj na motivaciju

ucenika.
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Vrednovanje nastave

Nepismeni nece biti oni ljudi koji ne znaju citati i pisati nego oni koji ne znaju da
nauce, zaborave i ponovo nauce
Alvin Tofler

Cesto smo, kao ucesnici odredenih drustvenih dogadaja (kao na primjer kada
pohadamo odreden kurs za nesto, idemo na casove stranih jezika, ucestvujemo u nekim
prezentacijama ili promocijama), u situaciji da kasnije popunjavamo odredene ankete kako
bismo dali svoj sud 0 ne¢emu. Jednostavno, ono u ¢emu SMo ucestvovali treba da ocijenimo.
U takvim prilikama posebno se naglasava uloga voditelja, nastavnika, trenera i sli¢no, te se
procjena rada te osobe nerijetko posebno vrednuje. To u Skolama nije slucaj. U stru¢noj
literaturi je naglaseno da provjerom i ocjenjivanjem rezultata rada uéenika, na neki nacin
nastavnik provjerava i kvalitet i rezultate svog rada (Jenji¢, 2015). Ucenici ne vrednuju
nastavnike, ne ocjenjuju i mozda ne bi ni trebalo. Ako, sa druge strane, posmatramo nacine
na koje nastavnici vrednuju rad ucenika, mozda ¢emo do¢i do zakljucka da ni to ne bi trebalo.
Ne na ovaj nacin, ne samo broj¢anom ocjenom, ne bez povratne informacije i nikako samo da
bismo disciplinovali uéenike. U nasem istrazivanju, odstupili smo od tradicionalnog obrasca
po kojem nastavnici vrednuju ucenike i dali Smo mogucnost uc¢enicima da vrednuju nastavu
(vidi: Prilog — DENS-test).

Opravdano je pitati kako, sta i koga vrednovati u danasnjem vaspitno-obrazovnom
procesu?! Najprije je potrebno odgovoriti na pitanje: Koja je svrha vrednovanja i
ocjenjivanja?, a potom odrediti sve relevantne etape ovog slozenog procesa. ,,Svrhu i model
vrednovanja uslovljavaju ciljevi i o¢ekivani ishodi vaspitanja i u¢enja, te svrha zbog koje
Skola postoji* (Matijevi¢, 2017, str. 93). Milan Matijevi¢ je u jednoj recenici postavio toliko
pitanja na koja trebamo objektivan, temeljan, nau¢ni i hitan odgovor. Nakon ovog namece se
(ponovo), ¢ini se ne manje vazno pitanje, a to je: Koje kompetencije razvijamo kod mladih i
da li su one relevantne u vremenu koje dolazi? Danasnja Skola nije tradicionalna, ali nije ni
savremena, jer zaboravlja na razvoj emocionalnih i socijalnih kompetencija. Da li danasnji
sistem obrazovanja mladih moze odgovoriti izazovima savremenog drustva i kako? Temeljne
funkcije skolskih ocjena su: dijagnosticka, prognosti¢ka i motivacijska, kako pise Milan
Matijevi¢ (Matijevi¢, 2017), dok Nenad Suzi¢ (Suzi¢, 2005) navodi tip i svrhu (pr)ocjene

koju smo preuzeli i prikazujemo u Tabeli 7.
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Tabela 7

Tipovi i svrha procjene

Tipovi procjene Svrha

Predevaluacija Otkriti znanje i sposobnosti djeteta prije

pocetka procesa poucavanja i ucenja.

Formativna Ocijeniti  progres i1 razvoj znanja |

sposobnosti tokom procesa uc¢enja.

Dijagnosticka Locirati partikularne tesko¢e u sticanju i

aplikaciji znanja i razvijanju sposobnosti.

Sumativna Izmjeriti ishode ucenja.

(Suzi¢, 2005, str. 622)

Danas, se uglavnom bavimo sumativnom ocjenom. Mogli bismo re¢i da je cjelokupno
drustvo optere¢eno nekakvim prosjecima. Izratunavamo ih ¢esto i gotovo za sve pokusavamo
naci brojcanu srednju vrijednost. Iskustvo u Skoli, upuéuje na zakljucak da se nastavnici
najmanje bave dijagnostickim procjenama. Pretpostavka je da takav vid procjene
podrazumijeva i najveéu odgovornost, te za sobom povlaéi pitanje: Sta dalje?, a istina je da
za to Cesto nemamo podrsku sredine, niti odgovarajuée uslove. Ovo je posebno izrazeno u
situacijama inkluzivne nastave, gdje se od predevaluacijske procjene do sumativne sve
ostavlja timovima struc¢njaka, li¢nim asistentima ili nekim drugim (pr)ocjeniteljima. Rije¢
nastavnika koji je odgovoran za ucéenika, za svoje odjeljenje ne bi smjela tako lako utihnuti,
pred javnim procjenjivanjem uc¢enika. Nisu rijetke situacije u kojima se nastavnik uopste ne
izjasnjava 0 Svojim ucenicima, kao da odredene strukture djeluju nezavisno jedne od drugih.
Na primjer, ukoliko ucenik ima odredeni problem, obavijesti se centar za socijalni rad i tada
nepoznati stru¢njaci donose odluke o tome sta je dobro za dijete, a nastavnik koji sigurno
bolje poznaje u¢enika, nema prostora da iskaze svoje misljenje i ono Sto je on uocio kod tog
djeteta. Sa druge strane nisu rijetke situacije o izricanju vaspitno-disciplinskih mjera u kojima
nastavnik odluku prepusta ¢lanovima odjeljenjskog vijeca, gdje mnogi nastavnici odredenog
ucenika vide jednom ili dva puta sedmi¢no. Sasvim sigurno da ucéenik nije samo broj u
dnevniku, to je specificna licnost kojoj uvijek treba pruziti Sansu, a to ne mogu oni koji ga
dobro ne poznaju. Kompetentan nastavnik ima puno pravo da koristi sve navede vidove
procjene i da svoje misljenje ugradi u naredne korake kako bi se korigovali nedostaci u radu,

a intenzivirali pravi koraci ka napredovanju.
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U toj trci za sto visom (ne uvijek i boljom) sumativnom ocjenom, postavlja se pitanje
svrsishodnosti formativne ocjene kojom bi trebalo procijeniti razvoj, napredovanje ucenika.
Cesto je upravo tokom procesa udenja vazno iskazati podrsku i iskoristiti motivacijsku
funkciju ocjene (prema: Matijevi¢, 2017). Formativna ocjena oznacava redovnu i podsticajnu
povratnu informaciju. To znaci da uéenik treba biti blagovremeno i ponovljeno informisan o
svom napretku. ,,Osnovna svrha formativne procjene je modifikacija i poboljsanje efikasnosti
poucavanja i ucenja“ (Suzi¢, 2005, str. 623). Jednostavno receno, formativna ocjena je
pokreta¢ napretka ucenika, gdje anticipiramo sumativnu ocjenu, ali i razvoj i napredak
ucenika (sa svim potesko¢ama) vodimo ka postavljenom cilju.

U vecini vaspitno-obrazovnih institucija ocekujemo da djeca slusaju uputstva i
izvrSavaju ih. Odrasli treba da objasne djeci kako se drzi bojica, flomaster, sta se radi sa
plastelinom, kako se radi sa papirom, na koji nacin se crta, kako da oboje i tako redom. Da li
je to zaista neophodno? Kada su djeca u prirodi potrebno je da im odrasli objasne kako ¢e se
igrati i koja pravila u igri ¢e posStovati. Mogu li se djeca sama igrati? Koliko je li¢nost

nastavnika znacajan faktor ucenja i motivacije, govori i sljedeci primjer.

Kriticki osvrt bivse studentice

Kad sam bila izlozena autoritetu kojeg ne postujem, ispunjavala sam zahtjeve, ali sam
uvijek bila frustrirana bez obzira na ostvareni uspjeh. Zeljela sam $to prije to ostaviti iza sebe
i ne vracati se U sli¢an kontekst. Svaki put sam profesora usko vezivala za predmet i mnoge, u
sustini, interesantne sadrzaje dozivljavala sam potpuno suprotno. Visoke ocjene su bile
nebitne, svojim znanjem sam bila nezadovoljna i sve sam vrlo brzo zaboravljala. Danas,
mogu prilicno objektivno sagledati svoju nesposobnost da sadrzaj odvojim od osobe koja ga
predaje i da li¢ne konstrukte ostavim po strani. Kada sam bila uéenik i student nisam shvatala
0 ¢emu se radi, ali sam bila savrSeno svjesna svojih emocija, loSeg raspolozenja i

bezgrani¢nih napora da izadem na kraj sa svim tim.

Kako ucenike koji imaju slican problem pridobiti da rade za sebe, da ne pridaju toliko
znacaja onome Sto moze da ih sputava i ogranicava u bilo kojem pogledu? Kako osnaziti
djecu da izadu na kraj sa nama odraslima? ,,Skolski sistem je u tolikoj mjeri otuden od
savremenog drustvenog zivota da se ¢ini kako je ovaj potonji, sa svima svojim problemima,
iskljucen iz obrazovnog procesa. Svijet obrazovanja predstavlja neku vrstu ostrva na kojem

se pojedinci, iScupani iz svakodnevice, za zivot pripremaju tako Sto ¢e biti iskljuceni iz
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njega“ (Montesori, 2013, str. 44). Nastavnici se raduju u¢enicima koji sve naloge izvrsavaju,
malo pitaju i uopste se ne igraju. Roditelji se vole pohvaliti poslu$nim djetetom koje postize
dobre rezultate i ima visoke ocjene. Na tom putu akademskog postignuc¢a koliko je ostavljeno
prostora djetetu da bude dijete i $ta motiviSe takvog uc¢enika da ostvaruje zavidne rezultate.
,,Jednako je vazno i sljedece: zalaganje kao put do usavrSsavanja moc¢na je sila i U naSem
privatnom zivot. Dok povinovanje umije da bude uspjesna strategija za opstanak, pogubno je
za naSu liénu ispunjenost. Da bismo bili zadovoljni svojim zivotom, potrebno je nesto vise od
ispunjavanja zahtjeva onih koji su na vlasti. A opet, u nasim kancelarijama i u¢ionicama
previse je pokoravanja, a premalo zalaganja“ (Pink, 2011, str. 129). U sredini gdje dijete
slusa i pokorava se, moguénosti za slobodu i samostalno djelovanje ne postoje. Nastava koja
podrazumijeva da se ucenikov glas ne ¢uje, osim kad to nastavnik trazi, nije humana i nije
dostojna ¢ovjeka.

Ipak, danas moZzemo sresti takav nac¢in rada i u nekim ucionicama ucenik je vise kao
robot koji na dugme reaguje. Motivacija koju imamo u ovakvim slu¢ajevima podsjec¢a na
eksperimentalna ispitivanja laboratorijskih Zivotinja. ,Ljudska bi¢a imaju urodenu,
unutrasnju potrebu da budu autonomna, samoodredena i povezana sa drugima. A kad je taj
pokreta¢ nesputan, ljudi postizu vise i zive bogatijim zivotom* (isto, str. 86). Kada u¢eniku
dozvoljavamo da grijesi, da pita, da popravlja i ponovo gradi, on osjeca da je slobodan i da
ima podrsku. To je osnova za ucenje svake ljudske jedinke. Kada bismo bebu nakon svakog
pada kaznjavali, vjerovatno bi odustala od pokusaja da prohoda. Primjer je okrutan, ali tjera
na razmisljanje. Ucenik koji ima podrsku, mozda nece traziti pomo¢, ali mu to ulijeva
samopouzdanje i hrabri ga da pokusava dok ne uradi kako valja. Ukoliko vr$njaci mogu
komunicirati na nastavi, razvoj socijalnih i drugih kompetencija je neupitan. Takva djeca ¢e
vremenom znati raditi timski, nauci¢e dijeliti, komunicirati i jednostavno zivjeti kao dio
grupe. Osjecanje pripadnosti u ovom procesu i tim godinama je neprocjenjivog znacaja.
Ucenik koji dozZivljava sve to kao vlastiti cilj, sigurno ¢e biti motivisan i ukljuéen u Zivot
Skole. Danas su u velikom broju slucajeva $kola i ucenici na dva razli¢ita planeta. To se
najbolnije odrazava na uc¢enicima koji ta iskustva nose sa sobom tokom zivota, a nekima to u
dobroj mjeri i odredi neke zivotne izbore. Ucenje kojem se ne vidi pocetak, kraj i posebno
smisao nece uroditi plodom. Moguce je da dovede do polozenog ispita ili do uspjesno
rijeSenog testa, ali istinsku i pravu svrhu nece zadovoljiti. Tako nauceno bi¢e brzo
zaboravljeno. Da li je to sumativna ocjena i da li je to cilj? Najjadniji, a istovremeno najées¢i
vid ucenja jeste nametnuto ucenje. Ono je toliko odvojeno od prirodnosti i od potrebe

ljudskog uma da upija sadrzaje da je zalosno gledati covjeka koji tako uci. Posmatrajuci
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ucenike i studente koji se trude da sjede za stolom i ¢itaju materijal koji je ispred njih mozete
vidjeti sve neverbalne elemente koji ukazuju na neugodu. Vrte olovkom, ¢upkaju i uvréu
kosu, grickaju nokte, brzo i ritmi¢no mlate nogama, grizu usne, lome prstima i na kraju
pocinju se baviti knjigom tako §to uvrcu stranice, Saraju po marginama, i potom odustaju.
Kada biste sve ovo vidjeli kod osobe koja u nekom restoranu sjedi nasuprot vas, vjerovatno
biste zamolili da vas premjeste za drugi sto ili da pozovu pomo¢. U u¢ionicama na ovo ne
obracamo paznju. Smatramo da ucenici uce!

Kako bismo pomogli nasem pamcenju da zadrzi neke informacije potrebno je da na
njih adekvatno reagujemo, da sadrzaj i nacin povezujemo sa pozitivnom emocijom. Nase
istrazivanje je potvrdilo da se ucenici radije opredjeljuju za uc¢estvovanje U nastavi i pozitivno
vrednuju nastavu koja ukljucuje pozitivne emocije.

Jedno od pitanja koje je ovaj rad otvorio jeste pitanje djelovanja na unutrasnju i na
vanjsku motivaciju ugenika. Cesto smo u situaciji da vodeni nekim unutrainjim motivima
prosto isklju¢imo vanjske uticaje. Ali, to djelovanje je visesmjerno i Cesto se vanjskim
podsticajima doti¢emo unutrasnje motivacije ucéenika. Petar Stojakovi¢ je dao nekoliko
znacajnih smjernica za podesavanje metoda i strategija rada u nastavi kojima bismo mogli
podsticati prerastanje spoljasnje U unutrasnju motivaciju (Stojakovi¢, 1985). Na prvom
mjestu je omogucavanje svakom uceniku da dozivi uspjeh i radost u radu, jer kako on smatra
to ¢e stvoriti vlastiti izvor potkrepljivanja (samopotkrepljivanje); samokontrola i
samoprocjena rada ucenika je jedan od znacajnih segmenata, jer na taj nacin ucenik postaje
svjestan svojih ciljeva, ali i na¢ina na koje te ciljeve moze ostvariti; takode je vazno da
omoguc¢imo ucenicima da zadovolje motive radoznalosti i tragalacke aktivnosti u nastavi, to
znaci da pred njih postavljamo izazovne i aktuelne zadatke u kojima treba da istrazuju,
otkrivaju i sami pronalaze informacije i rjeSenja; ucenike treba upoznati sa razli¢itim
na¢inima rada, kako bi sami birali tehnike, metode i strategije koje im odgovaraju i na kraju
ucenicima treba pruziti Sansu da ostvare uspjeh u tezim zadacima kako bi istrazivacko i
stvaralacko uéenje donijelo zadovoljstvo u radu (prema: Stojakovi¢, 1985). Ako bismo nase
ucenike vodili do samovrednovanja, onda to znaci da bismo trebali zadovoljiti mnogo toga, a
na prvom mjestu obezbijediti ucionicu u kojoj bi svaki ucenik imao blagovremenu i
konstruktivnu povratnu informaciju. Cesto nastavnici upisu ocjenu u dnevnik, a udenici osim
toga nemaju nikakvu dalju smjernicu za njihov rad. To se moze interpretirati kao
nezainteresovan nastavnik, a to ne ostavlja pozitivnu sliku kod uc¢enika. Jedno od istrazivanja
koje je realizovao Nenad Suzi¢ (2009) polazi od dva znacajna pitanja. Prvo je da se ucenici

znacajno viSe opredjeljuju za negativno nego za pozitivno vrednovanje skolskog ucenja, a
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drugo je da vrednovanje skolskog ucenja zavisi od razvijenosti strategija uc¢enja. Zanimljiv je
nalaz do kojeg se doslo u ovom istrazivanju, a to je da ucenici (bez obzira na uspjeh) vise
negativno vrednuju skolsko uéenje. Drugi nalaz jeste da strategije ucenja bitno odreduju
pozitivno vrednovanje Skole. Dakle, ucenici koji su ovladali strategijama ucenja manje se
opredjeljuju za negativno vrednovanje skolskog ucenja (Suzi¢, 2009). Interpretacijom ovih
nalaza mozemo se baviti sa razli¢itih aspekata, ali ono $to je nama najvaznije jeste da uspjeh
ucenika nije glavni razlog za negativno vrednovanje Skole. Postavlja se pitanje kakvi su
ciljevi ucenika, da li odliéni ucenici nekako ,,izdrzavaju* kako bi stekli uslove za dalje
Skolovanje i1 da li nastava u kojoj oni ucestvuju uops$te zadovoljava njihove ciljeve,
interesovanja i unutras$nje motive.

Istrazivanje koje smo realizovali upucuje na zakljucak da ucenici eksperimentalne
grupe znatno vise vrednuju nastavu pozitivno, a manje negativno nakon eksperimentalnog
programa. To otvara brojna pitanja na koja smo pokusali dati odgovore (vidi: Rezultati
istrazivanja). Znacajni su odgovori ucenika koje prikazujemo i koji su odgovor na pitanje o
atraktivnosti i interesantnosti uobicajene (tradicionalne) nastave. Nakon realizovanog ¢asa u
eksperimentalnoj grupi, uc¢enicima smo dali nekoliko minuta da anonimno, na papiri¢ napisu
da li im je ¢as bio zanimljiv i ako jeste zbog cega (Slika 7). Odgovori su nama sluzili kao
smjernica za dalji rad. Nismo ih uvrstili u dalju obradu, ali su svakako bili korisni i davali su
nam povratnu informaciju koja je u radu bila veoma znacajna. Ucenici su pisali da su pitanja
bila ,,lagana i ozbiljna“ i ,,zanimljiva“. Dakle, oni su aktivnosti na ¢asu shatili ,,0zbiljno*, ali
im je bilo interesantno i nisu bili prepusteni sami sebi u smislu imaju zadatak i neka rade.
Tokom casa trajao je razgovor sa u¢enicima, postavljali smo im pitanja, ali i oni su postavljali
pitanja. Pored toga, na ¢asovima im je bilo dozvoljeno da govore o svojim iskustvima, pa su

Cesto prepricavali razne dogadaje iz njihovih Zivota. Pretpostavka je da su uzivali u slobodi.
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Slika 7
Da li mi se svida ovaj cas?

Odgovori ucenika su, na neki nacin bili podstrek, jer iako su pisali da su pitanja
,,0zbiljna®, pisali su i da im se svida. Odgovarali su i zrgonski (,,gotivno®), ali i to je

pokazatelj da smo im pruzili odredenu slobodu, $to je svakako pozitivno.
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Tangentna istrazivanja

Proucavanje literature je bilo usmjereno na radove koji su iznjedrili neke nove
spoznaje. Svakako nismo izbjegavali i one autore koji su neSto ranije istrazivali ucenje,
motivaciju i vrednovanje nastave. U¢enje i motivacija su sfera ljudskog djelovanja koja je
ispitivana, jos uvijek se istrazuje i vjerovatno ¢e tako biti u buduénosti. Aktulenost ovih
pitanja nikada nece biti upitna, jer kakav god da je smjer i intenzitet razvoja ljudskog drustva,
njega uvijek ¢ine pojedinci. Oni su ti koji uce, motivisani na ovaj ili onaj nacin, i svakako
neko ¢e uvijek te procese da analizira, procjenjuje i vrednuje.

Vermuntovo istrazivanje (1998) bavi se ispitivanjem cetiri elementa ucenja:
orijentacije u ucenju, kognitivna obrada informacija (procesovanje), metakognitivnu
regulaciju i modele ucenja (strategije). Uzorak ¢ine studenti, a jedan od najznacajnijih nalaza
jeste da reproduktivni model ucenja negativno i vrlo malo doprinosi primjeni strategija
samoregulacije. Studenti koji su primjenjivali konstruktivne strategije ucenja, primjenjivali su
I samoregulaciju, za razliku od druge grupe studenata koja je ocekivala neku vrstu spoljne
regulacije i nije primjenjivala strategije ucenja. Za nas rad to je znacajan podatak jer se u
vec¢ini Skola inzistira na reprodukciji i zapamcivanju gradiva S§to je pogubno za
samoregulaciju. Kako bismo mogli ocekivati da ucenik izgradi samoregulisano uéenje, ako
nema izgradene strategije ucenja, ako nije osposobljen da sam analizira i vrednuje svoj rad.
Osim toga posebno je planiranje i organizacija u¢enja, a u vecini $kola tome se ne pridaje
dovoljno paznje.

U istrazivanju Pola Pintri¢a (1999) ispitivana je samoregulacija u procesu ucenja.
Autor istrazivanje bazira na modelu samoregulisanog ucenja koji sadrzi tri kategorije. To su:
kognitivne strategije, samoregulacijske strategije i strategije za upravljanje resursima
(potencijalima, vremenom i spoljasim faktorima ucenja). Strategije samoregulisanog ucenja
nije lako razviti, pa Pintri¢ sugeriSe da se tome sistematski i strateski pristupi. U ovom radu
naglaSava znaCaj buducih istrazivanja koja ¢e dati odgovore na pitanja kako se razvija
strateSko i samoregulisano ucéenje, ne samo U ucionici nego u Sirem kontekstu (u igri, u
porodici, u druzenju sa vr$njacima i sli¢no). Njegovo istrazivanje je pokazalo da studenti koji
vjeruju da mogu nauciti i koji su sigurni da ¢e trudom i radom na zadatku doci do rjesenja,
primjenjuju samoregulatorne strategije. Dakle, ohrabrenje, podrska i razvijaju¢i mentalni
stav, su segmenti uc¢enja koje ne mozemo prepustiti slu¢aju. Neka od znacéajnih pitanja su:

metakognicija, vaspitljivost samoregulisanog ucenja, uticaj obuke u ucenju ucenja i
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motivacija za ucenje, $to je svakako povezano sa tehnikama, metodama i strategijama ucenja,
kao i motivacijom postignuca.

Autor mnogih djela iz oblasti ucenja, motivacije i ,,psihologije u praksi« koji se dugi
niz godina bavio istrazivanjima uc¢enja i motivisanosti za ucenje je Petar Stojakovi¢. Jedno od
njegovih istrazivanja dalo je znacajne nalaze koji su trebali imati veéi uticaj na vaspitno-
obrazovnu praksu, konkretnije na skolsko ucenje. Uzorak u njegovom istrazivanju su bili
ucenici sedmog razreda osnovne skole. Ispitivanje je realizovano tako $to su ucenici imali
zadatak da uce nepoznato (novo) gradivo iz fizike. Nakon toga su testirani, ali su pisali i
kratke eseje o tome kako su ucili, $ta su ¢inili i koje nacine su primjenjivali kako bi lakse i
brze zapamtili zadano gradivo. Ucenici koji nisu imali nikakav plan rada, niti su primjenjivali
odredeni metod, nego su is¢itavajuci i zatvarajuéi o¢i pokusavali ponoviti napisano u
udzbeniku, ostvarili su slabiji rezultat. Oni su se trudili mehani¢kim ponavljanjem pamtiti
gradivo, bez razumijevanja, orijentisani samo na reprodukciju sadrzaja. Ucenici koji su
postigli bolje rezultate na testu, opisali su drugaciji nacin ucenja i potpuno razli¢it pristup
nastavnom sadrzaju. Petar Stojakovi¢ je na osnovu analize rezultata zakljucio da oni:
povezuju nove informacije sa onim koje ve¢ imaju (nove sadrzaje povezuju sa prethodnim
znanjem radi boljeg razumijevanja zadatka); ¢eSc¢e zastaju u procesu ucéenja i ¢itanja NOvog
sadrzaja sa ciljem boljeg razumijevanja; postavljaju sebi pitanja o primjeni i vaznosti sadrzaja
kojim se bave; prave zabiljeske i izdvajaju najvaznije informacije iz gradiva; diskutuju o
informacijama u tekstu (kriti¢ki vrednuju i promisljaju 0 sadrzaju); traze nove primjere kako
bi bolje shvatili one koji su ve¢ dati u postojecem materijalu (Stojakovi¢, 2000). Nakon svega
ovoga postavlja se pitanje da li bi i ucenici koji nisu ostvarili dobre rezultate na testu
primjenjivali ovakve metode ucenja kada bi znali za njih. Uvjereni smo da bi ucenici rado
primjenjivali metode, tehnike i strategije koje bi ih vodile ka uspjehu i zadovoljstvu u ucenju,
jer veéina tih nacina od ucenika ,trazi“ Kreativnost i pruza im slobodu da mijenjaju i
prilagodavaju svoje uéenje sebi. Ovo istrazivanje je pokazalo da ucenike najprije treba nauditi
da uce, pa potom vrednovati nauceno. Autor je istakao znacaj ,,aktivne interakcije ucenika sa
materijalom koji se uci* (isto, str. 195), ali ne mozemo ocekivati da ucenici to rade uspjesno,
jer nisu obuceni za ucenje, pa pribjegavaju mehanickom zapamcivanju sadrzaja, Sto svakako
ne dovodi do sticanja funkcionalnih znanja.

Zanimljivo istrazivanje motivacije pod nazivom Kompleksnost strukture odnosa
motivacija-licnost, bavi se specificnim odnosima motivacije postignuca i osobina li¢nosti
(Simonovi¢, 2003). U ovom istrazivanju primijenjena je eksperimentalna metoda i metoda

testiranja, sa ucenicima visih razreda osnovne skole. Polaze¢i od pretpostavke da motiv
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postignuca zavisi od osobina li¢nosti, autor se bavio nivoima aspiracije i uspjeha na zadatku
uz prisutsvo i odsutvo frustracije. Dosao je do znacajnih nalaza, ali ono $to je nama posebno
interesantno jeste zakljucak da motiv postignuca zavisi od vrste i stepena razvijenosti
kognitivnih, ali i konativno-emocionalnih osobina li¢nosti. Ovaj zaklju¢ak vodi promisljanje
u smjeru obuke za ucenje ucenja, jer ako ucenik ima slobodu da bira na koji nacin ¢e se baviti
sadrzajem, ako moze dozivjeti uspjeh, svakako ¢e se to odraziti na emocije i na buduca
zalaganja.

U jednom od znacajnih ispitivanja motivacijskih efekata okruzenja u ucionici U
olakSavanju samoregulisanog u¢enja autor zakljucuje da ako u nastavi dirigentsku palicu drzi
nastavnik, ako ucenik nema mogucnost izbora i slobodu da odlucuje, ispoljava manjak
inicijative i slabiju efikasnost u u¢enju (Young, 2005). Samoregulisano uc¢enje podrazumijeva
primjenu strategija ucenja. Povrsne strategije ucenja, kao s§to su Citanje teksta i podvlacenje
(markiranje) povezane su sa vanjskom motivacijom. Ispitanici koji su takve strategije
primjenjivali ¢esto bi odlutali i sanjarili tokom ¢asa. Unutrasnja motivacije se ogledala u
primjeni kognitivnih strategija i metakogniciji. Ovi nalazi sugerisi da aktivno participiranje
nastavnika koji pruzaju interakciju, podrS8ku i pred ucenika postavljaju razumne i jasne
ciljeve, te naglaSavaju kooperativnost u ucenju, pozitivno djeluju na unutrasnju mlotivaciju
ucenika i samoregulisano uc¢enje. U¢enje ucenja je ,,teren“ na kojem se mogu ostvariti pomaci
kako u ucenju, tako i u motivaciji za ucenje.

Nenad Suzi¢ je realizovao istrazivanje koje prikazujemo ne samo zbog dobijenih
nalaza, nego i zbog toga sto je to bila konkretna obuka za uéenje ucenja. To istrazivanje je
realizovano putem niza vjezbi i radionica u kojima se primjenjuju tehnike uspjesnog ucenja.
Ucenici su u kratkom vremenskom periodu ovaladali nekim od tehnika uspjesnog ucenja i
vrlo spretno su ih primjenjivali na drugim, novim sadrzajima. Autor je naglasio da su ucenici
kontrolne grupe pokazivali anksioznost, znakove depresije i socijalnu odbacenost, za razliku
od ucenika eksperimentalne grupe (koji su ucesvovali u obuci za ucenje ucenja). Dakle,
uspjesno ovladavanje novim sadrzajima, kod ucenika stvara odredena raspolozenja i mijenja
klimu u odjeljenju, tako da vise nije u pitanju samo ucenje ucenja ve¢ jedan S$iri kontekst. S
tim u vezi autor naglasava da ucenici iz niza jednostavnih tehnika ucenja stvaraju sopstvene
koncepte i strategije koje transferom primjenjuju na naredne sli¢ne sadrzaje. IstiCe znacaj
stvaranja pedagogije ucenja koja ¢e ucenike osposobljavati za uspjesno ucenje (Suzi¢, 2005).
Ucenici su u situaciji da se sa kompleksnim i obimnim sadrzajima sami bore, nastavnici
nagraduju reprodukovanje sadrzaja, a to je toliko suprotno od onoga Sto istrazivanja

potvrduju, i od onoga sto je u prirodi djeteta (da uci, a ne da ,,buba‘).
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Istrazivanje (Jaks$i¢, Vizek Vidovi¢, 2008) koje se bavilo pitanjima percepcije
kompetentnosti, pola i strategija ucenja. Pokazalo je da ispitanici (studenti) kod kojih
preovladava ciljna orijentacija ovladavanja zadatkom putem ukljucivanja u vecoj mjeri
primjenjuju strategije ucenja koje im omogucavaju da razumiju i primjene gradivo, da
usmjeravaju i kontroliSu vlastite napore tokom ucenja, te da su spremni traziti pomo¢ ako se
sretnu sa potesko¢ama U uc¢enju. U odnosu na pol pokazalo se da su djevojke spremnije traziti
pomo¢ i dodatne informacije. Ovo upucuje na pitanje koliko zapravo ovladavanje tehnikama,
metodama i strategijama ucenja Siri vidike osobe i koliko uti¢e na osobu uopste (emocije,
motivaciju, socijalne kompetencije), te da ne bi bilo prerano poceti sa u¢enjem ucenja u
ranom Skolskom uzrastu.

Motivacija postignuc¢a je fenomen koji se poslednjnih godina istrazuje sve vise. Ovaj
fenomenom istraziva¢i analiziraju iz razli¢itih uglova. Zlatko Pavlovi¢ je pisao 0 vezi
motivacionih orijentacija i Skolskog ucenja. Istrazivanje Zlatka Pavlovi¢a (2010) odnosi se na
povezanost izmedu ciljnih orijentacija u¢enika u uéenju i nekih indikatora kvaliteta njihovog
Skolskog ucenja. Ovo istraZivanje je veoma opS$irno i autor je obuhvatio mnoge segmente
ucenja I motivacije postignuca, a rezultati upu¢uju na nova pitanja i dalja istrazivanja. Na
primjer, u ovom radu je potvrdeno da su ciljne orijentacije ucenika statisticki znacajno
povezane sa interesovanjima ucenika za ucenje sadrzaja iz razli¢itih oblasti (Pavlovi¢, 2010).
Dakle, interesovanja u¢enika moraju biti smjestena u skolski kontekst, ali i ciljne orijentacije
treba da su ka skoli, a ne od skole. Ucenik koji u Skoli moze zadovoljiti odredene potrebe,
nece se baviti izbjegavanjem i odbacivanjem nastave i skolskih obaveza. Svakako ovo je
jedno od istrazivanja za koje mozemo reéi da je tangentno, jer je otvorilo vrlo znacajna
pitanja povezanosti skolskog ucenja i motivacionih orijentacija.

U istrazivanju Tanje Stankovi¢-Jankovi¢ (2012) ispitivana je povezanost metoda
ucenja i emocija ucenika. Pomenuti fenomeni kao $to su: perzistencija i paznja, traZenje
pomoci, evaluacija ucenja, savladivost gradiva, zadovoljstvo na¢inom ucenja, tehnike i
navike u ucenju samo su neki indikatori nivoa motivisanosti u¢enika. Naglasen je znacaj
opredijeljenosti za ucenje, i potvrdeno da ono $to nam je nametnuto teze savladamo
(naucimo). Lakse je savladati sadrzaje kojima dajemo li¢ni pecat, a to nam tehnike ucenja
omogucavaju. Poznajuéi tehnike, stvaramo vlastite strategije i vise se vezujemo za gradivo,
viSe se bavimo sustinom, a manje vremena provodimo iséitavaju¢i napisano u udzbeniku.
,,Cilj je jednak za sve. Medutim, put do tog cilja razlikuje se od u¢enika do ucenika, od osobe
do osobe* (Stankovi¢-Jankovi¢, 2012, str. 156). Mozemo zakljuciti da svakom uceniku treba

stvoriti moguc¢nosti da samostalno bira svoj put da savlada zadatke i uspjesno odgovori na
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izazove. Budu¢i da se ovo istrazivanje bavi emocijama ucenika, autorka napominje da
,promocija (sa)znanja (nauc¢enog) u pocetku je snazno socijalna (socijalno afirmativnog
karaktera), ali kasnije u Zivotu sve nam je vaznija unutra$nja afirmacija“ (isto, str. 156.). Ovo
je vazno za motivaciju postignuéa gdje vidimo kako se uspjeh prepoznat u socijalnnom
kontekstu vremenom prenosi na unutras$nji plan i osoba djeluje vodena intrinzic¢ki. Ako
ucenik uspje$no ovladava zadacima (odgovara na izazove), aktivno uéestvuje i ima podrsku
nastavnika i vr$njaka, sigurno je da ¢e prije formirati pozitivnu sliku o sebi. To ¢e ga dalje
motivisati na postizanje uspjeha i istrajavanje na zadacima. Sve ovo je u uskoj vezi sa nasim
istrazivanjem, te je ovaj rad bio nezobilazan izvor.

U istrazivanju koje je realizovano na uzorku 366 srednjoSkolaca i 535 studenata,
autori (Suzi¢, Stankovi¢-Jankovi¢ i DPurdevi¢, 2013) su ispitivali uticaj komponenata
samoregulacijske uspjesnosti na njihove pozitivne i negativne emocije o Skoli i Skolskom
ucenju. Pokazalo se da nisu sve komponente samoregulacijske uspjes$nosti prediktori
pozitivnih emocija u nastavi. Kljucan prediktor te uspjeSnosti je izazov, a uz njega
produkcijsko ucenje. Ono §to ¢ini vaspitno-obrazovni rad u naSim Skolama svakako ne
podrzava izazov niti bilo kakvo uc¢enje osim reproduktivnog.

Opsezno istrazivanje Snezane Mirkov bavi se pitanjima razli¢itih pristupa ucenju i
samoregulacije, a ukazuje da ,razli¢ite metakognitivne strategije doprinose definisanju
dubinskog pristupa ucenju usmjerenog ka postignuéu, ali nisu prisutne u povrSinskom
pristupu uéenju“ (Mirkov, 2014, str. 256). Povrsinski pristup prepoznajemo kod ispitanika
¢iji su ciljevi izvan samog ucenja, kod kojih nema intrinzicke motivacije, koji ulazu
minimalne napore i trude se da reprodukuju gradivo. Za razliku od njih ispitanici kod kojih
prepoznajemo dubinski pristup ucenju tragaju za informacijama, teze produbiti svoja znanja,
ponasaju Se odgovorno i izvrSavaju obaveze vezane za ucenje, planiraju, organizuju i
povezuju ideje, nova i postojeca znanja i orijentisani su na ovladavanje zadatkom. Ako je
istrazivanje pokazalo kako i u kojoj mjeri metakognitivne strategije uti¢u na sam pristup
ucenju, onda je opravdano postaviti pitanje sta i koliko naSi ucenici znaju 0 ovim
strategijama. U istrazivanju Snezane Mirkov (2014) opisan je i pristup usmjeren ka
postignuce gdje dominira samoregulacija, strategije planiranja i organizacije, orijentacija na
postignuce i strategije usmjerene na postignuce.

Istrazivanje koje su Nenad Suzi¢ (2016) i saradnici realizovali u osnovnoj skoli sa
uCenicima petog razreda pokazalo je znacajne rezultate. Naime, ispitanici eksperimentalne
grupe radili su prema OBN metodu (obrni-okreni) i pokazali bolje paméenje i pozitivnije

emocije u odnosu na ispitanike kontrolne grupe. Nalazi ovog eksperimentalnog istrazivanja
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ukazuju na to da tradicionalna nastava koja insitira na reproduktivnosti, disciplini i u¢enju
gradiva bez razumijevanja i pozitivnih emocija ne moze donijeti dugotrajnu motivisanost za
rad.

U istrazivanju koje je realizovano na nasim prostorima autorke su dosle do zakljucaka
znaCajnih i za ovaj rad. Ustanovile su da se ucenici na nastavi uglavnom ne osje¢aju prijatno,
dok nastavnici zarobljeni u cetrdesetpet minuta pokusavaju realizovati nastavni plan i
program i uglavnom nemaju vremena da se bave u¢enikom, njegovim nacinima ucenja i
motivacijom. Svi ti segmenti nastavnog procesa uti¢u na ucenje i motivaciju ucenika (vidi:
Kevi¢-Zrni¢, Stankovi¢-Jankovié, Zirojevi¢, 2016). One su ,snimale“ stanje (Efx —
instrumentarij za snimanje nastavnog casa) U Vvaspitno-obrazovnoj praksi, te ustanovile
znacajne statistiCke razlike u korist inovativnih modela rada u odnosu na tradicionalnu
nastavu. Te razlike se odnose na efikasnost nastavnih casova, prema Kkriterijumima
primijenjenog protokola za posmatranje nastavnog ¢asa.

Osvréemo Se i na istrazivanje autora (Kevi¢-Zrni¢, Suzi¢, Stankovic¢-Jankovié, Suzic,
2018) koji su ispitivali strategije ucenja. Istrazivanjem su bile obuhvacene dvije grupe
ispitanika inicijalnim i finalnim mjerenjem. Dobijene nalaze mozemo tumaciti kao podstrek
za promjenu nastavne rutine. Isti¢ué¢i da je realizovano istrazivanje potvrdilo kvalitetniju
komunikaciju, visi nivo angazovanosti i topliju radnu atmosferu u odjeljenjima, postavlja se
pitanje zasto se metode ucenja i rada ne primjenjuju svakodnevno u Skolama. Osim toga,
vodenjem zabiljeski 1 efikasnim citanjem ispitanici eksperimentalne grupe su vrlo brzo
ovladali i spretno ih koristili u procesu uc¢enja. Pokazalo se da metode u¢enja koje ostavljaju

slobodu izbora u¢enicima daju bolje rezultate na vise polja.
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METODOLOSKA OSNOVA ISTRAZIVANJA

Poseban izazov u ovom radu bilo je kako ispitivati i uticati na motivaciju postignuca,
kako istraziti slozen 1 suptilan fenomen i koji su to parametri na osnovu kojih mozemo
zakljuciti da je rije¢ 0 motivaciji postignu¢a. Marko Palek¢i¢ (1985) istakao je tri znacajne
racionale u konstrukciji mjernih instrumenta, i one su u vedini istrazivanja motivacije
postignuc¢a vodecée teorijske osnove. To su teorijske postavke koje su dali: Mek Klilend,
Atkinson i Viner. Mek Klilend povezuje motivaciju postignuc¢a sa afektima, pa daje
definicuju u kojoj pojedinac tezi da zadovolji standarde savrsenstva i vlastito izvodenje
vrednuje kao pozitivno ili negativno. Atkinson iznosi tezu o dozivljavanju ponosa i
zadovoljstva ukoliko se ostvari postignuce, a to licnost vodi ka narednim postignu¢ima, dok
Viner isti¢e napor i potencijale za opazanje situacija u kojima se moze ostvariti uspjeh (vidi:
Palek¢i¢, 1985). Ovo je djelimi¢no rasvijetlilo pitanje motivacije postignuéa, ali i dalje ostaje
pitanje kako mjeriti motivaciju.

Ponasanje pojedinca moze biti usmjereno ka tome da uspjesno odgovori na izazov (u
Skolskim uslovima da rijesi zadatak), ali isto tako postoje pojedinci koji se trude da
izbjegavaju izazov. | jedni i drugi su motivisani. Razli¢iti su im ciljevi i interesovanja. Na
koji nacin ¢emo mijeriti motivaciju zavisi od toga kako smo je definisali (Suzi¢, 2006). U
ovom istrazivanju preplicu se metode (tehnike, strategije) ucenja i motivacija postignuca.
Bilo bi jednostavno primijeniti zadatke objektivnog tipa i mjeriti koliko su uc¢enici savladali
nastavne sadrzaje, ali tada bismo imali samo jednoobrazno mjerenje znanja, $to ovom
istrazivanju nije cilj. Mogli smo mijeriti motivaciju postignu¢a u tradicionalnoj nastavi, ali
tada ne bismo zadovoljili teorijske postavke ucenja uenja i multisenzornog angazovanja
ucenika, a time smo se bavili u teorijskom dijelu ovog rada.

Ono sto sa sigurnoséu mozemo tvrditi jeste da motivacija ima vise dimenzija.
Najjednostavnija podjela je na unutrasnju i vanjsku. Mozemo li ljudsko ponasanje takvim
,hirur§kim rezom* razdvojiti? Desaj i Rajan su pisali o tome i potvrdili da je rije¢ 0 dva kraja
iste cjeline i da se motivacija treba posmatrati u procesu regulacije izmedu unutrasnje i
vanjske motivacije i to na tri nivoa, kao vanjsku regulaciju, introjektovanu i identifikovanu
regulaciju, a tu jos uocavaju i amotivaciju (vidi kod: Suzi¢, 2006, SDT — Self Determination
Theory, Decy and Ryan, 2002). Ova teorijska postavka je bliza onome §to Smo istrazivali.
Ispitivati motivaciju postignuca, znaci ispitivati vise znacajnih i specificnih segmenata
motivisanog ponasanja. Ono §to je primjereno ovom istrazivanju jeste model motivisanog

ponasanja koji je opisao Pol Pintri¢ (Pintrich, 2003) i u kojem je istakao samoefikasnost i
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kompetenciju, atribuciju i uvjerenje o sposobnosti kontrole, zainteresovanost i percepciju
kompetencije, nivo vrednovanja akademskog postignuc¢a, ciljeve i nonkonformizam.
Instrument koji je Nenad Suzi¢ konstruisao na bazi ovog teorijskog utemeljenja, primijenili
SMo U naSem istrazivanju, jer je obuhvatio Sirok dijapazon fenomena motivacije (Suzi,
2006). To je upravo u fokusu onoga $to nas interesuje i $to zelimo istraziti.

U literaturi najce$¢e srecemo tri nacina ispitivanja motivisanosti i to su:
samoizvjestavanja, situacioni testovi i mjerenje psihofizickih reakcije (Suzi¢, 2006). U nasem
istrazivanju uzorak su ¢inili ispitanici koji su peti razred osnovne skole, pa se nismo mogli
pouzdati u samoizvjesStavanje, a mjerenje psihofizickih reakcija u Skolskim uslovima i na
ovom uzrastu ne bilo primjereno. Imajué¢i u vidu da je motivacija postignuca trebala biti
podstaknuta inovativnim metodama rada i da ispitivanje ukljucuje i vrednovanje vaspitno-
obrazovnog procesa, jasno je da smo planirali i realizovali empirijsko eksperimentalno
istrazivanje. ,,Empirijska istrazivanja se bave provjerom teorija, traZzenjem objasnjenja,
sticanjem znanja, stvaranjem novih hipoteza i teorija, rjeSavanjem problema, ali uvijek na
osnovu empirijskih podataka (koji se u filozofiji nazivaju iskustvom)“ (Fajgelj, str. 15).
Trazenje objasnjenja je zapravo bilo preokupacija, jer proucavajuéi literaturu, konstantno se
provlacilo jedno pitanje: Kako je moguce imati sve te spoznaje o ucenju i motivaciji, a i dalje
biti u tradicionalnoj nastavi? Zbog toga je realizovan eksperiment sa paralelnim grupama u
kojem su primijenjeni inovativni modeli nastave.

Znamo da je motivacija u vaspitno-obrazovnom procesu, specifi¢cna po mnogo ¢emu.
Cjelokupna komunikacija, interaktivni procesi, uslovi ucenja i ostalo ¢ini poseban ambijent
za istrazivanje, a ,,motivaciju u kontekstu vaspitanja treba posmatrati kao funkciju karaktera
interakcija u skoli sa svim sadrzajima, aktivnostima i odnosima sa kojima se ucenik susreée u
Skoli* (Palek¢ic¢, 1989, str. 18). Namjera je bila da se provjeri da li drugacija nastava moze
imati uticaja na motivaciju postignuca i vrednovanje skole, U najSirem smislu. Za takvu
provjeru bila su nam potrebna odjeljenja u kojima ¢e se realizovati nastava drugacija od

tradicionalne i odjeljenja u kojoj nece biti inovativnih metoda rada.
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Problem, predmet i cilj istrazivanja

Problem ovog eksperimentalnog istrazivanja je motivacija postignuca i vrednovanje

nastave ucenika petog razreda osnovne skole.

Predmet istrazivanja su efekti primjene metoda uspjeSnog ucenja na motivaciju i
percepciju vlastitog postignuéa (u Sirem smislu:  samoefikasnost, performativna
samoefikasnost, percepcija kompetencije-rekognicija, samodeterminacija, samocijenjenje,
angazovanost, izazov, Kkontrola, zainteresovanost ucenika za nastavu, percepcija
kompetencije, nivo vrednovanja akademskog postignuca, zrenje/ovladavanje, performativni

ciljevi i nonkonformizam), te na vrednovanje nastave.

Cilj istrazivanja je identifikovati, analizirati i interpretirati efekte primjene metoda
uspjeSnog ucenja u sferi unutra$nje i vanjske motivacije ucenika (samoefikasnosti i
kompetencija; adaptivne atribucije 1 sposobnosti kontrole; zainteresovanosti ucéenika i
percepciji kompetencija; nivoa vrednovanja akademskog postignuca i ciljeva ucenika) i
vrednovanje nastave. Ovim eksperimentalnim istrazivanjem zelimo ispitati moguénost
poboljsanja motivisanosti u¢enika za uc¢enje nastavnih sadrzaja primjenivsi metode uspjesnog

ucenja, te da li ¢e to dovesti do promjene u vrednovanju skole od strane ucenika.
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Hipoteze i varijable u istrazivanju

Postaviti hipotezu u prilicno obimnom istrazivanju, a pri tome imati u vidu predmet,
problem i cilj istrazivanja, navelo nas je da pored glavne i pojedina¢nih postavimo i tri
posebne hipoteze. Imaju¢i u vidu da smo mjerili efekte primjene metoda (tehnika i strategija)
ucenja na motivaciju postignuéa i vrednovanje nastave, u eksperimentalnom istrazivanju,
glavnu hipotezu smo postavili u sirem smislu, dok smo posebne hipoteze konkretnije odredili.

Pojedina¢ne hipoteze formulisali smo precizno prema zadacima istrazivanja, a
imaju¢u u vidu da je svaku od njih potrebno interperetirati, nismo ovaj rad opteretili
dodatnim opisivanjem zadataka istrazivanja, $to je U metodoloskim okvirima nekih radova od

ranije bio obicaj.
Glavna hipoteza:

Pretpostavljamo da ¢e primjena tehnika i metoda uspjesnog ucenja znacajno uticati na
motivisanost u¢enika i vrednovanje nastave od strane u¢enika.

Posebne hipoteze:

Pretpostavljamo da ¢e, nakon primjene eksperimentalnog programa, motivacija
postignuca ispitanika eksperimentalne grupe biti znacajno visa u odnosu na motivaciju
postignuca ispitanika kontrolne grupe.

Ocekujemo da ¢e motivacija postignuca ispitanika eksperimentalne grupe u
inicijalnom i finalnom mjerenju (nakog realizovanog eksperimentalnog programa) biti

statistiCki znacajno razliita.

Pretpostavljamo da ¢e pozitivno vrednovanje skole biti vise izrazeno kod ucenika

eksperimentalne grupe u odnosu na u¢enike kontrolne grupe.
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Pojedinac¢ne hipoteze:

Hipotezu formuliSemo kao pretpostavku o ishodima relizovanog, u ovom slucaju
eksperimentalnog istrazivanja. Uzevsi u obzir slozenost primijenjenih instrumenta

istrazivanja, formulisali smo pojedinacne hipoteze:

— Ocekujemo da ¢e ispitanici eksperimentalne grupe, pod uticajem eksperimentalnog
programa, ostvariti statisticki znacajan napredak u odnosu na kontrolnu grupu na polju
samoefikasnosti;

— Pretpostavljamo da ¢e ispitanici eksperimentalne grupe statisti¢ki znac¢ajno drugacije
procjenjivati ocekivanje uspjeha u odnosu na ispitanike kontrolne grupe;

— Vjerujemo da ¢e eksperimentalni program statisticki znacajno uticati na percepciju
kompetencije ispitanika eksperimentalne grupe;

— Pretpostavljamo da ¢e ispitanici eksperimentalne grupe ostvariti statisti¢ki znacajnu
razliku u samocijenjenju u odnosu na kontrolnu grupu;

— Ocekujemo da ¢e ispitanici eksperimentalne grupe pod dejstvom eksperimentalnog
programa ostvariti statisticki znac¢ajan napredak u samodeterminaciji u odnosu na ispitanike
kontrolne grupe;

— Pretpostavljamo da ¢e ispitanici eksperimentalne grupe ostvariti statisticki znacajan
napredak u odnosu na kontrolnu grupu u angazovanosti;

— Pretpostavljamo da ce ispitanici eksperimntalne grupe ostavriti statisti¢ki znacajan
napredak u dozivljavanju izazova u odnosu na kontrolnu grupu;

— Ocekujemo statisticki znacajnu razliku u sposobnosti kontrole izmedu
eksperimentalne i kontrolne grupe;

— Pretpostavljamo da ¢e ispitanici eksperimentalne grupe biti vise zainteresovani za
nastavu i imati drugaciju percepciju kompetencije u odnosu na kontrolnu grupu i da ce te
razlike biti statisticki znacajne;

— Pretpostavljamo da c¢e ispitanici eksperimentalne grupe imati statisticki znacajno visi
nivo vrednovanja akademskog postignuca;

— Ocekujemo da ¢e se ispitanici eksperimentalne i kontrolne grupe razli¢ito odnositi
prema ovladavanju kao cilju i da ¢e ta razlika biti statisti¢ki znacajna;

— Pretpostavljamo da ¢e ispitanici eksperimentalne i kontrolne grupe razlicito

vrednovati performativne ciljeve i da ¢e ta razlika biti statisticki znacajna,;
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— Pretpostavljamo da ¢e ispitanici eksperimentalne grupe razli¢ito vrednovati non-
konformizam u odnosu na kontrolnu grupu i da ¢e ta razlika biti statisti¢ki zna¢ajna;

— Oc¢ekujemo da ¢e se ispitanici kontrolne grupe znacajno vise opredjeljivati za
negativno vrednovanje skole;

— Pretpostavljamo da ¢e ispitanici eksperimentalne grupe biti vise opredijeljeni za

pozitivno vrednovanje skole i da ¢e to biti statisti¢ki znacajno.

Varijable u istrazivanju su postavljene u skladu sa metodoloskim okvirom 1 ranije
postavljenim hipotezama. Varijable se odnose na karakteristike koje se mijenjaju pod
odredenim okolnostima, u nasem istrazivanju pod dejstvom eksperimentalnog programa, pa
mozemo pisati 0 zavisnim i nezavisnim varijablama. Zavisne varijable su one pojave koje
smo ispitivali: samoefikasnosti, performativna samoefikasnost, percepcija kompetencije,
samocijenjenje, samodeterminacija, angazovanost, izazov, kontrola, zainteresovanost u¢enika
za nastavu i percepcija kompetencije, nivo vrednovanja akademskog postignuca, ciljevi,
ovladavanje, performativni ciljevi, nonkonformizam, negativho vrednovanje nastave,

pozitivno vrednovanje nastave. Nezavisne varijable su: pol, uzrast, skolski uspjeh.
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Uzorak, realizacija (organizacija) i znacaj istrazivanja

Planiranju istrazivanja prethodilo je promisljanje 0 motivaciji i ucenju. Postavljanje
pitanja 0 motivaciji i ucenju je multidisciplinarno, jer se ovim fenomenom ne mozemo baviti
iz ugla samo jedne nauke i/ili nau¢ne oblasti. Neka pitanja postavili smo iz ugla pedagogije,
ali smo odgovore trazili i u psihologiji, a opet ono sto nam nudi psihologija, sagledali smo sa
stajaliSta pedagogije. S druge strane edukativne radionice nas dovode u vezu i sa didaktikom,
ali i sa metodikom nastave. U eksperimentalnom programu smo vodili racuna i 0 interakciji,
komunikaciji i koedukaciji, tako da smo se bavili i komunikologijom. Motivacija i u¢enje su
procesi kojima je obuhvaceno cjelokupno ljudsko bice. Ne bi bilo akademski korektno baviti
se motivacijom i ucenjem, a ne imati u vidu slozene procese i dinamizme vaspitno-
obrazovnog rada. Nastavni plan i program je takode uticao na planiranje i realizaciju
istrazivanja (eksperimentalni program), jer smo pratili raspored realizacije nastavnih jedinica,
te metode, tehnike i strategije uc¢enja primjenjivali na taéno odredene nastavne jedinice.

U naSem istrazivanju uzorak su ¢inili ucenici Cetiri odjeljenja petog razreda osnovne
Skole, a obuhvatili smo 124 ucéenika. Eksperiment sa paralelnim grupama podrazumijevao je
inicijalno ispitivanje, potom uvodenje eksperimentalnog programa u eksperimentalnu grupu i
finalno mjerenje. Realizacija eksperimentalnog programa trajala je jedno Skolsko
polugodiste. Na casovima Srpskog jezika, Poznavanja prirode i Poznavanja drustva
realizovane su pedagoske radionice u kojima su primijenjene tehnike uspjesnog ucenja:
vodenje zabiljeski, odvajanje bitnog od nebitnog, kognitivho mapiranje, povezivanje,
asocijativna tehnika, projekcija i stvaranje mentalnih slika. Predvideno Nastavnim planom i
programom je realizovano na drugaciji nacin i dobijeni su nalazi koji ukazuju da skola i
nastava mogu biti u fokusu interesovanja u¢enika. U banjaluckim osnovnim Skolama ,,Petar
Petrovi¢ Njegos“ i ,,lvo Andri¢“ realizovana su inicijalna i finalna mjerenja, a u osnovnoj
Skoli ,,Petar Petrovi¢c Njegos*“ i eksperimentalni program. Dva odjeljenja su bila
eksperimentalna, a dva kontrolna grupa. Isti sadrzaji su relizovani u ove dvije grupe,
inicijalno i finalno ispitivanje je realizovano istovremeno. U eksperimentalnoj grupi je
realizovan eksperimentalni program, a uzorke samo ,sacuvali“ tako Sto je istrazivanje
realizovano u dvije skole, u naseljima koja su prilicno udaljena jedno od drugog. Tok i

realizacija istrazivanja prikazani su graficki (Grafikon 2).
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Grafikon 2

Prikaz realizacije eksperimentalnog istrazivanja

Prepoznali smo potrebu da istrazujemo u praksi, pa je eksperiment bio najbolje
rjeSenje. Uc€enici Su ucestvovali u eksperimentu, u svojoj ucionici na redovnim ¢asovima, ali
su ucili na drugaciji nacin. Bavili su se gradivom primjenjujuéi: pravljenje zabiljeski,
odvajanje bitnog od nebitnog, kognitivno mapirajuci, kreiraju¢i mentalne slike, pravljenjem
asocijacija i projekcija. Istrazivanje je realizovano u praksi, ali nije ometano svakodnevno
izvr§avanje obaveza ni nastavnika ni ucenika, jer ,,nije moguce eksperimentisati sa covjekom
bez visokih etickih ciljeva i sigurnosti u pozitivne eksperimentalne ishode* (Suzi¢, 2007, str.
73). Takode, ucenicima nisu uskraceni nastavni sadrzaji predvideni Nastavnim planom i
programom, ali su koristene neke druge metode usvajanja gradiva. ,,Umjesto unoSenja izvana
odredenih motivacionih postupaka u proces skolskog ucenja, naglasak treba staviti na
motivacione aspekte svakodnevnih sadrzaja, postupaka i odnosa koji ¢ine sastavni dio
Skolskog ucenja“ (Palek¢i¢, 1989, str.18). Radionicke aktivnosti i brojne edukativne igrice
primijenjene u eksperimentalnom programu dovele su do odredenih promjena. Drugo, kada
eksperimentalnim metodom dodemo do odredenih nalaza, u nekom narednom istrazivanju ti
nalazi mogu biti potvrdeni ili odbaceni, $to ostavlja prostor drugim istraZiva¢ima

zainteresovanim za ovaj fenomen. Trece, istraZivanje je moguce realizovati na ve¢em uzorku,
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ukljucivsi i ostale tehnike uspjeSnog ucenja i pamcenja (na primjer simbolizaciju i
upro$éavanje) §to bi takode moglo biti izazovno. Cetvrto, eksperimentalna provjera tehnika
uspjesnog ucenja omogucava da nakon ove provjere u praksi i izmjerenih, pozitivnih efekata
primijenjenih tehnika, nastavnici mogu preuzeti gotove modele za izvodenje nekih nastavnih

dasova, a ukoliko budu zainteresovani osmisliti i vlastite.
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Metode istrazivanja

U istrazivanju slozenih fenomena poput motivacije, ucenja ucenja, Mmotivacije
postignuca i sli¢no, najprimjerenije je snimati stanje na licu mjesta. U ucionici je ponasanje
ucenika po mnogo ¢emu specifi¢no i Usko je povezano sa emocijama, na¢inima rada i uopste
sa interakcijom i klimom u odjeljenju. Zbog toga je neposteno pisati 0 motivaciji u¢enika, a
ne baviti se aktivnostima u ucionici. Imajuéi sve to u vidu, osmislili smo, planirali i
realizovali eksperiment. ,,Kada se zele otkriti i prouciti kauzalne (uzro¢no-posljedi¢ne) veze
medu pedagoskim pojavama i planski utvrditi efikasnost (uc¢inak, efekat) pojedinih vaspitno-
obrazovnih postupaka, planirace se i sprovesti eksperimentalno pedagosko istrazivanje. Ono
se realizuje primjenom eksperimentalne metode“ (Bandur i Potkonjak, 1999, str. 138).
Smatrajuc¢i da je eksperiment sa paralelnim grupama opravdan, a da pri tome trebamo
prikupiti vise relevantnih podataka, primijenili smo sljede¢e metode istrazivanja:

— metod teorijske analize i sinteze,

— eksperimentalni metod.

— projektivni test.
U skladu sa navedenim metodama primijenjene su tehnike istrazivanja: tehnika analize
sadrzaja, tehniku skaliranja (procjene i samoprocjene).

U vecini istrazivanja, kako u pedagogiji tako i u drugim naukama, polazi se od
postojecih teorijskih saznanja. To je potrebno kako bi se istraziva¢ upoznao sa onim §to je
vec istrazeno U odredenoj oblasti, ali i kako bi promisljanjem i analiziranjem uocio ono §to
nedostaje i anticipirao domete nekih narednih istrazivanja. Pro¢uavanje teorije omogucava
mu da pripremi, kako teorijski okvir tako i metodolosku osnovu istrazivanja, a sa tim u vezi
da i problem istrazivanja ispravno formulise. Zbog toga je proucavanje literature ozbiljan
zadatak za istrazivaca. U kasnijem radu, kvalitet interpretacije dobijenih nalaza veoma zavisi
od toga da li je proucavana literatura relevantna, da li istraziva¢ dosao do aktuelnih izvora, da
li je sposoban imati otvoren stav prema istrazivanjima koja su dala nalaze razlicite (ili ¢ak
suprotne) njegovim i koliko ¢e sveukupno istrazivanje biti nau¢no. Dakle, pred istraziva¢em
(posebno vaspitno-obrazovnih pitanja) je priliéno izazovan i obiman zadatak. Vodeéi se
osnovnim postulatima metodologije pedagoskih istrazivanja i akademskim standardima, na
ovaj izazov je moguce odgovoriti. Zbog toga smo se drzali odredenih i konkretnih metoda
istrazivanja. Metod teorijske analize (i sinteze) smo primijenili sa ciljem boljeg razumijevanja
kompleksnosti motivacije, pa su s tim u vezi nastala prva poglavlja ovog rada, u kojima se

bavimo tumacenjem definicija motiva, motivacije, potreba, nagona, teznji i sli¢no. Trudili
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smo se dati krticki osvrt na definicije koje su dali neki autori, a nama su se ¢inile relevantnim
(Atkinson, 1966; Deci, 1975; Kakuska, 1978; Rot, 1978; Raki¢, 1983; Suzi¢, 1998; Pintrich,
2004; Stojakovi¢, 2010; Maslov, 2011; Vulfolk, Hjuz, Volkap, 2014; Brofi, 2015). Ovo su
samo neki od autora koje smo navodili u prvom dijelu rada kako bismo terminoloske
odrednice $to bolje sagledali i objasnili. U toku daljeg proucavanja literature poseban akcenat
smo stavili na proucavanje u¢enja ucenja, multisenzornog ucenja, metoda, tehnika i strategija
uspjesnog ucenja. Metod analize i sinteze primijenili smo i prilikom proucavanja tangentnih
istrazivanja kako bismo uvidjeli njihov doprinos rasvjetljavanju motivacije, u prvom redu
motivacije postignuca i uc¢enju ucenja. Svakako treba imati na umu da je u interpretaciji
nalaza i rezultata istrazivanja veoma vazno imati ,,adekvatnu pomoc¢* drugih istrazivaca i
njihovih istrazivanja, kako bismo nau¢no i akademski korektno dali vlasite sinteze.
Eksperimentalni metod je primijenjen ¢im smo se opredijelili za planiranje i
realizaciju eksperimenta sa paralelnim grupama. Ovakav nacin istraZivanja podrazumijevao
je ispitivanja u praksi (na terenu). Eksperimentalna provjera ima odredenih prednosti, pa
uzevsi sve U obzir, eksperiment sa paralelnim grupama je bio dobar izbor. Prednosti
eksperimenta ove vrste su brojne. Nenad Suzi¢ navodi neke od njih: efikasna komparacija,
sistemati¢no i bezbolno unapredivanje obrazovne prakse, pouzdanost nalaza, efikasna
kontrola neutralnih i parazitarnih varijabli Suzi¢, 2001). Efikasnu komparaciju mozemo imati
zato $to su u pitanju dvije grupe (eksperimentalna i kontrolna) s tom razlikom sto u jednu
uvodimo eksperimentalni program, a u drugu ne. Uvijek nam je moguce odredene promjene
tumaciti dejstvom eksperimentalnog programa, samim tim $to su neutralne i parazitarne
varijable minimizirane, jer je istraziva¢ prisutan i kontrolise odvijanje (primjenu, realizaciju)
eksperimentalnog programa. Osim toga eksperiment sa paralelnim grupama zahtijeva da
grupe po odredenim Kriterijumima budu ujednacene, a to znaci da je postupak moguce
ponoviti. U naSem istrazivanju eksperiment je realizovan u petom razredu osnovne skole na
nastavnom gradivu. Nakon odredenog vremena, ¢ak i nekoliko godina, isti eksperimentalni
program mozemo uvesti u peti razred osnovne Skole. Zahvaljujuc¢i postojanju kontrolne
grupe, mozemo probati i testirati razne modele, metode i nac¢ine rada u eksperimentalnoj
grupi, te tako provjeravati da li je doslo do ocekivanih promjena, a da pri tome ne moramo
raditi sa cijelom populacijom (odabir uzorka). Jedna od slabosti eksperimenta sa paralelnim
grupama je sto nikada ne mozemo potpuno ujednaciti grupe, nismo u mogucnosti da radimo
na velikim uzorcima i najcesc¢e ovi eksperimenti ne traju dugo, jer je jako tesko organizovati
eksperimente koji bi trajali duzi vremenski period. Konkretno, kada bismo obuku ucenja

ucenja i primjenu metoda i tehnika uspjesnog ucenja mogli realizovati sa ucenicima od prvog
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do Sestog razreda, sigurno bismo dobili znacajno drugacije nalaze u odnosu na ove koje smo
prikazali i interpretirali u ovom radu.

Projektivni test je jedan od nacina istrazivanja Koji istrazivaima Stvara brojne
nedoumice. Jedni ga osporavaju zbog neobjektivnosti, a drugi ga primjenjuju zbog odredene
slobode da zahvati dublje strukture licnosti. Primjenjuje se kao nestrukturisani test, a to znaci
da se postavljaju nedovoljno jasna, viSeznac¢na pitanja ili to nisu pitanja. To su vrlo ¢esto
slike, nedovrsene price, ilustracije, slike koje mogu imati vise znacenja upravo zato §to je to
nedefinisan materijal. Ispitanici daju neki svoj sud, vlastito videnje i smatra se da oni u takve
sadrzaje projektuju svoje skrivene zelje, strahove, teznje, nedoumice i sli¢no. Ovdje je veliki
znak pitanja stavljen na objektivnost, jer kao $to ispitanik projektuje, tako i ispitiva¢ moze da
daje razliCita tumacenja ovakvim nalazima. Najée$¢e primjenjivani i napoznatiji su:
Rorsahove mrlje (Herman Rorschach, 1921. objavljuje djelo pod nazivom ,,Psihodijagnostik*
i opisuje rad sa nedefinisanim mrljama mastila), Test tematske apercepcije (TAT) koji sadrzi
slike sa takozvanim neutralnim sadrzajem i Test nedovrSenih recenica. lako ovi testovi
pripadaju kvalitativnoj analizi u naSem istrazivanju (obradi nalaza) obradivali smo ih
kvantitativno (Fajgelj, 2014). Uglavnom se uz projektivne tehnike, primjenjuju jos neke
metode istrazivanja kako bi se ispostovali metodoloski principi objektivnosti i etika
istrazivacko-nau¢nog rada.

U ovim testovima radi se 0 nedovrSenim, neoblikovanim materijalima (ilustracijama,
slikama, pricama) koje ispitanik treba da formulise, na osnovu li¢ne projekcije (Kre¢ i
Kracfild, 1978). U nasem istrazivanju bilo je vazno da ucenici slobodno, bez straha od ocjene
daju svoj dozivljaj ilustracija. Naveli smo ih osam i svaka je na neki nacin povezana sa
ucenjem. Trebalo je da opisu Sta rade osobe na slikama, kako se osjecaju i Sta bi trebalo da
rade. Ako je za projektivne tehnike karakteristicno da osobe daju svoj ,li¢ni“ pecat
neodredenom sadrzaju, onda je u naSem istrazivanju cilj bio da ispitanici na ,,8kolskim* ne
bas jasno definisanim slikama odrede svoje emocije, teznje, zelje, aspiracije, a to je svakako
uslovljeno iskustvom. Prikazali smo im ilustracije uc¢enika i nastavnika u situacijama koje su
istovremeno mogle odgovarati, na primjer nastavnici koja objasnjava i ima intenzivne
emocije u vezi sa gradivom, ali isto tako moglo bi se tumaciti da je ljuta na ucenike i da ih
kritikuje. llustracije smo pazljivo birali, a pitanja smo postavili prema metodologiji ovakvog
istrazivanja, dakle sta rade osobe na slici, kako se osjecaju i Sta bi trebalo da rade, a ovim
pitanjima smo dobili projekcije ucenika. Pored toga, prilikom ispitivanja svako od njih je

imao slobodu da na listu za odgovore napise jos neki licni komentar.
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Instrumenti istrazivanja

Prije pocetka eksperimentalnog programa, ucenici eksperimentalne i kontrolne grupe
su imali inicijalno, a po zavrSetku eksperimenta, finalno ispitivanje. Sve specifi¢nosti
ispitivanja motivacije, veoma su uticale na izbor instrumenata za ispitivanje motivacije
postignu¢a. Na sadaSnjem nivou razvijenosti metodologija istrazivanja pedagoSkih i
psiholoskih disciplina, najrazvijenija su tri pristupa u mjerenju motiva postignuca: inventari
licnosti, specifi¢ni upitnici i projektivne tehnike (Simonovi¢, 2003). U inicijalnom i finalnom
ispitivanju primijenili smo tri instrumenta. Dva instrumenta je konstruisao Nenad Suzi¢ i za
primjenu tih instrumenata dobili smo odobrenje autora.

Primijenjeni instrument je VIMP — Veliki inventar motivacije postignuca. Ovaj
instrument ispituje motivaciju postignuca tako Sto su dati ajtemi svrstani u subtestove koji
mjere odredene elemente. To su: samoefikasnost i kompetencija (samoefikasnost,
performativna samoefikasnost, percepcija kompetencije, samocijenjenje, samodeterminacija),
adaptivna atribucija i uvjerenje o sposobnosti kontrole (angazovanost, izazov, kontrola),
zainteresovanost ucenika za nastavu i percepcija kompetencije, nivo vrednovanja
akademskog postignuéa i ciljevi (mastery ovladavanje, performativni ciljevi i non-
konformizam). O¢igledno je da su obuhvaceni segmenti motivacije postignuca. Ispitivano je i
vrednovanje nastave od strane ucenika. Primijenjen je DENS-test kojim su ucenici pozitivni
ili negativno ocjenjivali nastavu. Pretpostavka je da ¢e aktivnosti u kojima su uspjesni
vrednovati pozitivno, a ukoliko nisu zadovoljena ocekivanja i zelja za uspjehom, ucenici ¢e
se opredijeliti za negativno ocjenjivanje nastave.

VIMP — veliki inventar motivacije postignuca (vidi: Prilozi) je kompleksan i opS$iran
instrument Kkojim su obuhvaceni znacajni i, za OVO istrazivanje, nezaobilazni segmenti
motivacije. Nenad Suzi¢ je, baveci se ovim pitanjima, postavio i jedno vrlo konkretno: Kako
mjeriti motivaciju?, te konstruisao ovaj instrument, a mi smo ga uz odobrenje autora,
primjenili. Instrument se sastoji od 128 ajtema, rasporedenih u pet subtestova:
samoefikasnost i kompetencija; adaptivna atribucija i uvjerenje o sposobnosti kontrole;
zainteresovanost ucenika za nastavu i percepcija kompetencije; nivo vrednovanja
akademskog postignuca i ciljevi. Svaki subtest je konkretizovan grupisanjem tvrdnji, pa tako
imamo: (samoefikasnost, performativna samoefikasnost-o¢ekivanje uspjeha, percepcija
kompetencije-rekognicija, samocijenjenje i samodeterminacija u prvom subtestu); (u drugom
subtestu: angazovanost, izazov, kontrola); (zainteresovanost ucenika za nastavu i percepcija

kompetencije u tre¢em subtestu); (u cetvrtom subtestu: nivo vrednovanja akademskog
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postignuca) i (mastery ovladavanje, performativni ciljevi i nonkonformizam u petom

subtestu). O konzistentnosti i pouzdanosti instrumenta, autor pise:

Instrument je bazdaren na dva nadina: Alfa-Kronbah testom za unutra$nju konzistentnost i
Pirsonovom korelacijom sa dva poznata instrumenta motivacije postignuc¢a: Harterovom Skalom
unutrasnje i vanjske motivacije (Motivational Orientation, Harter, 1981) i Velerandovom Skalom
akademske motivacije (Academic Motivation Scale, Vallerand i saradnici, 1992). Rezultati
bazdarenja pokazuju da smo dobili jedan vrlo vrijedan i visoko pouzdan instrument za mjerenje
motivacije postignuca (Suzi¢, 2006, str. 88).

Na kraju, valja naglasiti da je Alfa-Kronbah veoma visok (a — koeficijent = 0,77) i da
je autor istakao i znacajno koreliranje sa Harterovim instrumentom (r = 0,70 na nivou 0,01),
kao i sa tri subtesta Valerandovog instrumenta, s tim da se on u originalnoj formi i ne
primjenjuje u cjelosti. Ovaj instrument je drugaciji od prethodna dva, naime radi se o
bipolarnoj skali. To znaci da ispitanici zaokruzuju DA ili NE, odnosno slaganje ili neslaganje
sa tvrdnjom koju procita istraziva¢. Na istom Listu za odgovore ispitanici zaokruzuju stepen
slaganja, odnosno DA ili NE, s tim da ih je istraziva¢ prethodno upoznao sa na¢inom
ispitivanja. Metodoloski je opravdano da prikazemo i nekoliko ajtema:
Samoefikasnost
1. Za ucenje i uspjeh u skoli mogu dobiti pohvale i podrsku roditelja kad god to
pozelim. DA NE
2. Sposoban/a sam da savladam gradivo svakog nastavnog predmeta samo ako to
zaista ho¢u. DA NE

DENS-TEST - dosljednost evaluacije nastave je skaler (skala Likertovog tipa) koji
obuhvata negativno i pozitivno vrednovanje Skole. Konstruisan je tako da se u dva subtesta
nalazi po deset tvrdnji. Prvi subtest je negatino vrednovanje s$kole, a drugi pozitivno
vrednovanje skole. Ispitanicima je ponudeno da se sloze sa datim tvrdnjama u rasponu od 1 -
ne slazem se do 5 - potpuno se slazem. Ovaj instrument je bazdaren Alfa-Kronbah testom i
iznosi za negativno vrednovanje skole (o — koeficijent = 0,858) i za pozitivno vrednovanje
Skole (o — koeficijent = 0,866). Ove vrijednosti govore da je primijenjeni instrument visoko
pouzdan za mjerenje ovog fenomena. ,,Ako je ucenik na prvoj tvrdnji iskazao visok nivo
slaganja, na drugoj bi trebalo da iskaze visok nivo neslaganja i obrnuto. Na ovaj nac¢in Smo
putem deset stavki saznali negativna i pozitivna vrednovanja skole od strane ucenika, a

ujedno mjerili i njihovu dosljednost stavova“ (Suzi¢, 2009, str. 226). Smatramo opravdanim
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primjenu instrumenta Kkoji ispituje kako ucenici vrednuju skolu, jer njihovi stavovi o Skoli
vazni SU za ispitivanje motivacije. Neki od ajtema su:

Negativno vrednovanje skole

1. Nastavnici u ovoj skoli i ne pomisljaju da ¢asove ucine zanimljivim.

Pozitivno vrednovanje skole

1. Nastavnici se trude da ¢asove uc¢ine zanimljivim, a nastavu izazovnom.

P-Test — Projektivni test je nastao kao svojevrsna dopuna primijenjenim skalerima.
Namjera je bila da projektivnim testom ispitamo koliko u¢enici mogu prepoznati radnje i

emocije ucenika i nastavnika.

Projektivne tehnike - metod namjenjen mijerenju pojedinevih teznji koje su dublje
smjestene, onih koje se ne mogu ustanoviti neposrednim metodama. Sastoji se u izlaganju nedovoljno
strukturisanog ili visesmislenog materijala koji predstavlja drazi (na primjer mrlja mastila); ispitanik
kao sto se kaze ,,projektuje svoje teznje kojih mozda ni sam nije svjestan u svoje opaZanje takvog

materijala kao i njegovo tumacenje (Kre¢ i Kracfild, 1978, str. 662).

Test je konstruisan od osam ilustracija na kojima su ucenici koji rade u Skolskim
uslovima, ali na razli¢ite na¢ine. Na primjer, na prvoj slici u¢enici rade u grupi, stoje za
stolom i bave se izradom panoa i figurica, dok na osmoj slici uéenici sjede na travnjaku sa
nastavnicom i ¢itaju. Nastavnica ih posmatra i pomaze im. Materijal koji je dat ucenicima
moze biti visezna¢an. Ugenicima su postavljena tri pitanja: Sta rade ucenici na slici i kako se
osjecaju?; Sta radi nastavnica i kako se osjeca?; Sta treba da rade ucenici i nastavnica?.

Instrument je bazdaren Alfa-Kronbah testom za unutrasnju konzistentnost. Rezultati
pokazuju da je o = 0,764, Sto govori da smo dobili validan instrument za istrazivanje.
Odgovore uc¢enika smo preimenovali tako $to ucenici koji ne prepoznaju sta subjekti na slici
rade i osjecaju ne dobijaju bodove; kada prepoznaju sta subjekti rade dobijaju jedan bod, a
ukoliko prepoznaju sta subjekti rade i koja emocija dominira dobijaju dva boda.

Podatke koje smo dobili, najprije smo pregledali i nekoliko njih odbacili jer nisu bili
validni, a potom smo podatke unijeli u SPSS-program. Nastavili smo sa primjenom
odgovarajucih statistickih operacija i analizama dobijenih podataka. Primijenili smo sljedece
analiticke postupke: Alfa-Kronbah koeficijent za unutrasnju konzistentnost (vidi: projektivni
test), izraCunavanje aritmetickih sredina, standardnu devijaciju, t-vrijednosti, statisticku
znacajnost, jednofaktorske univarijantne ANOVA za nezavisne uzorke, multiplu regresionu

analizu.
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REZULTATI ISTRAZIVANJA

Interpretacija dobijenih nalaza za istrazivaca je jedan od vaznijih i kompleksnijih
izazova. U naSem eksperimentalnom programu primijenjivane pedagoske radionice dale su
odredenc efekte. To je bilo ocekivano, svakako indikativno i upuéuje na brojna znacajna
pitanja. Jedno od njih je da li je tradicionalna nastava zaista toliko uticala na nase u¢enike, da
se oni nikako ne mogu osloboditi stega koje im namecée. Drugo znacajno pitanje je da li je
moguce sadasnjim Skolskim sistemom odgovoriti na izazove koje pred nas stavlja buducnost.
Civilizacijske promjene i tokovi razvoja drustva, iznjedrili su neke profesije kojih ranije nije
bilo, a naro¢ito nisu postojale Skole u kojima su se ti mladi ljudi obrazovali. Nisu rijetke
situcije da ve¢ u osnovnim skolama ucenici imaju funkcionalnija znanja nego nastavnici.
Posebno je to doslo u prvi plan u nastavi informatike i digitalne pismenosti. Smatramo da je
aktuelno pitanje obrazovanja djece i mladih koje podrazumijeva razvijanje sposobnosti
planiranja, organizacije, rukovanje informacijama, perzistencije u radu i cjelozivotnog
ucenja. To je jedan od pokretaca istrazivanja motivacije postignuca, jer obuhvata znacajne

segmente motivacije pojedinca u cjelokupnom njegovom razvoju.
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Motivacija postignuca ispitanika eksperimentalne i kontrolne grupe

U ovom istrazivanju posli sSmo od hipoteze da ¢e primjena metoda uspjesnog ucenja
znacajno uticati na motivisanost ucenika i vrednovanje skole od strane ucenika. Imajuéi u
vidu da smo motivaciju postignuca i vrednovanje Skole od strane ucenika ispitivali razli¢itim
mjernim instrumentima, formulisali smo dvije posebne hipoteze, a one su: pretpostavljamo da
¢e, nakon primjene eksperimentalnog programa, motivacija postignuéa ispitanika
eksperimentalne grupe biti znacajno visa u odnosu na motivaciju postignuca ispitanika
kontrolne grupe i pretpostavljamo da ¢e pozitivno vrednovanje Skole biti vise izrazeno kod
ucenika eksperimentalne grupe u odnosu na uéenike kontrolne grupe.

Nakon statisticke obrade istrazivackog materijala, u Tabelama 8 i 9 prikazali smo
motivaciju  postignu¢a  ispitivanu  subtestovima:  samoefikasnost,  performativna
samoefikasnost, percepcija kompetencije, samocijenjenje, samodeterminacija, anagazovanost,
izazov, kontrola, zainteresovanost, nivo vrednovanja akademskog postignuca, zrenje kao cilj,
performativni ciljevi i nonkonformizam. Ponekad nije dovoljno ustanoviti da postoji ili ne
postoji statisticki znacajna razlika (Cuming, 2012), pa smo nase rezultate analizirali
primjenjujuci i druge statisticke postupke, te dosli do nalaza koje prikazujemo u ovom radu.

U Tabeli 8 o¢igledno je da u inicijalnom ispitivanju postoje statisti¢ki znacajne razlike
izmedu ispitanika eksperimentalne i kontrolne grupe. Imajuci u vidu da je prioritet efikasnost
primijenjenog eksperimentalnog programa i uticaj tehnika uspjesnog ucenja na motivaciju
postignuca ucéenika, nismo se bavili ujednacavanjem grupa, $to je u nauc¢no-istrazivackom
radu ovog tipa prihvatljivo. Ipak treba naglasiti da u subtestovima lzazov, Nivo vrednovanja
akdemskog postignuéa i Nonkonformizam imamo statisti¢ki znacajne razlike (p =0,00; p =
0,05 i p = 0,01). S obzirom da se radi o tri od ukupno trinaest subtestova, nastavili smo sa
statistickom obradom podataka i dobili znacajne pokazatelje efikasnosti eksperimentalnog

programa (Tabela 10).
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Tabela 8
Motivisanost ispitanika eksperimentalne i kontrolne grupe u inicijalnom mjerenju

Inicijalno mjerenje

Varijable Eksperimentalna grupa Kontrolna grupa

M SD M SD t p
Samoefikasnost 1,24 0,15 1,22 0,17 0,55 0,58
Performativna
samoefikasnost 1,28 0,20 1,35 0,21 -1,78 0,07
Percepcija
kompetencije 1,08 0,13 1,07 0,13 0,68 0,49
Samocijenjenje 1,29 0,21 1,33 0,23 -0,99 0,32
Samodeterminacija 1,22 0,15 1,24 0,17 -0,79 0,43
Angazovanost 1,17 0,17 1,15 0,18 0,50 0,62
Izazov 1,18 0,18 1,29 0,24 -3,18 0,00
Kontrola 1,16 0,17 1,19 0,19 -1,24 0,22
Zainteresovanost 1,25 0,17 1,22 0,18 091 0,37
Nivo vrednovanja
akadem. postignu¢a 1,13 0,12 1,18 0,16 -2,02 0,05
Zrenje/ovladavanje 1,05 0,11 1,09 0,15 -161 0,11
Perfor. ciljevi 1,59 0,22 1,59 0,22 0,16 0,87
Nonkonformizam 1,39 0,14 1,45 0,13 -2,57 0,01

U Tabeli 8 mozemo ocitati t-vrijednosti sa negativnim predznakom, §to znaci da su
sve statisticki znacajne razlike u korist kontrolne grupe. Za ovo istrazivanje to znaci da na
ova tri segmenta motivacije postignuc¢a treba obratiti vise paznje kako bismo u daljoj analizi
objasnili 0o ¢emu se zapravo radi. Zbog toga ¢emo analizirati motivisanost ispitanika

eksperimentalne i kontrolne grupe u finalnom mjerenju (Tabela 9).
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Tabela 9
Motivisanost ispitanika eksperimentalne i kontrolne grupe u finalnom mjerenju

Finalno mjerenje

Varijable Eksperimentalna grupa Kontrolna grupa

M SD M SD t P
Samoefikasnost 1,16 0,14 1,20 0,20 -1,45 0,15
Performativna
samoefikasnost 1,35 0,24 1,35 0,28 0,14 0,89
Percepcija
kompetencije 1,04 0,10 1,11 0,18 -2,35 0,02
Samocijenjenje 1,56 0,09 1,56 0,10 0,26 0,79
Samodeterminacija 1,68 0,12 1,35 0,13 1,47 0,15
Angazovanost 1,15 0,19 1,20 0,19 -1,58 0,12
Izazov 1,20 0,22 1,34 0,28 -3,11 0,00
Kontrola 1,13 0,18 1,24 0,19 -3,19 0,00
Zainteresovanost 1,51 0,14 1,48 0,61 -0,94 0,35
Nivo vrednovanja
akadem. postignu¢a 1,19 0,10 1,18 0,16 0,33 0,74
Zrenje/ovladavanje 1,16 0,18 1,18 0,21 -0,69 0,49
Perfor. ciljevi 1,59 0,22 1,59 0,22 0,16 0,87
Nonkonformizam 1,54 0,14 1,36 0,15 6,45 0,00

Samoefikasnost u nasem istrazivanju je definisana kao procjena ispitanika o vlastitim
potencijalima, o tome kako njihova postignuc¢a vrednuju drugi (nastavnici, roditelji i vr$njaci)
i koliko su sposobni da odgovore izazovima koji su pred njima. Jasno je da ovaj segment
motivacije postignu¢a ima socijalnu dimenziju i da ukljucuje povjerenje i uvazavanje od
strane znacajnih drugih (vidi: Prilozi-VIMP). Samoefikasnost ima razvijaju¢i karakter. U
vaspitno-obrazovno procesu mozemo oOstvariti pozitivan uticaj na razvoj samoefikasnosti.
Samoregulacija u uc¢enju zavisi upravo od samoefikasnosti, odnosno od pozitivnog uvjerenja
ucenika 0 sopstvenim moguénostima (Schunk i Ertmer 2000). Ako ucenik ima razvijenu

samoefikasnosti (pozitivno procenjuje sebe, svoj rad i napore da ovlada zadatkom), on ¢e biti
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motivisan i samoregulacija u uc¢enju nece izostati. Ove dvije komponente su veoma povezane.
| druga istrazivanja potvrduju znacaj samoefikasnosti i uticaj na samoregulaciju u ucenju.
Nalazi su pokazali da se kod uspjesnih ucenika vremenom (uzrastom) kumulativno
povecéavaju pozitivno procjenjivanje sebe i vlastitih sposobnosti, samoregulacija u ucenju
(moguc¢nost kontrole faktora koji mogu uticati na uspjeh), a kod neuspjesnih u¢enika obrnuta
je situacija ((Brkovi¢, 1994). U naSem istrazivanju ispitanici su procjenjivali vlastite
sposobnosti.

Procjena samoefikasnosti je u osnovi socijalni konstrukt, jer se odnosi na socijalni
kontekst i polozaj ispitanika u tom kontekstu. Teorijsko uporiste nalazimo u Festindzerovoj
tezi (Festinger, 1954; vidi: Havelka, 2008) da ljudi teze da imaju ispravna misljenja 0 sebi i
svijetu u kojem zive, a da se prilikom procjenjivanja sposobnosti uporeduju sa drugima. To
nisu bilo koji drugi, nego osobe iz njihove sredine koje oni procjenjuju kao bolje od sebe, ali
ne mnogo. Za naSe istrazivanje ova FestindZzerova teza je bitna jer nam zapravo daje bolji
uvid u dobijene nalaze. 1z Tabela 8 i 9 vidimo da statisti¢ki znacajne razlike nema, ali ujedno
i da se vrijednosti aritmetickih sredina mijenjaju (eksperimentalna grupa: Mi = 1,24 i Mf =
1,16 i kontrolna grupa Mi = 1,22 i Mf = 1,20). Pintri¢ precepciju samoefikasnosti i
kompetencije zasniva na tezi da su ljudi spremni na ulaganje vecih napora, veceg zalaganja i
istrajavanja na zadatku ukoliko vjeruju da su efikasni i kompetentni u odredenoj aktivnosti
(Pintrich and Schunk, 2002). Koliko je uéenicima u nasim $kolama data potvrda njihovih
kompetencija i da li je ocjena pravo mjerilo njihovih sposobnosti? Od pocetka $kolovanja
sustinu svog rada posmatraju kroz krajnji rezultat (ocjenu), a mnogo manje paznje Su
pridavali kako ih gledaju roditelji, nastavnici i vrsnjaci. Posebno se, u toj trci za ocjenama,
nisu bavili procjenom uvazavanja i povjerenja, a jo§ manje procjenom vlastitog u¢enja. Ovo
je pitanje veoma slozZeno, jer treba imati na umu da su uvjerenja o samoefikasnosti pod
uticajem sredinskih faktora, dakle promjenljiva su i zavisna od socijalnog konteksta. Ako
postavimo pitanje dejstva eksperimentalnog faktora na procjenu samoefikasnosti, treba imati
na umu da se u eksperimantalnom programu ispitanici vise zalazu za grupno postignuce, za
ostvarenje grupnog cilja. Pored toga, oni teze da zadovolje zahtjeve koji se pred njih stavljaju
kao grupni zadatak, a ne kao potvrdu li¢nih postignuca i uspjeha. Kako je u nasim skolama
vrlo upitno ocjenjivanje grupnih postignuca, ispitanici nisu bili optereceni ocjenom i
poredenjem sa drugima, nego su fokusirani na saradnju i zajednicko ostvarenje ciljeva. Ovdje
se mozemo zapitati koliko ¢esto i na koji nacin dobijaju povratnu informaciju o svom radu.

Ako procjena samoefikasnosti i kompetencije ima socijalni karakter onda tu vaznu ulogu
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imaju ,,vazni odrasli“. Svakako prvu pothipotezu ne mozemo prihvatiti, ali je treba uzeti u
obzir kao pitanje koje bi bilo dobro detaljnije istraziti.

Performativna samoefikasnost — ocekivanje uspjeha je subtest kojim smo pokusali
ispitati suptilan fenomen koji znacajno odreduje motivaciju postignu¢a. To je slozen
konstrukt koji ukazuje na to da ucenici procjenjuju i oc¢ekuju uspjeh. Njihovo zalaganje i
istrajavanje na zadatku je pod uticajem procjene vlastitih sposobnosti i teZine zadataka koji su
postavljeni. Ucenici koji procjenjuju da mogu ostvariti uspjeh, prihvataju zadatak i investiraju
svoje snage u rjeSavanje zadataka. U eksperimentalnoj grupi, u inicijalnom mjerenju
vrijednost aritmeticke sredine iznosi M =1, 08, a u finalnom mjerenju ta vrijednost je M = 1,
35. U kontrolnoj grupi, u inicijalnom i finalnom mjerenju vrijednosti aritmeticke sredine su
nepromijenjene i iznose M = 1, 35. Stoga nemamo statisticki znacajnu razliku, ali mozemo
re¢i da je eksperimentalni program ipak djelovao na ispitanike eksperimentalne grupe, te da
su oni drugacije vrednovali performativnu samoefikasnost. U praksi to znaci da su ucenici
podrzani i da su njihovi napori prepoznati. Ispitanici su mogli oc¢ekivati uspjeh i to vise nije
bio ,,luksuz za odabrane*. Cesto smo u prilici da prepoznamo uéenike koji su odabrani da
ostvare uspjeh. Nastavnici ih favorizuju, isti¢u njihova ostvarenja tako da mnogi drugi ostaju
u zapecku. Vremenom prestaju da se trude i da o¢ekuju uspjeh. Osim toga, u nasem $kolskom
sistemu ocjena je jedini pokazatelj necijeg uspjeha, §to je potpuno pogresno. Rangiranje
ucenika i taj prvi utisak koji ne mora biti ispravan, ucenici ¢esto interiorizuju i vlastite napore
usmjeravaju u skladu s tim. Sa takvim stavom biraju i tezinu zadataka, oc¢ekivanje uspjeha i
procjenu vlastitih sposobnosti. Zbog toga nismo mogli zanemariti nalaze do kojih smo dosli,
mada pothipotezu da ¢e ispitanici eksperimentalne grupe statisticki znacajno procjenjivati
oc¢ekivanje uspjeha u odnosu na ispitanike kontrolne grupe ne mozemo prihvatiti.

Percepcija kompetencije je dimenzija motivacije postignu¢a koju smo mijerili
subtestom u kojem je sadrzano pet ajtema. Statisticki znacajne razlike nije bilo, ali vrijednosti
aritmetickih sredina zahtijevaju komentar. U eksperimetalnoj grupi u inicijalnom mjerenju
vrijednost aritmeti¢ke sredine iznosi M = 1,08, a u finalnom je M = 1,04. U kontrolnoj grupi
te vrijednosti su u inicijallnom mjerenju M = 1,07, a u finalnom M = 1,11. Ova razlika je
statisticki znacajna (p = 0,02), ali je t — vrijednost sa negativnim predznakom, sto znaci da je
u korist kontrolne grupe. Da li ovo znaci da je eksperimentalni program smanjio mogucnosti
za percepciju liénih kompetencija? Ispitanici u eksperimentalnoj grupi imali su dovoljno
prostora i prilika da pokazu §ta znaju i mogu. Fokusirani su na uspjesno izvrSenje zadataka, a
ne na potvrdu vlastitih kompetencija. Ovaj nalaz mozemo posmatrati kroz prizmu klime u

odjeljenju. Naime, u toku realizacije eksperimentalnog programa, ucenici su uglavnom radili
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u parovima i grupama. Svaki ucenik je imao slobodu da izrazi svoje misljenje, da promislja 0
zadataku, angaZzuje se i ucestvuje u aktivnostima grupe. Njihovi napori su podrzavani, a
ostvarenja prepoznata i pohvaljena. U takvim uslovima rada, negativna konotacija takmicenja
je izbjegnuta. Nije bilo potrebe ni prostora za kompeticiju. Ucenici su dozivljavali uspjeh.
Kako percepcija kompetencije zavisi od konstrukta istorija uspjeha i neuspjeha (Suzic,
2005), vjerovatno je da ucenici eksperimentalne grupe viSe nisu bili orijentisani na
komplimente i verbalno isticanje uspjeha, nego na stvarno postignuce i posebno na
angazovanost U grupi i grupno postignuce/ostvarenje uspjeha grupe. Zato se investiraju u tom
segmentu rada, a komplimente i isticanje pojedina¢nog doprinosa ne stavljaju u prvi plan. U
kontrolnoj grupi, zapravo je na scenu stupila zelja i potreba ispitanika za potvrdom
pojedina¢nog uspjeha. S obzirom da se finalno mjerenje realizovalo pred sam kraj skolske
godine, ucenici su vise bili optere¢eni ocjenom i time da ispune ocekivanja nastavnika i
roditelja (vidi: Prilozi: VIMP ,Volim ¢uti komplimente za mene kao daka“ i ,,\VVolim cuti
kako nastavnik kaze da sam dobar u¢enik*). Ovaj nalaz upucuje na pitanje da li su ispitanici
eksperimentalne grupe bili fokusirani na postignuée kao cilj. Znamo da percepcija
kompetencije jeste pozitivan prediktor cilja ovladavanja zadatkom putem rada i ukljucivanja
u rad na zadataku, te negativan prediktor cilja ovladavanja zadatkom putem izbjegavanja
(Jaksi¢ i Vizek-Vidovi¢, 2008), ali u eksperimentalnoj grupi ispitanici su bili fokusirani na
ucesce U radu grupe i ovladavanje strategijama ucenja, pa mozemo postaviti pitanje da li je
samo izvrsenje zadatka bilo u prvom planu. Osim toga ne bi bilo suvisno promisljati i 0 tome
koliko ¢esto ucenici ¢uju pohvalu i kakvu povratnu informaciju imaju o svojim zalaganjima i
postignu¢ima. Cesto ih pitaju za ocjenu, ali da li u istoj mjeri dobiju pohvalu za svoj trud.
Samocijenjenje smo ispitivali sa dvadeset ajtema kojima su obuhvaéene procjene
ucenika 0 tome kako im ide ucenje, da li mogu savladati zadatke i da li su uspjesni u u¢enju
(vidi: Prilozi VIMP). Statisticki znacajne razlike izmedu eksperimentalne i kontrolne grupe
nema ni u inicijalnom niti u finalnom mjerenju (vidi: Tabela 8 i Tabela 9). Ovu pothipotezu
ne mozemo prihvatiti, jer nije bilo statisticki zna¢ajnih razlika. Ono §to je optimisti¢no jeste
da inicijalno i finalno mjerenje u eksperimentalnoj grupi pokazuje znacajna napredak
ispitanika i potvrduje efikasnost eksperimentalnog programa. To smo prikazali u Tabeli 10.
Samodeterminacija je segment motivacije postignuc¢a koji smo ispitivali subtestom sa
deset ajtema u okviru kojeg su ucenici trebali procijeniti vlastiti proces ucenja u kontekstu
kontrole i usmjeravanja tog procesa. Teorijsko uporiste nasli smo u Desajevoj postavci (Deci,
1975; vidi kod: Suzi¢: 2005) da uspjesnost ucenika u realizaciji zadatka zavisi od li¢ne

kontrole i uvjerenja da vlada situacijom. Samodeterminacija je odredena kao visok nivo

- 143 -



kontrole nad procesom ucenja i ocekivanje uspjeha ukoliko ulazemo napor da zadatak
izvrS§imo. Ne mozemo prihvatiti pothipotezu da ¢e ispitanici eksperimentalne grupe pod
dejstvom  eksperimentalnog programa ostvariti statisticki znacajan napredak u
samodeterminaciji u odnosu na ispitanike kontrolne grupe, jer ne nalazimo statisticki
znacajnu razliku eksperimentalne i kontrolne grupe (vidi: Tabela 8 i Tabela 9). Znacajno je
imati na umu da se kontrolisanje sebe samog uci i da se to uvjezbava kao bilo koja druga
vjestina. Poznati eksperiment, popularno nazvan ,,Stenfordski slatkis* upravo to potvrduje.
Realizovan je sa predskolskom djecom u razli¢itim varijacijama, ali su svaki put dobijeni isti
rezultata. Djeci se daje slatki§ koji mogu odmah pojesti, ali ukoliko sacekaju odredeno
vrijeme i ne pojedu slatkis, dobice jos$ slatkisa. Djeca koja su odlagala jedenje slatkisa i koja
su kontrolisala tu potrebu, u kasnijem zivotu bila uspjesnija. Djeca koja nisu mogla odgoditi
zadovaoljavanje trenutne potrebe za slatki$ima, u kasnijem periodu nisu ostvarivala uspjehe
kao djeca iz prve grupe. Dakle, obuzdavanje trenutnih impulsa i djelovanje sa razmisljanjem
o posljedici definitivno je bitno za razvoj samodeterminisanosti i kasnije uspjeha u onome sto
radimo (Piters, 2012). Samodeterminacija u skolskim uslovima zavisi od klime u odjeljenju.
Ukoliko imate radno i toplo okruZenje u kojem ucesnici nastavnog procesa iskazuju
postovanje i razumijevanje onda ¢e vremenom svaki ucenik nauciti da usmjerava i kontrolise
vlastito ponasanje, jer pozitivne emocije su to $to ga vodi. Dok u nekoj drugacijoj atmosferi
ucenik ulaze napore da $to vise izbjegne takvo okruzenje ili da ga na neki nac¢in sabotira. To
mozemo prepoznati u Skolskoj praksi. Istrazivanje je potvrdilo da uéenici koji prepoznaju i
razumiju svoje emocije, mogu lakse i bolje da kontroliSu i usmjeravaju vlastito ucenje, te da
se vremenski duze mogu posvetiti ucenju (Schutz i Davis, 2000). U ovom istraZivanju
znacajne nalaze smo dobili u eksperimentalnoj grupi i prikazali smo ih u Tabeli 10, mada ovu
pothipotezu ne mozemo prihvatiti.

Angazovanost smo ispitivali pod pretpostavkom da c¢e ispitanici eksperimentalne
grupe, zahvaljujuéi uticaju eksperimentalnog programa, prepoznati i procijeniti da su vise i
adekvatnije angazovani nego ispitanici kontrolne grupe. Ovo smo ispitivali sa sedam ajtema.
Nismo dobili statisticki znacajne pokazatelje, pa pothipotezu da ¢e ispitanici eksperimentalne
grupe ostvariti statisticki znac¢ajan napredak u odnosu na kontrolnu grupu u angazovanosti ne
mozemo prihvatiti. Namecu se pitanja da li ucenici pod uticajem tradicionalne nastave
angazovanost ne prepoznaju kao li¢nu akciju i da li je tradicionalna nastava toliku stegu
stvorila da ucenicima nije bilo dovoljno jedno polugodiste da prepoznaju promjenu
aktivnosti u nastavi, nego su i dalje u prvi plan (prilikom finalnog ispitivanja) stavljali one

casove koje su imali pored pedagoskih radionica (eksperimentalnog programa). Osim toga da
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li su ucenici toliko naviknuti na serviranje sadrzaja i metoda rada da li¢ni angazman u
istrazivanju i samostalnom ovladavanju tehnikama i novim informacijama nisu prepoznali
kao istinsko angazovanje na zadatku. Pitanje za neko naredno istrazivanje jeste da li je, za
nase ucenike, angazovanost samo ,,bubanje* i reprodukovanje sadrzaja.

Izazov je fenomen koji su ucenici interpretirali, ne kao nesto atraktivno $to treba da
savladaju i da odgovore na postavljene zahtjeve, nego prvenstveno kao nesto Sto
podrazumijeva teske, nesavladive elemente skolskog ucenja. Statisticki znacajnu razliku
uoCavamo U inicijalnom mjerenju (p = 0,00) i u finalnom mjerenju na istom nivou
znacajnosti (p = 0,00). Namece se pitanje kako je moguce da uéenici nisu prepoznali izazov
kao faktor koji provocira na akciju u smislu radoznalosti, istrazivanja i aktivnog ucestvovanja
u procesu u¢enja. Ovaj fenomen moguce je objasniti stereotipom da nastavnici/skola treba da
serviraju gotova znanja i ve¢ unaprijed utvrdene nacine rada. Tako da eksperimentalni
program ucenici nisu dozivjeli kao izazov u punom smislu rije¢i i nisu mogli da se oslobode
svojevrsnog drila kojim su svakodnevno izlozeni u tradicionalnoj nastavi. S obzirom da ovi
nalazi idu u korist kontrolne grupe (vidi: Tabela 8 i Tabela 9) osvrnuli smo se na ajteme
kojima smo ispitivali izazov. Oni upucuju na to da se ucenici plase neizvjesnih, novih
sadrzaja. To pripisujemo nedovoljnoj ospobljenosti ucenika za samostalno ucenje i mada je
eksperimentalni program obuhvatio i taj segment, ipak ispitanici nisu bili dovoljno dugo
izlozeni inovativnim naéinima rada da bi time ovladali u optimalnoj mjeri. Pored toga,
interesantno i tesko je stavljeno je u isti kontekst, a nasa Skola ne podrzava niti jedno ni
drugo, ve¢ se vodi uobi¢ajenim putevima i uhodanim obrascima usvajanja znanja i skolskog
ucenja. U jednom istrazivanju koje je ranije realizovano lzazov i Izbor, koliko god bili
znacajni faktori uspjesne nastave nisu prepoznati od strane uc¢enika kao nesto pozitivno. Ovaj
nalaz upuéuje na to da nase Skole ne dozvoljavaju odstupanje od propisanog, a to visestruko
uskracéuje nase ucenike (Purdevi¢, 2013). Pitanje koje logi¢no slijedi jeste kako u¢enici mogu
planirati ucenje, ako ova dva segmenta zanemarimo i da li mogu ostvariti napredak u uéenju
ucenja.

Kontrola je subtest kojim smo ispitivali kako u¢enici vide svoje ucenje u smislu da se
pripremaju za ucenje, koriste svoje kapacitete i usmjeravaju sam proces ka pozitivnom ishodu
(vidi: Prilozi VIMP). Nismo dobili statisticki znacajne pokazatelje, ali je zanimljivo da su
vrijednosti aritmetickih sredina u eksperimentalnoj grupi Mi = 1,16 i Mf = 1,13, a u
kontrolnoj Mi = 1,19 i Mf = 1,24. Vjerovatno je da su ispitanici eksperimentalne grupe bili
vise oslonjeni na kooperativnost u grupi i vise su taj proces identifikovali sa u¢enjem u grupi,

a u naSem subtestu ajtemi su se odnosili na uéenje kao proces koji realizujemo samostalno.
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To je jedan od razloga sto u kontrolnoj grupi imamo ovakve nalaze. Nije bilo rada u grupi, pa
su ucenici bili fokusirani na sebe i licna postignu¢a. Na osnovu statistickih pokazatelja
pothipotezu da ocekujemo statisticki znacajnu razliku u sposobnosti kontrole u
eksperimentalnoj i kontrolnoj grupi, ne mozemo prihvatiti.

Zainteresovanost je neodvojiva komponenta motivacije postignu¢a. Ucenik koji se
bavi onim $to ga interesuje, ulagace znacaj trud i vrijeme da ovlada onim $to smatra bitnim, a
prvenstveno ¢e biti unutrasnje motivisan. Interesovanja pobuduju, pokrecu na aktivnosti, pa
se u skladu s tim javljaju pozitivne emocije. Ono §to u ovom istrazivanju ne ide u prilog
postavljenoj pothipotezi (pretpostavljamo da ¢e ispitanici eksperimentalne grupe biti vise
zainteresovani za nastavu u odnosu na kontrolnu grupu i da ¢e te razlike biti statisticki
znacajne), jeste nalaz da nema statisticki znacajne razlike ispitanika eksperimentalne i
kontrolne grupe (vidi: Tabela 8 i Tabela 9). lako ovu pothipotezu ne mozemo prihvatiti, ipak
nau¢no korektno je dati objasnjenje. Prvo, statisticki znacajne razlike nismo nasli u
inicijalnom mjerenju. Drugo, ispitanici ekperimentalne grupe bili su podrvgnuti
eksperimentalnom programu koji je novitet u uobicajenoj nastavnoj praksi. Trece, i mozda
najznacajnije, ispitanici su sticanjem znanja tokom nastave (ma kakva ona bila) bili izlozeni
novim, nepoznatim i obaveznim sadrzajima. Obaveznim, u smislu, da treba njima ovladati
kako bi se zadovoljili kriterijumi ocjenjivanja. Ovaj poslednji segment je veéini ucenika
prioritetan, pa se s tim u vezi, motivacija postignuca kretala upravo ka ovladavanju, a ne
izbjegavanju rada. U eksperimentalnom programu, ne smijemo marginalizovati prezentacijski
dio rada ucenika. To ima za cilj svojevrsnu socijalnu promociju, koja je uz pohvalu i nagradu
djelovala na motivaciju postignu¢a. S obzirom na sve ove elemente koje sagledavamo kao
cjelovit proces i specifi¢an dinamizam, opravdano je da se fokusiramo na nalaz iz Tabele 10,
koji prikazuje da su ispitanici eksperimentalne grupe statisticki znacajno vise zainteresovani
(vidi: inicijalno i finalno mjerenje Tabela 10).

Nivo vrednovanja akademskog postignuca je nepoznanica uéenicima, tako da smo im
tokom eksperimentalnog programa to morali pribliziti. Kroz radionice otkrivali smo mnoge
segmente motivacije postignuc¢a za koje ucenici ranije nisu culi, a posebno nisu o njima
razmiSljali niti ih ugradivali u vlastite metakognitivne procese. Ova pothipoteza, na osnovu
statistiCkih pokazatelja ne moze biti prihvacena.

Zrenje kao ciljna orijentacija oznacava orijentisanost ucenika na vlastiti napredak i
licni razvoj. U nasem istrazivanju fokus je na statisticki znacajnoj razlici u inicijalnom i
finalnom mjerenju u eksperimentalnoj grupi (vidi: Tabela 10). Ovo upucuje na to da su se
mehanizmi pokrenuli i da su ispitanici u prvom i drugom mjerenju potpuno drugacije
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vrednovali ovu ciljnu orijentaciju. Ipak u odnosu na kontrolnu grupu, nemamo statisticki
znacajnih pokazatelj, tako da ovu pothipotezu ne mozemo prihvatiti.

Performativni ciljevi su ciljevi orijentisani ka izvrSenju i oni zapravo znace
iskazivanje kompetencija (Suzi¢, 2002). U naSem istrazivanju nismo dosli do statisticki
znacajnih pokazatelja ni u jednoj grupi ispitanika, niti u inicijalnim i finalnim ispitivanjima,
te ni ovu pothipotezu ne mozemo prihvatiti.

Nonkonformizam smo ispitivali kao znacajan pokazatelj istinskog angazovanja
ucenika ili suprotno tome, angazovanje da se zadovolji forma koju namece nastavnik.
Zapravo smo pokusali ispitati u kojoj mijeri eksperimentalni program moze uticati na
izvrSenje zadataka samo zbog toga Sto to nastavnik oc¢ekuje, a u kojoj mjeri je to teznja za
kompetencijom. Teorijski konstrukt prema kojem je nonkonformizam preuzimanje rizika i
odgovornosti za donosenje Vvlastitih odluka (Suzi¢, 2001) je relevantan onome §to Smo
ispitivali. Nalazi pokazuju statisticki znacajnu razliku u inicijalnom i finalnom mjerenju u
eksperimentalnoj i kontrolnoj grupi (vidi: Tabela 8 i Tabela 9), pa pothipotezu da ¢e ispitanici
eksperimentalne grupe razli¢ito vrednovati non-konformizam u odnosu na kontrolnu grupu i
da ¢e ta razlika biti statisticki znacajna, mozemo prihvatiti. U inicijalnom ispitivanju
vrijednosti su iznosile (t-vrijednost = -2,57; p = 0,01), dok u finalnom mjerenju imamo
drugacije pokazatelje (t-vrijednost = 6,45; p = 0,00). U inicijalnom mjerenju ove vrijednosti
su u korist kontrolne grupe, ali uticaj eksperimentalnog programa doveo je do ,,promjene
situacije” u finalnom mjerenju. Ovo je pothipoteza koju mozemo prihvatiti i svakako
obrazloziti. Eksperimentalni program je podrazumijevao ovladavanje tehnikama uspjesnog
ucenja. Potom primjenu tih tehnika na nastavnom sadrzaju. To je bilo nesto novo za ucenike,
ali je istovremeno znacilo slobodniji pristup radu. Komunikacija u odjeljenju je bila
viSesmjerna. Ucenici su komunicirali medusobno, ali i sa nastavnikom/com. Na osnhovu
dobijenih pokazatelja mozemo zakljuéiti da uéenici mogu biti odgovorni za rad, da mogu
preuzeti odgovornost za zadatak i da mogu graditi kooperativne odnose sa vr$njacima u
odjeljenju. Ovo je odli¢an pocetak, startna pozicija za jacanje svih onih segmenata kojima se
poboljsava motivacija postignuca u nastavi.

Ovo istrazivanje je pokrenulo brojna pitanja. Tradicionalna nastava ima prednosti i
nedostatke, ali i najbolja nastava se moze uciniti boljom. Da li nastavnici zele neku drugaciju
nastavu, u kojoj ¢e se vise ,,dogadati®, u kojoj ¢e se vise angazovati i nastavnici i ucenici?
Mozemo li primjenom tehnika ucenja uticati na promjene u skolskom ucenju, a samim tim i
na motivaciju uc¢enika? Posebno se provlaci pitanje kako ocjenjivati grupni rad ucenika, rad u

paru? Jo$ jedno znacajno pitanje jeste ima li u okviru 45-minutnog ¢asa vremena za tehnike
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ucenja i da li je vaznije to ili nastavni sadrzaj propisan Nastavnim planom i programom? Ovo
istrazivanje je otvorilo neka polja koja vape za djelovanjem, na primjer vodenje zabiljeski i
odvajanje bitnog od nebitnog su od primarnog znacaja za svako uspjesno ucenje, a nasi

ucenici 0 tome ne uce.

- 148 -



Motivacija postignuca ispitanika

eksperimentalne grupe

Nakon ovih rezulata, gdje smo samo jednu pothipotezu prihvatili (ostale su
neprihvatljive, jer nije bilo statisticki znacajne razlike medu grupama), zanimalo nas je Sta se
desavalo u eksperimentalnoj grupi i da li je mogucée da eksperimentalni program ima tako
slab uticaj kao sto je ova prva anaiza pokazala. Zbog toga smo analizirali, inicijalno mjerenje
i finalno mjerenje u eksperimentalnoj grupi. To prikazujemo u Tabeli 10.

Performativna samoefikasnost je segment motivacije postignuca koji se odnosi na
procjenu i oc¢ekivanje uspjeha. Mada ovaj statisticki pokazatelj nije znaCajan ipak se treba
osvrnuti na razlike aritmetickih sredina u inicijalnom i finalnom mjerenju (Mi = 1,28 i Mf =
1,35). Mozemo pretpostaviti da bi dugotrajnijim radom na realizaciji ovakvog
eksperimentalnog programa, rezultati i8li u korist finalnog ispitivanja, te doveli do statisticki
znaajnih pokazatelja. U praksi to bi znacilo da $to viSe ucenici ovladavju tehnikama i
metodama ucenja, to bi lakse i bolje procjenjivali uspjeh i li¢nu efikasnost u ostvarivanju tog
uspjeha. Na ovo upucuju i rezulatati istrazivanja realizovanog 2009. godine, u kojem je
Nenad Suzi¢ doSao do zakljucka da ucenici koji su ovladali strategijama ucenja pozitivnije
vrednuju $kolu (Suzi¢, 2009). Dakle, ukoliko ucenik procjenjuje da moze ovladati nekim
sadrzajima, da moze uspjesno odgovoriti na zadatke, on se prije ,,hvata u kostac* i angazuje
se kako bi doSao do cilja, kako bi ostvario uspjeh. Jednostavno receno tehnike, metode 1
strategije uspjesnog ucenja su alati pomocu kojih ucenik ostvaruje uspjeh, a samim tim

mijenja se i procjena performativne samoefikasnosti.
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Tabela 10

Motivacija postignuca ispitanika eksperimentalne grupe u inicijalnom i finalnom mjerenju

Varijable M SD t p
Samoefikasnost inicijalno 1,85 0,15
finalno 1,59 0,14 0,99 0,324
Performativna inicijalno 1,28 0,21
samoefikasnost finalno 1,35 0,24 -Lr2 0, 089
Percepcija inicijalno 1,08 0,13
kompetencije finalno 1,05 0,11 L7 0,075
Samocijenjenje inicijalno 1,29 0,21
finalno 156 009 O 0,000
Samodeterminacija inicijalno 1,22 0,15
finalno 168 012 194 0000
Angazovanost inicijalno 1,17 0,17
finalno 115 o010 082 0,534
lzazov inicijalno 1,18 0,18
finalno 1,20 0,22 0,77 0.440
Kontrola inicijalno 1,16 0,16
finalno 1,14 0,18 0.78 0,438
Zainteresovanost inicijalno 1,25 0,16
finalno 1,51 0,14 9,77 0,000
Nivo vrednovanja inicijalno 1,13 0,12
akadem. postignuéa  finalno 1,19 0,11 3,02 0,003
Zrenje/ovladavanje inicijalno 1,05 0,11
finalno 1,16 0,17 4,26 0,000
Perfor. ciljevi inicijalno 1,59 0,22
finalno 159 0,22 0.00 1,000
Nonkonformizam inicijalno 1,39 0,13
finalno 1,54 0,14 .87 0,000

Samocijenjenje je nesto bez ¢ega nema uspjeha u pravom smislu rijeci. Osoba koja
ostvaruje uspjeh, sti¢e samopouzdanje i osjec¢aj da ,,vlada situacijom®, bice motivisana da
takvo nesto ponavlja. Dakle, ukoliko uéenicima pruzimo uslove da se ostvare na nekom

polju, prije ¢emo ih pridobiti i da se zalazu i potrude na nekim poljima gdje ranije nisu bili
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uspjes$ni. To postepeno vodi do samocijenjenja i uéenicima daje samouvjerenost, oni vjeruju
da ¢e biti uspjesni. U nasim nalazima aritmeti¢ka sredina iznosi Mi = 1,29, a u finalnom
mjerenju Mf = 1,56. Ova razlika je statisticki znacajna (t = - 9,45), na nivou znacajnosti p =
0, 000. U eksperimentalnoj grupi je djelovao eksperimentalni program i mozemo reci da su
realizovane radionice uticale na to kako ucenici vide svoja postignuéa i ucenje. U
eksperimentalnom programu nisu bili fokusirani samo na vlastiti uspjeh i ocjenu od strane
nastavnika, nego na li¢ni osjecaj zadovoljstva i kompetencije. Zbog toga nam je ovaj nalaz,
kao i sam ovaj fenomen samocijenjenje, veoma bitan i indikativan. Indikativan u smislu, da
osjecaj zadovoljstva sopstvenim postignu¢em moze uticati na angazovanost U grupi. U nasem
eksperimentalnom programu, rad sa vrSnjacima i podjela odgovornosti i rada na zajedni¢kim
zadacima, pokazalo se da mogu doprinijeti jacanju samopouzdanju, osjec¢aja kompetentnosti i
pripadnosti vrsnjackoj grupi. To se na kraju pozitivno odrazilo na ispitanike eksperimentalne
grupe. Samocijenjenje je faktor koji moze veoma bitno da uti¢e na fokusiranost i upornost,
opredijeljenost u¢enika da rade na gradivu i perzistenciju u radu na zadatku. Istrazivanje je
pokazalo da visok nivo samocijenjenja motivise ucenike da istrajavaju i da se opredjeljuju da
rade na gradivu i da aktivno ucestvuju u budu¢im zadacima (Wigifield and Eccles, 2002; vidi
kod: Suzi¢, 2005). Ovo nas upucuje na zakljuc¢ak da su ucenici generalnu procjenu o uéenju i
percepciji vlastitog ja u tom procesu podigli na znacajno visi nivo pod dejstvom
eksperimentalnog faktora.

Samodeterminacija i nalazi do kojih smo dosli ukazuje na to da ucenici mogu vrlo
uspje$no da kontroliSu, usmjeravaju i prate vlastiti rad i zalaganje. Nasi nalazi pokazuju
efikasnost eksperimentalnog programa po ovom pitanju. U inicijalnom ispitivanju vrijednosti
aritmeticke sredine u eksperimentalnoj grupi iznosi Mi = 1,22, u finalnom Mf = 1,68, dok t-
vrijednost iznosi t = - 19, 43, §to je znacajno na nivou p = 0,000. U eksperimentalnim
uslovima radna atmosfera je bila mnogo manje kontrolisana od strane nastavnika. Ucenici Su
imali moguénost da biraju kako ¢e raditi na zadatku. Dati materijal nije bio jedini, u svakoj
radionici imali su mogucnost da koriste razli¢ite izvore, da se dogovaraju i zajednicki
odlucuju o radu na zadatku. Sloboda da se u svakom trenutku obrate nastavniku za pomo¢
pozitivno je djelovala na ucenike. Za razliku od tradicionalne nastave u kojoj je sredina za
ucenje regulisana strogim pravilima, u nasim radionicama nastavnik je vise bio podrska i
voditelj. Ucenici imali moguc¢nost da pitaju, da se dogovaraju i konsultuju u vezi za
zadatkom. Osim toga, ucenici su mogli da planiraju, dijele zaduzenja i koriguju svoj rad. Vise
paznje Su posvecivali radu i zadatku. Mogli su birati sa kim ¢e da rade, kako ¢e da rade i na

koji nacin da prezentuju svoj rad. Od njih samih je zavisila uspjesnost zadataka. Preuzimali
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su odgovornost za svoj rad. Ovakva klima u odjeljenju je dala pozitivne rezultate i uticala je
na samodeterminaciju. Ucenici su vjerovali da kontroliSu i usmjeravaju proces usvajanja
znanja.

Zainteresovanost ucenika za deSavanja U ucionici je uvijek izazov za istrazivanje.
Danas je malo toga ¢ime mozemo pridobiti u¢enike, jer je svijet van skole i nastave mnogo
pronadu na razli¢itim Internet izvorima, nemajuci predstavu o tome koliko puta su pogresno
informisani. Zbog toga zainteresovanost u ucionici ne mozemo prepustiti medijima. S druge
strane kako da privolimo ucenike da ,,0stanu“ u ucionici? Pretpostavili smo da ¢e u
eksperimentalnom programu do¢i do vece zainteresovanosti za nastavu u eksperimentalnoj
grupi. Takav nalaz smo dobili i prikazali u Tabeli 10. Aritmeticka sredina u inicijalnom
mjerenju je M = 1,25, a u finalnom M= 1,51 sto je statisticki znacajno (vrijednost p iznosi p =
0,000). Na osnovu detaljnije analize i razgovora sa ucenicima, njima je najvise odgovaralo
Sto su neka pitanja postavljena na duhovit nacin (vidi: Prilog —Radionice), §to su ¢esto imali
igrice (vidi: Prilog — Edukativne igre), sto su mogli da biraju ,,knjige* (za rad su imali
nekoliko relevantnih izvora iz kojih su proucavali odredenu lekciju) i sli¢no. Zainteresovati
ucenike nije teSko, samo treba otkriti $ta ih interesuje.

Nivo vrednovanja akdemskog postignuca je subtest na kojem smo u inicijalnom i
finalnom mjerenju dobili statisti¢ki znacajnu razliku (Mi = 1,13 i Mf = 1,19, t-vrijednost
iznosi — 3,02, §to je znacajnost na nivou p = 0,003). Ucenici su imali pozitivhe emocije,
pretpostavljamo da je to uslovilo vecu zainteresovanost, a potom i ovu razliku u vrednovanju
akademskog postignu¢a. Ako ucenik akademsko postignuée vidi kao neku daleku
imaginaciju i ne moze je dovesti u vezu sa svojim sadasnjim okruzenjem, ili jo§ gore ukoliko
je u njegovom okruzenju akademsko postignu¢e minorizovano, sasvim je sigurno da njegov
fokus necée biti na ovom segmentu motivacije postignué¢a. Ukoliko, na primjer u porodici
nema pozitivnog vrednovanja skole, obrazovanja i ako se lose govori o obrazovanim ljudima,
ucenik usvaja takav obrazac i obrazovanje za njega nece biti nesto afirmativno, izazovno i
atraktivno, a samim tim necée ni akademsko postignuce cijeniti. Eksperimentalni program je
bio na strani akademskog postignuca, od pocetka je znacaj ucenja ucenja stavljen u prvi plan.
Ucenicima je Cesto kroz primjere mogli uvijedti znacaj informisanosti, jer im se uvijek
pruzala mogucénost da pokazu vise, ali isto tako i da nauce vise od onoga sto je predvideno
,;udzbenikom®.

Zrenje/ovladavanje kao cilj ili (mastery goals) ispitivali smo sa deset ajtema u kojima

se ogleda usmjerenost na razvoj i rast kapaciteta ispitanika. Statisticki pokazatelji (Mi = 1,05
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i Mf = 1,16, t-vrijednost iznosi — 4,26, Sto je znacajnost na nivou p = 0,000) govore u prilog
pozitivnom uticaju eksperimentalnog programa. Pretpostavljamo da su ovdje u pitanju
pozitivne emocije koje su ucenici imali tokom eksperimentalnog programa, a potom i
zainteresovanost i zelja da se ostvari uspjeh. (vidi: Prilog — Vimp). Ucenici su dozivljavali
usjeh, usvajali su odredene tehnike, ponovo ih primjenjivali, kombinovali i trazili vlastite
nadine da usvoje gradivo. Cesto je to bilo dovoljno. Njihovo zalaganje i trud su bili
prepoznati kao uspjeh. Mozemo pretpostaviti da je to kod njih dovodilo do pozitivnih
emocija, a potom i do pozitivnih reakcije u smislu, jos veceg zalaganja da se radi na zadatku,
da se uspjesno realizuje pripremljena prezentacija, da se u kviz-takmicenjima ostvari uspjeh i
slicno. Zanimljiv primjer nalazimo u literaturi, i mada je rije¢ 0 istrazivanju u kojem su
ucestvovali studenti nalazimo dosta sli¢nosti sa nasom interpretacijom. Autori (Dweck i
Lagget, 1988) pisu da su studenti orijentisani na zrenje kao cilj vise fokusirani na problem,
bili su ukljuceni u rad na zadataku, imali si izgradene strategije i nacine za postignuce, a pri
tome su pokazivali pozitivne emocije. Osim toga, autori zakljué¢uju da kod ucéenika koji se
orijentiSu na poboljsanje li¢nih kompetencija, vremenom to moze imati kumulativni efekat,
Sto znaci da ¢e oni istrajavati na zadatku cak i onda kada se pojave teskoce i prepreke (Dweck
i Lagget, 1988). U nasem istrazivanju postavlja se pitanje sta bismo sve mogli posti¢i kada
bismo od najranijih skolskih dana ucili i usavrsavali odgovarajuce tehnike ucenja,
kombniovali ih i gradili vlastite strategije.

Nonkonformizam je subtest sa deset ajtema. Komentar zasluzuje statisti¢ki znacajna
razlika u inicijalnom i finalnom mjerenju u eksperimentalnoj grupi, gdje imamo vrijednosti
aritmetickih sredina Mi = 1,39 i Mf = 1,54, t-vrijednost iznosi — 5,87, §to je znacajno na
nivou p = 0,000. Ovo potvrduje efikasnost eksperimentalnog programa koji smo realizovali.
Ako uzmemo u obzir dvije dimenzije konformizma (prakti¢ni i istinski) mozemo se zapitati
da li kod ucenika razvijamo povladivanje nastavniku zbog li¢nih interesa i da li Skola razvija
poltronske obrasce ponaSanja. U naSim $kolama obi¢no nastavnici serviraju gradivo,
inzistiraju na reprodukciji, onda je za ocekivati da ¢e vremenom to opetovano izvrsenje
zadataka, razviti poslusnost. Suprotstavljanje autoritetu (nastavniku/ci) u skoli nije pozeljno i
Cesto je sankcionisano. Pitanja ucenika su nerijetko ignorisana, a uhodanim obrascima treba
da se usvajaju znanja. Nema tu mnogo prostora za aktivnog i kreativnog ucenika. Vrlo brzo
ucenici Se nadu u situaciji da se priklone vecini ili da iznova dozivljavaju osudu svog
ponasanja. Tada se uglavnom javlja prakti¢ni konformizam i ucenici postaju poslusni i
nekonfrontiraju se nastavniku/ci. Vremenom taj oblik konformizma prelazi u istinski

konformizam, pa onda prepoznajemo one kojima glave sluze da bi njima potvrdno mahali
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autoritetima. Opsezna istrazivanja (Baumeister,1982) koja su obuhvatila dva eksperimenta u
okviru doktorske disertacije autora, dala su =znaCajne pokazatelje samopoStovanja,
samopredstvaljanja i buducih interakcija. Nalazi upu¢uju na to da svaka osoba u vecoj ili
manjoj mjeri tezi da stekne naklonost i odobravanje drugih. Osoba svoje ponasanje upravlja i
kontroliSe prema oc¢ekivanjima drugih. To je dijelom proces socijalizacije ljudskog bic¢a. Ali
ako se slika o sebi formira iskljuc¢ivo na tome, onda je razvoj u pravcu konformizma prirodna
posljedica. Druga strana medalje jeste formiranje slike o sebi na racionalnijoj osnovi, a to
zna¢i da osoba socijalni kontekst i sebe kao individuu prihvata u optimalnom zdravom
kontekstu. To omogucava da se razviju nonkonformisti¢ke orijentacije usmjerene ka rastu i
razvoju jedinke neoptere¢ene suvisnim drustvenim normama. Upravo zbog ovoga je veoma
znaajno da se ucenicima pruzi $to vise mogucnosti da misle ,,svojom* glavom, da sami
iznose zakljucke i postavljaju pitanja. U eksperimentalnom programu, ucenici Su razgovarali.
Nije ostavljeno mnogo prostora za predavanja, nastavnici su davali upute i objasnjenja, ali je
glavni dio aktivnosti prepusten uéenicima. Slobodniji, bili su i kreativniji, lakse su dolazili do
saznanja, mozda sporije (sami su tragali po udzbenicima, enciklopedijama, materijalima), ali
svakako samostalno, sto je vaznije. Kako nije bilo statisticki znacajnih razlika izmedu
kontrolne i eksperimentalne grupe (u korist eksperimentalne grupe), ovih Sest potvrdenih
nalaza u inicijalnom i finalnom mjerenju u eksperimentalnoj grupi, predstavili smo uz kriticki
osvrt. Otvorila su se brojna pitanja, ali dosli smo i do odredenih zakljucaka.

Nakon dobijenih nalaza, dosli smo do narednog pitanja: Sta je to $to determinise
motivaciju ucenika? Zainteresovali smo se za varijable koje su se pokazale statisticki
znacajno razlicite, u inicijalnom i finalnom mjerenju u eksperimentalnoj grupi. Jednostavno
reeno, Sta je to na Sta je eksperimentalni program uticao, a determiniSe motivaciju
postignuca.

Motivaciju postignuc¢a ucenika (mjerenu Velikim inventarom motivacije postignuca)
postavili smo kao kriterijumsku ili zavisnu varijablu, dok su samocijenjenje,
samodeterminacija, zainteresovanost, nivo vrednovanja akademskog postignuca,
zrenje/ovladavanje kao cilj i nonkonformizam analizirane kao prediktorske varijable. Ovo
smo uradili primjenom multiple regresione analize, jer smo na taj nacin mogli uvidjeti kako
dvije ili viSe prediktorski varijabli djeluje na zavisnu (kriterijumsku) varijablu.

Primjenom Stepwise metode postigli smo da se varijable kombinuju postepeno, tako
se moze uociti uticaj prediktorski varijabli na motivaciju postignu¢a ucenika i koja od
prediktorskih varijabli najviSe determiniSe kriterijumsku. Rezultate multiple regresione

analize prikazujemo u Tabeli 11.
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Samodeterminacija kao prediktorska varijabla nije isklju¢ena, ali nalazi ne pokazuju
statistiCki znacajnost. Smatramo da se samodeterminacija stice postepeno, a nasi ispitanici su
peti razred osnovne Skole. Sa druge strane, samoregulisano ucenje (samodeterminacija) je
svojevrsna disciplina na metakognitivnom nivou, a nas eksperimentalni program je tek uvod
u tehnike ucenja ucenja. Ukoliko se vratimo na nalaze prikazane u Tabeli 10 i pokusamo ih
dovesti u vezu sa ovim nalazima, mozemo zakljuciti da smo eksperimentalnim programom
uticali na samodeterminisanot i opredijeljenost uc¢enika da prihvate izazove ucenja ucenja, ali
da u sustini motivacija postignuca prije zavisi od nekih drugih faktora koje smo ispitivali.

Iz tabele 11, vidimo da su samocijenjenje 1 zainteresovanost najsnazniji prediktori
motivacije postignu¢a. Ovaj nalaz ima odredene pedagoske implikacije. Ako u nastavnom
procesu rad ucenika ne bude vrednovan visokom ocjenom, ako ulozeni trud ne bude
prepoznat, onda se ucenik vrlo brzo identifikuje sa procjenom nastavnika. Takode, i
okruzenje (posebno u ucionici) ga posmatra kroz prizmu te ocjene. Tada je veoma teSko
govoriti o samocijenjenju, o razvijajuéem mentalnom stavu, ali se vrlo brzo po¢nu graditi
putevi za izbjegavanje i za neovladavanje izazovom. U nasem okruZenju, sredina vrlo brzo o
djetetu (li¢nosti) po¢ne da govori kao o ,trojkasu®, ,,solidnom vrlo dobrom®, ,,padavi¢aru‘
(ucenik ocijenjen ocjenom nedovoljan) i sli¢cno tome. Kako se u tim malim glavama ovakvi
termini interpretiraju i na koji pravac razvoja upucuju, jedno je od kompleksnih pitanja.

Neki ucenici zavrse osnovnu $kolu, a da nikada ne budu ocijenjeni najviSom ocjenom,
niti dobiju pohvalu za svoj rad. Ako ne izgrade samocijenjenje, samopoStovanje, da li mogu
ostvariti motivaciju na polju postignu¢a, ili je vjerovatnije da ¢e birati osrednjost,
prosjec¢nost?!

Zainteresovanost se izdvojila kao prediktor motivacije postignuca, §to je ocekivano, s
obzirom na to da je ucenik istrajan 1 usmjeren na ovladavanje ukoliko se bavi ne€im §to ga
zanima. Kako u nastavi, mnogobrojne sadrzaje u¢initi interesantni, otvoreno je pitanje, kako
za pojedinca, tako i za sve institucije koje se bave vaspitno-obrazovnim procesima.

Nivo vrednovanja akdemskog postignuca, takode je znacajan prediktor motivacije
postignuc¢a. Ukoliko uc€enik nema sliku o akademskom postignu¢u kao o ne¢emu vaznom,
nece se ni truditi da ovlada izazovima koji mu se ponude. Akademsko postignuce je prili¢no
devalvirano u svijetu koji ih okruzuje. Prioritetne su kvazi vrijednosti, a ucenici su
zahvaljuju¢i medijima €esto usmjereni upravo na njih. Tako da ne iznenaduje §to mladi nisu
orijentisani na akademsko postignu¢e u pravom smislu rijeci, jer uvjereni da mogu biti

Skolovani, zaboravljaju da to ne znaci da su i obrazovani.
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Tabela 11

Prediktori motivacije postignuca ispitanika — multipla regresiona analiza

Kriterijumska ( zavisna) varijabla — Motivacija postignuca

R R? F(p)  prediktori B SE B (stand.) t p
0,330 0,109 7,375 SD 0,618 0,827 0,064 0,747 0,456
(0,001) SI 3,712 0,995 0,320 -3,729 0,000
0,443 0,196 9,743 SD 0,294 0,794 0,031 0,371 0,712
(0,000) SI 2,783 0,984 0,240 2,282 0,005
Zl 2,384 0,661 0,308 3,608 0,000
0,630 0,397 19,571 SD -0,131 0,694 -0,014 - 0,189 0,850
(0,000) Sl 2,937 0,856 0,254 3,432 0,001
NP 3,910 0,621 0,451 6,296 0,000
VA 2,249 0,575 0,291 3,910 0,000
0,804 0,646 43,082 SD 1,062 0,550 0,110 1,932 0,056
(0,000) Sl 2,030 0,665 0,175 3,048 0,003
0z 3,303 0,362 0,544 9,116 0,000
Zl 2,295 0,443 0,297 5,186 0,000
NP 2,370 0,507 0,273 4,676 0,000

Napomena: SD — samodeterminacija, SC — samocijenjenje, ZI — zainteresovanost; NP — nivo

vrednovanja akademskog posignuc¢a; OZ — orijentacija ispitanika na ovladavanje/zrenje (mastery

goals).

U ovoj analizi mozemo primijetiti prilicno visok koeficijent multiple regresije izmedu

motivacije postignuca i prediktorskih varijabli R = 0, 804, odnosno 65% varijanse motivacije

postignu¢a mozemo objasniti djelovanjem upravo ovih prediktorskih varijabli. Postavlja se

pitanje, ako smo eksperimentalnim programom mogli, tokom jednog polugodista, ostvariti

statisticki znacajan pomak u ovim segmentima motivacije postignuca (vidi: Tabelu 10), koji

su naredni koraci od teorije ka praksi?
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Vrednovanje nastave u eksperimentalnoj i kontrolnoj grupi

U ovom istrazivanju samo po sebi nametnulo se pitanje vrednovanja nastave. Ako
ucenik ucestvuje U nekom procesu koji za njega nije od nekog znacaja, sasvim je sigurno da
nema motiva ni da bude uklju¢en u Sirem smislu rije¢i. Ucenik ¢e iznalaziti nove nacine ili da
izbjegava ili da opstruiSe ne$to $to ga ne interesuje i u cemu Se ne osjeca dobro. Zbog toga
smo postavili pitanje kako ispitanici uopste dozivljavaju nastavu. Primijenili smo instrumnet
za ispitivanje ovog fenomena DENS-test koji obuhvata negativno i pozitivno vrednovanje,
tako da ispitanici imaju mogucénost procjenjivanja nastave sa dvije strane medalje.
Analizirajuci ajteme, uvidamo da svaki od njih ima pozitivnu i negativnu alternativu, a na
ispitanicima je da iskreno daju odgovore. Dosli smo do zanimljivih nalaza koje prikazujemo
u Tabeli 12.

Tabela 12

Vrednovanje nastave ispitanika eksperimentalne i kontrolne grupe

Varijable Eksperimentalna grupa Kontrolna grupa

M SD M SD t p
Negativno vrednovanje 2,17 0,76 2,18 0,86 -0,01 0,991
nastave

inicijalno mjerenje

Pozitivno vrednovanje 3,85 0,87 3,44 0,97 2,52 0,013
nastave
inicijalno mjerenje

Negativno vrednovanje 1,99 0,99 2,22 1,07 -1,22 0,224
nastave
finalno mjerenje

Pozitivno vrednovanje 4,18 0,59 3,56 0,77 5,01 0,000
nastave
finalno mjerenje

U interpretaciji rezultata ne mozemo, a da se ne osvrnemo na istrazivanje koje je
realizovao Suzi¢ na uzorku ucenika uzrasta od deset do cetrnaest godina (Suzié, 2009).
Nalazi pokazuju da negativno vrednovanje nastave dominira i da je to kod svih ucenika bez
obzira na dob i uspjeh. Osim toga, ovo sveobuhvatno istrazivanje pokazalo je da vrednovanje

Skolskog uspjeha zavisi i od razvijenosti strategija uc¢enja. Ukoliko su te strategije razvijenije
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nizi je skor negativnog vrednovanja nastave i ucenja. | druga istrazivanja pokazuju da
koriStenje strategija uc¢enja pozitivno uti¢u na ucenje i akademsko postignuce, kao i na odnos
ucenika prema nastavi i ucenju (vidi: Jaksi¢ i Vizek-Vidovi¢, 2008). Ovakvi nalazi su
zapravo potvrda prirodnog slijeda stvari, jer ako ucenik odluci da se bavi nekim zadatkom,
zna kako ¢e to da radi i pri tome ima kontrolu nad procesom ucenja, ostvaruje uspjeh i to mu
je potvrdeno od strane znacajnih odraslih (nastavnika, roditelja), njegove emocije ¢e biti
pozitivne. Motivacija za nastavak rada i bavljenje izazovnijim zadacima nece izostati, a takvu
nastavu ucenik ¢e vrednovati kao pozitivnu. Zanimljivo je da istrazivanja pokazuju i to da
strategije ucenja mnogi ucenici i studenti ne koriste, zbog toga $to ne znaju da one postoje i
ne znaju kako da ih koriste. Nalazi drugih istrazivanja takode potvrduju da povezanost ciljeva
postignuca Sa strategijama ucenja. Tu se orijentacija na izbjegavanje zadatka iskristalisala kao
prediktor koji je pozitivan u konfuznom, neorganizovanom i povrsnom ucenju (Elliot i
McGregor, 2001; Rovan, 2006). Dakle, u ucenju i pristupu bez planiranja i strateske
pripreme.

Nase istrazivanje je pokazalo da su ispitanici eksperimentalne grupe, u finalnom
mjerenju pokazali nizi skor negativnhog vrednovanja i znatno visi skor pozitivnog
vrednovanja nastave. To nam pokazuju vrijednosti aritmeti¢kih sredina (vidi: Tabela 12),
koje iznose za negativno vrednovanje M = 1,99 i za pozitivnho M = 4,18. Djelovali smo putem
pedagoskih radionica i svaka od njih uklju¢ivala je neku tehniku uspjesnog ucenja. U
poredenju sa kontrolnom grupom, u koju nismo unijeli eksperimentalni faktor, mozemo
konstatovati da je postavljena pothipoteza da ¢e ispitanici eksperimentalne grupe biti vise
opredijeljeni za pozitivno vrednovanje nastave i da ¢e to biti statisti¢ki znac¢ajno, prihvaéena.
Na to ukazuju vrijednosti aritmetickih sredina (M = 4,18 i M = 3,56), t-vrijednost koja iznosi
t = 5,001, i znacajnost p = 0,000. U inicijalnom mjerenju je takode postojala razlika, ali u
finalnom su ucenici eksperimentalne grupe manje negativnho i znatno vise pozitivno
vrednovali nastavu, dok su ispitanici kontrolne grupe imali vise negativnih ocjena u finalnom
mjerenju. Ovakve nalaze smo ocekivali, a oni potvrduju da ucenici koji vladaju svojim
procesom ucenja i koji se obucavaju da taj proces usmjeravaju i kontrolisu, pozitivnije
ocjenjuju. Dakle, nasa hipoteza da ¢e vrednovanje nastave od strane ucenika biti statistici
znacajno razli¢ito u ekserimentalnoj grupi nakon realizacije eksperimentalnog programa je
potvrdena i to u Korist eksperimentalne gurpe. Mozemo zakljuciti da je eksperimentalni
program bio uspjesan.

O tome koliko su pedagoske radionice bile efikasne govore i rezultati prikazani u

Tabeli 13. Ucenici eksperimentalne grupe, u toku jednog polugodista bili su ukljuceni u
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drugaciju nastavu. To znaci da su obucavani da primjenjuju tehnike uspjes$nog ucenja, ali i da
na casovima slobodno pitaju kako vrsnjake tako i nastavnika/ce. Mogli su da koriste razli¢ite
izvore, da biraju naéine na koje ¢e raditi. Na primjer, u toku jednog casa, ucenice su zamolile
da izadu napolje. Nastavnica im je to dozvolila, a one su se vratile sa kamenci¢ima i

cvjeti¢ima koje su iskoristile prilikom prezentacije grupnog rada.

Tabela 13

Vrednovanje nastave u eksperimentalnoj grupi

Eksperimentalna grupa

Varijabla N M SD t p

pozitivno

vrednovanje

nastave u

inicijalnom 62 3,85 0,87
mjerenju - 2,347 0,021
pozitivno

vrednovanje

nastave u

finalnom 62 4,17 0,58

mjerenju

Rezultati naseg istrazivanja su pokazali da slobodnijim i prirodnijim pristupom,
mozemo uéenike motivisati da budu vise angazovani, da kreativnije pristupe radu na zadatku
i da se u okviru grupnog rada, kao i rada u parovima vise trude i istrajavaju na zadatku.
Eksperimentalni program se pokazao efikasnijim od tradicionalne nastave sto je i dovelo do
toga da vrednovanje nastave izgleda ovako. Imamo statisticke pokazatelje koji govore u
prilog tome (vidi: Tabela 14). Ispituju¢i pozitivno vrednovanje nastave (Vidi: Prilozi-drugi
subtest sa deset ajtema u DENS-testu) dobili smo da t-vrijednost = 2,347 i p= 0,021, §to je
statisticki znac¢ajno na nivou 0,05. Mozemo reci da ova statisti¢ki znacajna razlika govori o
uspjeSnosti naseg eksperimentalnog programa. Ispitanici su takve aktivnosti na nastavi
vrednovali pozitivno. Emocionalna klima na tim casovima je fenomen koji ne mozemo
opisati ni prikazati u ovom radu, ali je mozda dovoljno re¢i da su i nastavnik/ce bili mnogo
zadovoljniji, kao i mi koji smo te ¢asove posmatrali.

Nakon analiziranja nalaza ovog istrazivanja, ne mozemo da se ne zapitamo da li je

uspjeh ucenika povezan sa motivacijom postignuéa. Zanimalo nas je da li na testu motivacije
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postignuca postoji razlika izmedu dobrih (3), vrlo dobrih (4) i odli¢nih (5) u¢enika. Ovo smo

provjerili primjenom jednofaktorske univarijantne ANOVA za nezavisne uzorke.

Tabela 14

Motivacija postignuc¢a 1 uspjeh ispitanika eksperimentalne grupe u inicijalnom

mjerenju
Varijable  Uspjeh N M SD F p
Motivacija 3 5 17,5 1,68
postignuca 4 16 16,6 1,19
5 41 15,6 0,77
Total 62 16,02 1,15 12,275 0,000

U inicijalnom ispitivanju ustanovili smo da ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u
motivaciji postignu¢a medu ucenicima koji su ostvarili dobar, vrlo dobar i odli¢an uspjeh.
Dakle, ucenici u tradicionalnoj nastavi o svim segmentima motivacije postignuca vjerovatno
nisu imali prilike razgovarati, biti upoznati sa odredenim pojmovima i znacajem segmenata
motivacije postignuéa kao sto su: performativni ciljevi, zrenje kao cilj, nonkonformizam,
kontrola, izazov, samodeterminacija i sve ono §to ¢ini motivaciju postignuca.

Drugo, ne manje bitno, jeste da su ucenici oslonjeni na ocjenu i autoritet nastavnika
imali fokus upravo na onaj uspjeh koji su postizali i njegovo brojéano iskazivanje. U praksi to
zna¢i ko je jednom ocijenjen kao dobar ucenik, vjerovatno ni ne ulaze mnogo napora u
izvrSenju tezih zadataka. Ucenici dobijaju i biraju (ako i kad mogu) zadatke odredene tezine
koje pretpostavljaju da ¢e uspjesno rijesiti.

Trece, a $to je gotovo pravilo, jeste da su odli¢ni uéenici fokusirani na ocjenu odlic¢an.
U eksperimentalnom programu situacija je znac¢ajno drugacija, dobar u¢enik moze biti lider
grupe, moze dobiti visoku ocjenu, imati socijalnu promociju, kao $to i odlican u¢enik moze
dobiti zaduZenja koja su ispod njegovih ocekivanja. Jednom rije¢ju, svi rade sve kako bi
ostvarili zadatak i grupu doveli do kraja procesa. Odli¢ni i vrlo dobri rade za grupu manje za
SvVoju ocjenu, a interakcija je prisutna u svim etapa rada. Zadaci su grupni, tako da su i bolji
ucenici usmjereni na one koji nisu tako dobri kao oni. Postaje im bitno grupno postignuce i

zajednicko izvrSenje zadatka.
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U Tabeli 15 uo¢avamo da nema statisticki znacajne razlike izmedu ispitanika koji su
ostvarili dobar, vrlo dobar i odlican uspjeh. Mozemo se zapitati koji su faktori doveli do
gotovo istih aritmetickih sredina u finalnom mjerenju. Odgovor vjerovatno lezi u ¢injenici da
je eksperimentalni program obuhvatao rad u paru, rad u grupi i stalnu interakciju. To povlaci
i viSesmjernu komunikaciju u odjeljenju, kao i stalnu povratnu informaciju od nastavnika/ce.

Komunikacija i motivacija u ucionici su u neraskidivoj i veoma specifi¢noj vezi. To
potvrduju i istrazivanja. Istrazivanje efikasnosti nastavnih casova koje je Nenad Suzi¢
realizovao, dokazuje da smjer komunikacije u ucionici znacajno uti¢e na motivaciju ucenika.
,,U situaciji kada dominira smjer komunikacije nastavnik—odjeljenje, motivacija je negativna
i u predominaciji komunikacije nastavnik—ucenik motivacija raste” (Suzi¢, 2003, str. 189).
Nas eksperimentalni program je u svojim osnovama podrazumijevao upravo ravnopravnu i
viSesmjernu komunikaciju, vjerovatno je i to jedan od faktora koji je doveo do ovakvih

nalaza u finalnom mjerenju.

Tabela 15
Motivacija postignuca i uspjeh ispitanika eksperimentalne grupe u finalnom mjerenju
Varijable  Uspjeh N M SD F p
Motivacija 3 5 17,2 1,43
postignuca 4 16 17,7 1,29
5 41 17,2 0,92
Total 62 17,28 1,07 1,270 0,288

Pored komunikacije, znacajno je i to da su ucenici iz objekatske pozicije u
tradicionalnoj nastavi, ,,uskocili“ u eksperimentalni program koji podrazumijeva akciju,
ukljuéenost, istrazivanje. Jedno od ranijih istrazivanja pokazalo je da su u nastavi koja je
ukljucivala radioni¢ke aktivnosti i slobodniji interaktivni rad ¢asovi mnogo efikasniji nego u
kontrolnoj grupi koja je imala tradicionalnu nastavu. U tom istrazivanju vise od dvije tre¢ine
¢asova su imale znatno visi indeks efikasnosti nego u kontrolnoj grupi (Purdevi¢, 2013). Ova
istrazivanja govore 0 tome da je zaista moguce oOstvariti pozitivan uticaj na motivaciju
ucenika. ,,Iskustva iz pedagoske prakse, psiholoska i pedagoska istrazivanja govore da je
kvalitet i trajnost znanja kao i interes za gradivo kod ucenika znatno visi ako uc¢enik svojom
vlastitom aktivnosc¢u usvoji sadrzaje* (Suzi¢, 2003, str. 193). Tako da su nalazi do kojih smo

dosli u nasem istrazivanju motivacije postignu¢a samo potvrdili da realizovanjem drugacije,
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humanije nastave u kojoj je ucenik slobodniji i vise ukljucen i aktivan, moze znacajno uticati

na motivisanost uéenika.
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Odnos uc¢enika prema ucenju i nastavi

U ovom radu smo primijenili projektivni test u kojem je bilo osam ilustracija. One su
razli¢ite, ali je na svakoj prikazan sadrzaj koji se moze razli¢ito (na vise nacina) tumaciti.
Cetiri ilustracije su ozna¢avale negativan pristup u poudavanju, a ostale &etiri pozitivan i
interaktivan pristup u poucavanju. Ucenici su odgovarali na pitanja o tome sta subjekti ili
subjekat radi, kako se osjec¢a i Sta bi trebalo da radi. Ocekivali smo da ¢e ucenici moci
prepoznati saradnju, interakciju, emocije, izraze lica, polozaj tijela osoba na slici, da ¢e
segmente neverbalnog dovoditi u vezu sa predstavljenim kontekstom i da ¢e sve to u cjelini
uticati na konac¢ne odgovore. Svakoj ilustraciji smo pripisivali odreden broj bodova u
zavisnosti od toga koliko su ispitanici ta¢no procijenili $ta ucesnici na ilustracijama rade,
osjecaju 1 Sta bi (prema procjeni ispitanika) trebalo da rade. Nalazi do kojih smo dosli
upucuju na nesvakida$nja pitanja. Prikazujemo ih u Tabeli 16.

Nakon ove analize ustanovili smo da u inicijalnoj procjeni pozitivnih ilustracija
postoji statisticki znacajna razlika eksperimentalne i kontrolne grupe na nivou znacajnosti
0,001. U finalnom mjerenju statisti¢ki znacajna razlika postoji na nivou znac¢ajnosti 0,05, pa
smo se opravdano bavili pitanjem zasto je to tako. Mozemo zakljuéiti da u eksperimentalnom
programu ispitanici postepeno ovladavaju tehnikama uspjesnog ucenja, da su im prioritetni
saradnic¢ki odnosi, rad u grupi, te da su orijentisani na zadatak, na izvrSenje zadatka, da se
bave istrazivackim radom i ovladavanjem ucenja u¢enja. Samim tim njihova fokusiranost je
usmjerena na licne kompetencije, a manje na nastavnika/ce. Moze se re¢i da su orijentisani na
postignuce, a mnogo manje na trenutni kontekst i procjenu aktivnosti i emocija nastavnika/ca.
Poznato je da mnogi ucenici, najprije procjenjuju raspolozenje nastavnika, pa prema tome
upravljaju svoje ponasanje. Ucenici Su pouceni takvim iskustvima u inicijalnom ispitivanju
davali i takve odgovore. Tokom eksperimentalnog programa, kvalitet komunikacije je bio
znacajno drugaciji. Nastavnik je manje kontrolisao, manje naredivao, a viSe razgovarao,

objasnjavao, davao uputstva i sli¢no.

-163 -



Tabela 16

Analiza projektivnog testa ispitanika eksperimentalne i kontrolne grupe u inicijalnom

i finalnom mjerenju

PT-test interaktivnih (pozitivnih) ilustracija

grupa N M SD t p
inicijalno
myerene 62 1,32 0,25
eksp. grupa
3,651 0,000
kontrolna grupa 62 1,15 0,27
finalno mjerenje
eksp.
grupa
62 1,36 0,27
kontrolna grupa 2,091 0,039
62 1,23 0,39
PT-test tradicionalnih (autoritativnih) ilustracija
grupa N M SD t p
inicijalno
myerense 62 1,24 0,34
eksp. grupa
2,798 0,006
kontrolna grupa 62 1,08 0,29
finalno mjerenje
eksp.
grupa
62 0,91 0,21
kontrolna grupa - 1,364 0,175
62 0,97 0,31

Inicijalno mjerenje je pokazalo da postoji statisticki znacajna razlika p = 0,006, ali da

u finalnom mjerenju ta razlika ne postoji i da je ta vrijednost sa negativnim predznakom t-

vrijednost = - 1,364 (vidi: Tabela 16), te da ide u korist kontrolne grupe. Ovo mozemo
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tumaciti karakteristikama tradicionalne nastave i objekatskom pozicijom ispitanika kontrolne
grupe, gdje oni lakse i prije prepoznaju negativne obrasce kojima su ¢esée izloZeni, nego sto
je to slucaj u eksperimentalnoj grupi. Ispitanici eksperimentalen grupe nisu bili izloZeni
tradicionalnoj nastavi jedno polugodiste (koliko je trajao eksperimentalni program).
Tradicionalno realizovani ¢asovi bili su sporadi¢ni i mnogo vise su bili uklju¢eni u nastavu
koja je po mnogo ¢emu suprotnost tradicionalnim obrascima poucavnja. S druge strane,
ispitanici eksperimentalne grupe bili su vise fokusirani na izvrSenje zadatka, li¢ne
kompetencije, bavljenje zadatkom i istrajavanje na pronalazenju rjeSenja, kao i pripremanju,
realizovanju i prezentaciji grupnog rada. Dakle, fokus ispitanika eksperimentalne grupe jeste
na motivaciji postignuca, ucenici ne procjenjuju postupke i ne tumace emocije nastavnika,
nego se bave pitanjima koja su u vezi sa zadatkom i rade na izvrSenju zadatka. Osim toga,
tokom realizacije eksperimentalnog programa, nastavik/ce su zaista bili spremni za saradnju
sa ucenicima, dobro raspoloZeni, nije bilo negativnih na¢ina komuniciranja i svi su aktivno
ucestvovali, komunikacija u odjeljenjima je bila viSesmjerna, motivisuca, a zadaci atraktivni i
interesantni. Vjerovatno su ispitanici nakon nekog vremena podrazumijevali pedagoski takt i
podrsku od strane nastavnika, tako da vjerovatno nisu ni obrac¢ali mnogo paznje na segmente
koje smo ispitivali. Dok su ispitanici kontrolne grupe lakse prepoznavali ono ¢emu su bili

izlozeni (vidi: Tabela 16).
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ZavrSna analiza

Na kraju, postavili smo sebi pitanje na koje svaki istraziva¢ zeli dobiti pozitivan
odgovor. Da li je eksperimentalni program djelovao i da li to mozemo sa sigurnoscu tvrditi.
Stoga smo primijenili jo$ jednu statisticku operaciju (razlika aritmetickih sredina za zavisne

uzorke). Rezultate prikazujemo u Tabeli 17.

Tabela 17

Analiza razlika aritmetickih sredina za zavisne uzorke

M N SD df t D
VIMP | 16,2 124 1,22
VIMP F 17,4 124 1,18
VIMPI i VIMP F -1,18 124 0,98 123 -13,39 0,000

Napomena: VIMP | i VIMP F oznacavaju veliki inventar motivacije postignuca, zapravo inicijalno i finalno

mjerenje motivacije postignuca.

Velikim inventarom motivacije postignuc¢a snimili smo pocetno (inicijalno) stanje.
Potom smo, tokom jednog polugodista realizovali edukativne pedagoske radionice sa
ucenicima. Zanimalo nas je da li je na$ eksperimentalni program dao ocekivane rezultate. Da
li je uticao na motivaciju postignuc¢a? Da bismo to ispitali primijenili smo razliku aritmetic¢kih
sredina za zavisne uzorke (zavisne jer se radi o istim ispitanicima). 1z Tabele 17, vidimo da je
t-vrijednost -13,39, te da je to znacajno na nivou p = 0,000. Ovo znaci da je razlika
aritmetickih sredina na inicijalnom i finalnom mjerenju znacajna, te da je nas$ eksperimentalni
program uticao na ispitanike eksperimentalne grupe, odnosno na motivaciju postignué¢a. Kako
smo u prethodnim tabelama objasnjavali svaki subtest, ovo nam je posluzilo da donesemo
jedan generalni zakljucak da su ostvareni pozitivni pomaci, istina ne u onolikoj mjeri i kako
smo ocekivali, ali su svakako znac¢ajni, otvaraju mnogobrojna pitanja i daju neke smjernice za

dalja djelovanja.
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ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

Ne treba im govoriti, ve¢ razgovarati sa njima. To je svojstveno svakom dobrom nastavniku, a treba da bude i
svakom piscu i intelektualcu. Dobar nastavnik zna da u¢enicima moze da pomogne na najbolji nacin tako sto ¢e

im dozvoliti da sami pronadu istinu (Comski, 2017, str. 33).

Ovaj rad je na neki nacin trebao da zaokruzi pitanja ucenja ucenja i motivacije
postignuca, ali je otvorio neka nova pitanja za naredna istrazivanja. Sigurno je da ne mozemo
bez ucenja, ali da li je ono $to u literaturi srecemo pod nazivom ,,8kolsko ucenje® pravi put?
Da li su tradicionalne ucionice i nastava koja se u njima realizuje zaista pravi podsticaj za
nase ucenike? Cini se da su nase u¢ionice pogodne za izu¢avanje istorije pedagogije. Tamo
su Ceste situacije gdje za govornicom (katedrom) jedni te isti govore jedno te isto, samo se
smjenjuju lica ucéenika. Isti su ¢ak izrazi na tim razli¢itim licima. Kao iz ovih statistickih
tabela mozete sa sigurno$¢u ocitavati dosadu, nezainteresovanost, statisticki znacajnu
nemotivisanost. A od tih istih se o¢ekuje uspjeh, uspjesno savladano gradivo i visoke ocjene.
Ima li neSto znacajano, a da nije ocjena? Postoji li neko emotivno stanje, neki strah ili nemir
kojem ¢emo dati prioritet u odnosu na ocjenu?

Mozemo se u ovom zakljuénom razmatranju osvrnuti na prihvacene i neprihvaéene
hipoteze, mozemo razmatrati metodologiju istrazivanja, ali ima li ovaj rad vazniju poruku?
Bilo kakvu iskru koja moze dalje da rasplamsa neku inovaciju, da uputi na neki drugadiji cilj,
cilj koji nije ocjena. Ako ¢emo prihvatiti u¢enje ucenja zarad visih ocjena, onda je bolje da
sjedimo s mirom. Ako ¢emo uciti ucenje ucenja, kako bismo sticali nova saznanja,
preispitivali dosadasnje spoznaje i ta ista znanja uspjesno primjenjivali, onda ucenje ucenja
ima smisla.

Na kraju, ipak treba dati neke zakljucke i ukazati na znacaj ovog istrazivanja. Prvi dio
ovog rada bavi se definicijama motivacije i motiva. Trudili smo se dati kriticki osvrt na
nekoliko njih, i sada kada bismo jednu definiciju izdvojili, ne bi obuhvatila sva motivisana
ponasanja, sve motive i sigurno bi bila nedovoljna da objasni takav proces. Pokusali smo
nekim istorijskim pregledom dati osvrt na ucenje i motivaciju, ali i o tome bismo mogli jos
Citati, proucavati, promisljati i pisati. Cilj je bio sve te izvore i spoznaje kanalisati i uobliciti.
Zbog toga smo izdvojili ono §to smo smatrali relevantnim. Teorijski dio ovog rada
predstavlja svojevrsnu sintezu proucavanja i promisljanja 0 teorijama ucenja i motivacije, kao

i 0 njihovom istorijskom razvoju. Naveli smo i najznacajnije autore i postavke nekih
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savremenih teorija koje rasvjetljavaju unutrasnju i vanjsku motivaciju i motivaciju
postignuc¢a. Objasnili smo i znaCajna istrazivanja koja su realizovana iz oblasti ucenja i
motivacije. Teorijski, ali i prakti¢ni znacaj ovog rada ogleda se u tome $to smo precizno i
konkretno objasnili svaku od primijenjenih metoda i tehnika uspjesnog ucenja. Povezali smo
ih sa izvedbenim modelima (vidi: Prilog — Radionice). Metode multisenzornog ucenja, doveli
smo u vezu sa edukativnim igricama, koje su aplikativnog karaktera.

Metodologija empirijskih istrazivanja je obimna. Metodoloski dio rada pokusali Smo
uobliciti tako da objasnimo i priblizimo ono sto smo planirali i realizovali. Od pocetka, pa do
kraja trudili smo se postovati principe naucno-istrazivackog rada, akademskog pisanja i
korektnog citiranja. Metodoloski dio sadrzi elemente karakteristicne za ovakav tip
istrazivanja vaspitno-obrazovne teorije i prakse. Trudili smo se na jednostavan nac¢in opisati
sve etape nastanka ovog rada. U toku rada na rezultatima istrazivanja dobijene nalaze smo
interpretirali i naveli specificnosti rada na terenu, licna zapazanja, ali smo prije svega
nastojali biti objektivni.

Nije uobicajeno U nauc¢no-istrazivackim radovima, ali po¢ecemo od pitanja da li je
ovim eksperimentalnim programom ostvaren uticaj na motivaciju postignuca ispitanika? 1z
nalaza se vidi da su ostvareni pozitivan uticaji i da su edukativne radionice dovele do
odredenih promjena u motivaciji postignuéa i vrednovanju nastave kod ispitanika
eksperimentalne grupe. Ovo je veoma znacajno, jer Smo ustanovili da je nas eksperimentalni
program imao odredeni uticaj i ostvario planirane zadatke.

U ovom radu postavljene su tri posebne hipoteze:

Pretpostavljamo da ¢e, nakon primjene eksperimentalnog programa, motivacija
postignuca ispitanika eksperimentalne grupe biti znacajno viSa u odnosu na motivaciju
postignuca ispitanika kontrolne grupe.

Ocekujemo da c¢e motivacija postignuca ispitanika eksperimentalne grupe u
inicijalnom i finalnom mjerenju (nakog realizovanog eksperimentalnog programa) biti
statistiCki znacajno razliita.

Pretpostavljamo da ¢e pozitivno vrednovanje Skole biti viSe izrazeno kod ucenika

eksperimentalne grupe u odnosu na ucenike kontrolne grupe.
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Prva posebna hipoteza u ovom istrazivanju nije potvrdena, jer nismo uocili statisticki
znacajnu razliku ispitivanih varijabli izmedu ispitanika eksperimentalne i kontrolne grupe.
Od trinaest subtestova, na samo jednom je ostvarena statisticki znacajna razlika u korist
eksperimentalne grupe, pa posebnu hipotezu pretpostavljamo da ¢e motivacija postignuca
ispitanika eksperimentalne grupe biti statisticki znacajno razli¢ita u odnosu na ispitanike

kontrolne grupe, ne mozemo prihvatiti.

Druga posebna hipoteza se odnosi na ispitanike eksperimentalne grupe i na efekte
eksperimentalnog programa. Nije znacajno za statistiCke analize, ali je vazno za cjelokupno
istrazivanje da su ucenici bili iznenadeni, ali to nije bio inhibitor. Naprotiv, na samom
pocetku istrazivanja postavljali su brojna pitanja, Zeljeli su unaprijed znati Sta ¢e raditi,
zanimao ih je materijal koji smo im donosili na ¢asove. Odusevljavali su se enciklopedijama i
posterima koji su im sluzili tokom rada. Djeca su se radovala ¢asovima. Cesto su pitali da li
¢e im radovi (posteri, panoi, kartice i sli¢no) biti ocijenjeni, uvijek smo govorili da ne¢e. Sada
nam je zao Sto nastavnici nisu ocjenjivali njihove radove (vidi: Prilog — Radovi ucenika).

Od trinaeset subtestova, na Sest je ostvarena statisticki znacajna razlika u inicijalnom i
finalnom ispitivanju eksperimentalne grupe. Matematic¢ki, procentualno ovu posebnu
hipotezu ne mozemo prihvatiti. Ne moZzemo ni ne naglasiti da smo u toku jednog polugodista,
realizujué¢i odreden broj edukativnih radionica ostvarili statisticki znacajan napredak u
samocijenjenju, samodeterminaciji, zainteresovanosti, nivou vrednovanja akademskog
postignué¢a, zrenju/ovladavanju (mastery goals) i nonkonformizmu. Kada bismo ovaj
eksperimentalni program primjenjivali tokom jedne Skolske godine, vjerovatno bismo
ostvarili i drugacije rezultate. Medutim, jedan od nedostataka eksperimentalnih istrazivanja
jeste upravo $to ne mogu trajati dugo. Razlozi za to su brojni, a naSe istrazivanje bi se onda
realizovalo i na vecem uzorku. S obzirom na svjetske trendove, bilo bi dobro planirati i
realizovati intenzivniji eksperimentalni program i veéi broj ispitanika. Rezulatati naseg
istrazivanja su ipak, ohrabrujuci.

Tre¢u posebnu hipotezu koja glasi pretpostavljamo da ¢e vrednovanje skole od strane
ucenika biti statisti¢i znaCajno razli¢ito u eksperimentalnoj grupi nakon realizacije
eksperimentalnog programa, mozemo prihvatiti. Istrazivanje je pokazalo da su ispitanici
eksperimentalne grupe, u finalnom mjerenju pokazali nizi skor negativnog vrednovanja i
znatno visi skor pozitivnog vrednovanja skole (vrijednosti aritmetic¢kih sredina (M = 4,18 i M
= 3,56), t-vrijednost koja iznosi t = 5,001, i znacajnost p = 0,000). Djelovali smo putem

pedagoskih radionica i svaka od njih ukljucivala je neku tehniku uspjesnog ucenja. U
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poredenju sa kontrolnom grupom, u koju nismo unijeli eksperimentalni faktor, mozemo
konstatovati da je postavljena pothipoteza da ¢e ispitanici eksperimentalne grupe biti vise
opredijeljeni za pozitivno vrednovanje skole i da ¢e to biti statisticki znacajno, prihvaéena.
Ovakvi nalazi potvrduju da ucenici koji vladaju svojim procesom ucenja i koji se obucavaju
da taj proces usmjeravaju i kontroli$u, pozitivnije ocjenjuju. Pozitivnije ocjenjuju i nastavu u
kojoj mogu da se slobodno izraze, da budu mastoviti i da komuniciraju sa vr$njacima, ali i sa
nastavnikom.

U ovom istrazivanju zanimljiv je nalaz da u inicijalnom ispitivanju (eksperimentelne
grupe) postoji statisticki znacajna razlika izmedu dobrih, vrlo dobrih i odli¢nih ucenika u
motivaciji postignuca, ali u finalnom mjerenju nema statisticki znacajne razlike. Ovo je
odlican pokazatelj da je nastava u eksperimentalnoj grupi bila podsticajna i ohrabrujuca za
sve ucenike. Svaki ucenik bez obzira na prethodni uspjeh mogao je da dozivi pozitivnu
socijalnu promociju i da ovlada izazovom ukoliko se angazuje i investira svoje snage u rad na
zadatku. Postavlja se pitanje da li bi ,,na duge staze“ ovakva nastava promijenila ciljeve
ucenika 1 da li mogli govoriti o nastavi orijentisanoj na ciljeve zrenja (mastery goals). To
znaci da bi svaki u¢enik radio na zadatku, u smislu razvoja vlastitih kapaciteta i ispoljavanju
steCenih kompetencija. ,,Kreativan rad koji se slobodno obavlja u saradnji sa drugim ljudima
glavna je vrijednost ljudskog Zivota™ (Vilhelm fon Humbolt, prema: Comski, 2017, str. 57).
Kada se jednom tockovi pokrenu, nista ih ne¢e mo¢i zaustaviti. Smatramo da je potrebno da u

nase Skole ude jedna humanija i covje¢nija nastava.
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PRILOZI

Prilog 1
Instrumenti istraZivanja:
DENS-test; Dosljednost evaluacije nastave
VIMP — Veliki inventar motivacije postignuca
P-test — Projektivni test

List za odgovore

Prilog 2

Pedagoske edukativne radionice:

Kognitivno mapiranje — Organi za varenje

Vodenje zabiljeski i odvajanje bitnog od nebitnog — Postanak i razvoj Bosanske
drzave

Povezivanje — Bosna i Hercegovina pod austrougarskom vlaséu

Asocijativna tehnika pamcenja — Vrste i sluzba rije¢i u reenici (obrada novog
gradiva)

Asocijativna tehnika pamcéenja — Vrste i sluzba rije¢i u recenici (ponavljanje i
utvrdivanje gradiva)

Projekcija i vodenje zabiljeski — Organi za izlucivanje i koza

Mentalne slike — Cula-uloga i zastita ¢ula

Projekcija i kognitivno mapiranje — Drugi svejtski rat

Mentalne slike — U suncanim brdima-pripovjetka

Vodenje zabiljeski i kognitivno mapiranje — Covjek-sistematizacija gradiva

Projekcija — Ishrana

Mentalne slike — Jetrvica-adamsko koleno

Odvajanje bitnog od nebitnog — Sinonimi

Mentalne slike — Nacini zagadivanja prirode (obrada novog gradiva)

Asocijativna tehnika pamcéenja — Nacini zagadivanja prirode i zastita prirode od
zagadivanja (ponavljanje i utvrdivanje gradiva)

Vodenje zabiljeski i kognitivno mapiranje — Planska sjeca Suma
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Prilog 3
Edukativne igrice:
Da ti pricam..
Pogodi sta?!
Slika-rijec¢
Leti-roni
Sta sad?
Jasam ... i ako jesam ...

Jos malo, rebus

Prilog 4
Radovi ucenika
Kognitivna mapa 1
Kognitivna mapa 2
Kognitivna mapa 3
Kognitivna mapa 4
Materijal za izradu kognitivnih mapa — Prikaz 1 i Prikaz 2
Primjena projektivne tehnike u¢enja u nastavnoj jedinici Koza i organi za izlucivanje
— Prikaz 3
Primjena projektivne tehnike uc¢enja u nastavnoj jedinici Drugi svjetski rat — Prikaz 4,
Prikaz 5 i Prikaz 6
Izrada ekoloskog postera Kako treba i kako ne smije biti! — Prikaz 7 i Prikaz 8
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INSTRUMENTI

DENS-TEST
Dosljednost evaluacije nastave — skaler

~

Pol: M = muski 7 = Zenski Datum rodenja:

Uspjeh na kraju posjednje klasifikacije: Skola:

Na pitanja se odgovara skalom: 0 = ne slazem se, 1 = djelimi¢no se slazem, 2 = osrednje se
slazem, 3 = pretezno se slazem i 4 = potpuno se slazem.

Negativno vrednovanje $kole (0=0,858)

1. Nastavnici u ovoj $koli i ne pomisljaju da ¢asove ucine zanimljivim. 34
2. Ucenje bi moglo biti povezano sa igrom, ali u ovoj skoli toga nema. 34
Previse ¢asova je dosadno, svi su sli¢ni. 4
4. Previse slusamo nastavnike koji stalno pricaju. 34
5. Ima gradiva koje u¢imo u skoli a koje je bezvezno. 34
6. Od previse gradiva koje u¢imo u skoli mi daci ne mozemo vidjeti sustinu, $ta je 34
vazno, a Sta nevazno.
7. Nastavnici namecu previse glupih pravila 34
8. Vecina nastavnika se ne interesuje za licnost ucenika. 34
9. Vecina Casova su beZivotni, zamorni, monotoni. 34
10. Od svih predavanja najvise volim veliki odmor. 34
Pozitivno vrednovanje $kole (0.=0,866)
11. Nastavnici se trude da ¢asove ucine zanimljivim, a nastavu izazovnom. 01234
12.  Vecina Casova li¢i na igru tako da ne osjetimo da je to nastava. 01234
13. Casovi u ovoj §koli ve¢inom su zanimljivi. 012314
14. Nastavnici pri¢aju umjereno, podsti¢u nas dake da pri¢amo i aktivno ué¢imona [0 1 2 3 4
¢asovima.
15. Gradivo koje uc¢imo u $koli nije bez veze, korisno je i trebace mi u Zivotu. 01234
16. U skoli u¢imo ono najbitnije, nema previse Cinjenica i lako je vidjeti sustinu. 01234
17. Pravila u ovoj $koli usvajamo mi daci sami, diskutujemo i dogovaramo se oko [0 1 2 3 4
pravila.
18. Nastavnici u ovoj Skoli se ineteresuju za licnost svakog ucenika, uvazavaju [0 1 2 3 4
svakog pojedinca.
19. Casovi su Zivotni, zanimljivi i uzbudljivi. 012314
20. Volim i¢i u ovu skolu, volim ¢asove jer su onakvi kakve obozavam. 01234
Skorovi:

Pozitivni stavovi o $koli: PS=

Negativni stavovi o $koli: NS=

Skor dosljednosti evaluacije nastave (DEN; a=0,578): PS — NS =
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VIMP
Veliki inventar motivacije postignuca

Ime i prezime: Datum:

Skola: Uspjeh:

Na pitanja se odgovara zaokruzivanjem odgovora DA ili NE
I Samoefikasnost i kompetencija

Samoefikasnost

1)
2)

3)
4)
5)
6)

7)
8)

9)
10)

Za ucenje 1 uspjeh u Skoli mogu dobiti pohvale i podrsku roditelja kad god to pozelim.
Sposoban/na sam da savladam gradivo svakog nastavhog predmeta samo ako to zaista hocu.
DA NE

Od svojih vrsnjaka, drugova u razredu mogu dobiti pohvalu i podrsku za ucenje i rad.’m
Sposoban sam da koristim sve udzbenike, knjige, raCunar i druga sredstva za uc¢enje. DA NE
Kada se u razredu djeca sukobe ja ih mirim, lako rjeSavam njihove svade. DA NE

Mogu pomod¢i i najinertnijem, najslabijem, "teSkom" uceniku, da nauci ili savlada gradivo.

Sposoban/a sam organizovati i zavr$iti svoj posao, svoje ucenje ¢ak i kad su zadaci neocekivani
i teski. DA NE
Sposoban/a sam da se nosima sa svim problemima koje susre¢em u zivotu. DA NE

Mogu osvojiti povjerenje i uvazavanje od drugih ucenika. DA NE
Mogu osvojiti povjerenje i uvazavanje od nastavnika. DA NE|

Performativna samoefikasnost — ocekivanje uspjeha:

1)
2)
3)

4)
5)

6)
7)
8)
9)
10)

Sve zadatke i probleme postavljene pred ovaj razred mogu da rijeSim bolje od veéine ucenika u

razredu.

U poredenju sa drugim ucenicima, smatram da mogu ostvariti odli¢ne rezultate u ucenju. @

Siguran sam da ove Skolske godine mogu posti¢i odli¢ne ocjene kao i najbolji ucenici u razredu.
DA NE

Ove Skolske godine o¢ekujem da uspijem kao i drugi ucenici.

Znam da sam sposoban da naucim gradivo koje se u¢i ove godine bolje od ve¢ine drugih ucenika
u razredu.

Kada radim test ili gradivo trudim se da zavr$im prije nego drugi ucenici. DA NE

Volim da rjeSavam zadazke koje ne mogu savladati drugi ucenici. DA NE
Smatram da sam dobar u¢enik u odnosu na druge u ovom razredu.
U poredenju sa drugima u razredu, ja mogu da uspijem u $koli.
Mislim da sam prirodno dobar u u¢enju, da sam bolji od prosjeka u razredu. DA NE

Percepcija kompetencije — rekognicija:

1)
2)
3)
4)

5)

Prijatelji mi kazu da sam dobar ucenik. DA NE

Volim ¢uti kako nastavnik kaze da sam dobar ucenik. DA NE

Sretan sam kad neko u meni prepozna dobrog ucenika. i

Moji roditelji Cesto kazu kako su sretni $to san odli¢an ucenik i da je dobro $to mnogo Citam. @

Volim ¢uti komplimente za mene kao daka. DA NE

Samocijenjenje:

1)
2)
3)
4)

Ucenje je aktivnost u kojoj sam uspjesan. DA NE
Lose prolazim na ispitima. (R) DA NE
Uvijek mi je dobro islo u¢enje. DA NE

Imam problema da razumijem bilo §ta Sto se radi u $koli. (R) DA NE

-182 -




5) Najcéesce trebam pomo¢ kada je uCenje u pitanju. (R) DA NE
6) Uvijek sam imao dobre ocjene u $koli. DA NE

7) Uzivam kada u¢im.

8) Nikad ne bih Zelio da mi neko daje instrukcije. (R) DA NE
9) Zelim nastaviti uéiti i kada zavr§im skolu. DA NE|

10) Mrzim $kolu i uenje. (R)

11) Uvijek sam uspjesno rjesavao sve testove. DA NE
12) Lose rjesavam zadatke sa puno matematike. (R) DA NE

13) Uvijek trebam pomo¢ kada naidu zadaci sa mnogo brojki. (R)

14) Dobijam dobre ocjene na svim testovima.

15) Imam problema da razumijem zadatke iz matematike i fizike. (R) DA NE
16) Mrzim da radim na pitanjima iz dosadnog gradiva. (R) DA NE|

17) Jedva ¢ekam da zavrSim $kolu jer viSe nikada ne Zelim da u¢im. (R) DA NE
18) Uzivam kada uc¢im tesko gradivo.
19) Volimim u¢iti tesko gradivo.
20) Ucenje mi je dosadno. (R)

Samodeterminacija — akademska kontrola:

1) Ne plasim se iznenadenja i novog gradiva u $koli.

2) Bolje ¢u uspjeti u nastavi ako ulaZzem viSe napora.

3) Nista mi ne¢e pomoci da budem bolji u nastavi. (R) DA NE

4) Li¢no sam malo odgovoran za svoj uspjeh u $kolovanju. (R) DA NE

5) Dzaba u¢im jer u nastavi nemam srece. (R) DA NE

6) Malo je gradiva koje mogu savladati u nastavi. (R) DA NE

7) Svoje slabe ocjene u §koli obi¢no dobijem zato $to ne dajem sve od sebe.

8) Sve u vezi sa ocjenama je izvan moje kontrole i malo je toga $§to mogu sam promijeniti U vezi s
tim. (R)

9) Uspjeh ucenika u skoli zavisi prvenstveno od srece. (R)

10) Uspjeh ucenika zavisi od simpatije nastavnika, oni koji su nastavniku simpati¢ni ne moraju

mnogo da uce. (R)

Il Adaptivna atribucija i uvjerenje o sposobnosti kontrole

Angazovanost:

1) Zao mi je kad zavr§im &itanje dobre knjige jer osjeéam kao da je ona dobar prijatelj s kojim se
rastajem.

2) Volim da ¢itam nau¢nu fantastiku i stvari koje me tjeraju da razmisljam.

3) Volim nastavno gradivo koje me tjera na razmisljanje.

4) Dok u¢im gradivo stvaram slike u svojim mislima. DA NE

5) Uzivam u dugim akcionim filmovima i storijama ili u knjigama sa misterijom. DA NE|

6) Volim kada nastavnik trazi od nas ucenika da u¢imo interaktivno. DA NE

7) Volim da radim grupne prezentacije i da predstavim ono $to je moja grupa radila. DA NE

Izazov:

1) Uzivam u neizvjesnosti koju donosi novo gradivo.
2) Stalno se pitam da li ¢u mo¢i da savladam novo gradivo.
3) Volim neizvjesnost koju donosi novo gradivo i ocjenjivanije.
4) Volim tesko, izazovno gradivo.

5) Volim kada me pitanja iz knjige tjeraju na razmisljanje. DA NE|

6) Obitno u¢im teske stvari prilikom ¢itanja. DA NE|

7) Ako je gradivo interesantno, mogu Citati teski materijal. |DA NE|

8) Ako je knjiga interesantna, ne brine me koliko je teska za Citanje. DA NE

-183 -



Kontrola:

1)

2)
3)

4)
5)

6)
7)
8)

8)
9)

Kada po¢nem da u¢im, prvo se pitam kako to savladati i Sta uraditi ako ne mognem. @
Obi¢no nadem mirno mjesto gdje ¢u raditi na gradivu. DA NE

Kada radim domaci zadatak, obicno koristim rjecnik, svoje zabiljeske sa predavanja i knjige. I@
Kada u¢im za test, pokusavam sagledati kako je moje staro znanje povezano sa novim. DA NE|
Kada ¢ujem nesto novo na nastavi pokuSavam uociti koliko su nova saznanja povezana sa mojim
prethodnim znanjima. DA NE|

Da bih razumio gradivo upotrebljavam pitanja kao §to su: zasto, Sta, kako. DA NE

Uvijek pokusavam da nadem put kako bi gradivo bilo interesantno i zabavno za mene. DA NE
Volim da u §to kracem roku, po mogucnosti odmah, saznam da li sam uspio na testu ili savladao

gradivo.

III Zainteresovanost ucenika za nastavu i percepcija kompetencije

Idem samo na obaveznu nastavu i ne biram slobodne aktivnosti ako to ne moram. (R)
ViSe volim ucenje nego nastavu.

Casovi pojacavaju moje interesovanje za datu oblast.

Imam dovoljno predznanja da bih razumio informacije koje u¢imo na ¢asovima.
Nastava ne moze da donese niSta dobro u moj zivot. (R)

Neke nastavne predmete jako volim jer sam uspjesan u njima.

Svi ¢asovi su suvoparni i dosadni. (R) DA NE|

Vrlo dobro razumijem gradivo koje se radi u §koli. DA NE|

Osjecam se neugodno na ¢asovima. (R) DA NE|
10) Sve skolske obaveze najradije zavr§avam sam. DA NE|

IV Nivo vrednovanja akademskog postignuca

Idem u Skolu da bih kasnije izu¢io zanimanje koje Zelim, da postanem ono §to zelim. DA NE
Idem u kolu zato to ¢u tamo naugiti nesto to nikada ne bih saznao bez §kole. DA NE|

Idem u kolu zato §to ¢e mi §kolovanje omoguditi da izaberem pravi poziv zasebe. DA NE|
Idem u Skolu jer postoje nastavni predmeti koji me posebno zanimaju. DA NE

Godine u skoli poboljSace moje opste sposobnosti. DA NE

Onaj ko ne ide u Skolu uvijek ostaje slabiji od onih koji idu. DA NE

Kada bi se sve znanje matematike moglo posisati u jednoj bombonici, nema tog djeteta koje bi
odbilo tu bombonu.

Ja ne bih i8ao u $kolu kada ne bih morao. (R) DA NE|

U $koli mogu nauciti mnoge stvari koje me interesuju. |DA NE|

10) Covjek bi poludio kada bi ucio sve. (R) DA NE|

V Ciljevi

Mastery ovladavanje:

Zelim da uéim $to vise jer to pojadava moje sposobnosti.
Osjec¢am zadovoljstvo jer u nastavi ostvarujem uspjeh. DA N
Zelim uéiti gradivo iz koga saznajem nove stvari.
Najvaznija stvar za mene je da razumijem gradivo koliko god je moguce.
Moj cilj je da prodem u $koli bez ucenja.

Za mene je vazno razumijevanje gradiva.

Svida mi se da ucim gradivo koje me vuce da saznam jos vise. DA NE
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8) Rado u¢im gradivo koje pobuduje moju radoznalost, ¢ak i kad je ono teSko. DA NE
9) Osjecam se odli¢no kada savladam tesko gradivo. DA NE
10) Volim da se osvrnem iza sebe i pogledam koliko sam gradiva naucio. DA NE

Performativni ciljevi:
1) Za mene je vazno da pokazem da sam bolji od ostalih.

2) Radije sam u drustvu slabijih nego boljih u¢enika od mene.

3) Moj cilj je da imam bolje ocjene od drugih.

4) Za mene je vazno da u poredenju sa drugima radim dobro u ovom razredu.

5) Zelim biti dobar uéenik kako bih svoje sposobnosti dokazao porodici, prijateljima, nastavnicima i
ostalim.

6) Ljudi vole pobjednike, zato treba biti najbolji. DA NE

7) Sada mi je trenutno najvaznije da dobijem dobre ocjene. DA NE

8) U takmicenju je najvaznija pobjeda. DA NE

9) Ove skolske godine Zelim imati najbolji uspjeh u razredu i $koli. DA NE|

10) Ponekad nije lose sprije¢iti nekoga da te pobijedi, napraviti malu podvalu. DA NE

Non-konformizam:

1) Ucim ono §to nastavnik kaze da treba uditi. (R) DA NE|

2) Uvijek piSem zadacu zato §to to nastavnik trazi od mene. (R) DA NE

3) Na Casu postavljam pitanja da bi me nastavnik primijetio. (R)

4) Kada nesto na ¢asu ne razumijem, odmah dizem ruku i trazim da mi nastavnik objasni.
5) Volim da mi nastavnik pomaza dok radim na gradivu. (R)

6) Ako primijetim da je nastavnik nekoga nepravedno ocijenio, ja se pobunim.

7) Volim da mi nastavnik isplanira §ta ¢u ugiti. (R)

8) Jaznam da se cuvam od "opasnih" nastavnika. (R)

9) Kada nesto znam §to se ne uci u $koli, trazim od nastavnika da mi dozvoli da to ispri¢am ili

pokazem.

10) Ne volim dake koji se stalno zale nastavniku. DA NE|

Kljuc¢ rjesenja:

Svi odgovori DA donose jedan poen osim:

- U subtestu Samocijenjenje zadaci: 2, 4, 5, 8, 10, 12, 13, 15, 16, 17, 20 ispravan odgovor je NE;

- U subtestu Samodeterminacija — akademska kontrola zadaci: 3, 4, 5, 6, 8, 9, 10 ispravan odgovor je
NE;

- U subtestu TIT Zainteresovanost u¢enika za nastavu i percepcija kompetencije zadaci: 1,5, 7,1 9
ispravan odgovor je NE;

- U subtestu I'V Nivo vrednovanja akademskog postignuéa zadaci: 8 i 10 ispravan odgovor je NE;

- U subtestu Mastery ovladavanje zadatak 5 ispravan odgovor je NE;

- U subtestu Non-konformizam zadaci: 1, 2, 3, 5, 7, 8 ispravan odgovor je NE.
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Projektivni test

1. Pogledaj pazljivo ovu sliku

Sta rade u&enici na slici i kako se osje¢aju?

Sta radi nastavnica i kako se osje¢a?

Sta treba da rade ucenici i nastavnica?
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1.a Pogledaj pazljivo ovu sliku.

Sta rade u&enici na slici i kako se osje¢aju?

Sta radi nastavnik i kako se osjec¢a?

Sta treba da rade ucenici i nastavnik?
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2. Pogledaj pazljivo sliku.

Sta rade uenici na slici i kako se osje¢aju?

Sta radi nastavnica i kako se osje¢a?

Sta treba da rade u&enici i nastavnica?

- 188 -



2.a Pogledaj pazljivo sliku

Sta rade uenici na slici i kako se osje¢aju?

Sta radi nastavnica i kako se osje¢a?

Sta treba da rade u&enici i nastavnica?
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3. Pogledaj pazljivo sliku

Sta radi u¢enica na slici i kako se osje¢a?

Sta treba da radi u¢enica?
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3.a Pogledaj pazljivo sliku

Sta radi u¢enica na slici i kako se osje¢a?

Sta treba da radi u¢enica?
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4. Pogledaj pazljivo sliku.

Yy

Sta rade ucenici na slici i kako se osjeéaju?

Sta radi nastavnik i kako se osjec¢a?

Sta treba da rade ucenici i nastavnik?
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4.a Pogledaj pazljivo sliku.

Sta rade ucenici na slici i kako se osjeéaju?

Sta radi nastavnica i kako se osje¢a?

Sta treba da rade u&enici i nastavnica?
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PEDAGOSKE RADIONICE
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RADIONICA: Kognitivnho mapiranje

Predmet: Poznavanje prirode

Nastavna jedinica: Organi za varenje

Cilj radionice: upoznati u¢enike sa tehnikom kognitivnog mapiranja, vjezbati izradu
kognitivnih mapa na konkretnom nastavnom sadrzaju i uputiti u¢enike na znacaj kognitivnih

mapa prilikom ponavljanja gradiva.

Materijal za rad: flomasteri, bojice, papiri za grupne panoe, papir za veliki pano.

Tok rada

1. Korak: uvod

Nastavnik objasnjava ucenicima $ta su to kognitivne mape i o ¢emu treba voditi
raCuna prilikom izrade kognitivnin mapa. Vazno je ista¢i: osnovni pojam se nalazi u
centralnom dijelu mape, iz centralnog dijela polaze grane na koje upisujemo osnovne ideje, iz
glavnih grana polaze manje grane na kojima se nalaze znacajne, klju¢ne rijeci i izrazi, ono sto
je najbitnije, na grane mape nikada ne pisemo recenice i objaSnjenja, mape crtamo razli¢itim
bojama i na njih unosimo znacajne simbole. Nastavnik uc¢enicima na tabli crta jednu malu
kognitivhu mapu. Pocinje sa nekim pojmom i potom sa ucenicima, nastavlja unositi ideje i

kreirati jednostavnu kognitivnu mapu.

2. Korak: formiranje grupa i grupni rad ucenika

Nastavnik/ca formira Cetiri grupe ucenika. Prva grupa treba da kognitivno mapira dio
gradiva koji se odnosi na dijelove sistema za varenje (prvi dio gradiva), druga grupa ima
zadatak da podnaslov Zasto covjek jede, predstavi pomocu kognitivne mape, treca grupa
naredni podnaslov, a ¢etvrta dio pod naslovom Treba zapamtiti. Uéenici koriste flomastere, iz
udzbenika izdvajaju glavne ideje i smjestaju ih u kognitivnu mapu. Naglasiti u¢enicima da im

mogu posluziti crtezi i sSimboli na kognitivnim mapama.
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3. Korak: grupna prezentacija
Svaka grupa po zavrSetku rada bira ¢lana koji ¢e ostalim ucenicima predstaviti rad
grupe i pokazati kognitivhu mapu. Cilj je da svi ucenici dobiju informacije od drugih grupa,
kako bi se mogla napraviti zajednicka kognitivha mapa.

4.Korak: izrada velike kognitivne mape i sistematizacija gradiva

Nastavnik na tablu zalijepi veliki pano i sa ucenicima, ponavljajuc¢i gradivo, crta
veliku mapu, kojom obuhvata sve male mape, odnosno svepodnaslove koje su ucenici
obradivali po grupama. Ukoliko nastavnik procijeni da nema dovoljno vremena, ovaj korak
moze da ide paralelno sa prethodnim. Nastavnik ¢e crtati veliku mapu dok grupe prezentuju
svoje male mape. Bilo bi dobro veliku mapu okaciti na zid u ucionici kako bi uc¢enici mogli

da ponavljaju gradivo.

5.Korak: zavrsavanje
Ako ima dovoljno vremena nastavnik ¢e sa ucenicima analizirati gradivo i ovakav
nacin rada. Svakako ¢e im postaviti pitanja: Kako su se osjecali? Da li im je bilo zanimljivo?

Mogu li sami na ovaj nacin da sebi predstave neko drugo gradivo? Sta su naugili?
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RADIONICA: Vodenje zabiljeski i odvajanje bitnog od nebitnog

Predmet: Poznavanje drustva

Nastavna jedinica: Postanak i razvoj Bosanske drzave

Cilj radionice je da ucenici zabiljeze najvaznije informacije ve¢ nakon prvog citanja
tako da mogu shvatiti sustinu teksta koji je pred njima, da ne gube vrijeme na suvisne detalje.
Koriste¢i ovu tehniku ucenici treba da usvoje osnovne ideje, pojmove i informacije iz ove
nastavne jednice.

Tok rada

1. Korak: uvodno izlaganje
Nastavnik ucenicima ukratko objasni da je potrebno za kratko vrijeme upoznati
sustinu sadrzaja koji Citaju. Prilikom koriStenja ove tehnike ucenik se fokusira na osnovnu
ideju, klju¢ne pojmove koji su ¢esto markirani u tekstu. Na osnovu toga ucenik stice uvid o
sustini sadrzaja, a detaljima moze da se bavi kasnije. Najvaznije informacije iz teksta je

potrebno zabiljeziti.

2. Korak: individualni rad
Svaki ucenik treba da za kratko vrijeme procita tekst i u svesku zapise kljucne
pojmove. Nakon toga ucenici u parovima (kako sjede u Kklupi) ,,usaglasavaju“ kljucne
pojmove. Svakom paru nastavnik daje ,, Trikove za uspjesno Citanje” (vidi: Suzi¢, Stevic,

1996) da sada zajedno procitaju tekst i urade zadatak.

TRIKOVI ZA USPJESNO CITANjE

1. POGLEDAJ LEKCIJU OD POCETKA DO KRAJA

2. ODREDI O CEMU SE RADI - GLAVNU IDEJU

3. VAZNE RIJECI SU ISTAKNUTE U TEKSTU, PODVUCENE ILI
MARKIRANE

4. OBRATI PAZNJU NA SLIKE, TABELE | GRAFIKONE AKO IH IMA

5. ZAPISI OSNOVNE POJMOVE | KRATKO OBJASNJENJE PORED NJIH
ONAKO KAKO SI IH TI RAZUMIO NAKON LETIMICNOG CITANJA

6. NE PREPISUJ IZ KNJIGE!
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3. Korak: priprema prezentacija

Ucenici rade u parovima, u sveske ispisu klju¢ne rijeci, glavne pojmove i kratka
objasnjenja pored njih, a zatim glavne ideje i ono $to smatraju najvaznijim. Bitno je da
ucenici ne prepisuju lekciju iz knjige, nego da nakon citanja, pokusaju izdvojiti najbitnije iz

teksta samostalno.

4. Korak: prezentacija i vrednovanje prezentacija
Ucenici prezentuju svoje radove, a ostali pazljivo slusaju i zapisuju ukoliko su nesto

propustili. Nastavnica na tabli zapisuje najvaznije iz nastavnog sadrzaja.

5. Korak: Zavr$avanje
Ucenici razgovaraju o tome kako su radili, da li je bilo tesko, koliko su im pomogli
,, Trikovi®, §ta su naucili. Ovim i slicnim pitanjima nastavnik isti¢e da je ovo $to su naudili
danas samo jedna od tehnika koje ham pomazu da brzo pamtimo i lakse u¢imo. Ucenici mogu
za zadacu da svaki pasus pretvore u pitanje i na njega odgovore. Na taj na¢in uce uocavati i

Citati ideje, a ne recenice §to je i cilj u¢enja ucenja.
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RADIONICA: Povezivanje

Predmet: Poznavanje drustva

Nastavna jedinica: Bosna i Hercegovina pod austrougarskom vlaséu

Cilj radionice je uvesti ucenike u tehniku povezivanja, da na skolskom gradivu primijene
povezivanje i da ucenici povezu gradivo (nove informacije ili ono $to su propustili) sa
postoje¢im znanjem o proslosti Bosne i Hercegovine, te da im se postepeno skrene paznja na

korist i prednost ovakvog nacina ucenja.

Tok rada

1. Korak: Ponavljanje i povezivanje
Nastavnica uéenicima objasnjava zasto je vazno povezivati nove informacije sa onim
Sto ve¢ znamo i kolika je vaznost uspostavljanja veza izmedu novih i ranijih iskustava. Moze
im navesti primjere povezivanja poznatih sa poznatim stvarima (pas i macka-domace
zivotinje), konkretnih stvari sa apstraktnim (osoba i sloboda), bliskog sa udaljenim (skola i
nebeska tijela) i sliéno. Naglasiti da je sve to u cilju boljeg pamc¢enja i razumijevanja onoga

Sto uc¢imo, te da im stvaranje takvih i slicnih veza olakSava ucéenje.

2. Korak: Formiranje grupa i rad u grupama
Svaka grupa ucenika dobije papir na kojem su zadaci. Na tom istom papiru pisu
odgovore i objasnjenja.
1. Grupa: Okupacija i polozaj stanovniStva
1. Pronadite u tekstu i =zabiljezi osnovne ideje, najvaznije
informacije.
2. Obratite paznju na znacajne godine i prilikom prezentovanja
zabiljezite ih na lenti vremena.
3. Zamislite i opisite Sta bi bilo da Austrougarska nije okupirala
Bosnu i Hercegovinu.
2. Grupa: Borba za vecu skolsku i vjersku samostalnost
1. Pronadite u tekstu i zabiljezite osnovne ideje, najvaznije
informacije.

2. Zbog cega se zalilo stanovnistvo?
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3. Zamislite i opisite Sta bi bilo da je i danas skola pod uticajem
austrougarske vlasti? Na kojem jeziku bi bili udzbenici?
3. Grupa: Pripajanje Bosne
1. Sta je to aneksija?
2.Pronadite i zabiljezite osnovne ideje i informacije.
3. Obratite paznju na znacajne godine i prilikom prezentovanja
zabiljezite ih na lenti vremena.
4. Sta bi bilo da je plan Austrougarske bio da sagradi skole,
bolnice, biblioteke i zaposli siroma$no stanovni§tvo?
4. Grupa: 1. Ko je bio Petar Ko¢i¢?
2. Kakav je bio plan Austrougarske u Bosni i Hercegovini?

3. Sta su trazili od stanovnistva?

3. Korak: Izvjestavanje grupa

Svaka grupa prezentuje uradeno i na panou (koji se nalazi na tabli) zabiljezi
najznacajnije dogadaje (aneksija), licnosti (Petar Koci¢), organizacije (Mlada Bosna), a na
lenti vremena godine. Na panou nastavnica ili u¢enici crtaju lentu vremena, a ostale podatke

ucenici unose kako prezentuju, ali tako da to bude smislena cjelina.

4. Korak: Kviz (izazov-odgovor)

Nastavnica sa ucenicima realizuje kviz, koji ¢e ujedno biti i povratna informacija o
tome koliko su ucenici upoznati sa nastavnim sadrzajem i koliko su povezivali informacije.
Imajué¢i u vidu da nisu sve grupe obradivale cijelu lekciju, pitanja su u skladu sa
informacijama na panou, pa ako su bili pazljivi uéenici ¢e moci brzo i tacno odgovoriti.

Proglasava se najbolja grupa i najaktivniji ucenik.
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Izazov-Odgovor

Koje godine je Austrougarska okupirala Bosnu i Hercegovinu?

Koje godine je izbio ustanak pravoslavnog i muslimanskog stanovnistva u
Hercegovini?

Sta je to aneksija?

Koje godine je proglaseno pripajanje Bosne i Hercegovine Austrougarskoj?

Kako se zvao pokret omladine protiv tudinske vlasti?
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RADIONICA: Asocijativna tehnika paméenja

Predmet: Srpski jezik i knjizevnost

Nastavna jedinica: Vrste i sluzba rije¢i U reenici (obrada)

Cilj radionice je da ucenici, primjenom asocijativne tehnike pamc¢enja prema sli¢nosti i
razli¢itosti, usvoje osnovne informacije o vrstama rijeci (imenice, glagoli, zamjenice, pridjevi

I brojevi) i sluzbi rijeci U recenici (subjekat, predikat, objekat itd.).

Tok rada

1. Korak: Uvodni dio

U uvodnom dijelu ¢asa kratko nastavnik/ca podsje¢a uéenike na asocijativnu tehniku
pamcenja, da povezujemo ono $to ve¢ znamo sa novim informacijam; da to mozemo uraditi
prema sli¢nosti, razli¢itosti, vremenskoj i prostornoj udaljenosti i na druge nac¢ine. Ucenici ¢e

dobiti zadatak da prema sli¢nosti i razli¢itosti povezuju odredene elemente gradiva.

2. Korak: Individualni rad

Svaki ucenik dobije recenicu i zadatak koji treba individualno da uradi.

1. U ovim reCenicama podvuci sve $to je obojeno zuto.

Zuto je obojeno njeno pile. Zute su masnice i cipele njene. Zuckaste pjegice su se

stopile sa zutom maramom. Cinilo se da je Ana bila Zuta.

Nastavnica na tabli ispise rije¢i koje ucenici govore, te zajedno odrede koje su zajednicke,
a koja vlastita imenica. Sve imenice imaju jednu zajedni¢ku osobinu, obojene su Zutom
bojom. Ucenici formiraju cetiri do pet grupa (kako je lakse raditi) i potom dobijaju druge
zadatke.

3. Korak: Rad u grupama i priprema prezentacija

Ucenici rade u grupama i na ovom kratkom tekstu realizuju sljedeée zadatke:
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ZADACI:

1. Procitajte tekst i podvucite imenice i glagole. Zapisite ih i uocCite sli¢nosti i
razlike. Sta oznadavaju glagoli, a §ta imenice? Prepoznajte pridjeve i zamjenice.
Zapisite ih i razmislite po ¢emu se razlikuju.

2. Zapisite sve atribute. Kojoj vrsti rije¢i pripadaju? Na Sta vas atributi koje ste
zapisali asociraju?

3. Sve sto ste uradili i zapisali predstavite na svom malom panou i pripremite se za
prezentaciju.

4. Smislite zanimljivu recenicu i tokom prezentacije zapiste na tabli. (za zadacu treba

svi ucenici da te reCenice analiziraju prema gore navedenim pitanjima)

4. Korak: Prezentacija
Dok ucenici izlazu, svaka grupa zapisuje na tabli reGenicu koju je osmislila, a

zadatak ostalih je da prepiSu recenice sa table i prema istom principu rada, urade zadacu.

5. Korak: Zakljuéak
Nastavnik/ca sa u¢enicima pravi kratak osvrt na najvaznije iz lekcije, naglasava kako
je bitno primijeniti asocijajcije prilikom pamcenja i koliko su pomogle uéenicima, na
primjer kako je to sto su danas radili olaksalo da urade zadacu i kako je prethodno znanje

pomoglo da usvoje nove sadrzaje.
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RADIONICA: Asocijativna tehnika paméenja
Predmet: Srpski jezik i knjizevnost

Nastavna jedinica: Vrste i sluzba rijeci u recenici (utvrdivanje)

Cilj radionice je da ucenici, primjenom asocijativne tehnike pamcenja prema sli¢nosti i
razli¢itosti, ponove gradivo o vrstama rijeci (imenice, glagoli, zamjenice, pridjevi i brojevi) i

sluzbi rijeci U reCenici (Subjekat, predikat, objekat itd.).

Tok rada
1. Korak: Uvod
Na prethodnom ¢asu ucenici su povezivali i ponavljali imenice, glagole, atribute, pridjeve
i zamjenice. Govorili su o vrstama rije¢i i sluzbi rije¢i u recenici. Nastavnik/ca sada
ucenicima daje kompleksniji zadatak i tekst za obradu. Naglasava da je bitno da se prisjete

ranije naucenog i da i danas rade na osnovu asocijacija.

2.Korak: Formiranje grupa i podjela zadataka
Ucenici formiraju cetiri grupe, podsjete se ranije naucenog i zajedno analizirajuéi tekst i

stvaranjem asocijacija odgovaraju na dobijena pitanja.

3.Korak: Rad u grupama

Ucenici u grupama rade na tekstu. Stvarajuci asocijacije daju odgovore na pitanja, mogu
se sluziti ranijim zabiljeskama i na tekstu primjenjivati nauc¢eno. Nastavnik/ca im pomaze
ukoliko je potrebno. Vazno je da stvaraju veze, komparacije i da analiziraju praveci

asocijacije.

,Devetogodisnji plavokosi pirgavi djecak, svijetlih o¢iju, hrom u jednu nogu, sjedi
na ivici druma, igra se sithnicama, a kad pogleda u daleku planinu, zaboravlja na sve i
zami$lja velike stvari.

Citav kraj grije bistar i drag proljetni dan pun obnovljene i vesele svjetlosti. Cakli se
jasno zelen mladi vrbin list, a odnekle iz podvodna joSika, punog opasnih glibova i zuta
cvijeéa, radosno tutuce truba od vrbove kore. Zaravan iznad puta osipa se sitnom bijelom
tratin¢icom i kad god baci na nju pogled, dje¢ak sav zatreperi od nepoznata milja u
grudima ...

Bosonogo djetinjstvo (Branko Copic)
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Pitanja:

1. Procitajte tekst i podvucite imenice i glagole. Zapisite ih i uocite sli¢nosti i razlike.
Sta oznacavaju glagoli, a §ta imenice?

2. Odredite objekat u svakoj re¢enici. Neka te vode pitanja KOGA? ili STA?, zapisite
objekte.

3. Odredite priloske odredbe za mjesto, vrijeme i na¢in. Koja pitanja sebi postavljas
kad odredujes priloske odredbe za mjesto, vrijeme i na¢in? Zapisi ih.

4. Sve sto ste uradili i zapisali predstavite na svom malom panou i pripremite se za

prezentaciju.

4.Korak: ZavrSavanje
Dok ucenici izlazu, svaka grupa zapisuje na tabli najvaznije. Nastavnik/ca sa uc¢enicima
pravi kratak osvrt na najvaznije iz lekcije, naglasava kako je bitno primijeniti asocijajcije

prilikom pamcenja i koliko su pomogle uéenicima (trazi iskustva i komentare ucenika).
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RADIONICA: Projekcija i vodenje zabiljeski
Predmet: Poznavanje prirode

Nastavna jedinica: Organi za izlu¢ivanje | koza

Cilj radionice da uc¢enike upoznamo sa tehnikom projekcije, da na osnovu ove tehnike

odredene pojmove, ¢injenice i podatke upamte i projektuju na objekat koji odaberu.

Tok rada

1. Korak : Uvod

Nastavnik/ca objasnjava ucenicima sustinu ove tehnike. Projekcija sluzi za efikasnije
pamcenje, @ moze Se primijeniti na objektima, bi¢ima, na bilo kakvim konstrukcijama koje
uCenici zamisle. Naglasiti da je vazno biti kreativan i smisleno odabrati objekte
projektovanja. Na primjer, sistem izlu¢ivanja mozemo predstaviti kao drvo, kozu kao fasadu
na kuc¢i, gdje bi otvori predstavljali pore i zlijezde npr. prozori i vrata na ku¢i. Naglasiti da je
koza omotaé, pa bi projekcija mogla biti i neki drugi objekat npr. autobus — mora biti
ispravan da bi funkcionisao (kao i koza), on stiti putnike od kiSe, vjetra i sli¢éno (koza nas
Stiti), zatim ispusta Stetne materije kroz auspuh, a koza kroz pore i Zlijezde, i tako dalje.
Brojni su primjeri ali nastavnik/ca insistira da ucenici navode §to vise primjera i da ne

uzimaju one koji su ve¢ navedeni.

2. Korak: formiranje grupa i podjela zadataka
Formirati pet grupe. Prva i druga grupa rade na prvom podnaslovu, tre¢a i ¢etvrta
na drugom, a peta grupa radi tre¢i podnaslov. Prve Cetiri grupe treba da primijene tehniku
projektovanja, a peta grupa vodenje zabiljeski. Podnaslov Kako se cuvaju bubrezi i koza
¢lanovi pete grupe pazljivo &itaju, biljeze najvaznije i na kraju svih prezentacija oni imaju
zadatak da upozore ostale ucenike na zastitu koze i bubrega, te vaznost tih organa za ljudsko

zdravlje.

3. Korak: interaktivni grupni rad

Ucenici rade na svojim zadacima, ukoliko je potrebno nastavnik/ca im pomaze ali ne
daje gotove upute i savjete. Cilj je da ucenici sami izaberu objekat projekcije, a nastavnik/ca
da ih usmjerava. Ucenici iz gradiva izvajaju najvaznije i to projektuju na neki objekat,
zivotinju, masinu i slicno. Ucenici skiciraju svoj objekat i unose najvaznije informacije.
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4. Korak: prezentacija
Ucenici prezentuju ono sto su uradili (onako kako nastavnica odabere; jedan
ucenik ili svi u€enici), pokazuju svoju skicu i objasnjavaju. Ucenici iz pete grupe prezentuju
na kraju, jer oni imaju zadatak da ostale u¢enike upozore na znacaj koze i bubrega i zdravlje
ovih organa.

5.Korak: zakljuc¢ak
Nastavnik/ca sa ucenicima razgovara o nacinu rada na ¢asu. O tome da li je bilo
teSko i da li im se dopada ovakakv rad. Vazno je dobiti povratnu informaciju o tome koliko je
izazovno i da li je bilo tesko ovako raditi. Vazno je i kako su se ucenici osjecali, te da li bi i

neke druge lekcije voljeli raditi na ovaj nacin.
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RADIONICA: Mentalne slike
Predmet: Poznavanje prirode

Nastavna jedinica: Cula-uloga i zastita (utvrdivanje)

Cilj radionice je uvesti u¢enike tehniku pamcéenja putem mentalnih slika. Mentalne
slike ucenici stvaraju angazovanjem S$to viSe Cula. Primjenjujuci tehniku pamcenja putem
mentalnih slika ucenici treba da ovladaju osnovnim pojmovima i usvoje najvaznije

informacije iz ove nastavne jedinice, odnosno da ponove i utvrde nauc¢eno gradivo.

Tok rada

1. Korak: uvodno izlaganje

Nastavnik/ca moze ucenicima objasniti da mentalne slike stvaramo svakodnevno, one
nastaju na osnovu onoga §to vidimo, ¢ujemo, dodirnemo, okusimo i pomiri§emo. Na
prethodnom casu Poznavanja prirode ucenici su upoznali ¢ula koja su prvi korak prilikom
stvaranja mentalnih slika. Na dana$njem cCasu ta ¢ula ¢e angaZovati drugacije i viSe nego

obi¢no. Stvara¢emo mentalne slike! Njih stvaramo tako $to angazujemo $to vise Cula.

2. Korak: uvodne aktivnosti
Ucenicima nakon objaSnjenja pruziti priliku da osjete kako se formiraju mentalne
slike predmeta u njihovoj blizini. Realizuju¢i igricu Hajde da...!, pridobiti ucenike za

nastavak rada i stvaranje kompleksnijih mentalnih slika koje zahtijeva nastavni sadrzaj.

Igrica za mentalne slike Hajde da...!

Ova igrica je veoma jednostavna, ne zahtijeva posebna materijalna sredstva, niti
pripremu nastavnika, a uspjesno moze uvesti ucenike u nastavni cas tokom kojeg ¢e biti
primijenjena tehnika paméenja putem mentalnih slika. Svaki ucenik zamisli neki predmet.
Jedan ucenik govori: ,,Hajde da osjetis ukus zida“, a ostali ucenici treba da kazu kakvog je
ukusa. Najcesce to bude ,,fuj“ i ,,bljak®, ali ucenike ne treba sputavati. Drugi ucenik kaze:
,,Hajde da osjeti§ miris table, a ostali treba da reaguju: ,,miris je nikakav*, ,,nema miris* ili
,.,neprijatnog je mirisa®“, ,,miriSe kao mocvara i zelena je kao moc¢vara‘“ i slicno. Tre¢i uéenik

kaze: ,,Hajde da osjetis kakav je sok od malina®, i tako redom.
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Ucenici treba da kazu svoj dozivljaj predmeta koje pomenu njihovi drugovi, ukljucivsi
pri tom Sto vise cula. Nastavnik treba da podstakne kreativnost i mastu ucenika kako bi
iznosili ¢udne i neobi¢ne veze na primjer, kakvog je mirisa vazduh, kakve je strukture voda
(glatka, hrapava, kao pijesak i sli¢no). Ucenici ¢e nakon ove igrice lakSe shvatiti tehniku

pamcenja putem mentalnih slika.

3. Korak: podjela zadataka i rad u grupama

Ucenici rade u grupama i njihov zadatak je da procitaju svoj dio lekcije, a potom to
ilustruju. Tu sliku ¢e kasnije ozivjeti, odnosno pokazace i objasniti ta je na toj slici i sta oni
dozivljavaju pomocu tog ¢ula. Na primjer ¢ulom vida boje, pa dugu, zatim ¢ulom sluha kad
pada kisa, ali i ¢ulom dodira mogu dozivjeti kisu i tako dalje. U&enicima pruziti slobodu i
vrijeme da mastaju, kako bi $to zivlje bile mentalne slike koje stvaraju. Osim toga, ne

zaboraviti kako se organi ¢ula vida, sluha, mirisa, ukusa i dodira stite i cuvaju.

4. Korak: prezentacija i sistematizacija
Ucenici ¢e opisati mentalnu sliku koju su stvorili. U ovom koraku ucenici ¢e izlagati,
a ukoliko nastavnik/ca procijeni da je potrebno nesto zapisati ili da ucenici nisu nesto vazno

napomenuli skrenuti paznju na taj dio lekcije.
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RADIONICA: Projekcija i kognitivno mapiranje

Predmet: Poznavanje drustva

Nastavna jedinica: Drugi svjetski rat

Cilj radionice je da ucenici tokom ponavljanja gradiva koriste tehnike (projekciju i
kognitivno mapiranje) koje ¢e im to olaksati, da sistematski prikazu najvaznije inforacije iz

lekcije, te utvrde i dopune naucéeno gradivo.

Tok rada

1.Korak: Uvodne aktivnosti

U razgovoru sa ucenicima nastavnik/ca naglaSava znacaj kognitivnog mapiranja i
osnovna pravila prilikom izrade kognitivnih mapa. Ponavlja da u centralni dio kognitivne
mape treba napisati glavnu rije¢ ili naslov (podnaslov). Grane koje polaze iz tog centralnog
dijela, treba da sadrze najvaznije informacije iz teksta, a one koje polaze od njih one manje
vazne. Ucenici ne treba da piSu recenice niti dijelove teksta na mapi. Grafickim prikazom
(kognitivnim mapama) izdvoje i sistematizuju najvaznije informacije iz teksta, da koriste
simbole, skracenice, razlic¢ite boje i druge olakSice za zapamcivanje sadrzaja. Grupa koja se
bude bavila projekcijom gradiva treba da na odredeni objekat projektuje (prenese) najvaznije
Cinjenice iz teksta. Objekat projekcije moze biti bilo kakva konstrukcija koju uéenici odaberu,
a vazno je da Cinjenice prikazu konkretno i smisleno. Nastavnik/ca moze navesti primjer, ali
ucenici treba da rade samostalno koliko god je to moguce.

Razgovarati sa ucenicima 0 lekciji, o najbitnijim informacijama iz teksta i potom

formirati grupe.

2.Korak: Rad u grupama
Ucenici rade u cetiri grupe. Prva i druga grupa rade projekciju i to na prvom

podnaslovu, a treca i ¢etvrta grupa drugi podnaslov i kognitivno mapiraju taj dio lekcije.

3.Korak: Prezentacija
Grupe biraju svoje predstavnike i po jedan ucenik iz svake grupe pokazuje mapu,

odnosno projekciju, objasnjava, a grupe koje su radile na istom dijelu gradiva uporeduju i
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dopunjavaju jedni druge. Ako nastavnik/ca procijeni da je potrebno moze i nekoliko u¢enika

da ucestvuje u prezentaciji svake grupe.

4.Korak: Ponavljanje

Nastavnik/ca i ucenici biraju predstavnika svake grupe Kkoji ¢e ucestvovati u kvizu
Izazov-Odgovor. Nastavnik/ca postavlja pitanja iz knjige, a u¢enici moraju brzo da se jave i
tacno da odgovore. Nastavnik/ca zapisuje na tabli ko je imao koliko ta¢nih odgovora, pa na

kraju proglasava pobjednika.
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RADIONICA: Mentalne slike
Predmet: Srpski jezik i knjizevnost

Nastavna jedinica: U suncanim brdima; pripovjetka

Cilj radionice je vjezbati sa ucenicima tehniku pamcenja putem mentalnih slika, na
konkretnom gradivu koje wucenici treba d usvoje. Mentalne slike ucenici stvaraju
angazovanjem §to viSe Cula, a na taj nacin treba da usvoje najvaznije informacije iz ove

nastavne jedinice, odnosno dijela pripovjetke.

Tok rada

1.Korak: Uvodno izlaganje

Nastavnik/ca ucenicima pojasnjava da mentalne slike stvaramo svakodnevno, da ih
forimiramo na osnovu onoga $to vidimo, ¢ujemo, dodirnemo, okusimo i pomirisemo. Iz
Poznavanja prirode ucenici su upoznali ¢ula koja su prvi korak prilikom stvaranja mentalnih

slika.

2. Korak: uvodne aktivnosti
Ucenicima nakon objasnjenja pruziti priliku da osjete kako se formiraju mentalne
slike predmeta u njihovoj blizini. Realizujuci igricu Rijec-Slika, pridobiti u¢enike za nastavak

rada i stvaranje kompleksnijih mentalnih slika koje zahtijeva nastavni sadrza;.

Igrica: Rijec-Slika

Jedan ucenik na papiri¢ napiSe neku rije¢, procita i pokusa objasniti kako ta rije¢
miriSe, kakvog je ukusa, da li je hladna, topla, hrapava, glatka, da li je mekana, gruba, kako bi
zvucala, kakve je boje. Na primjer, uenik je izvukao rije¢ bijes, pa bi to vjerovatno opisao:
ljutog ukusa kao ljuta paprika, to je veoma vruca rije¢, moze da te opece, mirise kao biber i
gruba je, njena boja je jarko crvena itd. Dok jedan ucenik opisuje rije¢, drugi ucenici

pokusavaju da to zamisle i tako stvaraju mentalne slike u svojim glavicama.
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4. Korak: Podjela zadataka i rad u parovima
Ucenici rade u parovima i njihov zadatak je da procitaju pricu (pripovjetku moze
izrazajno da procita nastavnik/ca), a potom ucenici ilustruju najupecatljiviju sliku. Tu sliku ¢e

kasnije (Culom sluha, sta ¢ulom mirisa, Sta culom vida itd).

5. Korak: Prezentacija
Ucenici ¢e opisati mentalnu sliku koju su stvorili. U ovom koraku ne moraju svi

ucenici izlagati ukoliko nastavnica procijeni da nije potrebno ili da nema dovoljno vremena.

6. Korak: Rezimiranje
Nastavnica sa ucenicima realizuje pet minuta mastanja. Ucenici Sjede na svojim
mjestima, zatvorenih ociju dok im uciteljica pomaze da stvore mentalnu sliku djece sunca, a

potom diskutuju o tome ko su djeca sunca i zasto ih pisac tako naziva.
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RADIONICA: Pravljenje zabiljeski i kognitivno mapiranje
Predmet: Poznavanje prirode

Nastavna jedinica: Covjek-sistematizacija

Cilj radionice je da ucenici tokom ponavljanja gradiva koriste tehnike (pravljenje
zabiljeski i kognitivno mapiranje) koje ¢e im olaksati ponavljanje veceg dijela gradiva, da
sistematski prikazu najvaznije inforacije iz lekcije, te utvrde i dopune nauc¢eno gradivo.

Vazno je prilagoditi vremensku dinamiku casa, kako bi peti korak bio realizovan.

Tok rada

1.Korak: Uvodne aktivnosti

Nastavnik/ca sa ucenicima razgovara o gradi ¢ovjeka, naglasava pojedine sisteme i
dogovara sa u¢enicima kako ¢e raditi. Najvaznije je da ucenici izdvoje najvaznije informacije
I ¢injenice iz teksta, a potom (postujuci pravila izrade kognitivni mapa) naprave kognitivnu

mapu.

2.Korak: Formiranje grupa i podjela zadataka
Nastavnik/ca formira devet grupa ili parove ucenika (prema vlastitoj procjeni i
predznanju uenika). Svaka grupa bi trebala da radi na jednoj lekciji (naslovu). Citaju tekst,

biljeZe najvaznije ¢injenice i izraduju kognitivnu mapu.

3.Korak: Rad ucenika

Ucenici prilikom izdvajanja najvaznijih ¢injenica treba da obrate paznju na
podvuceno i markirano u tekstu, da obrate paznju na vazna pitanja na kraju svake lekcije i u
skladu sa tim da zabiljeze najvaznije. Nastavnik/ca prati rad u¢enika, a uenici kreiraju mape

u skladu sa zabiljeSkama i uvazavajuéi ranije nauceno 0 izradi kognitivnih mapa.

4.Korak: Prezentaciija
Svaka grupa svoju mapu zalijepi na tablu i redom prezentuju. Ukratko iznose
najvaznije iz lekcije. Nastavnik/ca svakoj grupi daje po par minuta kako bi mogli realizovati

naredni korak.
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5.Korak: Takmicenje

Nastavnik/ca sa ucenicima realizuje Blic-kviz. Ucenici sjede na svojim mjestima, a

nastavnik/ca postavlja pitanja. Pitanja su kratka i na njih se odgovara jednom recenicom ili

rijecju.

© 0 N o g~ wDdhPE

-
©

11.
12.
13.
14.
15.

Pitanja za Blic-kviz

Da li su glavni dijelovi tijela covjeka: glava, trup i udovi?
Kako se zove glavni dio skeleta?

Cime su povezane Kosti?

Nabroj organe za varenje hrane?

Zasto Covjek jede?

Koji organi ucestvuju u disanju?

Koji gas se oslobada i izbacuje iz pluc¢a?
Sta je to krv?

Kaoji su to organi za krvotok?

Koji su organi za izlu¢ivanje?

Nabroj dijelove nervnog sistema.

Koju ulogu imaju vitamini?

Nabroj neke zarazne bolesti.

Nabroj ¢ula i organe.
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RADIONICA: Projekcija
Predmet: Poznavanje prirode

Nastavna jedinica: Ishrana

Cilj: Usvojiti osnovne ¢injenice 0 pravilnoj ishrani i povezanosti pravilne ishrane sa
zdravljem i razvojem Covjeka (djeteta), izradivanje projektivnih objekata (piramida ishrane) u

cilju efikasnijeg pamcenja sadrzaja.

Tok rada

1.Korak: Uvodne aktivnosti

Nastavnik/ca u razgovoru sa ucenicima najavljuje nastavnu jedinicu i aktelizuje
zivotna iskustva ucenika o pravilnoj ishrani, 0 vaznosti pravilne ishrane za zdravlje ¢ovjeka i
razvoj djece. Potom razgovaraju o tome kako se projektivnom tehnikom sve to moze graficki
predstaviti. Najavljuje izradu piramide ishrane na kraju c¢asa, odnosno tokom njihovih

prezentacija.

2.Korak: Podjela u¢enika u grupe i podjela zadataka
Ucenici rade u pet grupa. Svaka grupa dobija svoj zadatak, a to je grupa namirnica o
kojoj treba da najvaznije zapisu, zalijepe i/ili nacrtaju. Rade na manjim papirima koje ¢e

tokom prezentacije zalijepiti na veliki pano. Pano treba da predstavlja piramidu ishrane.

3.Korak: Interaktivni rad ucenika
Ucenici rade u grupama, svakoj grupi nastavnik daje materijal, zadatke i upucuje ih u
rad. Vazno je da svaka grupa na svom materijalu uradi pregled namirnica, njihov znacaj i

uticaj na zdravlje covjeka (premalo i prekomjerno unosenje odredene grupe namirnica).

4.Korak: Prezentacija

Projektovani objekat je piramida ishrane koja ¢e ucenicima omogudéiti da imaju
pregled najvaznijih informacija o ishrani. Prezentacija po¢inje od izlaganja prve grupe koja
svoj papir zalijepi na piramidu (pano), potom se izmjenjuju sve grupe. Cilj je da ucenici

nakon prezentacije imaju pano na kojem su projektovali zdravu ishranu pomoc¢u piramide.

5.Korak: Takmicenje
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U ovom koraku putem takmicenja medu ucenicima ostvarice Se sinteza |
sistematizacija gradiva. Nastavnik/ca grupama podijeli po nekoliko sli¢ica na kojima su
odredene namirnice i oni treba da odrede kojem dijelu piramide ishrane te sli¢ice pripadaju
(npr. kifle i pereci-prvi nivo, sladoled i kolaci-peti nivo). Grupa koja sve ta¢no rasporedi

pobjeduje.

1.grupa

IME GRUPE: HIT- hljeb i tjestenina

Zadatak: U ishrani ¢ovjeka znacajno mjesto zauzimaju ugljenihidrati. Tu spadaju: Zitarice,
tjestenina, hljeb, kifle i sliéno. Na papir napisite najvaznije 0 toj grupi namirnica i zalijepite
slicice. Ne zaboravite znacaj vitamina B.

Zitarice su vazan dio svakodnevne pravilne ishrane. Vazan je oblik u kome se koriste, kao i
koli¢ina. U zitarice ubrajamo pSenicu, ovas, raz, jeCam, proso, pirina¢, Kkukuruz,
heljdu. Osnovu piramide ishrane ¢ine proizvodi od Zitarica, ukljucujuéi pirina¢ (rizu),
tjesteninu i hljeb (najbolje crni i intgralni, jer su bogati vlaknima). Ovi proizvodi su odli¢an

izvor vitamina B.

DOBRI 1ZVORI UGLJENIH HIDRATA

Ovsena kasa

Integralni pirinac

Hljeb od integralnog brasna

Tjestenine — pravljene od integralnog

brasna
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2.grupa

IME GRUPE: VIP-voce i povrce

Zadatak: Voce i povrée SuU najvazniji izvori minerala, vitamina i drugih materija znacajnih za
razvoj. Nedostatak vitamina i minerala dovodi do pojave raznih bolesti. Voce i povrée se
prije upotrebe moraju dobro oprati. Na papir napisite najvaznije 0 toj grupi namirnica i

zalijepite slicice.

Tokom dana trebalo bi da se pojede najmanje 400 grama voca i povréa - Smatraju struc¢njaci.
Strucnjaci savjetuju da bi malisani izmedu Cetvrte i Seste godine trebalo da pojedu najmanje
200 grama povr¢a i isto toliko voc¢a tokom dana.

Svakodnevno je neophodno da unesemo bar pet porcija voéa i povréa, $to znaci da ono treba
da ¢ini sastavni dio svakog naseg obroka. Prednost ima sezonsko voce i povrce. Preporuka je
da se vodi racuna 0 nacinu njihove pripreme kako se termi¢kom obradom ne bi izgubio

najveci dio njihove hranljive, odnosno vitaminske i mineralne vrijednosti.

3.grupa

IME GRUPE: MIP — mlijeko i mlije¢ni proizvodi

Zadatak: Mlijeko i mlije¢ni proizvodi su znacajni za pravilan razvoj djece. Uti¢u na razvoj

kostiju i zuba. Na papir napiSite najvaznije 0 toj grupi namirnica i zalijepite slicice.

MLIJEKO | MLIJECNI PROIZVODI

MLIJEKO je namirnica neophodna u ishrani, a naro¢ito u ishrani djece. Obezbjeduje vitalne
sastojke potrebne za pravilan rast i razvoj mladog organizma. Mlijeko je vazan izvor
vrijednih bjelancevina (najvise kazeina), mlijecnog Secera (laktoze), kao i mlije¢ne masti i
vitamina (A i D), kalcijuma, fosfora i vitamina B2.

KISELO MLIJEKO | JOGURT su proizvodi prijatnog kiselog ukusa. Pored toga mlije¢no-

Kiselinske bakterije deluju na grupe bakterija, posebno na neke crijevne patogene bakterije.

PAVLAKA se dobija izdvajanjem masti iz mlijeka i veoma je ukusna i hranjiva namirnica.

Kao namirnica se dodaje raznim jelima za poboljsanje ukusa i kvaliteta.

SIR je namirnica koja nastaje zgrusavanjem sirovog ili termicki obradenog mlijeka, prijatnog

je ukusa i velike hranljive vrednosti. Sadrze sve vrijedne sastojke mlijeka, a glavna vrijednost
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poti¢e od sadrzaja bjelanCevina, mlije¢ne masti, kalcijuma, fosfora, niacina i riboflavina.
Postoje razli¢ite vrste sireva u zavisnosti od sadrzaja mlijeCne masti u suvoj materiji i

konzistenciji i sadrzaju vode.

4.grupa

IME GRUPE: MIR —meso i riba

Zadatak: U ishrani birajte one vrste mesa koje imaju najmanji sadrzaj masti (meso peradi,
riba, teletina). Prilikom pripreme mesa uklonite svaki vidljivi trag masnoce. Poznato je da 1 g
masnoca oslobada dvostruko vise energije od belanc¢evina i ugljenih hidrata. Meso, riba i jaja
imaju vaznu, prije svega gradivnu ulogu u pravilnoj ishrani. Potrebno je pazljivo birati vrstu
mesa odnosno ribe, kao i na¢in njihove pripreme, obzirom da postoje velike razlike u pogledu
bioloSke vrednosti. Prednost treba dati ribi i nemasnim mesima, kao sto su bijelo pilece ili
¢ureCe meso, naravno bez kozice, u odnosu na tzv. crvena mesa (svinjsko, jagnjece) i
preradevine od mesa (suhomesnati proizvodi, pastete, virSle...) koje osim zasi¢enih masnoca
sadrze i brojne aditive za poboljsanje ukusa, izgleda i radi produzenja roka trajanja ovih

proizvoda i koje zapravo ne bi trebalo da imaju mesto u pravilnoj ishrani.

Na papir napisite najvaznije 0 toj grupi namirnica i zalijepite sli¢ice.
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5.grupa

IME GRUPE: SIO - slatkisi i ostalo

Zadatak: Na papir napisite najvaznije 0 toj grupi namirnica i zalijepite slicice.

Slatkisi kod djece i odraslih povecavaju energiju i u ograni¢enim koli¢inama, oni treba da
budu ukljuceni u ishranu odraslih i djece, najbolje je da se slatkisi ograni¢e na jednu malu
koli¢inu (npr.¢okoladica ili dvije-tri bombone). Pretjerano konzumiranje ¢okolade i drugih
slatkisa dovodi do poremecaja metabolizma i gojaznosti i moze naskoditi organizmu. Za
normalan rad naseg tijela dovoljno od 50 do 100 grama slatkisa, ukljucujuci Secer, dZzem i

med.

Previse Secera u ishrani, ne samo da dovodi do gojenja, nego i depresije, anksioznosti i stresa,
pokazalo je novo istrazivanje. Naucnici su otkrili da su neke vrste Secera povezane sa
modernom “epidemijom* kancera, sréanih bolesti, hipertenzije, ostecenja bubrega, dijabetesa
tipa 2, pa cak i demencije. Po misljenju stru¢njaka, vazno je naglasiti da slatkisi, deserti,
grickalice i1 alkoholna pi¢a ,,pune” organizam kalorijama, a da ne obezbjeduju nijedan

vitamin ili mineral.
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RADIONICA: Mentalne slike
Predmet: Srpski jezik i knjizevnost
Nastavna jedinica: Jetrvica adamsko koleno

Cilj radionice: Usvajanje i utvrdivanje pojmova, tumacenje teksta, te primjenom

mentalnih slika jacanje recepcije umjetni¢kog djela i emocionalnog angazovanja uéenika.

Tok rada

1.Korak: Uvodne aktivnosti:
Razgovor sa ucenicima 0 plemenitosti, pozrtvovanosti i razumijevanju tudeg bol. Razgovor
se vodi u skladu sa senzibilitetom ucenika. Osvrnuti se na neka prethodna djela i znacajne

likove iz tih djela koji su pokazali sli¢ne osobine.

2.Korak: Upoznavanje ucenika sa djelom i formiranje grupa

Nastavnik/ca izrazajno ¢ita djelo, prate¢i elemente neverbalne komunikacije i ponasanje
ucenika dok slusaju. Nakon c¢itanja nastavnik/ca postavlja pitanja o utiscima i osje¢anjima
koje je pjesma izazvala kod u¢enika. Potom tumaci nepoznate rijeci i izraze. Formira u¢enike

u tri grupe i svaka grupa dobija zadatke.

3.Korak: Rad u grupama i priprema prezentacija

Ucenici rade u grupama. Nastvanik/ca prati rad uc¢enika i pomaze im ukoliko je potrebno.

4.Korak: Prezentacija
Ucenici izlazu ono $to su pripremili, ostali prate i dopunjavaju. Ukoliko nesto vazno izostave

natavnik/ca ¢e dopuniti.

5.Korak: Mentalne slike
Ucenici sjede na svojim mjestima i stvaraju mentalne slike u skladu sa onim sto nastavnik/ca
napise na tabli. Ucenicima naglasiti da metalne slike formiramo angazovanjem $to vise Cula.

Nastavnik/ca zapisuje:
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PLEMENITOST

ISKRENOST

NJEZNOST

U nastavku razgovor podstaci pitanjima: kako miriSe njeznost, koje je boje plemenitost,
kakvog je ukusa iskrenost, koji zvuk proizvodi njeznost, kako se moze obojiti iskrenost i tako

dalje. Cas zavrsiti odgovorom na pitanje koje emocije dominiraju u pjesmi.

Prva grupa:

Odgovori na pitanja:

Ko je glavni lik u pjesmi?
Opisi glavi lik.

Sta saznajes iz uvodnih stihova? O ¢emu govori Vinka i za ¢ime ona zali?

Druga grupa:

Odgovori na pitanja:

Nabroj sporedne likove u pjesmi.
Zasto narod blagosilja Koviljku?

Odakle poti¢u njena dobrota i plemenitost?

Treca grupa:

Odgovori na pitanja:

Zasto se Mirko iz rata vratio strini Koviljki?

Sta je ona dozivjela ka nagradu za svoju plemenitost i dobrotu?

Zasto je ona zena adamskog koljena?
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RADIONICA: Odvajanje bitnog od nebitnog

Predmet: Srpski jezik i knjizevnost

Nastavna jedinica: Sinonimi

Cilj radionice: Podsticanje vr$njacke koedukacije i komunikacije u cilju usvajanja
novog nastavnog gradiva primjenom odvajanja bitnog od nebitnog i postavljanjem
podsticajnih pitanja.

Tok rada

1. Korak: Uvodne aktivnosti
Nastavnik/ca se obrac¢a uc¢enicima sa molbom da uzmu svoje olovke i da na neki papir napisu

nesto; ucenici nekoliko minuta rade

2. Korak: Upoznavanje sa temom

Svaki ucenik je uzeo drugaciju olovku, neki su pisali u svesku, na neki papiri¢ ili u blok.
Neko je napisao ili rije¢ nesto ili neku drugu rije¢. Razgovarati sa u¢enicima i naglasiti da je
u komunikaciji vazno biti konkretan i re¢i 0 ¢emu se ta¢no radi. Tako u narednom zadatku
treba da podvuku sve rije¢i koje imaju veze sa Masom, koje se odnose na Masu (Sta ona ima;

Sta radi i sli¢no).

3. Korak: Rad u parovima
Ucenici U parovima rade na tekstu, a potom ¢e u grupama pripremati prezentacije. U tekstu je
bitno podvuci sve rijeci koje su u vezi sa Masom, dakle sve rije¢i koje oznacavaju nesto §to

Masa posjeduje, sta Masa radi i sli¢no.

Masa zivi u svom lijepom domu. Cesto je u uredenom dvoristu. Komsije su daleko,
ali ona ima auto. Njen kuéni ljubimac Cesto laje. Masa govori tri strana jezika. Ponekad
pjesaci kroz sumu do komsija.

(domu, dvoristu, auto, kuéni ljubimac, govori, pjesaci)
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4.Korak: Rad u grupama

U ovoj fazi ¢asa, nastavnik/ca razgovara sa ucenicima O rijeCima iz teksta i pokusava ih
navesti kako bi nekim drugim rijecima rekli isto. Parovi sada rade u grupama, a svaka grupa
treba da navede Sto viSe rijeci istog znacenja za rijeci izdvojene iz teksta. Ucenici zapisuju na

male panoe (list bloka br. 5).

5.Korak: Prezentovanje uradenog

Ucenici svoje mini-panoe lijepe na veliki pano i tako zapravo, izlazu¢i sklapaju jednu cjelinu
u kojoj ¢e lako prepoznati sinonime. Zajedno sa u¢enicima analiziraju¢i uradeno, naglasiti da
rije¢i ponekad mogu dovesti do nerazumijevanja i zabune, ali nam i pomazu da se bolje
razumijemo, tako da je potrebno istrajavati na ucenju novih rijeci i izraza kako bismo sto
manje nedoumica imali u svakodnevnom Zivotu. Ista¢i da su rijeci razli¢itog oblika, a istog

znacenja sinonimi tako da ucenici to zapiSu na panou.

6.Korak: Igra za opustanje

Ucenici sjede na svoji mjestima, zamolimo ih da zatvore o¢i i da zamisle da putuju na odmor.
Kad nastavnik/ca prozove nekoga od njih, u¢enik otvori oéi i zapise odgovor na pitanje: Sta
je najbitnije sto nosi$ sa sobom? Ucenici kasnije kratko analiziraju odgovor, a nastavnica na
tabli zapise materijalne i nematerijalne stvari. Svakako naglasiti da je na putovanja najvaznije

ponijeti dobro zdravlje, dobro raspoloZenje i pozitivne misli.
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RADIONICA: Mentalne slike

Predmet: Poznavanje prirode
Nastavna jedinica: Nacini zagadivanja prirode (obrada)

Cilj radionice je da ucenici stvaraju¢i mentalne slike, da sto vise povezuju vlastita
iskustva sa informacijama iz danasnje lekcije. Na taj nacin usvajaju nove informacije i

stvaraju veze izmedu postojeceg znanja i novopristiglih informacija.

1. Korak: Uvod

Nastavnik/ca razgovara sa ucenicima 0 mentalnim slikama, koje su oni veé
primjenjivali. Nastavljaju razgovor o ugrozenosti i zagadenosti prirode, §to je posljedica
ponasanja Covjeka. Oslanjajuci se na iskustva ucenika, naglasava da je danas$nji zadatak

izrada ekoloskih postera.

2.Korak: Formiranje grupa i podjela zadataka

Nastavnik/ca sa uc¢enicima formira Getiri grupe. Svaka radna grupa dobija materijal i
upute za rad. Treba da osmisle jedan primjer zagadivanja prirode (nesto iz iskustva uéenika),
te da to zamisle do detalja. Tu mentalnu sliku koju ,,sloze* u svojim glavama, ucenici treba da
predstave na papiru kao ekoloski poster. Njihove mentalne slike mogu biti predstavljena kao

crtez, nekim simbolima, stihovima ili porukom.

3.Korak: Rad ucenika u grupama
se 0 mentalnim slikama i ,,slazu“ ono $to treba predstaviti. Nastavnik/ca prati rad ucenika i
podstic¢e grupe da zamisle, ozive i predstave svoju mentalnu sliku i na taj naéin izrade

ekoloski poster.

4.Korak: Prezentacija i vrednovanje rada grupa

Ucenici predstavljaju svoje radove, objasnjavaju Svoje postere i odgovaraju na pitanja
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EKOLOSKI POSTER

Kako mirise ovaj ekoloski poster?

Kakvog je ukusa?

Koje je boje nas poster?

Sta ekologija?

-226-




RADIONICA: Asocijativna tehnika pam¢enja

Predmet: Poznavanje prirode
Nastavna jedinica: Nacini zagadivanja prirode i zastita prirode od zagadivanja (ponavljanje i

utvrdivanje)

Cilj radionice jeste da ucenici pomoc¢u asocijacija, ponove nastavne sadrzaje, da
utvrde nauceno i usvoje nove informacije, te da ih na kreativan, duhovit i suprotan nacin

prezentuju.

1.Korak: Uvodne aktivnosti

Nastavnik/ca razgovara sa ucenicima 0 nacinima zagadivanja prirode i 0 nacinima
zastite prirode od zagadenja. Naglasava uenicima da ¢e primjenom asocijacija pripremati
prezentaciju, a da treba da budu kreativni, duhoviti i da je veoma vazno da povezuju osnovne
informacije o zagadivanju prirode i zastiti prirode od zagadivanja. Prije toga ¢e igrati igricu

Ja sam i ako jesam.

2.Korak: Formiranje grupa i podjela zadataka

Nastavnik/ca formira Cetiri grupe. Svakoj grupi daje materijal za rad i kratka uputstva.
Ucenici U grupama rade na sadrzajima trudec¢i se da osmisle kreativne, neobi¢ne suprotne
asocijacije kojima ¢e obuhvatiti najvaznije informacije. Na kraju svaka grupa treba da osmisli

i zapiSe najvazniju poruku o ocuvanju prirode kao neki slogan ili ekoloski moto.

3.Korak: Rad u grupama
Ucenici rade u na zadacima, pripremaju prezentacije, nastavnik prati njihov rad i

ukoliko je potrebno pruza im pomo¢.

4.Korak: Predstavljanje radova
Svaka grupa prezentuje svoj rad, ostali postavljaju pitanja i dopunjavaju. Nastavnik/ca

duhovite asocijacije zapisuje na tabli.

5.Korak: Zaklju¢ak
Nastavnik/ca sa ucenicima ponavlja najvaznijem istiCe da je tehnika asocijacija

pogodna za pamcenje i Stvaranje duhovitih veza koje zadrzavamo u memoriji.
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Ime grupe:

KARTICA IDEJA

Osnovna ideja

Suprotna asocijacija
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RADIONICA: Vodenje zabiljeski i kognitivno mapiranje

Predmet: Poznavanje prirode

Nastavna jedinica: Planska sjec¢a Suma

Cilj radionice jeste da ucenici promisljaju 0 zastiti prirode i posljedicama ponaSanja
ljudi, te da usvajaju osnovne informacije 0 naCinima zaStite Suma, te da primjenopm vec

poznatih tehnika uéenja to ¢ine efikasno.

1.Korak: Uvod u aktivnosti

Nastavnik/ca sa ucenicima razgovara o zadatoj temi, u kratkim crtama ponove
prethodno nauceno, i podsjete se na znacaj vodenja zabiljeski i kognitivnog mapiranja.
NaglaSava da ¢e mapu praviti svi zajedno, da zabiljeske teba da budu kratke, jasne i precizne,

dakle da se zabiljezi samo ono $to je najvaznije.

2.Korak: Formiranje grupa i podjela zadataka
Ucenici rade u pet grupa (koliko ima pasusa u udzbeniku). Svaka grupa ima zadatak

da odredeni pasus prodita i iz njega izdvoji i zapise najvaznije Cinjenice.

3.Korak: Priprema prezentacija
Ucenici rade u grupama, pazljivo &itaju tekst, izdvajaju najvaznije informacije i
zapisuju ih. Ucenicima je potrebno jos jednom naglasiti da se fokusiraju na najvaznije i da

zapisu kratke podatke iz lekcije koje ¢e kasnije unijeti na zajedni¢ku kognitivnu mapu.

4.Korak: Predstavljanje rada uéenika i izrada kognitivne mape

Ucenici prezentuju svoj rad i to prvo prezentuje prva grupa jer je obradivala prvi
pasus u knjizi, potom druga i tako redom. Nastavnik/ca moze da zaduzi nekog od ucenika da
zapisuje najvaznije informacije iz prezentacija ucenika, (na panou koji je zalijepljen na tabli)
kako bi na kraju imali kognitivnu mapu. Ukoliko procijene, ucenici mogu jo$ neke

informacije dodati na svoju mapu ili nacrtati nesto Sto smatraju bitnim.
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5.Korak: Zakljuc¢ak

U zakljucku realizuje se igra za opustanje. U¢enici mogu da sjede ili stoje zatvorenih
o¢iju. Nastavnik/ca svakom uceniku daje po jednu karticu. Nekome sa ptic¢icom, nekom sa
zelenim listom, nekom sa vjetrom, nekom sa suvim listom, nekom sa pahuljama i sli¢no. Da
sam drvo...., treba da povezu sa ilustracijom na kartici. Nakon ovoga zavrSavaju ¢as osvréuci

se na vaznost zaStite Suma i prirode uopste.
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EDUKATIVNE IGRE ZA UCENIKE

U eksperimentalnom programu koji smo realizovali, smatrali smo da nije dovoljno
objasnjavati pojedine metode ucenja, nego smo kroz igru zeljeli u¢enike dovesti do odredenih
zakljucaka. Podsticali smo ih da obrate paZznju na znac¢ajne trenutke u procesu ucenja kao sto
su krac¢i odmori, pauze i aktivnosti koje nam pomazu da se aktivhno odmorimo, kako bismo
mogli nastaviti sa ucenjem i biti efikasni. Igre su osmisljene tako da ne traju dugo, ne
zahtijevaju posebna sredstva, da mogu biti prekinute, a da se smisao i poenta same aktivnosti
ne mijenja, da ucenici sami mogu voditi igre i na kraju da se svaka od primijenjenih igara
poveze sa konkrethom materijom koja se uc¢i. U svim dosadasnjim aktivnostima, uocili smo
da se ucenici posebno raduju igrama kao Sto je Kkviz, pa smo i u okviru ovog

eksperimentalnog programa osmislili nekoliko takvih igara i sli¢nih igara.

Igra Da ti pricam..., je osmisljena sa ciljem da ucenike podstaknemo na razmisljanje 0
sustinskim informacijama, a ujedno da ih navedemo da sami zakljuuju 0 najvaznijim
informacijama koje dobijaju svakodnevno. Ovom igricom ucenike ,,zagrijavamo* za rad,
sadrzaj je nedovrSen, $to im pruza slobodu da njime upravljaju, daje im odredenu kontrolu
nad razvojem dogadaja i na neki nacin ih opusta, $to je dobra priprema za rad. U igri
ucestvuju Svi ucenici, nastavnik/ca im ukratko objasne pravila igre. Da ti pricam... igra se
tako sto jedan uc¢enik poc€inje pricu jednom recenicom, a potom drugi ucenik nastavlja i tako
redom. Nijedan ucenik ne smije reci vise od jedne recenice, a sve $to kazu treba biti povezano
sa prethodno re¢enim.

U ovom istrazivanju interesantan je bio sljede¢i primjer. Pricu je pocela jedna
djevojcica, re¢enicom ,,Imala sam bijelog, malog psa., nakon nje, jedan uc¢enik je rekao:
,,10g jutra nije dotréao do mog kreveta da me probudi*. Pri¢a je tekla prili¢no razigrano, a na
kraju smo ostavljeni sa pitanjem Sta se desilo sa psom i gdje je nestao. Ovom igricom, koja je
trajala desetak minuta, ucenike smo uveli u vodenje zabiljeski, osvrnuli se na vazne
informacije iz price, a nakon realizovane radionice, opet smo se vratili na pricicu s tim da su
ucenici sami zakljucili da treba jos razmisliti 0 svim recenicama Koje su izgovorene, te su
poceli ponavljati sta je ko rekao. Zakljucak je bio (od strane ucenika) da je trebalo zapisivati
najvaznije i da bi im to mozda pomoglo da shvate sta se desilo sa malim psom.

U drugom odjeljenu igra Da ti pricam..., pocela je reCenicom jednog ucenika ,,Bio
sam na raspustu, na moru, kada sam primijetio svemirski brod.” Prica je tekla dalje i nakon

zavrSene radionice (iz Poznavanja drustva) ucenici su se vratili pri¢i i zavrsili pricu sa
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zakljuc¢kom da nisu pazljivo slusali vazemaljca koji im se obratio na nekom jeziku, jer je to
zapravo bio srpski jezik samo je on govorio unazad, (izgovarao je rijec¢i naopako). Nastavnica
je zakljucila da je ova igrica prilicno stimulativno djelovala na ucenike, i bila je iznenadena
Sto su ucenici na Kraju ¢asa zeljeli zavrsiti pricu. Osim toga, svi smo bili prijatno iznenadeni
zakljuccima | uporno$¢u ucenika i povezivanjem prica sa tehnikama ucenja kojima su se

bavili.

Igra Pogodi sta?, predvidena je kao uvertira za cas na kojem se sadrzaji obraduju
pomoc¢u mentalnih slika. Ova igra traje onoliko koliko nastavnik Zeli, jer on je moderator, on
vodi i usmjerava igru, a ucenicima je zanimljivo zato $to se radi 0 pogadanju. Klju¢no je da
ucenici pogadaju 0 ¢emu je rije¢ na osnovu ¢ulnih percepcija, a bitno je angazovati §to vise
Cula. S tim u vezi se biraju adekvatni predmeti. Nasa igrica je pocela tako $to je nastavnica
jednoj ucenici pokazala ¢okoladicu. Drugi ucenici to nisu vidjeli, ali su joj postavljali pitanja.
Koje je boje? Kakvog je mirisa? Da li moze da ima neki zvuk? Da li je za jelo? Da li je za
pice? i tako dalje. Nastavnik u drugom odjeljenju je realizovao igricu na svoj nacin. Jednom
uceniku je na celo zalijepio sli¢icu na kojoj je bio limun. Na pitanje da li je za pic¢e?, neki
ucenici su rekli da nije, ali drugi su rekli da jeste mislec¢i na limunadu, tako da je ucenik bio
poprilicno zbunjen. Sve to je dovelo do opsteg smijeha u odjeljenju, a ucenici Su veoma

dobro raspolozeni nastavili sa radom koji je planiran.

Igra Slika-Rijec Jedan ucenik na papiri¢ napiSe neku rije¢, ne ¢ita drugim ucenicima
nego im pokusa objasniti kako ta rije¢ miriSe, kakvog je ukusa, da li je hladna, topla,
hrapava, glatka, da li je mekana, gruba, kako bi zvucala, kakve je boje. Na primjer, uéenik je
izvukao rije¢ sloboda, pa je opisao: ima ukusa kao slaodoled, to je veoma prijatna i topla
rije¢, moze da te nosi, sa njom moze$ da se igras, da tr¢i§, miriSe na slatkiSe, njena boja je
,,SVvih boja“ i sli¢no. Dok jedan uc¢enik opisuje rije¢, drugi ucenici pokuSavaju da to zamisle i
tako stvaraju mentalne slike u svojim glavicama kako bi pogodili o ¢emu se radi, koja je to

rijec.

Igra Leti-Roni, je sli¢na dobro poznatoj igri Dan-No¢, sa tom razlikom sto igrica Leti-
Roni, zahtijeva malo vise aktivnosti i angazuje ve¢ grupe misic¢a, Sto nam je bio cilj. Sa
aspekta fiziologije, vazno je da se djeci u toku ¢asa stvori prostor i vrijeme za pokrete koji ¢e
omoguciti brzu cirkulaciju krvi, protok vazduha u respiratornom sistemu organa, a posebno

aktivnost lokomotornog aparata. Sve to je veoma vazno za ucenje, a omogucava interakciju,
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humor u nastavi i promjenu aktivnosti Sto se pozitivno odrazava na dalje planirane aktivnosti
u samoj nastavi (na casu). Igrica moze da se realizuje u bilo kojem dijelu ¢asa, u nasim
radionicama primjenjivali smo ovu igricu kao uvod u narednu aktivnost, konkretno prije
prezentacija. Ucenici SU U stoje¢em polozaju, opusteni i kada nastavnik (moze i uéenik) kaze
nesto Sto pliva ucenici prave pokrete kao da plivaju. Na primjer, nastavnik je rekao lopta, a
ucenici su zamahivali rukama kao da plivaju. Kada nastavnik izgovori nesto $to ne pliva

ucenici treba da zauzmu cucecéi poloza;.

Igra Sta sad? primjenjuje se kada Zelimo udenike pripremiti za izazovne zadatke. U
0voj igri je vazno imati nedovrSene, prekinute sadrzaje. Izbor sadrzaja zavisi od nastavne
jedinice i samog sadrzaja, a nastavniku je ostavljena sloboda da pripremi ono s§to smatra
adekvatnim za ucenike. Sadrzaje koje smo pripremali nismo vezivali za nastavno gradivo, jer
nam je prioritet bio pripremiti u¢enike za usvajanje tehnika i metoda uspjesnog ucenja. Na
primjeru jednog kratkog teksta ué¢enike smo uveli pravljenje zabiljeski.

,,U biblioteci se odjednom stvorila neka guzva. Ja, po obicaju, nista nisam zapisivala,
samo sam sjedila i ¢itala. Bibliotekarka, mi je prisla i tiho rekla da trebam napustiti prostoriju,
jer pocinje snimanje u vezi sa skolskim projektom. Ustala sam i otisla, prilicno iznenadena.
Sta sad? Kako ¢u pripremiti svoj referat za sutra? Nisam imala pojma §ta da radim.* Nakon
Sto je nastavnica procitala ovaj tekst, ucenici su na papiréima trebali dati kratko rjesenje
situacije. Cilj je do¢i do pravljenja zabiljeski. U nasoj radionici, nastavnica je na cetvrtom
papiri¢u nasla ideju o tome da se ,,prepise iz knjige, pa je u tom smjeru vodila diskusiju i
objasnila vodenje zabiljeski kroz radionicu (Vidi: Radionice). Igra Sta sad ? omoguéava da se
primijene i kratki filmovi, naravno prilagodeni uzrsatu, temi i sadrzaju. Kada se to
primjenjuje najbolje je u odredenom trenutku prekinuti, pa kasnije nastaviti prikazivanje
sadrzaja. Cilj je ucenike podsta¢i da razmisljaju 0 rjeSenjima, 0 posljedicama i podsticati ih

da tragaju za pravim odgovorima.

Igrica Ja sam i ako jesam? realizuje se sa ucenicima kako bi preuzeli neke uloge i
kako bi promijenili emocionalnu klimu u odjeljenju, ukoliko je to potrebno. Radi se o igrici
gdje svaki ucenik moze da iskaze neko svoje drugo lice i da masta 0 ¢emu Zeli. Ucenici Stanu
u dva kruga okrenuti licem jedni prema drugima. Tada u¢enik u prvom krugu kaze ja sam.....
(nesto Sto zeli biti ), a drugi ucenik pocinje da opisuje sta je to ustvari, kakvo je, sta mu se
svida, a Sta ne.
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Na primjeru nase radionice to je izgledalo tako S$to je nastavnica formirala parove
ucenika i dala im zadatake u skladu sa lekcijom. Jedan ucenik je rekao Ja sam pticica, a drugi
je poceo da govori gdje zivi, ¢ime se hrani, kako izgleda i na kraju kako treba da nastani
krosnje drveca, a ne krov zgrade gdje smeta ljudima. Prvi ucenik je rekao | ako jesam, pa
naveo nebrojeno mnogo razloga za to. U istom odjeljenju zanimljiv je bio par gdje je
djevojcica rekla Ja sam kisela kisa. a na kraju svih komentara izjavila i Ako jesam, zbog vas,
ljudi sam......, a potom je nabrojala sve one ruzne i neodgovore postupke ljudi prema

prirodnoj sredini.

Igrica Jos malo rebus, je osmisljena sa ciljem da uc¢enike podstaknemo da se aktivno ukljuce
u nastavu. Dajemo im nedovrSen materijal, a dobrim dijelom je povezana sa metodom
multisenzornog ucenja slikovno pismo. Imajuc¢i u vidu da se odli¢no ,,slaze” sa kognitivnim
mapiranjem, ucenici su je u eksperimentalnom programu radili na ¢asu Poznavanja prirode
(Planska sjeca suma). Ucenici su nakon obradene lekcije, dobili kartice na kojima su nacrtane
pticica, zeleni list, suvi list, pahulja, vjetar. Svaki u¢enik je u skladu sa dobijenom karticom
trebao da nastavi pricu Da sam drvo... (Da sam drvo kada je zima opalo bi lis¢e sa mojih
grana. Nakon hladnoc¢e, pocele su padati pahulje. Zadrzavale su se na mojim granama)
Ucenici su na osnovu samo jedne slike, pricali price. Iste kartice mogu da se koriste i na
drugim casovima, ali je bitno da sliku povezujemo sa pricom (usmeno izlaganje ili pisanje

sastava).
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RADOVI UCENIKA

Kognitivna mapa 1
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Kognitivna mapa 4
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Materijal za izradu kognitivnih mapa:

Prikaz 1




Prikaz 2




Primjena projektivne tehnike uc¢enja u nastavnoj jedinici Koza i organi za izlucivanje

Prikaz 3




Primjena projektivne tehnike uc¢enja u nastavnoj jedinici Drugi svjetski rat

Prikaz 4




Prikaz 5




Prikaz 6




Izrada ekoloskog postera Kako treba i kako ne smije biti!

Prikaz 7




Prikaz 8




Biografija:

Snjezana Kevi¢-Zrnié, rodena je 01.11.1980 godine, u Banjoj Luci (BiH), gdje je zavrsila
osnovnu i srednju $kolu. Filozofski fakultet, Odsjek za pedagogiju, zavrsila je u junu 2005. godine
(diplomski rad na temu: Pedagoska efikasnost neverbalne komunikacije). U oktobru, 2006. godine
pocela je volontirati u $koli ,,Petar Ko¢i¢” u Novoj Topoli, gdje je radila do juna mjeseca 2008.
godine. Potom je devet mjeseci bila zaposlena u Srednjoskolskom domu u Banjoj Luci. Sa Zeljom
da nastavi obrazovanje, upisala je postdiplomske studije na Filozofskom fakultetu (Studijski
program Pedagogija), Univerziteta u Banjoj Luci. Magistarsku tezu pod nazivom Planiranje
ucenja i tehnike uspjesnog ucenja odbranila je 13. decembra, 2013. godine, te stekla zvanje
magistra pedagoskih nauka. Ubrzo potom, pocinje intenzivno interesovanje i proucavanje
relevantne literature u oblasti motivacije postignuéa i Skolskog uspjeha.

To je rezultiralo formulisanjem teme doktorske disertacije Uticaj primjene metoda ucenja
na motivaciju postignuca ucenika i njihovo vrednovanje nastave. Interesovanje za pitanja vaspitno-
obrazovne teorije 1 prakse, pokazala je i u drugim istraZzivanjima, $to govore radovi objavljeni
samostalno i u koautorstvu.

UcCestvovala je u projektima kao istraziva¢ i voditelj radionica na seminarima,
simpozijumima i nau¢nim skupovima koji su se bavili razli¢itim pitanjima vaspitno-obrazovnog
rada. Kao ¢lan projektonog tima ucestvovala je u realizaciji nau¢no-istrazivackih Nasilje i
zlostavljanje mladih (2011) i Ucenje uz pomo¢ efikasne vrSnjacke komunikacije

(2015). Zaposlena je na Filozofskom fakultetu, Univerziteta u Banjoj Luci kao visi asistent.



Ipunor 2.

YHUBEP3UTETY Y BAILOJ JIYIIA

MNOJAIIM O AYTOPY OABPAILEHE JIOKTOPCKE JUCEPTAIIMJE

Hme u npesume ayTopa aokropeke aucepraumje Cwexana Kepuh-3puuh
Jlatym, MjecTo U aprkasa pohema ayropa 01. HoBembap, 1980. ronune, buX

Hasue 3aBpiieHor daxyJrera ayropa U roguHa aumiomupama Dunosodeku dakynrer, Y HUBep3uTeTa y
bamoj JIyuu, 2005. ronuxe

Jlatym onGpane quruiomckor paja ayropa 03. jyH, 2005. ronune.

Hacos puriomckor pana aytopa ,,Ileparoiika epukacHOCT HeBepOaHe KOMyHMKaLMje
AXazieMCKO 3Bamb€e KOjy je ayTop cTeKkao 040paHOM JMILUIOMCKOT paja JUIJIOMUpaHU reaaror
AKaneMcKo 3Barbe Koje je ayTop cTekao oA0paHOM MarucTapckor pajia MarucTpa rneiarolukux Hayka

Hasup (axynrera Ha KOMe je Markucrapcku paz onodpamwen dunosodekn pakynrer, YHUBep3uTeTa y
bamwoj Jlyuu

HacnoB mMarucrapckor paja u natym onopate ,,[lnaHupare yderwa 1 TEXHUKE YCIIjeLIHOT yuerma‘,
13. neuembap, 2013. ronune

Hayuna o6nact marucrapckor paaa npema CERIF muadpapnuky S270

VIMeHa MEHTOpa M WiaHOBa KOMHCHje 3a 010paHy IOKTOPCKE AUCEpPTaLHje
IMpod. np Tamwa Crankosuh-Jankosuh, MeHTOD,
ITpod. np Cnasuina Jewuh, unas u

Ipod. np 3narko Ilapnopuh, unan.

V Bawoj Jlyuu, nana 14. oxrobap, 2020. ronune
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YHUBEP3UTET ¥ BABOJ JIYIIHN
OAKYITET: ®PHJI030PCKH (DAKY.H;[ET

U3BJELUTAJ

0 oujeru ypahene dokmopcke oucepmauuje

I TIOJAIIH O KOMUCHJU

HacraBno-nayuyno Bujehe ®unosodckor dakynrera, VHusepsutera y bamoj
JIyun Ha cjennuuu oapxkanoj mana 16.10.2019. roamue, nonujeno je Ommyky 6poj:
07/3.1800-7/19 xojum ce umeHyje Komucuja 3a onjeny ypaheHe 10KTOpcKe AMcepTalmje
KaHuaarkumwe Mp Cwexane KeBuh-3puuh, y cibeneliem cacrasy:

1. Ilpod. ap Tamwa Crankosuh-Jankosuh, Bampeanu mnpodecop 3a yKy HayuHy
obnmact MeTonMka BacmUTHO-00pa3oBHOr pajga Dunozodekor dakyirera
Vuusepsurteta y bawoj JIyuu, npeacjeanux;

Ilpod. ap Cnaeuma Jewuh, BaHpeaHu mnpodecop 3a yKy HayuHy oOmact
Meronmnka paspenne Hacrae ®unosodekor dakynrera YHuBepsutera y bamoj
Jlyum, unan;

3. Tlpod. ap 3narko IlaBnoBuh, penosuu npodecop 3a yxy Hayuny obnact Omira

[

1) HaBecTu 1aTyMm M opra KojH je H(MEHOBAO KOMHCH]Y;

2) Hagectu cacTaB KOMHCH]€ Ca Ha3HAKOM WMEHa M Mpe3MMeHa CBAaKOr 4slaHa, Hay4yHO-HACTABHOI 3Bakba,
Ha3MBa yxe HayuHe 00nacTy 3a Kojy je u3abpaH y 3Batbe W Ha3MBa YHUBep3uTeTa/(haKynTeTa/MHCTUTYTa
Ha KOJeM je uiaH KOMHCH]e 3anocieH.

II TIOJALH O KAHUIATY

Cmexana (bomko) Keruh-3puuh pohena je 01. noBembpa 1980. rogune y bamoj
Jlyun (buX), raje je 3aBpmmia OCHOBHY H cpeamy mKoay. ®unozodcku dakynrer,
Oacjex 3a neparorwujy, 3aBpuunaa je y jyHy 2005. roamse (IumjioMHpanta Ha Temy
Ieoazowra eqpurkacnocm nesepbaine komynukayuje). Y oktodpy, 2006. rojauHe modesna
je BonontHpatd y wkoau Jllerap Kounh™ y HoBoj Tononu, raje je paauna a0 jyHa
mjecena 2008. romune. IlotoMm je neBer mjecenn O6una 3amocneHa y CpeamOIIKOJICKOM
aomy y bamwoj Jlynu. Ca xeboM Ja HacTaBM 00pa3oBame, KaHIWJaTKHIba j€ ynucania
noctaMiiioMcke cryavje  Ha  @unosodpexkom  dakyarery (Ctyamjcku  mporpam
Ilenaroruja), Yuusep3uteta y bawoj Jlynu. Marucrapcky te3y noa Hazusom /lianuparse
yuerwa u mexumuke ycnjewinoe yyerwa omOpanuna je 13. neuemOpa, 2013. roamue, Te
CTEKJa 3Balbe MarucTap MeJarolIKWX Hayka. YOp30 MOTOM, MOYHMHE C€ HHTEH3HBHO
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nocrurayha u wkosckor yuewa. To je pesyarupano GpopmynucameM TeMe TOKTOpCKe
aucepraurje Ymuyaj npumjene memooa yyerwa na momusayujy nocmuenyha yyenuxka u
HUX060 6pedno6alve Hacmase. IHTepecoBarbe 3a NNUTaka BACIIHTHO-00pa30BHE TEOpHje U
mpaKce, KaHIHAATKHIbA j€ N0Ka3aa W y APYTHM HCTPAKHBAKUMA, IITO FOBOPE U PaloBH
00jaB/beHH CaMOCTAIHO M Y KOAYTOPCTBY.

YdecTBOBaNa je y MpOjeKTHMa Kao HCTPaKMBA4 M BOJMTEh DPAJMOHMIA, HA
CeMHHApHMa, CHMIIO3HjyMHMa H HAyYHHM CKYNOBHMA KOjH Cy ce OaBMJIM pa3THUuTHM
NATakHMa BaCIMTHO-00pa3oBHOr paga. Kao winaH npojekTHOr THMa ydecTBoBaia je y
peaM3alMji Hay4yHO-HCTPaXHUBAYKUX npojekata Hacuwe u 31ocmasmarwe maaoux (2011)
u Vuerse y3 nomoh ehuxacne epuirbauxe komynuxayuje (2015).

Kannnnatkuma je 3amouena u3paay nokropcke aucepraumje 2017. rogmue, no
NPETXOTHOM (CTapoM) CHCTEMY IUIaHMpama M M3pajle JI0KTOPCKE Te3e, U Huje moxahana
JIOKTOpCKe cTyauje. 3anocieHa je Ha Ounosodekom dakynrery v Bamoj Jlyuu y 3amy
BHILIET aCHCTEHTA.

Objaevenu padoeu KAHOUOAMKUILE:

‘Byphesuh. C. (2005). Nenarowka edukactocT HeBepOanHe komyHukaumje. Hawa wixona, op. 3-
4, crp. 171-179. bawa Jlyka. (cTpyunu pan)

‘Byphesuh, C. (2010). Hesepbanua komyHnkauuja y Hactau. Y 360pHuKY: Padosu op. 13, cTp.
192-213. bawa Jlyka: VYuusepsuter y bBawoj Jlyuuw, ®unozodcku dakyarer.
(OpMruHaNHU Hay4HH pan)

Crankosuh-Jankosuh, T., Byphesuh, C. u Cyauh, H. (2011). [TozuTHBHa 1 HeraTMBHa ocjeharba y
OHOCY Ha caMoperynaTopHy e(MKacHOCT cpeawoOLIKoIaua W cryaeHata. [ledacowka
cmeapnocm op. 1-2, ctp. 141-159. Hoeu Caa. (OpUrHHaIHKU HAY4HH paj)

Crankosuh-Jaukosuh, T., Cysuh, H., Byphesuh, C. u Bjeno6pk-ba6uh, O. (2011). Ctaroru o
EBPOMNCKHM CTaHapAuMa U 0HOLEewE ouTyKa. Y 300pHuKy: Havunu cxynosu, kwuea 12,
Keanumem nacmaenoz u nayuynoe pada u 6onowcku npoyec (ctp. 189-213). bBawa Jlyka:
Dunoszodeku hakynter. (OpUrHHAIHA HAYYHH pajl)

Cysuh, H., Crankosuh-Jankosuh, T., Bypheeuh, C. u bjenobpk, O. (2012). CraBoBu  cTyaeHaTa
W HacTaBHMKa 0 GOMOKCKOM MNpolecy AeceT roauHa nociuje: Odpazosare u caspemenu
yuusepzumem (ctp. 165—180). Huw: ®dunoszodekn dakynrer. (OpuriHaiIHK HayuyHH paj)

Cysuh, H., Crankosuh-Jankosuh, T. u Bypheeuh, C. (2012). BpujenHocHe opwujeHTaluje
cpeawOlIKONaua W cryaeHara. Hacmasa u yuemwe, ctp 259-268. Viuue: YuuTe/bCKH
(axyaTer. (NperaeaHH Hay4HH 41aHAK)

Suzi¢, N., Stankovic¢-Jankovi¢, T. i Purdevic, S. (2013). Samoregulacijska uspje$nost i emocije
srednjoskolaca i studenata. Hrvatski casopis za odgoj i obrazovanje, str. 69-95.
SveuciliSte u Zagrebu: Uciteljski fakultet. (opuriHanuu HayuHu pan)

‘bBypheruh, C. (2013). MoTiBauunja u MHCTpYKUMja Y HacTaBu. Hawa wixona 6p. 2, ctp. 95-115.
bama Jlyka. (OpMruHaaIH1 Hay4HH paj)

‘byphepuh, C., (2014). He 6uTH HaCUTHUK W HE MOCTATH XKPTBA. Hacumse u 310cmas.barbe M1doux
(36opnux paooea) (ctp. 77-89). bawa Jlyka. @unozodeku dakynrer. (cTpyuHH pan)

Cysuh, H., Crankosuh-Jankosuh, T. u Byphesuh, C. (2014). Kpurepujymu oijersnparba
yueHuka. Hacmasa u eacnumarse, ctp. 669—687. beorpan: [enarowko apywrso CpOuje.
(OpMrHHAIHKU HAY4YHU paj)

Kesuh-3puuh, C., Crankosuh-Jankoeuh, T. u 3upojesuh, T. (2016). Edukacvoct nacrase vy
WHOBATHBHHUM /MaKTHYKO-METOAMYKUM Mojenuma. Hopma uwaconuc 3a meopujy u
npakcy sacnumarea u obpazosarea 2/2016 (ctp. 269-281). Yuusepsuter y Hosom Cany.
[lenarowku dakynrer y Combopy. Combop. (cTpyuHu paa)

Suzi¢, N., Selimovi¢. H., Stankovié-Jankovié, T., Mikanovié, B., Kevi¢-Zrnié, S., Suzié, A. i
Tubica, A. (2016). Efficiency of SRI Model of Learning. British journal of FEducation,
Society & Behavioural Sciense, 1-15. SCIENCEDOMAIN international. (opuruHaiyu
Hay4HH paj)

Kesuh-3puuh, C. (2018). [lornen na aujere. Hawa wxona 6p. 1, crp. 121-125. bawa Jlyka:
Jdpywteo nenarora Penybauke Cpncke. [Ipukaz najena Jlornea Ha awujete Kpos
METO/MKY BACTHTHO-00pasosHOr pata” ayTopke Tawe Ctankouh-Jankosuh.
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Kevi¢-Zmic, S., Suzi¢, A., Stankovi¢-Jankovié, T. i Suzié, N. (2018). Vodenje zabiljeski, efikasno
Citanje i ukljuCenost ucenika u nastavu (plenarno izlaganje na nau¢noj konferenciji).
Sobodni pristopi poucevanja prihodnjih genracij, International Conference EDUvision
. Modern Approaches to Teacing the Coming Generations™ (str. 706—718). Ljubljana
November 29 December 1. (opuruHanHu Hay4HH paj)

Keeuh-3puuh, C. u Craukosuh-Jankosuh, T. (2019). Vuewe yuewa u BpeaHoBawe wkone. V
MoHorpaduju ca MehyHapoator HayuHor ckyna Hayka, Hacmasa, yuere: npobiemu u
nepcnekmuge (ctp. 133—148). Vikuue: [Nenarowku daxynrer. (M3BOPHH HAYUHH YIAHAK)

Kevi¢-Zrni¢, S. i Stankovi¢-Jankovi¢, T. (2019). Uenje i kompetencije mladih u XXI vijeku. .X
Medunarodna naucno-strucna konferencija ,, Unapredenje kvaliteta Zivota djece i
mladih™ 21.-23.06. 2019. god. (str. 428-434). Istanbul, Turska. Tuzla: Udruzenje za
podrsku i kreativni razvoj djece i mladih, Univerzitet u Tuzli, Edukacijsko-rehabilitacijski
fakultet. (cTpyunu pan)

Kevic-Zmic¢, S., Stankovi¢-Jankovi¢, T. i Suzi¢, N. (2019). Kvalitetno Eitanje i vodenje zabiljeski
u nastavi. Inovacije u nastavi 4/19 (str. 44-57). Univerzitet u Beogradu: Ugiteljski
fakultet: Beograd. (opuruHantu HayuHu pan)

Stankovi¢-Jankovié, T. i Kevié-Zmié. S. (2019). Performans u nastavi. Mednarodna konferenca
EDUvision 2019 ,,Sodobni pristopi poucevanja prihajajocih generacij” Ljubljana, 28. —
30. november 2019 (str. 1002—1010). Ljubljana, November 29-30. (opuruHaniuu HayuHH

2) JlatyM poljersa, ONwTHHA, 1pXKasa;

3) Hasup yHuBep3uTeta M (akynTeTa M Ha3MB CTYAMjCKOT NporpaMa akaieMckux ctyauja Il umknyca,
OJIHOCHO TOC/THjeINTIOMCKHX MAarucTapckUX CTYAHja U CTEYEHO CTPYUHO/HAYUHO 3BAILE;

4) daxynTeT, HA3MB MarucTapcke Tese, HayuHa 061acT U AaTyM 010paHe MarMCTapckor paaa;

3) Hayuna o6nacT u3 Koje je cTeyeHO Hay4HO 3Bake MarucTpa Hayka/akaJeMCcKO 3Bambe MacTepa;

6) ['oaMHa ynuca Ha JOKTOPCKE CTYUje W HAa3HB CTYIHjCKOT Mporpama.

111 YBOJHHU JHUO OLJEHE JOKTOPCKE JUCEPTAILIUJE

HacraBHo-HayyHo Bujehe ®unozodckor dakynrera, Yuupepsurera y bamoj
JIynm na cjeanuun oapxanoj mana 20.06.2017. rogune (Bpoj ommyke 07/3.1233-5/17),
OLM]JEHWIO je TMOJOOHMM KaHIUIATKHEY M TeMy JOKTOpCKe auceprauuje Vmuyaj
npumjene memooa y4eroa Ha MOMueayujy nocmueHyha y4eHuka u mwuxo60 6peoH08de
nacmaee. Takohe, TeMa ToKTOpcKe aucepTanmje je ogodpera Omiykom Op. 02/04-3.2688-
48/17 kojy je nonuno Cenat Yuusepsurera y bamoj Jlyuu 28.09.2017. roaune.

JloxTopcka qucepranuja je HanmucaHa Ha 246 cTpaHa, 1aTHHULIOM, Y dopmu Times
New Roman, ¢ont 12, npopea 1,5. Caapxu cenamuaecT Tadena, NeTHaecT ClIMKa. JBa
rpapMKoHa W BaHAeCT YYEHHWYKHX pajoBa. bpoj UMTHpaHWX H3BOpa je
crouerpaecerocam. [lornasma (YBoa, Teopujcke OCHOBE MCTpakuBama, MeTojoomka
OCHOBA HCTPaXXHMBama, 3aK/byyHa pa3marpama, JIuteparypa u Ilpunosu) cy pacnopehena
Ha c/beziechd HayMH:

CAJIPXAJ

BRI ovicvssenmsmmmstu s R RSSO N ST 9

TEOPHMICKE OCHOBE UCTPAKHBAIDA.......cccooiiiiieiicieresieieeee e s e 12
MOTHB H MOTHBALIHJA.....eeuveeeeeirieirseesseseessessessessesseassesssesssansesssesssassessessasses 12
TeopH]e YUCHA B MOTHBALIHJE. ....c.ovirvererrisrirresiisensesseesseseessessessessesansesseessenses 18
o O P TR TR B v s momensng s R S SR AR N A A A AR 26
KOrHUTHBHCTHYKE TEOPHJE YIECHa H MOTHBALIHJE. ....cveverreerereesnesereesessesnnens 28
XYMaHHCTHYKE MPHCTYT YUEHY H MOTHBALIHJ . ....ceeuvrreenrennaereensneesennesnnasssenns 32
CouMOKYATYpaTHH MPUCTYI MOTHBALHJH H YHEEBY .evvevvrvevernrrresenseiineinseiaeas 42
@U3HOI0IIKA OCHOBA YUEHA H MOTHBALIH]C. ..c.veeeveeereeerrerneesneeesneeannnnnesnaeens 44
YHYTpallha B BAHCKA MOTHBALIH]A. ... .veerveeereerneerseessseenssesssssssessssessessasssssesas 54

MorniBaunja nocturnyha
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1) Hacnos noktopcke auceprauuje;

VHBEE YHCEDRA. ..vouvucussonmesmossavassssivsrasssssssiassesisssssssissssssass suisnsassssssrsionsssissvanssass 75
Boheme 3abuibemky 1 01Bajambe GHTHOT O HEGHTHOT .........cvveeeereeeeerennnn. 83
KOTHHTHBHO MAITHPABE. ......coveurereierceiretesceisstessete s se e s e esese s e e naanens 88
DRGBEERERRIER. . conicssanmsnisonsmssnsnsnsss e o G s RS s A A RS 91
ACOUH]ATHBHA TEXHUKR. ..vvevvererrsereeseseeseseeeeseseseesessiessssessssessssesessesesessssesessns 93
L D RN O s susnssinincsasmenmensmamensnormmnmsmesmmmasacs s sssssefs 58858 S i 55
MEBTAITHE CIMIR . ous0ss000155553553555 545450 mas b msmamsensnswswbmes s e s RSN 97
b g G T L S 100
METOIE MYITHCEHZOPHOT YHEHBA. ... c.vevverererisiesieseseesessesseseseesesseseseeeesseseesens 106
BPEIHOBAIE HACTABE......evvivereveeeeeeieieesceeeteessscreete et seeete e eee st eeeseeeeeeeeeeean 109
TaHTEHTHA HCTPAMKHBADA. ....veverrrereeseseisessieseistesessesessesessesessesesesseesesessesenns 116
METOJOJIOLIKA OCHOBA UCTPAXKHUBAIDA............cooeeeereiereereeeereeeereenns 122
[IpobieM, MPEAMET M LIHIb HCTPAKHBAEA. . ..vvveerereresessssssrsesessssssessessesesesenes 124
XHUIOTE3€ M BAPH]AOIIE Y HCTPAKHBAIDY ......vcveevseeesesieessesessssseesseeieseeseseenenns 125
Y30pak, peanu3anuja, TOK U 3HAYa] HCTPAKHBAIDA. ...........vveveeeesereesnsrnnnnenn. 128
Merone OTPRREBAIEA «...xvvvoovmscssimsmssvirsiibisssmmmasssissi s sascivs 131
NHCTPYMEHTH HCTPAKHBAEDA. ........veevereseseeessesssseseesseseesesssssesesseseeesesssesensenes 134
PE3VIITATU HCTPAXKHBAIDA............ooeeieterrreresneresessisisessestssestsssssessssssnssssnes 137
MortuBaunja nocturayha HCITHTAHUKA €KCIIEPUMEHTAITHE M KOHTPOJIHE
DRIVEIE cinacnnsicnsmmssnmmms oo s S S I A S R S AN R RS S 138
MoTtuBanuja nocTurayha HCMUTaHUKA €KCIIEPUMEHTAITHE TPYIIC. ....ccvvveeene.. 149
BpeHoBamwe HacTaBe y eKCIIEPUMEHTAIHO] B KOHTPOJIHO] TPYIIH ................. 157
OIHOC HCTIMTAHHKA TTPEMA HACTABH......cueevereusesesesseneesessesseseesesessesessensssesssnens 163
kot s DR 166
SARIEN TN PASMATPRIRR. . ovommmmssnaommussisis st 167
A L N e e e R T Bissos e i 54
NIPHIGIBRL . o iimnienesmmmsmmmssisesigo i o i s s b s s s g 179
050y o - R S S 181
JIERATOIIRS PAIMOBIMIIE. ocicississinissssassasmonsasssorssnsansssssnnbesssasess b rsenrssessssssassssne 194
ERYRETHIETIR MIDE 30 YUCHIRE s e s s s s s g i 231
L e ospemssays 235

2) Bpujeme 1 opraH Koju je NpUXBAaTHO TEMY JOKTOPCKE JHCEpTaLHje
3) Canpxaj 10KTOpCKe MCepTaLMje Ca CTPaHHYEHbEM,

4) HUcrahu ocHOBHe nonaTke O JOKTOpPCKO) AvcepTauuju: o0um, Opoj Tabena, ciuka, wema, rpadukona,
Opoj uMTHpaHe IMTEpPaType W HABECTH MOIr/IaB/ba.

IV YBOJA U NNPETJIEJL IUTEPATYPE

HcrpakuBame BacnMTHO-OOpPa3oBHUX (EHOMEHA OMHCAHHX Y  JAOKTOPCKO]
JMCEpPTalM]H HAMETHYJIO C€ Kao MOC/beIHIla TPeHJa Ja ce MHCHCTHpa Ha aKaJaeMCKOM
NOCTUTHYhy yYeHMKa OCHOBHE IIKOJe, Ja Ce€ Kao Haj3Ha4YajHHje Mjepuiio ycrjexa
nocMaTpa olljena, Te cBe BehH cTpec ydyeHHKa 300T BeIMKHX aMOMIINja Koje pOJAMTE/bH Ha
wHX npeHoce. [IpeontepeheHocT yueHnka M BellMKa Kesba POAMTEIHA Jia HHXOBA Jjela
ocTBapyjy Hajbosba mocturayha, goBena je 40 NPOMHILbAka O HAYHHHMA Y4e€Hba
YUEHHKa, jep Cy 3Hama Koja CTHYY PpelnpoAyKTHBHOT Kapaktepa. MyKOTpIHO yue,
penpoyKyjy 3a HajBHIIy oOlLjeHy, Op3o 3abopaBbajy. Jlakie, cTuuy HedyHKIIHOHATHA
3Hamba Ha HA4MH KOjU je morybaH 3a MoTHBalMjy. MOTHBHCAHH CYy YIJIABHOM OLJEHOM.
Kannnnatkuma je younna notpedy na ce MCMUTA KAKO OM MHOBATHBHH METOIH Yyueka
JjeJOBaIM HAa MOTHBaLHMjy mnocTUrHyha (kKoja HWMa KapaKTepHCTHKE YHYTpallbe W
cnoJbammbe MoTHBauuje). Mmajyhu y Buay oljeHy Kao HajBHIIM MOTHBALMjCKH (akTop y
HacTaBH, ypaheHO je MCTpaKuBame O TOME KaKO YUeHWIH BpeaHyjy HAcTaBy M3 CBOT
yria. MoxkeMO 3ak/byYHTH Ja je MCTPaKHBale IUIAaHHPAHO, OPTraHW30BaHO M |
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peanu3oBaHO Kako OM ce HChUTala BacnMTHO-oOpa3oBHa mpakca, Kako Ou ce
aHanu3Mpana e(pHKacHOCT NMpPHMjeHe WHOBAaTHBHHX MoOJe/a y4yewa, HhHXOB YTHIA] Ha
MOTHBAIH]y MOCTHIHYha yueHHKa ¥ BpeIHOBalbE HACTaBe O] CTPaHE YYCHUKA. Y CKIamy
C THM KaHIMJATKHIa je INOocCTaBuia npoblieM M MpeaMeT HCTPaXKuBama, IHJb
HCTPaXXHBaka, KA0 M XHIOTE3E.

[Ipobrem 0BOT €KCIEPUMEHTATHOI MCTpaXKHMBama je MOTHBauMja nocturayha
Y4YEHHKA H BHXOBO BPETHOBAamE HACTaBe.

[Ipeomem wucTpaxuBama Ccy e(peKkTH NpHUMjeHe MEeTOAa YCIJElIHOr y4Yerma Ha
MOTHBALH]Y ¥ NEpLENLHjy BIacTHTOr nocTuriyha (y mupeM cMHCIy: caMmoe(HKacHOCT,
nepdopMaTHBHA caMoe(UKacHOCT, nepueniuja KOMIIETEHIIH]je-PeKOrHUIIH]a,
caMo/leTepMHHallH]ja, CaMOLIHjele e, aHTaKOBAHOCT, M3a30B, KOHTpoOJIa,
3aMHTEPECOBAHOCT YYEHHKA 3a HAcTaBy, NeEpLeENLHja KOMIETEHIIHje, HUBO BpEeIHOBamba
akajeMckor  mocturiyha,  3peme/oBnajaBame, — neppopMaTHBHM  LM/BEBH W
HOHKOH(OPMH3aM) yHEHHKa NETOr pa3peaa OCHOBHE IIKOJIE.

[um wuctpaxupama je OHO HAEHTHOHKOBATH., aHATM3UPATH U MHTEPIPETHPATH
edexTe npuMjeHe MeTO/1a YCIjeIIHOT yuermha y cepu YHYTpalllkhe U BakbCKe MOTHBALIH|E
yUeHMKa H TO: caMOoedHKacCHOCTH W KOMIIETEHLHMja; aJanTHBHe aTpHOyuHje o
CIMOCOOHOCTH KOHTPOJIE; 3aWHTEPECOBAHOCTH YYEHMKAa M NEpUENIUHjH KOMIIETEHIHU]a;
HMBOA BpEIHOBaWwa akajgeMckor mocturHyha wu mmpeBa yueHuka. OBuM
EKCTePUMEHTATHUM HCTPAKHBAIEM KaHIH/IaTKHba je ucnuTana MoryhHocet mobosbuiama
MOTHBHCAHOCTH YYEHHKA 3a Yue€He HACTaBHUX Cajpikaja IPUMjEeHOM MeToja ¥ TeXHHKa
YCIjELIHOT y4eHa, Te 1a JH je TO JOBEIO 10 MPOMjeHe Y BPEIHOBakY IIKOIE O] CTpaHe
Y4YEHHKA.

Y cknany ca MpeTXOaHUM, MocTaB/beHe ¢y xunoreze. C 003upoM Ha OOMMHOCT
MOCTAB/bEHOT UCTPAXKUBAYKOT JeHOMEHA U CIIeMDUYHOCT METOI0IOTH]E eKCIIEPUMEHTA
ca mapaleIHUM TIpynama, y paiay Cy TocTaB/beHe IIaBHa, ToceOHe M MojeHHayHe
XHIIOTE3e.

[haena xunomesa:
[IpernocraBma ce Ja he npuMjeHa MeTOJa yCHjEIIHOT y4e€Ha 3HAYajHO YTHIATH
Ha MOTHBHCAHOCT Y4EHHKa U BPeJHOBAbE LIKOJIE OJ1 CTPaHe yUeHHKa.

Ilocebne xunomese:

[IpetnoctaBba ce ga he, HaKOH NpPHMjEHE EKCNEPUMEHTAIHOI IIporpama,
MOTHBallHja MOCTUrHYha MCHNHUTAaHHKA eKCIepUMEHTATHE rpyrne OMTH 3HA4ajHO BHINA Y
OJHOCY Ha MHHIIMjATHO Mjepeme, Te.y 0ZHOCY Ha MOTHBALHKjy nocturayha ucnuranuka
KOHTPOJIHA IpyTIE.

[IpetnoctaBba ce na he MO3UTHBHO BPEIHOBAME LIKOJE OWTH BHILE H3PAKEHO
KO/l HCTTHTAHUKA EKCIIePUMEHTAJIHE TPYIe Y OAHOCY Ha HCIIMTAHHUKE KOHTPOJIHE IPYIIE.

[loceGHe xumotese ycrnosuiae cy dopMmynucame nojeinHayHuX. CBaky O/ HHX
KaHIWJaTKHIba je CTYJHO3HO aHamW3upasa W uHTepnperupana. IlocebHo Tpeba
HarJJaCHTH Jla ce KPHTHYKH OJHOCHIA mNpema J00MjeHHMM Hanmasuma, Te Ja HX je
UHTEpIIpeTUpalla noee3yjyhu ux ca TAHreTHUM MCTPAXKHUBAHUMA.

[IpoyuaBame nuTepaType OO je yCMjepeHo Ha pajloBe KOJH CY H3HEIPHIH HEeKe
HOBe crio3Haje. Takohe, KaHIMAATKHIGK Y pay HUCY MPOMAKIM HH PaJIOBH ayTopa KOju
Cy MCTPaXKHBAIH y4€H€, MOTHBALIH]y M BPEIHOBAHE HACTAaBE KPO3 UCTOPH]Y. YueHe H
MoTHBaLuja cy cdepa JbYACKOr [jesioBama KoOja je TpoydaBaHa M HMCTpaxHBaHa Y
NPOLLIOCTH (1a/bo] W OJIHIKO]j), jolI YBHjEK ce TpoydaBa M MCTpakyje, a BjepoBaTHO he
Tako OutH W y Oyayhnoctu. KomucHja je carnacHa ga akTye/lHOCT OBHX [HTama H3
FOJMHE Y TOJMHY, U3 JCLCHH]€ Y JCLEHH]Y, MocTaje cBe Beha — y HAy4HOM M NPaKTHYHOM

CMHCITY.
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Hz060jena cy nexa ucmpasxcusara Ha Koja ce KanOUOamKurba NO3UGA:

BepmynToBO HeTpakuBame (1998) GaBH ce HCNHTHBAKEM YETHPH €EMEHTA
yue€ra: OpUjeHTalllje y yuery, KOTHHTHBHO MPOLECOBabe, METAKOTHHTUBHY peryarujy
H MOJIeJIe yueHba. Y30paK Cy YHHMIIM CTYICHTH, a jeflaH O]l Haj3HauyajHHjUX Hajlasa jecTe
Ja pPenpoAyKTHBHH MOJEN Yu€Ha HEraTHBHO W BpPIO Maso JONPHHOCH TPHUMjEHH
cTpaterja camoperynanuje. 3a TeMy OBe JOKTOPCKE JHMCEpTallMje TO je 3Hauajau
MojaTaK, jep KaHIWJaTKHIba W3HOCH Tedy Ja Ce y HAllMM I[IKOjJaMa WHCHCTHpa Ha
PenpoiyKIKjH ¥ 3anamhuBamy rpaguBa IITO je MOryOHO 3a camMOperyianujy (BHIM:
Mupkos, 2007). Kanannatkuma nokyiasa nposahin 0roBop Ha MHUTamke Kako OYeKHBATH
Jla YUCHHK H3IPa/Ii CaMOPEry.JIHCaHO yYere, aKo HeMa u3rpaljeHe cTpareruje yuema, ako
HH]e 0cnoco0IbeH Jla caM aHaIH3Upa U Bpe/IHyje ¢Boj pax. OcuM Tora moceGHO NuTame je
MIaHHpae M OpraHu3alMja yuewa, a y BehWHH 1IKOIa TOMe ce He MpHAaje JOBOJHHO
MaKHe.

Y ucrpaxusamy [lona [NMuntpuya (1999) ucnutuBaHe cy LM/BHE OpHjeHTallHje, a
T0 je (eHOMEH He300MNa3aH Y MOTHBALMjH nocTHrHyha. AyTop ucTpakuBamwe 6a3upa Ha
TPH OpHjeHTalMje Ha LusbeBe. TO Cy: OpHjeHTallMja HAa OBJIAJaBame, €KCTPHH3MUKA
OpHjeHTAllMja M OPHjeHTallKja Ha penaTHBHE crnocoOHocTH. Hanasu ykasyjy Ha mocTojarme
Bese u3Mmehy camoperynauuje M pa3aMuMTHX UH/beBa (Buau: Mupkos, 2007). ¥ oBom
MCTPaKMBaky OPHjEHTallMja Ha OBJAJaBame j€ HajBHINE OArOBapala caMOperyJialuju
LITO OTBAapa MHTama Ja JIH jeé H Y KOjo] MjepH TakaB KOHCTPYKT 3aCTYII/bEH Y HAIHM
mKosamMa. Heka o1 3Ha4ajHUX NMUTamba KOjUMa ce KaHJUIaTKHEba PYKOBOIH Y TEOPHJCKOM
JMjesTy paja cy: METaKOTHHIH]a, 6ACNUM/BUBOCT CAMOPETYIIMCAHOT YU€erha, YTHIA] 00yKe
Yy YYemy yuera M MOTHBAllMja 3a y4YeHe, LITO jeé CBAKaKo TOBE3aHO ca TeXHHKaMa,
METO/1aMa U cTpaTerujama yuemwa, Kao 1 MOTHBAIIHjoM NoCcTUrHYha.

AyTOp MHOTHX JIjena U3 0071acTH y4era, MOTHBALIHje | ,,ICHXO/IOrHje y TPaKcu™
KOJH Ce IyT'M HHM3 rofHHa 0aBHO HCTPaXUBAKMMA YYEHha U MOTHBHCAHOCTH 3a YUEHE je
[lerap Crojaxosuh (2000). JexHo 0o HWEroBHX HCTPaXKHBama J4jl0 j€ 3HAYAjHE HAla3e
Koju O TpebGanu umart BehW yTHUA] Ha BaCIHTHO-00pa30BHY MpaKCy, KOHKPETHHjE Ha
IIKOJICKO Yy4€He. Y30paK y HEroBoM HcTpaxuBamwy dnHHIO je 200 ydeHWKa ceamor
paspena. McnuTuame je pealn30oBaHO TakKo IUTO CY OBM YYEHHIIM HMaJH 3a/1aTaK Ja y4ue
HENo3Hato (HOBO) rpaauBo M3 (u3uke. HakoH Tora cy TecTHpaHH, alM Cy NUCATH H
KpaTKe eceje 0 TOME KakKO Cy YYHIIH, IITa Cy YHHHUIM W KOje HauWHEe CY TPHM]jeHHBAIH
Kako OM nakiie ¥ Ope 3amaMTHIIN 3aaH0 IPaJUBO. YUEHHIIH KOjH HUCY UMali HHKaKaB
MJaH paja, HUTH Cy NpHMjemHBATH oapeh)eHH MeToA, Hero cy HinmuuTaBajyhum wu
3aTBapajyhu OuH MOKyIIaBalH MOHOBHUTH HAIMCAHO Y YUOEHHKY, OCTBAPUIIH CY Ciabuju
pesyarar. OHH Ccy ce TpPyAWIH MEXaHWYKHM IIOHaB/bakeM IIAMTHUTH TI'pajauBo, Oe3
pasymMHjeBama, OPHjEHTHCAHM caMO Ha peNpOAYKUH]y caiapkaja. YYeHHIH KOjH CY
MOCTUIIM O0JbE pe3y]TaTe Ha TECTY, OMUCATH CY APYravyMjd HAuyWH y4era M MOTIIYHO
pasjMYMT MPUCTYN HacTaBHOM cazapxkajy. Ilerap CrojakoBuh je Ha OCHOBY aHaiW3e
pesyJiTara 3aK/by4Ho Ja OHH: NOBe3Yjy HOBe HH(pOPMalHje ca OHUM Koje Beh nmajy (HoBe
cajipkaje TIOBe3Yjy ca MPETXOIHHUM 3HambeM paau 0oJber pasymHjeBama 3aj1arka); yemihe
3acTajy y mpolecy y4erma M YHTama HOBOT CaipXkaja ca I[U/beM OOJber pa3yMHjeBarba;
MocTaBjbajy ceOM NUTamba O NMPUMjEHH M BAXKHOCTH cajpikaja KojuMm ce OaBe; mpase
3a0M/belIKe W H3/Bajajy HajBaXkHHWje HH(MOpMaLMje M3 TIpaauBa; JUCKYTY]y O
uHdopmanrjama y TeKCTy (KPMTHYKH BPEIHY]Y U MPOMHIILBA]Y O caJpikajy); Tpaxe HOBE
npuMmjepe kako Ou Oosbe cxBaTHIM OHe KOjH cy Beh math y mocrtojehem marepujany
(CrojaxoBuh, 2000). HakoH aHanu3Mpama 0BOT HCTPAKMBakha, KaHIUIaTKHbA CE Y paLy
ocphe Ha HTame 1a 1 OM U YYEHHIIH KOjH HECY OCTBApH/IM 100pe pe3yrare Ha TecTy
PHMjebHBAIH OBAKBE METO/IE YUeHha Kaaa OH 3HAIM 33 BHX. MoKe ce 3aK/by4nTH J1a Ou
YYCHHIH Pajio NPHMjEHHBATN METOAE, TEXHUKE W CTpaTervje Koje OM MX BOJMIE Ka
ycrjexy M 3aJoBOJBCTBY y y4ewby, jep BeMHA THX HayMHa OJ YYeHWKA ..Tpaku™
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KPEeaTHBHOCT H MpY’Ka UM /10001y a MHjemwajy U npuiaarohasajy cBoje yuerme cedu. OBo
HCTPAKHUBAKE j€ T0Ka3al0 Ja YYeHHKE Hajupuje Tpeba HAayuyuTH Ja yde, a MOTOM ja
BpeHYj)y Hay4yeHO. AYTOp je HCTaKao 3Ha4aj ,,aKTMBHE WHTEpaKlMje YYeHHWKa ca
MaTtepHjanoM KojH ce y4u™ (Mcto, crp. 195), anM KaHAMIATKHIbA HAMOMHILE Ja He
MOKEMO OYEKHBATH J1a YYCHHIM TO paje YCIjelllHO, jep HHUCY oOydYeHH 3a yueme, na
npubjeraBajy MexaHHYKOM 3anamMhnBarmy caipikaja, IITO CBAKAKO HE JOBOIHM 10 CTHIAmbA
(GYHKIMOHAIHUX 3HAbA.

3aHMMJBMBO MCTPaKHBaKE KOje KaHIWIATKHIGA AHATM3HPA je HCTPAKHBAME
MOTHBALM]€ TI01 HAa3UBOM KommiekcHocm cmpykmype 00HOCA MOMUSAYUG—TUYHOCH, A
OaBu ce cnenMpUUHHM OJHOCHMA MOTHBALMje NOCTUrHyha M OCOOMHA JIMYHOCTH
(Simonovi¢, 2003). ¥ 0BOM HCTpakuBamy NPUMHjERHEHA j€ eKCIIEPUMEHTATHA METO/d U
METOJIa TECTHpAama, Ca Y4YEHHIHMa BHINMX paspena ocHoBHe mmkoie. [lomazehu oj
NPETIOCTABKE Ja MOTHB NOCTHrHyha 3aBHCH 01 0coOMHA JTMYHOCTH, ayTop ce 0aBHO
HHBOMMA acmupandje W ycljexa Ha 3alaTKy y3 [PHCYTCBO M OJCYTBO (pycTpailuje.
Jlomao je 10 3aHMM/BHBHX Haja3a, alli OHO LITO je (3a OBY Te3y) NMoceOHO 3Ha4ajHO jecTe
3aKJby4aK Jia MOTHB NOCTHIHYha 3aBHCH OJ1 BPCTE U CTENEHA Pa3BHjeHOCTH KOrHUTHBHHX,
aTH M KOHaTHBHO-€MOLHOHAIHUX OCOOMHA JIHYHOCTH. OBaj 3aK/by4aK MPOMHIILBAE
KaH/IHIaTKHELE BOJIH Y cMjepy 00yKe 3a yuere, Te OHa apryMeHTOBaHo o0pa3siake J1a ako
YYEHHK uMa cnoboay na Oupa Ha Koju HayuH he ce GaBHMTH campikajeM, ako Moxke
JIOKUBJETH YCIjEX, MOKEMO OueKHBATH ja he ce To oapasuTH Ha emouuje M Ha 6yayha
3ajlarama y4eHHKa.

Y jenHOM 071 3HAYajHUX HCIMTHBAKA YTHIAja KOHKTEKCTA BaCIHTHO-00Pa30BHOT
paja (HacTaBHE CpeIHHE) Ha CaMOpEryIHCaHO y4eme, ayTop 3aK/bydyje Ja ako y HacTaBu
JAUPHUTEHTCKY MAaTHIly JP/KH HAaCTaBHHK, a Y4eHHK HeMa MoryhHocT u3bopa u cioboay ja
OJUTyYyje, YYEHMK HCIO/baBa MamaK HHHIMjaTHBE M cl1abHjy ePMKAacHOCT Yy yuemy
(Young, 2005; npema: Mupkos, 2007). Yyewe yuemwa je ..TEpeH Ha KOjeM Ce€ MOry
OCTBAPHUTH MOMALIH KAKO y y4Yery, TAKO U Y MOTHBAIHjH 3a YueHe, ITO KaHIHIaTKHH-a
oOpasnake y laJbeM TEKCTY CBOT paja.

Herpaxusame xpparckux aytopku (Jakmuh, Buszek Buaosuh, 2008) Gasu ce
NUTakbUMa IMEpUENIUje KOMIMETEHTHOCTH, T0Jia M CTparervja yyema. LlubHe
opujeHTandje (UM/beBe nocturayha) HMCmuTHBalEe cy Ha y30pKy 199 wucnuraHmka
(ctynenara). 3a OBY JOKTOPCKY Te3y 3aHHMJBHMB je OMO Hasla3 Ja HCIIHUTAHHIM KOJ KOjJHX
NpeoB/ajzaBa 1IM/bHA OpPHjEHTAIMja OBJIaJaBama 3aJaTKOM NyTeM VK/byuHBama y Behoj
MjepH NpHMjemY]y CTpaTerdje ydema Koje MM oMoryhapajy jga pasyMHjy ¥ npuMjeHe
rpajMBo, Ja yCMjepaBajy M KOHTPOJMIIY BIIACTHTE HAMOPe TOKOM Yy4€ma, Te Ja Cy
CIIPEMHH TpaXUTH noMoh ako ce cpeTHy ca noremkohama y yyemwy. Y OJHOCY Ha 10JI
NOKa3al0 ce Ja Cy JjeBOjKe CINpPEeMHHje TPaXuTH MoMoh W noxartHe wHboOpmalbje.
Kanaunatkuma oBzje ynyhyje Ha nuTame KOJMKO 3alpaBO OBIANABale TEXHHKama,
METO/laMa M cTpaTerHjaMa yuera IHpH BHIHKe 0co0e U KOJIHKO yTHUE Ha 0CO0Y yorliiTe
(emorMje, MOTHBALIK]Y, COLIMjA/THE KOMIIETEHIIU]E),

MoruBauuja nocturayha je heHOMEH KOjH ce mocaeAlHUX TOJMHA HCTPAKYje CBE
Buine. OBaj (EHOMEHOM HCTPAXKUBAYM AHATU3UPAjy M3 PA3TMUYUTHX YIJIOBA. 3JATKO
[laroBuh je mnHcao O Be3W MOTHBAIMOHWUX OpHjEHTALMja M LIKOJCKOT Y4eH:a.
UctpaxnBamwe 3natka [laBnosuha (2010) omHocH ce Ha moBe3aHOCT u3Mel)y HHIBHHX
OpHjEHTallMja YYEeHHKA y Y4elhy W HEKHX HMHIMKATOpa KBAJIMTETa HHXOBOT HIKOJICKOT
yuyema. OBO HCTpaKMBame je BeoMa ONIIMPHO M ayTop je 00yXBaTHO MHOTE CErMEHTe
yd4ewma M MOTHBauuje nocturuyha, a pesyiratd ynyhyjy Ha HOBa nuTama M Jaba
ucTpaxkuBama. Ha npumjep, y oBoM pany je motBpheHO 1ga cy LMJ/BHE OpHjeHTallHje
YYEHHKA CTAaTUCTHYKH 3HAYajHO MOBe3aHe ca WHTEPecOBambHMa YUEHHKA 33 YUeHe
canapkaja u3 paznuuutux obnactu ([Taemosuh, 2010). Jakie, kanaunaTkumba je youusia
BA)KHOCT YMH-EHMIIE Ja MHTEPecOBama YYEHHKA MOpajy OMTH CMjellITeHa y IIKOJICKH
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WKONU, & HE 00 wiKole. YYEHUK KOJH y HIKOJIH MOXe 3a10BOJBHTH oapelene norpebe, y
Mam0j MjepH he usbjeraBati u onbauMBaTh HacTaBy M IIKoJIcKe ob6asese. OBO je jeaHo 0/
MCTpaXKiBakba 3a Koje MoxkeMo pehu 1a je TaHrenTHo, jep je (u3mely ocrtanor) oTBOpHIO
BPJIO 3HAYajHA NUTama MOBE3aHOCTH LIKOJICKOT y4eha ¥ MOTHBAIMOHHX OpHjeHTallHja.

Y ucrpaxusawy Tame Crankosuh-Jankosuh (2012) ucnUTHBaHA je MOBE3aHOCT
MeTO/la yyeta M eMouHuja yuyeHHKa. DeHOMEHH Kao IUTO Cy: MEp3MCTEHIMja M TakKmba,
Tpaxkere MoMohH, eBalyalMja yyera, CaBIaJMBOCT I'PajMBa, 3aJ0BOJGCTBO HAYHHOM
y4€Hba, TeXHHKE W HaBHKE Yy y4Y€ly, CaMO Cy HEKH WHIMKATOPH HHBOA MOTHBHCAHOCTH
yuenuka. Harnaien je 3Hayaj onpennjesbeHOCTH 3a yuere, U MOTBphEHO je 1a OHO WITOo
HaM je HaMETHYTO TeXe caBlagamo (Hay4yuMmo). AHAIH30M OBOT HCTPaKHMBaba
KaHIHIaTKHIba yo4yaBa Ja Je JlaKklle CaBlajaTd caapkaje Koje HWHTEH3UBHH]je
JAO0KHB/baBaMO, a TO HaM METOJE H TEXHHKE YCIjelHor yuema omoryhasajy. [To3unajyhu
TeXHHKE, YYCHHIH CTBApajy BJacTUTE CTpaTervje W BHIIE CE€ BE3Y]Y 3a I'PaJMBO, BUIIE CE
0aBe CYIITHHOM, a Mae BpeMEHa NPOBOjie HIYKMTaBajyhu HanucaHo y yubenuky. ..Ilnsb
Je jemHak 3a cee. MehyTuM, myT 40 TOr UM/ba pasiMKyje ce O YYEHHKaA J0 YYeHHKa, O
ocobe 10 ocobe” (CrankoBuh-Jankosuh, 2012, ctp. 156). 3ak/by4ak je Ja CBaKoM
Y4eHHKY Tpeba CTBOPHTH MOTYhHOCTH J1a caMoCTaIHO GMpa CBOj MYT Ja caBJiaja 3aJaTke
¥ YCIIjEIIHO OATOBOPH Ha M3a3oBe. byayhm na ce oBo mcTpaxuBame GaBM emolHjama
YHCHHKA, ayTOpKa HallOMHIbE J1a .,IPOMOLIHja (ca)3Harma (HayYeHOr) y MOYETKY j€ CHaXHO
couujanHa (counjanrHo ahUpPMAaTHBHOT KapakTepa), ald KacHHje y JKHBOTY CBE HaM je
Ba)KHHMja yHyTpauma apupManuja™ (ucro, crp. 156). OBo je BakHO 3a MOTHBalH]y
nocTuruyha, mWTo KaHAMJaTKMEa oOpasnake HaBoAehM Kako ce ycmjex Npernos3Har y
COLIMjA/THOM KOHTEKCTY BPEMEHOM IIPEHOCH Ha YHYTpaIllkhH 1J1aH | ocoba jajenyje Bohena
HHTPHH3AYKH. AKO Y4YE€HHK YCIjELIHO OBlaJaBa 3ajamuma (OAroBapa Ha H3a3oBe),
aKTHBHO Y4€CTBYje M MMa MOJAPIIKY HAacTaBHHKA W BPIlbAKa, CHTYpHO je na he mpuje
dopmuparu nosuTHBHY ciuKy o cebu. To he ra ga/be MOTHBHCATH Ha MOCTH3ake YeIjexa
W MCTpajaBame Ha 3ajauuma. CBe OBO je y YCKOj BE3H ca OBOM JOKTOPCKOM TE30M, TE je
oBaj paj OHO He300MIa3aH H3BOP.

Y ucTpaxuBamy KOje je pealH30BaHO Ha y30pKy 366 cpeamomkonana u 535
cryaeHara, aytopu (Suzi¢, Stankovié-Jankovi¢ i Purdevi¢, 2013) cy ucnuTuBanu yTuuaj
KOMIIOHEHATa CaMOperyJalMjcKe YCIjeIIHOCTH Ha HHXOBE TMO3UTHBHE H HETraTHBHE
EMOLIMje O IIKOJIM M IIKOJCKOM yuewy. [lopen ocrtanmmx (3HauyajHMX Haiaza) 3a OBaj
JIOKTOPCKH pajl 3aHUMJBHBO j€ Ja HUCY CBe KOMIIOHEHTE CaMOperyiallHjcKe YCITjelHOCTH
NPEJIUKTOPH MO3UTHBHUX eMolMja y HactaBH. KUby4yaH NpeIuKTOp Te YCHjelIHOCTH je
M3a30B, 4 y3 Wera MpoayKIHjCKO y4ewe. BacnuTHO-00pa30BHH pajl y HallMM IIKOJama
rOTOBO Ja He IMOApKaBa M3a30B, HUTH OHIIO KaKBO Y4EHE OCHM pENpOAYKTHBHOT,
HarJjallaBa KaHu1aTKHba.

OncexHo uctpaxupamwe CHexxane Mupkos (Ha y30pky oa 560 ucnuranuka) 6aBu
Ce MUTamkHMa Pa3IMYUTHX NPUCTYIA YUY U caMoperyaluje, ali Haaas Koju je 3a OBY
Te3y 3HayajaH OJHOCH C€ Ha 3aK/by4yaK ayTOpKe Ja ..pa3iIH4yHuTe MEeTAKOTHUTHBHE
cTpaTerje JomnpHHOce JeUHHCAY IYOMHCKOr MPHUCTYNa Y4Yermhy YCMjepeHor Ka
MOCTUIHYNY, ajld HUCY NPUCYTHE Y MOBPIIMHCKOM HpUCTYMy yuewy" (Mupxkos, 2014,
CTp. 256). [ToBpLIMHCKY NPUCTYN NPENo3HajeMO KO UCITMTAaHUKA YHjH CY LUJbEBH M3BaH
CaMOr y4Yema, KOJA KOJUX HeMa MHTPHH3HYKEe MOTHBAalMje, KOjH YJIaKy MHHHMAalHe
Harope u TpyJe ce 1a PernpoayKyjy rpaauBo. 3a pa3auKy O HBHUX HCIIUTAHHIIN KO KOJHX
Nperno3HajeMo JyOMHCKH MPHCTYI yuermy Tparajy 3a HHpopMamujama, Teke MpoayonuTH
CBOja 3Hama, MOHAIIA)y Ce€ OArOBOPHO M H3BpIIaBajy oOaBe3e Be3aHe 3a YHCHE,
MJIaHUpajy. Opraiu3yjy H Mose3yjy Hieje, HoBa U noctojeha 3Hama U OPHJEHTHCAHH CY Ha
OBJlalaBamke 3aJaTKOM. AKO je MCTpaXKHBame MOKa3zalo Kako H Yy K0JOj MjepH
METaKOTHHTHBHE CTpaTerHje YTHYY Ha caM MPUCTYIN y4erby OHMA je OMNpaBJaHO MHTaHE
KOje KaHIUJaTKHIba y CBOM pay MOCTaB/ba: LITA H KOJUKO HAIIK YYEHHIH 3Hajy O OBUM
_ctparernjama? ¥V ucrpaxupamy CHexane MHPKOB OMHMCaH je W MPHCTYN YCMjEPeH Ha
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nocturiyhe rije noMmMHHpa camoperynaiuja, CTpaTerije IUIAHUpama M OpraHH3alyje,
opujeHTauMja Ha nocturuyhe m crpareruje yemjepene na nocturayhe. OBo je jeaHo ox
OOMMHH]HX HCTPaXHBamba KOjeé Ce MCLPIHO 0aBH CaMOPEryjialHjoM Y ydemwy, IITO
CBaKaK0 yK/byuyje MOTHBALIHjy NOCTHIHYha U ydeme yyerma.

Y ucTpaxuBamy Koje je pealH30BaHO Ha HALIMM MPOCTOPHUMA ayTOPKE CY JOILIE
710 3aK/by4aKa 3HAyajHMX M 3a OBaj paj. YCTAHOBHJE Cy Ja C€ YYEHHIIM HA HACTABH
YrJIaBHOM He ocjehajy nmpujaTHO, IOK HAaCTAaBHHLH 3apo0/beHH Y YeTpieceTIeT MUHYTA
MOKYIIABajy pealu30BaTH HACTABHM IUIaH M MPOrPaM M YIJIaBHOM HeMajy BpeMeHa ja ce
0aBe YYEHHMKOM, HETOBHM HAYMHMMAa yYea M MOTHBauMjoM. CBH TH CErMEeHTH
HaCTaBHOI Ipoleca YTH4YY Ha y4e€me M MOTHBauMjy ydeHuka (Buau: Kesuh-3puumh,
Crankosuh-Jankosuh, 3upojesuh, 2016). One cy y oBom paay cuumane (Efx —
HHCTPYMEHTapH] 3a CHUMakhe HaCTaBHOT 4aca) CTame y BACIHTHO-00Pa30BHO] NMPAKCH Te
YCTaHOBHJIC CTAaTHCTHYKH 3HAyajHe pas3iKe Yy TPaAMIHOHAIHO] M HAcTaBH ca
MHOBATHBHUM MO/IC/IMMA pajia (TEXHHKaMa YCIljelHor y4emwa). Te pasnuke ce ojHOCE Ha
e(MKacHOCT HACTAaBHHX 4acoBa, TpeMa KPUTEPHjyMHMa TPHMHjEHEHOr MPOTOKOJA 3a
nocMmarpame HaCTaAaBHOTI 4aca.

Y jom jenHoM eMIMpHjCKOM HCTpaxuBawmy aytopu (Kevié-Zrnié, Suzié,
Stankovi¢-Jankovi¢, Suzi¢, 2018) mpukasyjy amIMkaTHBHEe Hana3e eKCIepUMEHTaTHOT
nporpama. MctpakusameM cy Oune oOyxsaheHe ABHje rpyre HCIIMTAHHKA MHHUIIM]jATHHM
1 GunanHuM MjepemeM. M3Mmehy octanor ucnintusane cy crpareruje yuema (SUS-ckarep
cmpameeuja yuerpa), a 1001jeHe Hallaze ayTOPH Cy TYMAYMIJIK Kao MOCTPEK 3a MPOMjeHy
HacTaBHe pyTHHe. McTnuyhu na je peann3oBaHo HCTpaKMBame MOTBPIMIO KBATHTETHH]Y
KOMYHHKAIIH]y, BHIIH HHBO aHTQKOBAHOCTH M TOILTH]Y pajiHy aTMochepy y o/1jesbehnMa,
MOCTaB/ba Ce MUTaE 3alliTO CE JApyradMje MeToJe Yy4yewa M paja He NpPUMjermYjy
CBaKOAHEBHO Yy mKosama. OcuM Tora, BohjemeM 3a0MIbeIKH U eDUKACHUM YHTaHmheM
HCIIUTAHUIH CKCIICPUMEHTAIIHE TPYIe ¢y BpJio Op30 OBIaJald U CIPETHO UX KOPHCTHIIH
y mpouecy ydema. [lokasano ce na Merone yuema Koje ocTaBipajy ciobojay u3bopa
y4eHHIHMa Jajy 00Jbe pe3yJ/iTaTe Ha BHIIE T10Jba.

[Tpoyuapajyhu peneBanTHe M3BOpe W aHATH3MPajyhH peann3oBana HCTpaKMBamba,
KaH/IMIaTKUBba je MoKasana (GOKyCHPaHOCT M HAayYyHO-METOIOJIOMIKY 3pesocT Kaaa je y
NUTakby MPUCTYIT U3Paad JOKTOPCKE AucepTauuje. ¥3 CBe TO, KAHAHIATKHIbA je CBOjHM
CTHJIOM, 1TOKA3a/1a BACOK HUBO OPUTHHATHOCTH Y TTHCAY.
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OBa noKTOpCKa Te3a je HacTala Ha OCHOBY IpOy4YaBama pelieBaHTe JIUTepaType,
anM ¥ eMIHpHjcKe aHanmu3e. Peanns3oBaH je eKCIIepUMEHT ca napajielHUM rpyrnama, a To
3HaYM Ja jeé OCMHIUbEH, IUIAHHpaH M peald30BaH €KCMEePUMEHTAIHH IpOrpam.
Kannnnatkuma je y GuHATHOM Jujeny paja, HaBesla KOHKpETHe (CTATHCTHYKH 3HauajHe)
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edekTe NMpUMjeHe eKCNePUMEHTATHOT NMporpaMa Ha MOTMBAlM]y mocTurHyha ydenmka

neror paspena ocHosHe mkoje. IloceGno Tpeba HarmacuTH aa je y CBOM pajy KOpHCTHIA

n3Be0CHe MOJIesie TEXHHKA H METO/Ia yuera KOjH Cy Pe3yJITaT CTyAHO3HOT MPOyYaBarba,

A W OPMTHHAIHOCTH. TUMe je amIMKaTUBHH JONPHHOC OBE JOKTOPCKE Te3e MmoTBphen.

Hay4Ho yTeme/beH W MPaKTHYHO NMPOBjepeH, 0Baj paJ oTBapa OpojHa MUTama, alu jaje 1

HOBE CMJEpHHIIE BacIUTHO-00pa3oBHe mpakce. [lopea Tora KPUTHYUKMM OCBPTOM Ha

NpoyyaBaHy JHTEpaTypy /Jaila je CBOJeBPCHY aHalIW3y H CHHTE3y HEKHX 3Ha4dajHuX

TEOpHja W HCTPAXMBakba yuema yuema M MOTHBaudje mnocturayha. Ilparmarnuna

e(MKacHOCT M HayyHa yTeME/beHOCT OBOI paja je HEYNMHTHA, a MOChEMIE NPHMjeHe

CKCIIEPUMEHTAIIHOr [porpamMa Cy M CTaTHCTHYKM 3Ha4yajHe, YUME je JONPHHOC OBe

JIOKTOPCKE Te3¢ Y Hay4HO-TCOPHJCKOM U allIMKATHBHOM CMHUCITY H3Y3€TaH. i

1) Ykparko nerahu passor 360r Kojux Cy HCTpaxHBatba Mpeay3eTa U NPeACTaBUTH NposIeM, MPeIMeT,
HUHJBEBE H XHUITOTE3E,

2) Ha ocHoBy mperjiena nuTepaType CakeTO MPHMKA3aTH Pe3y.TaTe MPEeTXOMAHUX HCTPaXKHBaHha Yy BE3H
npodnema KojH je HCTpakuBaH (BOAMTH payyHa 1a 00yXBaTa HajHOBHMja M Haj3HAuajHUja Ca3Haba U3 Te
0051acTH KO/ HAac U y CBHjETY);

3) HasecTH nompHHOC Tese y pjelliaBatby W3y4aBaHOr NPeAMETa HCTPAaKHBabA;

4) HasecTH ouekHBaHe HayyHe H IparMaTHYHe 1ONPHHOCE AUCEPTaLMje.

V MATEPHJAJI H METO/I PAJTIA

Y 0BOM HCTpaKHMBaly Y30pak Cy YHHHJIH YYEHHIH TETOT pa3pela OCHOBHE
mKone, a oOyxBahena cy 124 yyennka. ExcrmepuMeHT ca mapaieqHHM rpynama
MO/IpasyMHj€Ba0 je HMHHIHUjaTHO MCIMTHBAKkE, MOTOM YBOheHme eKCIepHMEHTAIHOr
mporpaMa y eKCHEpHMEHTalIHy Trpyny W (uHaIHO Mjepeme. Peanusauuja
€KCIIEPHMEHTAJIHOT IIporpama Tpajajia je jeJHO IIKOJCKO moayroaumute. Ha yacoBuma
Cpnckoe  jesuxa, Ilosnasarwa npupode w Ilosnasarwa Opywimeéa pealn3OBaHE CY
NeJaromke pajaHoHHUIlE Y KOjUMa Cy MPHMHjemheHe TEXHUKE H METOJE YCIjeIHOr yYerbha:
Boheme 3abuibelIkM, oaBajatkbe OWUTHOT 0 HEOUTHOI, KOIHHTHBHO Mamupame,
MOBe3HBalbE, ACOLMjaTHBHA TEXHHMKA, NpOjeKLMja W CTBApake MEHTATHHX CIHKA.
Ilpensuheno Hacmaenum nnanom u npoepamom je pealn30BaHO HA APYravydju HaYMH
(kpo3 mnpuMjeHy ozapeheHHX TexXHHKa/MeToJa y4era Ha KOHKPETHOM [IpajuBy) H
no0MjeHH Ccy Hanma3d KOjH yKa3yjy 1a IIKolla M HacTaBa MOry OMUTH y (OKycy
MHTEPECOBamkba YUCHHKA.

Marepujan koju je y OBOj JOKTOPCKOj aWceprauuju oOpahuBaH je oOuMmHa
HCTpakuBauka rpaha, koja je 1o0HMjeHa HAaKOH WHUIHjATHOT ¥ (UHATHOT Mjepema. MceTtn
HCTPAKHBAYKH CET j€ MPHUMHJEHEH Ha MOYeTKY (y HHHULHjaNHO] ¢a3u). MOTOM je
peai30BaH eKCIIEPUMEHTAIIHH MporpaM, y Tpajalmy O YEeTHpPH Mjecena, U y (UHAIHO]
ha3u je MCTUM MCTPAKMBAYKHM HHCTPYMEHTHMA H3BPIIEHO Mjepeme. YUeHHIH Cy
TIONYFHABATH JIUCT 33 OJrOBOPE, KOJU CE cacTojao oJ ABa MHCTPYMEHTA, a Ha MHTama Cy
oJrosapasH ckaioMm JIMkepToBor THma (NMETOCTENEHA CKala cjarama ca MoHyheHoM
TBPALOM) H OHINoNapHOM ckajloM (za u He). TpehuM MHCTpYMEHTOM Cy MPHKYIUUbEHH
nojaud KojH ¢y mnpeBeleHH y OpojeBHe BpHjeHOCTH Kako OM ce ¢opmupana Oaza
Ba/IMIHUX nonaraka. CmaTpajyhu 1a je ekcriepiuMeHT ca mapajeHHM rpynaMa OnpasiaH,
a J1a je Mpu TOME HEOMXOAHO MPHUKYIUTH BHIIE PEIeBAaHTHUX MOJATaKa, KaHIHIaTKHIbA je
y HCTpaKHMBamy MPUMHjeHHIa cibeehe MeTo/le HeTpaKuBamba: METO I TEOPHjCKe aHaTH3e
H CHHTE3¢, CKCNEPHMEHTATHH METOJ, MpOjeKTHBHH MeToA. Ilpumjena mnpojexTuBHe
METO/IE N0ApasyMHjeBasa je /1a YYeHHIH Ha OCHOBY CJTMKA OITMIIY BIACTHTH JOXKHBJbA]
HHTepakiHje (ocaM ciHKa). Y CKIajay ca HaBeJeHHM METOAamMa MPHUMHjEbeHe CY TeXHHKE
HCTPaKMBama: TEXHHKA aHaiu3e caapxkaja, TeXHHKa CcKaaupama (mpoljjeHe |
caMoIpoljeHe).

Ha ocnoBy noGujeHe ucrpaxkuBauyke rpahe mpHMHjemeHE Cy MeToje o0paje
nojaTaxa, a oHe oOyXBarajy yoGuuajeHe npoueaype anammse 10GHjeHnX Halasa Kako Gu
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ce aouuio a0 pesynrara (craructuyuku copreep SPSS 20.0 for Windows). Cratuctruku
MOCTYNUH KOJU Cy NPHMH]EHECHH: H3pauyHaBame apuTMeTHuKe cpeauHe (M) wu
cranjapiaHe jesvjammje (SD); u3payyHaBare 3HAYAJHOCTH pa3/iMKa apHTMETHUKHX
cpeauHa (t-tect); wu3pauyHaBame KponOax-anda koeduuujenta noysmaHoctd (a),
jennodaxropcka ynusapujantHa ANOVA 32 HesaBHCHE y30pKe, MYJITHILIA PerpecHoHa
ananausa. [lnan ucTpaxuBama je JeTa/bHO pa3palieH M Kao Takas y NOTIYHOCTH H 0e3
OJICTYNama, OCTBAPEH.

[lopen Tora, mMpeIHOCT LjeNOKYMHOr HCTPaXKHBama je OOHOB/BMBOCT, Te ce
UCTPAXHUBAKE, YK/bYUYJyNH M eKCIIepUMEHTATIHH MporpaM Yy MOTIYHOCTH MOKE
pealu3oBaTH ¥ Ha OMJIO KOjeM JApyroM Y30pky. MeTod0/IOmKH OKBHP OBOT
MCTPaXXMBAYKOI pajia je HalMCaH ca CBHM JeTa/buMma. MeTo10J0rHja HCTPaKHBamba je
JacHO, KOHKPETHO H NMpeNHu3HO omucaHa. [loyeBlM 01 MiaHWpama, opraHu3alluje, ToKa
peann3auyje 10 GHHATHUX Mjepera, KaHAHIaTKHEbA j€ MOIITOBAla HOPME M CTaHaap/e
NEaromkuX HCcTpaxkusawma. Mmajyhn y BHAY cTarHCTHYKE [IOCTYNIKE KOjH CY
TIPHUMHJEEEHH, MOKEMO 3aK/bYUHTH Ja CY QJE€KBATHH M Yy CKJady ca MOCTaB/beHHUM
MCTOJOOLIKHM OKBHPOM HMCTpaKMBama. Pe3yiITatd UCTpaXKHBama cy 00pasiokeHu
JacHo, MHTEpIpeTalKje Cy HayYHO KOPEKTHE H JIOTHYKHM CIIHje/IOM NIpHKasaHe.

1) OGjacHuTu matepujan Koju je oGpaljuBaH, KpuTepHjyMe KOjH Cy Y3eTH y 003Hp 3a H3Gop mMaTepHjania;
2) JlaT KkpaTak yBH Y NPHMHjeEHH METO HCTPAKHBALA MPU YEMY j€ BAXKHO OLMjeHUTH cibenehe:

1. Jla nu cy npumMHjeneHe METOE HCTPAXKHMBAHA /IEKBATHE, 10BOJLHO TA4HE M CaBpeMeHe, uMajyhu y
BHy J0CTHrHyha Ha TOM MOJbY Y CBj€TCKHM HHBOHMA;

Jla nu je nouno 10 MpoMjeHe y OJHOCY Ha MIaH MCTPaKHBara KOjH je JaT MPHIMKOM MNpHjase
NIOKTOPCKE Te3€, aKo jecTe 3aLuTo;

Jla 1 MCMUTHBAHH NapaMeTpH 1ajy N0BOJLHO eleMeHaTa WM je Tpebaso HCMUTHBATH jOLI HEKE, 3a
Moy31aHO HCTpPaXKHBatbLE,

4. Jla aum je cratucTHyka oOpaja nojaraka aaekBaTHa.

2

L

VIPE3YJITATH U HAYYHH JOINMPUHOC HCTPAKHUBAIbA

Kanmunatkuma, Mp Cwexana Kesuh-3pHuh, y 0BOj ZOKTOPCKO] aucepTaluju je
OCMHCJIAIIa M peau30Bajla eKCNEPHMEHTATHH NporpaMm (CeT MeJaromKuX paJHOHHIIA)
KOjH je IPUMjeHHIa Y BaCHTHO-00pa30BHO] MPakcH (Y HACTABH TPH HACTABHA [TPEAMETA).
[IpumMjeHa eKCIepUMEHTANHOr MporpaMa pesyjiTHpalia je THME Ja Cy MCIHTaHWIH
€KCIIEPHMEHTAIHE TPyNe BPEeJHOBAIIM HACTaBy JpyrauyMje y OJHOCY HAa HCIHTaHHKE
KoHTponHe rpyne (t-tect: t = 5,001; p < 0,001). IToka3aso ce na y4eHHIIM KOjH CY
HAY4HJIH 1a KOHTPOJIMUIY TPOLEC YYeHa W Aa yNpaBmhajy HmHME, TIO3UTHBHH]E BPEIHY]Y
HacTaBy.

Kananmnatkuma je Harnacusa Jia ce y HEKOJIMKO 3HAYajHUX CErMeHaTa MOTHBAIIH]|e
NOCTHIHYha y €KCTIepMMEHTATHOj IpyNMH MO)Ke YOUMTH 3Ha4ajaH Hampemak. To cy
CErMEHTH BaKHH 3a pa3B0Oj CBakKor nojeauHua. [lokaszamo ce ga MOXKeMO aHTHIIMIIHPATH
pa3sBoj caMOaKyTaIH30BaHHX JIHYHOCTH, KOj€ MOTY YHHHMTH 3apaBHje ApymTBo. Jlakie,
OHO INTO HHBECTHPAMO cajJa Yy BaCMHTHO-OOPa30BHM MNpOLEC, HMa IIMPH COLMjATHH
KOHTEKCT M 3Hada) 3a Oyayhnoct. [lepdopmaTiHBHA camoe(hHKACHOCT, caMOIMjeHEbeE,
caMo/IeTepMHHALIM]a, 3aMHTEPECOBAHOCT, HMBO BpEIHOBAMA aKaaeMCKOr mnocTHrayha.
3per-e/0BlajlaBambe Kao LKJb (mastery goals), HoHKOH(bOpMH3am Cy BapHjabie Koje cy
MjepeHe Y HHHIHjaTHOM U (HHATHOM HCIIMTHBAalY H 3HA4ajHO cy mnobosbliane (pacie)
KOJI HCTIHTaHHKA €KCTIEPUMEHTAJIHE Ipyne. Y TEOPHjCKOM IHjeny paja, CBaKy o1 HHX je
objacHuna, a mpoydaBajyhu MX MOXe ce CXBATHTH KOJIHMKO YTHYY Ha I[jeJIOKYIHY
MOTHBAIHjy, a Toce0HO Ha MOTHBAIIM]y NOCTUIHYha.

Benuxum uneenmapom momusayuje nocmuenyha (BUMII-TecT) kaHIu1aTKHiba je
HCIIMTANa I0YETHO (MHUUMjATHO) cTawe. [loToM je, TOKOM jeJHOr [OJYrOJMLITa
peaiM3oBaza TeEJaromlKe paJHOHHLE ca ydyeHHuuMa. [Ja au je mo ymuyaio Ha
Momusayujy nocmueryha? Jla Ou To uCnMTana NpUMHMjEHWIA je aHaiu3y pasmke
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apUTMETHYKHX CPEe/IMHA 3a 3aBHCHE Y30pKe (3aBHCHE jep ce paa O HCTHM HCIIHTAHUIMMA
Yy MHHIHjATHOM H Y puHanHOM Mjepemy). [lokaszaTessu Koje je n00u1a yKa3yjy Ha TO 1a
jecte (t-tect: t =-13,39; p <0,001). OBo 3HauM 12 je pa3IHKa aPUTMETHYKHX CPe/IMHA Ha
HHUIIM]aTHOM M (UHATHOM Mjepersy 3Ha4ajHa, Te Ja je pealn30BaHH eKCIePHMEHTAIHH
OporpaM yTHIIA0 Ha HMCIHTAHHKE eKCIIepHMEHTAlHE TIpyle, OJHOCHO Ha MOTHBALH|Y
nocturiyha. Oso ynyhyje Ha jegaH reHepalTHH 3aK/bydakK Ja Cy OCTBApEHH YTHLAjH,
CBAKaKO 3HA4YajHH, T€ OTBapajy MHOroOpojHa MHUTama M J1ajy HEKe CMjepHHIle 3a Jasba
JjenoBama. AKO je KaHIMJaTKWEba ycrjesna jJa OCTBapH 3HavajaH Halpeiak Ha MoJby
MOTHBallMje MOCTHrHyha caMO TOKOM jeJHOr MOJYroAMiiTa, mra OucMo J100MIM Kaja
OHCMO OBAaKBY HacTaBy IPHMjEHHBAIH TPH WJIK BHINE IIKOJICKHX TOAMHA (HA MpuUMjep y
pa3speHOj HAcTaBH WM YONINTE TOKOM IIKOJIOBama HAIIMX yuyeHuka). [lopex Tora,
MYJITHIUIOM PErpeCHOHOM aHAIM30M H3BOjeHE Cy MpeaHKTOpcKe BapHjabiie, Koje cy
NpHKa3aHe y paay U Koje CBaKako JeTePMHHHMINY MOTHBaLHK]y nocturayha. Ceaka o1 bHX
Je objammeHa U 1are cy ojpeheHe negarouike UMILTHKAIK]E.

Y 0BOj JOKTOPCKO] T€3H MpPHKa3aHH Cy M OCTAJIH DPE3YJITATH HCTPAKHBamHa.
Kangunarkuma ux 0GjeKTHBHO M KOPEKTHO OMUCyje W uHTeprnpetdpa. I[locebHo je
3HayajHa aKaJeMCKa KOPEKTHOCT Kaja OIKCYyje W HaBOAM OHE Hana3e KOjH He My Y
npujor noTBphuBamy MOCTaB/BEHMX MOTXUNOTe3a. Y MHTEPHpeTalHju JoOHjeHHuX
pe3yaTara, BOJH C€ JOIMYKMM CJIMj€lI0M, HAaBOAH TAHTEHTHA HWCTPAXKHBama IPYTHX
ayTopa, Te TpaXu 1 OIHCYje TeOpHjCcKa YIOpPHINTa y TyMadewy Hanasa. Tabene y paxy cy
NpHKa3aHe MpaBHIHO, a paj Y I[EeJIOCTH je THCAH TpeMa aKaAeMCKAM CTaHaapauMa.
[luTHpann H3BOpPH Cy TpPaBHIHO HAaBEJEHH Yy IHUTEpaTypH, a KPUTHYKH CTaB KOjH
HCII0/baBa y pajy je yTeMe/beH Ha MPOMHIL/baky O MPOYyYaBaHOj HAY4HO) MaTEepHjH.

Teopujcku mM0 OBOr paja mpeiacTaB/ba CBOJEBPCHY CHHTE3y INpOy4aBamba H
NPOMHII/bakba O TEOpHjaMa y4yema W MOTHBAlHMje, Ka0 M O HHUXOBOM HCTOPH]CKOM
pa3Bojy. Kanaunnatkuma ce 6aBuia nmpoyyaBameM Jjelia 3HaYajHUjUX ayTopa U MOCTABKH
HEKHMX CaBpEMEHHMX TeOpHja KOje pacBjeT/baBajy YHYTpaAlllkby M BamkCKy MOTHBALU]Y H
MoTuBalHjy nocturayha. TeopHjcku, anM W MpakTHYHH 3HAYaj OBOTr paja orieja ce y
TOME INTO je MpPEelW3HO M KOHKPETHO o0jacHHNa cBaky O/ NMPHUMHjEHEHHX MeToJda H
TEXHHKa YCHJELIHOT Y4Ye€Ha, Ka0 M YTHIA] HAa MOTHBALM]y NMOCTHrHyha M BpeHOBambe
HACTaBe yYeHHKa MeTor pa3peaa OCHOBHE LIKOJIE.

OBHMM MCTpaXMBameM KaHIWJATKHIa je oTBOpuia OpojHa nurtama. OHO 1WTO
OMCMO MOIJIM M3JBOJUTH jecTé MOTyhHOCT HCTpaXKMBama pa3IHYMTUX aclekara
MOTHBAlIHj€ Ha CTapUjeM y3pacTy. Y KOjoj MjepH caBpeMeHH MEIHjH ,.yrpokaBajy* HHUBO
MOTHBHCAHOCTH YYEHHKA Y PA3IHYMTHM LIKOJICKHM, &M U BaHIIKOJICKHUM aKTHBHOCTHMA.
3aTuM, KaKkBe OMCMO pe3ysITaTe MOTJIM OYEKMBATH Y JIOHTHTYIMHATHOM HCTPaKHBAIbY.

Teopujcku 3Ha4ajHO je HArJMACTHTH Ja OHMCMO TNpoydaBame Yuera, MOIJIH
MOMjEpHTH Ha NpOy4aBame y4yeha y4yera W METaKOrHHIHMje, Ka0 W METaMOTHBAIHjE.
Jlakne, OHMX cerMeHaTa KOjM ce y MeJaroromkoM H MCHXOJOUIKHM HCTpakMBambUMa He
3axBaTajy JA0BOJbHO . ay0oko“. M3a30B M W300p, Kao 3Ha4yajHe KOMIIOHEHTE CJI000HOr
u3paxasama 0€3 Kojer HeMa KPeaTHBHOCTH, Y OBOM pajly HHUCY MOKa3ad¥ CTAaTHCTHYKH
3HayajHe npomjeHe. Heka o1 HapeJHUX MPOMHIILbakba CHIYpHO OM Tpebana 00yXBaTHTH
| ¥ OBE CErMEHTe, Te BUXOBY TEOPH|CKY H EMIIMPH]CKY ITPOBjepYy.

1) YkpaTko HaBecTH pe3yiiTaTe 10 KOJHX je KaHAMOAT A0Lao;

2) OuMjeHuTH na nu cy 100HMjeHH pe3yNTaTH jacHO MpPUKa3aHW, NPaBHIHO, JIOTUMHO W JaCHO TyMauyeHH,
ynopelyjyhu ca pesyntatuma ApYrux ayTopa M [a 1M je KaHAMZaT NMpd TOME MCMOJbaBao 10BOJEHO
KPUTHYHOCTH;

3) INoceGHo je BakHO McTahM 0 KOJMX HOBMX Ca3Haka Ce OO Y MCTPAXKHMBamY, KOjU j& HHXOB
TEOPHJCKH M NPAKTHYHH JOMPHHOC, KA0 M KOjH HOBW MCTPaXKHMBAYKH 3a/alli CE& HAa OCHOBY HHX MOTY
YTBPAHTH WIIW aHANU3HPATH.
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VII 3BAK/bYYAK U TIPUJEJIOT

Hokropcka Te3a kojy je yobmmumna mp Cmexana Kesuh-3puuh npencrasiba
CBOJEBPCHM KPHUTHYUKH OCBPT Ha mnocrtojehy BacmuTHO-00pa3sOBHY TIpakcy, Ha
MOTHBAlK]y MoCTHrHyha y nanamms0j HaCTaBH H HACTaBHE MOJIEJIE KOJH CE Pealn3yjy y
HamnuM mKkosnama. OBaj pan mpyxa ozpelieHe nearomike HMMIUIMKanuje, Te HMa
alUIMKaTHBHY BpHjelHOCT. Hanasu W 3ak/pyunms Koje KaHJMAATKHEA H3HOCH Y
JAMCepTallkji IPeICTaB/bajy aHATU3y TEOpHje H MpaKce W CHHTe3y J00HjeHHX Hamasa
Ha OCHOBY OOMMHE HCTpakMBauke rpahe. YieyaT/bHB 3ak/bydak je 1a HacTaBy
MOKeMO HHOBHPATH, YYHHHTH 3aHUMJBHBOM, @ IIPH TOME OCTBAPHUTH NO3HTHBAH YTHIIA]
Ha MOTHBallH]y YYEHHKa M Ha Jpyraduje BpelHoBame HacraBe. OBaj paj MCTHHCKH y
NpBH IUIAH CTaB/ba Y4€HHKa, NOJCTHYE HacTaBHHKa H obOorahyje yueme yuema
KPHTHYKAM OCBPTOM, DE€alHUM cariejiaBambeM mocTojeher cramka W KOHKPETHM
u3BeI0EHHM MOJENMMa KOjé KaHIMIAaTKHEba MpoBjepaBa y BaCNHMTHO-0OpPa30OBHO]
npakcd. Tume je mjenmokymaH Kpyr o[ TeopHje ka mpakch oOyxsaheH, ald ce H
OTBapajy NHUTama l1paBalia o]l [IpaKce Ka TEOpHjH.

I[Ipujennor Komucuje 3a oljeHy JOKTOpPCKe AHCEpTallje je a ce IOKTopcKa
JucepralMje 0] HasHBOM ., Vmuyaj npumjene memooa y4ermwa Ha MOMUSAYUJY
nocmuzHyha yuenuka u mwuxoeo épedrosarse Hacmase “ puxsatH. KaHu1aTKumba Mp
Cwexana Kesuh-3punh wucnymaBa ycnoBe 3a oabpany ypalene aoKTopcke
awucepranuje, Te je npujeuor Komucuje aa ce 0100pn oa0paHa TOKTOPCKe Te3e.

1) HasecTn Haj3sHayajHMje YMIEHHLE INTO Te3M Jaje HayyHy BPHjENHOCT, aKO HMCTe MOCTOje NaTH
NO3MTHBHY BPHjeHOCT CaMOj TE3H;

2) Ha ocHOBY yKyIHe oljjeHe IMCepTalHje KOMHCH]a Mpeiake:

- JIa ce IOKTOPCKa IMCcepTallija NPUXBaTH, a KaHAKaTy 0100pu onbpaHa,

- I1a ce IOKTOPCKa AncepTaunja Bpaha kKaHaMaTy Ha 1opajy (1a ce IOMyHH HIH H3MHjeHH) WK

- JIa Ce IOKTOpCKa IMcepTaliija oaouja.

\

MNOTIMUC YIAHOBA KOMUCHJE
Hatym: 04.10.2020. rogune.
1. IIpod. Ip Tama Crankosuh-Jankosuh, BanpeHu
npodecop 3a yxy Hayuny obaact Metoauka
BacnuTHO-00pazoBHOT paaa ®unozodekor dakyirera
Yuusep3urera y bawoj Jlyuu, npeacjeanuk

e j<areoteed

2. Ilpod. dp Cnasuma Jewnh, Banpennu npodecop 3a
YKy HayuHy oOnact MeToauka pa3penHe HacTaBe
®unozodckor paxynrera Y HuBep3urtera y bamoj
Jlymm, unan

b

3. IIpod. Hdp 3natko [TaBnoBuh, pexosun npodecop 3a
YKy HayuHy oOnact Onmnita nejgaroruja
®unozodekor paxynrera Yauep3utera y Mctounom
CapajeBy, unan
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M3zjasa 1
HU3JABA O AYTOPCTBY

H3jaBmwyjem na je

JOKTOPCKA HcepTanja

Hacnos pana ,,YTullaj mpuMjeHe MeToia y4erha Ha MOTHBAIIMjy TOCTUIHyha yJeHuKa ¥ BbUXOBO
BpeIHOBaH-E HacTaBe

Hacnos paza Ha enrneckoM jesuky “The impact of the application of learning methods on the

motivation of student achievement and their evaluation of teaching”

@ pe3yNITaT CONCTBEHOT MCTPAXUBAUKOT Pasia,

@ Jla IOKTOPCKa IUCepTaIlija, y IjeJIMHE W y IUjeJI0BUMa, HUje OHo IpeuloxKeHa 3a
no0ujare OUIIO KOje AUIUIOME TIpeMa CTYIUjCKUM IIporpaMuMa JpyriuX BECOKOIIKOICKUX
yCTaHOBA,

Ja Cy pe3yiTaThd KOPEKTHO HAaBEICHU 1

1 X3

Jla HECcaM KpIIKIIa ayTOpCcKa IpaBa U KOPHCTHIIA HHTEJIEKTyalHy CBOJUHY JPYTHX JIAIA.

Y Bamoj Jlynum, 14. oktobap 2020. ronune

Tlornuc xapoumara



H3zjaBa 2

H3zjaBa xojom ce oiamhyje @unozopckn pakyarer

Vuusepsurera y Bamoj Jlyuu qa 10KTOpCeKy AucepTalHjy YYHHH jaBHO J0CTYIIHOM

Ognawhyjem @unozodeku paxynrer, Yuusepsurera y bawoj JlyLu na Mojy 10KTOPCKy AMCepTalu]y, N0
HACJIOBOM ,, YTHLIa] METO/IA y4€ehba Ha MOTHUBALH]Y MOCTUrHYha yueHHKa U lbUXOBO BPEIHOBaK-E HacTaBe"

KOja je Moje ayTOPCKO J{jesio, YUUHH JABHO JOCTYIHHUM.

JIOKTOpCKY JMCEpTaLKjy ca CBUM MPUII03UMa TIpesiajia caM y €JIeKTPOHCKOM (popmMary, MoroAHOM 3a

TPajHO apXUBUPAHE.

Mojy JOKTOPCKY UCEPTALH]y, OXpatbeHy y NUTMTAaJlHHU PENO3UTOPHjyM YHUBEp3UTETA Y
Bam0j JIylm, Mory ia KOpucTe CBH KOjH MOIITYjy ofpende caapskaHe y onabpaHoM THITy JIMLEHLIE

Kpearushe 3ajequuue (Creative Commons), 3a Kojy cam ce OUTy4ua.
1. AyTopcTBO
2. AyTOpPCTBO - HEKOMEPLIM]ATHO

3. AYTODPCTBO - HEKOMEPLIM]jaJIHO - Oe3 pepajie

4. AyTOpCTBO - HEKOMEPLIMjAJTHO - IUjEJIUTH NOJ1 UCTUM YCJIOBMMA
5. AyTopcTBo - Oe3 npepaze
6. AyTOpPCTBO - IWj€IUTH MO UCTUM YCJIOBMMA

(MonMMO J1a 320KPY>KHMTE CaMO je[(Hy O[] LIeCT TOHY)EeHMX JIMLIEHLIH, KpaTaK OIKC JIMUEHLH J1aT j& Ha
nojiehuHu 1ucTa).

VY Bamwoj Jlyuu, 14. oxrobap, 2020. rogune.

IMornuc kaHguaaTa

( %&//gzwa 7///2/ Vf{/’ /)/ Y, /ﬂté



Hzjasa 3

M3jaBa 0 MAEHTHYHOCTH MITAMIIaHEe H eJeKTPOHCKeE Bep3uje

JOKTOPCKe qucepTanuje

Wme u npesume ayropa Cmexana Kesuh-3puuh

Hacnos paga ,,YTHIlaj METO/Ia YueHha Ha MOTUBALIU]Y IOCTUTHyha yueHHKa 1 I)HXOBO
BpeJHOBam-EC HacTaBe

Mewnrop [Ipod. np Tama Cranxosuh-Jankosuh

M3japsbyjeM a je mITaMIaHa Bep3uja Moje JOKTOPCKe JUCepTanyje ASHTHYHA €JIEKTPOHCKO]

BEP3HUjU KOjy CaM IIpejiajia 3a IUTHTATHN PEIo3UTOpHjyM YHuBep3urera y bamoj Jlymwu.
VY Bamoj Jlymu, 14. oxktobap, 2020. rogune

ITorouc xagnumara |
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