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PRIMJENA EDUKACIJSKE PSIHOLOGIJE

Osnovni je cilj ove knjige da vam pomogne kako da postanete uspjeSniji
ucenik, ali i uspjeSan nastavnik kada se ukaZe potreba da druge poucavate,
bilo da se radi o jednom predavanju ili o kontinuiranom poucavanju. Da
biste to postigli, kroz ovu skriptu éete se upoznati s relevantnim teorijama
i istrazivanjima iz podrucja edukacijske psihologije i moguénostima primjene
tih znanja. Uvjerena sam da cete, ako upotrijebite ova znanja za unapredivanje
vlastitog ucenja, biti spremniji upotrijebiti iste principe za poucavanje.

Iako je vazna upotreba znanja iz edukacijske psihologije za unapredivanje
vlastitoga ucenja, osnovna je svrha edukacijske psihologije da pomogne
nastavnicima u suocavanju s brojnim problemima koji se javljaju tijekom
poucavanja.

Edukacijska psihologija i poucavanje

Edukacijska psihologija je disciplina psihologije koja se bavi proucavanjem
miSljenja i ponaSanja povezanih s na¢inom ucenja i poucavanja, posebno
u Skolskim uvjetima. Poucavanje i ucenje su povezani, ali samostalni procesi.
Poucavanje nekad vodi do ucenja, ali ne uvijek. Iako nastavnik moze
potaknuti ucenje, svaki u€enik treba upravljati vlastitim ucenjem. Smith
(1960) poucavanje definira kao “sistem akcija za poticanje ucenja”. Weinstein
i Mayer (1986) naglaSavaju aktivnu ulogu i nastavnika i uc¢enika u procesu
poucavanje-u€enje. Ucenici su aktivni procesori informacija i utje€u na
procese u razredu koliko i ti procesi na njih. Brojna uvjerenja ucenika i
samopercepcija utjeCu na njihovo ponaSanje. Zbog toga je vazno da djeca
izraze svoja uvjerenja, svoje ciljeve, nacine njihova postizanja i §to
namjeravaju poduzeti ako naidu na prepreke na putu do cilja.

Da bi nastavnici mogli uspjeSno poticati proces ucenikova udenja,
potrebno je da poznaju ¢imbenike koji utjeCu na uspjeSnost tog procesa
kako bi mogli efikasno donositi odluke. Edukacijska psihologija osigurava
znanstvene spoznaje o Cimbenicima koji utjeCu na proces poucavanja:
spoznaje o principima ucenja i njihovoj primjeni u konkretnim situacijama,
¢imbenicima koji utjecu na proces ucenja kao $to su individualne razlike,
socijalna atmosfera, disciplina, te nacinima evaluacije rezultata poucavanja.

Ali poznavanje €injenica nije dovoljno za efikasno poucavanje. Vazan
je 1 napor da se znanje internalizira i primijeni. Nastavnik koji ne zna
prepoznati mehanizam ucenja koji odrZzava neadekvatno ponaSanje ucenika,



nece donijeti odgovarajucu odluku i neée odgovarajuée reagirati, kao §to
Ce advokat koji, zbog nedoreenosti zakona, ne prepoznaje relevantne
Clanke zakona, neadekvatno braniti klijenta. Da biste internalizirali znanja
koja cete dobiti iz ove knjige, uz svako poglavlje biti ée zadaci koji
zahtijevaju primjenu toga znanja i pitanja koja problematiziraju pojedine
teme edukacijske psihologije. I zato, nemojte samo ¢itati i eventualno
podcrtavati dijelove teksta. Prisjetite se da éete za nekoliko godina i sami
biti u situaciji da trebate primijeniti ono $to ste naudili. Zato, zasto veé
sada ne poceti primjenjivati novo znanje.

Cilj je edukacijske psihologije $to bolje objasniti obrazovni proces, a
ne osigurati magi¢nu formulu koju bi trebalo slijediti. Jer, davanje recepata
ima za posljedicu javljanje rutinskoga naéina reagiranja u razlicitim
situacijama, koje nije u¢inkovito. Poznavanje zakonitosti odnosa ¢imbenika
procesa ucenja omogucuje fleksibilno prilagodavanje ponasanja konkretnoj
situaciji, te pracenje efekata vlastitog ponasanja, kako bi se ponasanje
moglo korigirati da bi se postiglo bolje rezultate.

POUCAVANJE KAO ODLUCIVANJE

Napredak u poucavanju nastavnika temelji se na opéem okviru shvacanja
kognitivne psihologije o tome kako osoba uci u sloZenim situacijama. Bitna
je spoznaja ovog pristupa da osoba nije pasivha u akumuliranju znanja,
ve¢ da aktivno konstruira znacenje onoga §to u¢i na temelju prethodnog
znanja i specifiénih kontekstualnih informacija. Ovo konstruktivisticko
stajaliSte odbacuje shvacanje da je pouCavanje jednostavna primjena stecenog
znanja i prihvac¢a shvacanje o poucavanju kao sloZenoj aktivnosti rjeSavanja
problema.

Ovakvo shvacanje poucavanja kao procesa donoSenja odluka
podrazumijeva da je uspjeSno poucavanje vrlo zahtjevno i nastavnik je
suocen s nepredvidivim situacijama i eti¢kim dilemama. Ovo shvaéanje
ujedno pokazuje da nema carobne formule koju mozemo primijeniti na
poucavanje, ali isto tako da vam uvjerenja i shvacanja koja ste razvili na
temelju vlastitog iskustva nece biti dovoljna za uspjeSno poucavanje.

Poucavanje nije egzaktna znanost. Nastavnici primjenjuju osobno znanje
na sloZene uvjete u razredu i donose odluke radi unapredenja ucenikova
postignuca. Good i Brophy (1973) naglaSavaju kompleksnost Zivota u razredu
i objaSnjavaju zaSto su nastavnici nesvjesni ponaSanja u razredu ili ga
pogreSno interpretiraju. 1) Mnogo toga se deSava tako brzo da je tesko
biti svjestan svih dogadaja. 2) Nema formalnoga sustava koji informira
nastavnika o tome kako se ponaSati u razredu. 3) Neki nastavnici nisu
tijekom svog obrazovanja stekli vjeStine opazanja nuzne za analiziranje i
oznacavanje ponasSanja u razredu.

Znanja koja daje edukacijska psihologija nastavnicima pomazu za
interpretiranje dnevnih iskustava u poucavanju i donoSenje odgovarajucih
odluka. Neke odluke nastavnik moZe promisljeno donijeti, ali vecinu odluka
donosi neposredno u interakciji s uc¢enicima. Ako zna brzo sebi postaviti
ciljeve i izabrati izmedu alternativa, mo¢i ¢e ucinkovito rjesavati svakodnevne
probleme i nejasnoce koje postavljaju ucenici, razred i program.

Komponente procesa ucenje-poucavanje

Za bolje razumijevanje procesa ucenje-poucavanje i glavnih ¢imbenika
koji na ovaj proces utjecu, posluzit éemo se modificiranim modelom koji
je predlozio Hunter (1971).



Slika 1.1. Model procesa poucavanja (Hunter, 1971)

Principi Indi_vidualne PonaSanje
ugenja razlike nastavnika
I |
Sadrzaj PonaSanje l
ucenika ( Metode pougavanja ]

T

i . PROCES Interpersonalna
[ Ciljevi poudavanja UCENJE-POUCAVANJE komunikacija

[ Evaluacija }

Ovaj model integrira vaZzne komponente procesa ucenje-poucavanje:
uc¢enike koje poucavamo, ciljeve koje Zelimo posti¢i tim poucavanjem i
metode kojima se koristimo da postavljeni cilj postignemo. Jedna od
najvaznijih odluka koje nastavnik donosi jest cilj poucavanja, odnosno
Sto Zeli da bude nauceno. Brojne odluke prethode odlucivanju o cilju poucavanja.
Nastavnikovo poznavanje sadrzaja, a posebno njegova sposobost odredivanja
Sto ucenici o tome ve¢ znaju, utjeCu na odlucivanje o cilju poucavanja. Da
bi odredio cilj, nastavnik takoder mora znati §to ucenici moraju uciniti da bi
naucili predvideni sadrzaj - procitati, zakljuciti, nabrojiti, analizirati.

Druga vazna komponenta modela ucenje-poucavanje jesu metode
poucavanja. One ukljucuju planiranje, stupanj kontrole ponaSanja ucenika,
metode prezentacije materijala, nacine grupiranja ucenika i dr. U okviru
edukacijske prihologije metodama prezentacije bavit éemo se samo onoliko
koliko one izravno proizlaze iz relevantnih teorija ucenja jer se ovim
sadrzajima primarno bavi didaktika. Mi ¢emo se viSe zadrzati na ¢imbenicima
koji utjecu na izbor metoda poucavanja, a to su teorije ucenja, individualne
razlike medu ucenicima i ponaSanje nastavnika. Teorija ucenja koju primarno
prihvac¢a nastavnik znacajno odreduje njegovo ponasanje i izbor metoda
poucavanja. PonaSanje nastavnika takoder treba modificirati uvazavajudi
individualne razlike u sposobnostima, licnosti i motivaciji ucenika.

Dio ponaSanja nastavnika koji se ne odnosi direktno na prezentaciju
sadrzaja, ali utjeCe na ucenje ucenika, ve¢ se odnosi na upravljanje
razrednom grupom i odreduje socijalnu dinamiku u grupi, izdvojen je
kao poseban cimbenik koji izravno utjeCe na proces uéenje-poucavanje.

Evaluacija napredovanja ucenika izdvojena je kao poseban ¢imbenik,
iako se manifestira u svim fazama poucavanja, od planiranja, preko
poucavanja do eksplicitne primjene.
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TEORIJE UCENJA

Zivot cijeli
zec tréi
cvréak cvrci
vodopad huci
a covjek uci.

Stjepan Jaksevac

Ucenje prozima cCitav na$ Zivot. Ono je uklju¢eno ne samo u ovladavanje
novim vjeStinama i Skolskim znanjima, ve¢ i u emocionalni razvoj, socijalnu
interakciju, pa ¢ak i razvoj li€nosti. U¢imo cega se bojati, Sto voljeti,
kako biti ljubazan i paZljiv, kako biti intiman i dr.

Ucenje je proces u kojem organizam mijenja svoje ponaSanje kao rezultat
iskustva. Johnson i Hasher (1987.) daju definiciju ucenja koja ukljucuje
bitne komponente veline definicija, a kaZze da je ucenje svaka relativno
trajna promjena u ponaSanju ili znanju prouzrokovana odredenom
interakcijom ili skupom interakcija s okolinom. U ovoj definiciji treba
naglasiti dvije karakteristike ucenja. Prva je da je to relativho trajna
promjena. Dakle, privremene promjene izazvane fizioloSkim potrebama
nisu ucenje. Osoba ne “u¢i” da spava kada je pospana i ne “zaboravlja”
kako se spava kada ustane. Promjene izazvane djelovanjem razlicitih
supstancija kao §to su lijekovi, alkohol i droge takoder se ne smatraju
ucenjem. Druga bitna karakteristika ucenja jest da promjena u ponasanju
mora proizi¢i iz interakcije s okolinom da bi bila smatrana uc¢enjem. Ucenje
se nikad ne desi osobi, ve¢ ona uvijek mora odgovoriti na okolinu na
neki nacin. Zbog toga, dobro poucavanje navodi ucenika da reagira i
postane ukljucen.

Navedena definicija ukljucuje veliki broj razli¢itih trajnih promjena u
Covjeka, ali ne ukljuCuje promjene nastale zbog instinkata ili zbog
sazrijevanja, na koje nitko ne moze utjecati, pa ni samo dijete, a niti
nastavnik. ;

Instinktivna ponaSanja su urodena ponaSanja zajednicka svim ¢lanovima
vrste Cija je svrha zadovoljavanje potreba. U covjeka malo je ponaSanja
isklju¢ivo instinktivno. Cesto su instinktivna ponasanja znalajno izmijenjena
uenjem. Npr., hranjenje je instinktivnho ponaSanje, ali je nacin na koji
se hranimo i izbor hrane naucen. ,

Pod sazrijevanjem se podrazumijevaju relativno trajne promjene u
fizickom rastu nastale zbog urodenih, genetskih odredenja. Npr., s porastom
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dobi djeca postaju viSa ne zbog ucenja ve¢ zbog bioloSkoga programa s
kojim su se rodila. Ponekad je teSko razluditi sazrijevanje od ucenja, jer
mogu doprinositi istim promjenama u ponaSanju. Npr., dijete u drugom
razredu moZe duze mirno sjediti u klupi nego prva$ Sto je djelomic¢no
uzrokovano sazrijevanjem paznje, a djelomi¢no ucenjem proiziSlim iz
svakodnevnog sjedenja u klupi.

Ucenje se deSava svagdje, ne samo u Skoli. Veliki dio ucenja odvija
se izvan §kole: u obitelji i kroz interakciju s vrSnjacima. PsiholoSke teorije
ucenja nastoje objasniti sve vrste ucenja, bez obzira gdje se deSavaju.

MozZemo razlikovati dvije grupe teorija uenja: bihevioristicke i kognitivne
teorije. Bihevioristicke teorije naglasavaju $to osoba ¢ini. Istrazuju promjene
u ponaSanju koje se mogu opazati, a ignoriraju ili minimaliziraju internalne
procese koji su u osnovi promjena ponaSanja. SadrZaj bihevioristickih teorija
je ucenje ponaSanja i emocionalnih reakcija. Kognitivne teorije istrazuju
internalne mentalne procese koji se odvijaju za vrijeme ucenja. Sadrzaj
kognitivnih teorija jest znanje: kako se stjece, uskladiStava i upotrebljava.
Ucenje uvijek ukljucuje obje ove komponente: i kogniciju i manifestaciju
promjena u repertoaru ponasanja.

Svi nastavnici imaju uvjerenja ili teorije o ucenju koje odreduju njihovo
ponaSanje u poucavanju. U povijesti obrazovanja praksa se mijenjala kako
su se mijenjale spoznaje o procesu ucenja. Prije viSe desetaka godina
nastavnici su vjerovali kako je ponavljanje najbolji nacin ucenja, pa su
ucenici npr. viSestruko prepisivali matematicke formule dok ih nisu naudili.
Ovo je primjena bihevioralnih shvacanja koja su dugo dominirala u
obrazovanju. Nakon toga metode su se neSto promijenile kada se spoznalo
da ponavljanje nije najbolja strategija za poticanje kognitivnih procesa
viSeg reda.

Nastavnici koji prihvacaju bihevioristicka shvadanja pretpostavljaju da
su ponaSanja ucenika reakcije na proSlu i sadasnju okolinu i da su sva
ponaSanja naucena. Npr., ucenici koji ometaju rad u razredu naucili su
ometajuCe ponaSanje zbog paznje vrSnjaka koju privuku ometanjem. Zato
je prema bihevioristi¢kim shvadanjima zadatak nastavnika stvoriti okolinu
u kojoj ¢e se poticati pozeljno ponaSanje ucenika.

Kognitivisticki usmjereni nastavnici vjeruju da nastavnik moze biti efikasniji
ako zna Sto ucenici ve¢ znaju i kako razmiSljaju za vrijeme poucavanja.
Poucavati treba tako da se potiCu procesi uenja i upotreba strategija
pamcenja. Weinstain i Mayer (1985) tvrde da efikasno poucavanje ukljucuje
poucavanje ucenika kako da uci, kako da pamti, kako da razmislja i kako
da sebe motivira.
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Klasi¢no uvjetovanje

Teorija klasi¢nog (ili respondentnog) uvjetovanja bila je prva medu
bihevioristickim teorijama ulenja. Ova se teorija bavi promjenama u
ponasanju, odnosno u miSiénim i Zljezdanim reakcijama i ne objasnjava
kognitivne vrste ulenja. Klasi¢no se uvjetovanje sastoji od uparivanja
podrazaja koji je originalno neutralan s podraZajem koji proizvodi reakciju.
Nakon jednog ili viSe uparivanja prethodno neutralan podraZaj izaziva
reakciju - tada kaZzemo da se desilo klasino uvjetovanje.

Navest éemo primjer klasi¢nog uvjetovanja provedenog u eksperimentu
poznatoga ruskog fiziologa Ivana Pavlova koji je prvi ispitivao ovaj
mehanizam uéenja. Pavlov je demonstrirao da ¢e pas poceti luciti slinu
samo na pojavu zvuka ako je taj zvuk prethodno bio uparen s prezentacijom
hrane psu. U ovom primjeru pona$anje je promijenjeno kao rezultat iskustva
- doslo je do ucenja.

Da bi doslo do klasi¢nog uvjetovanja, potrebno je postojanje refleksa.
U ovom primjeru pas refleksno lu¢i slinu na hranu. Hrana se naziva
bezuvjetnim podrazajem, a lucenje sline bezuvjetnom reakcijom. Prethodno
neutralan podraZaj, u ovom primjeru zvuk, naziva se uvjetovani podrazaj,
a reakcija na uvjetovani podraZaj naziva se uvjetovana reakcija koja je
vrlo sli¢na, ali ne i ista bezuvjetnoj reakciji.

Slika 2.1. Shematski prikaz procesa klasi¢nog uvjetovanja

Bezuvjetni podraZaj > Bezuvjetna reakcija
(hrana) (slinjenje)

Uvjetovana reakcija

v

Uvjetovani podrazaj
(svjetlo)

Znacajnu ulogu u Zivotu covjeka predstavlja emocionalno uvjetovanje.
Dijete koje po prvi put kreée u Skolu i tamo sretne uciteljicu koja mu
se smije, zagrli ga i kaze mu neSto lijepo, nakon nekoliko dana pocinje
ranije i¢i u Skolu i kaze da ée kada odraste biti uciteljica. Osmijeh, zagrljaj
i lijepa rije¢ imali su ulogu bezuvjetnog podraZaja za dijete. Ti podrazaji
izazvali su osjecaj ugode, kao bezuvjetnu reakciju. Uciteljica i Skola, koji
su prethodno bili neutralni podrazaji, sada postaju uvjetovani podraZaji
koji se povezuju s bezuvjetnim podrazajima i stjeCu snagu izazivanja ugode
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koja je sada uvjetovana reakcija. Ali ako dijete u Skoli susrece nastavnike
koji su kruti, koji vicu i vrijedaju, kao reakcija javit ¢e se strah i postat
¢e uvjetovana reakcija na uvjetovane podrazaje nastavnika i Skole.

C? Mehanizmom klasi¢nog uvjetovanja objasnite strah od zubara. )

Rano u skolskom iskustvu mnoga djeca dozivljavaju vezu izmedu rezultata
skolskih ispitivanja i osjecaja neuspjeha, stvarnog ili zamiSljenog - razocaranja
nastavnika i roditelja, ruganja djece. Uvjetovani podrazaji, najava ispitivanja
ili samo ispitivanje izazivaju snazne reakcije straha koji nazivamo ispitna
anksioznost. Ove negativne emocionalne reakcije klju¢na su komponenta
negativnog stava prema sadrzajima udenja, nastavnicima, pa ¢ak i Skoli opcenito.

Verbalno uvjetovanje je klasi¢no uvjetovanje u kojem ulogu podrazaja
ima verbalni podrazaj. Tako se mnogima dogodilo da im nepoznata osoba
postane simpati¢na zato $to nosi ime neke nama simpati¢ne osobe.

Kada je osoba izlozena podrazaju koji se razlikuje od originalnog, ali
mu je sli¢an, postoji vjerojatnost javljanja naucene reakcije. Tada govorimo
o generalizaciji podrazaja. Dijete koje se boji matematike moze reagirati
strahom i na fiziku jer se i u tom predmetu trazi racunanje. Ako reakcija
na podrazaj razli¢it od originalnog izostane, govorimo o diskriminaciji
podrazaja. Djeca strahom reagiraju samo na one osobe s kojima su imala
neugodno iskustvo.

Ako se, nakon §to je uvjetovana reakcija naucena, uzastopno viSe puta
ponovi uvjetovani podrazaj bez bezuvjetnog podrazaja, naucena ¢e reakcija
slabiti i nestati tj. do¢i ¢e do ekstinkcije ili gasenja. Tako ¢e anksiozno
dijete koje viSe puta uzastopno doZivi uspjeh u situaciji ispitivanja, odnosno
ako bezuvjetni podrazaj neuspjeha izostane, postupno prestati osjecati
anksioznost u ispitnim situacijama.

Sto sve nastavnik moze uciniti da bi Skolsku situaciju oslobodio
bezuvjetnih podrazaja opasnosti i ugroZenosti?

Gotovo sve u okolini moZe biti upareno s bezuvjetnim podrazajima
koji izazivaju negativne emocionalne reakcije i, upamtite, to se deSava
bez svjesnosti ucenika. Zato dijete ne moZe razumjeti zaSto se osjeca
neugodno i uplaSeno, i teSko moZe sam otkloniti svoj strah. Nastavnik
treba preispitati Skolsku okolinu i atmosferu da bi utvrdio bezuvjetne
podrazaje koji izazivaju nelagodu i strah i prevenirati uéenje nepozeljnih
reakcija, a isto tako pomo¢i ucenicima da ugase naucene negativne
emocionalne reakcije.
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Ucenje dodira

Mnoga Skolska ucenja posljedica su jednostavnog uparivanja podraZaja
i ne pocinju refleksnom vezom. Promjene u ponaSanju posljedica su
istovremenoga javljanja dvaju podraZaja, pa novi podrazaj stjeCe snagu
izazivanja iste reakcije kao i poznati podrazaj. Ovaj oblik uvjetovanja
nazivamo ucenje dodira (contiguity learning). Npr., ponavljano videnje stranog
naziva uz rije¢ naSeg jezika moZe imati za posljedicu pamcenje stranog
naziva i njegova znacenja. NajceSCe je potrebno ponavljano uparivanje
podrazaja da bi doSlo do promjene u ponasanju, ali ponekad je dovoljno
jedno uparivanje.

U Skoli se ucenje dodira koristi u drilu, viSestrukom doslovnom
ponavljanju sadrzaja. Ponavljanim uparivanjem ucenici uce da “2 * 2”7
jest 4 1 da se napisana rije¢ pas izgovara “pas”. Nazivi za predmete i
ziva bi¢a usvajaju se ucenjem dodira u procesu formiranja pojmova. Pa
tako, za CetveronoZnu Zivotinju koja se glasa lavezom, dijete nauéi naziv
pas. Vecina rijeci stranog jezika koji smo naucili takoder je posljedica
ucenja dodira. Dril je dosadan i zato ga djeca odbijaju, ali neke sadrzaje
djeca ne mogu nauciti drugacije nego ponavljanim uparivanjem podrazaja
(npr. tablica mnoZenja) i zato je dril vrlo koristan. Da bi se umanjila
dosada ovakvog ucenja, korisno je stvoriti situaciju u¢enja koja ¢e ucenje

( ? Nabrojite neke sadrZaje koje djeca mogu nauciti samo dodirom. )

Operantno uvjetovanje

Oblik uc¢enja koji ukljuuje manipuliranje posljedicama nakon reakcije
tako da povecava ili smanjuje vjerojatnost te reakcije naziva se operantno
uvjetovanje. PonaSanja koja mijenjamo spontano se emitiraju, dok organizam
“operira” u svojoj okolini, a nisu izazvana vanjskim podraZajima kao pri
respondentnu uvjetovanju.

Manipuliranje posljedicama vrsi se upotrebom potkrepljenja koje mozemo
shvatiti kao bilo koju vrstu zadovoljenja potreba. Uvodenje potkrepljenja
ovisi o tome je li subjekt dao Zeljenu reakciju. Potkrepljenje je sve ono
Sto povecava vjerojatnost ponovnog javljanja reakcije.

Iako za operantno uvjetovanje nisu potrebni podrazaji za obja$njenje
emitiranog reagiranja, moZemo govoriti o reakciji koju kontrolira
diskriminativni podrazaj, znak da potkrepljenje jest ili nije dostupno.
Diskriminativni podrazaj moZe povecati vjerojatnost da se operant desi,
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a da direktno ne izaziva reakciju. Nastavnik je vazan diskriminativan podrazaj
u Skoli jer on oznacava da su u njegovu prisutnosti dostupna {a.zl'iéit.a
potkrepljenja. Ucenici znaju da ih on moZe pohvaliti, ocijeniti ili krltIeratl:
Zato ucenici emitiraju ponaSanja na koja nastavnik reagira pozitivno‘l
ponasanja kojima ¢e izbjeci nastavnikove negativne reakcije. I§ada nasFaymk
nije prisutan, dakle kada nema diskriminativnog podrazaja, ucenici se
ponasaju drugacije nego kada je prisutan.

Primjena principa operantnog uvjetovanja radi mijenjanja ponasanja u
realnim Zivotnim situacijama u S$kolama, bolnicama, ustanovama za
preodgajanje i drugim institucijama naziva se primijenjena analiza ponasanja,
za koju neki autori daju prednost nazivu modifikacija ponaSanja.

Vrste potkrepljenja

Reakciju moze jacati pozitivno ili negativno potkrepljenje. Javljanjq_pozitivnog
potkrepljenja nakon reakcije povecava vjerojatnost da se reakcija ponovo
javi. Ucenik prve dane u $koli emitira razli¢ito ponaSanje: razgovara s dru_glrr!
ucenicima, slusa ucitelja, Seta razredom, zadirkuje druge ucenike. Kako ucitelj
pocinje pozitivno potkrepljivati neka ponaSanja, npr. §lu§anje uéitelja qu
govori, ucenik ¢e poceti ceSce iskazivati takvo ponaSanje, a pona_§a1?]a Vko;a
nisu potkrepljenja pocinju se javljati sve rjede. Pozitivno potkrepljenje Cesto
se naziva nagrada, medutim posljedice koje djeluju kao pozitivna potkrepljenja
nisu uvijek nagradujuce.

9 Navedite primjere kada negativni nacini izraZavanja painje imaju
*  funkciju pozitivnog potkrepljenja.

Ako Zelimo ojaati neko ponaSanje, moramo odabrati odgovarajuce
potkrepljenje. Nastavnikova pohvala je efikasno potkrepljenje_ za vedinu
djece, ali za dijete kojem nije stalo do toga §to nastavnik misli pohva!a
nece djelovati potkrepljujuée. Zbog toga, ako Zelimo utjecati na ponaSanje
ucenika, treba utvrditi Sto djeluje potkrepljujuce za svakog pojedinog ucenika.

Reakcije koje nastavnik u Skoli svojim ponaSajem potkrepljuje mogu
biti najrazlicitije, od akcije npr. dizanje ruke za odgovaranje ili odgovgra
na postavljeno pitanje, do mirnog sjedenja. Koje reakcije pastgvmka
potkrepljuju ova ponaSanja? Vrste podraZaja koji utjeCu na vjerojatnost
ponovnog javljanja reakcije prikazani su u Tablici 2.1. D1_zan]e .ruk‘e
potkrijepljeno je nastavnikovim prozivanjem, odgovor na postgvljenq pitanje
moze biti potkrijepljen nastavnikovim odgovorom “Tako je”, al.l_ mirno
sjedenje u klupi potkrijepljeno je na drugi nacin. Ono je potkrljepl]eno
pomocéu negativnog potkrepljenja. Pri ucenju pomocu negatlv?qg
potkrijepljenja uklanjanje ili izostanak odredenoga neugodnog podrazaja
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povecava vjerojatnost da se reakcija ponovo javi. Taj neugodan podrazaj
naziva se averzivni podraZaj, a ne negativno potkrepljenje. U nasem primjeru
ucenik mirnim sjedenjem izbjegava nastavnikovo prozivanje ili nastavnikovu
opomenu zbog nemira.

Tablica 2.1. Vrste potkrepljenja i kazne

Prezentiranje podrazaja Uklanjanje podrazaja
A B
Ucestalije Pozitivno potkrepljenje Negativno potkrepljenje
reagiranje Npr., “Odli¢no si to Npr., “Ako se ne osjecas
napisao!” dobro, danas ne
treba§ odgovarati.”
C D
Manje ucestalo Kazna 1 Kazna 2 (Time-out)
reagiranje Npr., “Prestani Npr., “Ne mogu vise
razgovarati.” tolerirati tvoje pricanje,
otidi sjesti u zadnju klupu.”

Uklanjanje averzivnog podraZaja donosi olaksanje. Reakcija uklanjanja
proizvodi negativno potkrepljenje. Primjer uéenja uklanjanjem je kada
ucenik sanjari za vrijeme dosadne nastave i time se uklanja iz neugodne
situacije. Pri ucenju izbjegavanjem reakcija kojom izbjegavamo averzivni
podrazaj ima vecu vjerojatnost da se ponovo javi, npr. kada se ucenik
bolescu ispricava da ne moZe odgovarati i time izbjegava loSu ocjenu.
Diskriminativni podrazaj je obi¢no znak da je averzivni podraZaj mogud.
Najava ispitivanja je diskriminativan podrazaj za reakciju Skolskog markiranja
kojim se izbjegava losa ocjena.

Razlikujemo primarne od sekundarnih potkrepljivada. Primarni
potkrepljivaci su oni koji zadovoljavaju primarne potrebe (npr. glad, Zed,
potreba za sigurno$¢u). Primarni potkrepljivadi, kao §to su slatkisi, efikasni
su za mijenjanje ponaSanja male djece i mentalno zaostalih osoba. Veéina
potkrepljiva¢a koji se primjenjuju u obrazovanju jesu sekundarni
potkrepljivadi. To su prethodno neutralni podrazaji koji su uparivanjem s
potkrepljujuéim podrazajima stekli svojstvo potkrepljenja. Efikasni sekundarni
potkrepljiva¢i koji se koriste u obrazovanju jesu socijalni potkrepljivadi,
kao $to su pohvale, zatim simboli¢ni potkrepljivaci kao §to su novac, nagrade,
ocjene, bodovi, te aktivnosti kao §to je uredenje razreda ili organiziranje
izleta.
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Planovi potkrepljenja

Planovi potkrepljenja odnose se na to kada i koliko Cesto se reakcija
potkrepljuje. Dva su osnovna tipa plana potkrepljenja: kontinuirano
potkrepljenje, gdje se potkrepljenje daje iza svake trazene reakcije, i
povremeno (parcijalno) potkrepljenje, gdje se potkrepljenje daje nakon
vi§e traZenih reakcija. Pri parcijalnom potkrepljenju mozZe se upotrebljavati
fiksan plan - potkrepljenje se daje svaki put iza istog broja trazenih reakcija
ili u istom vremenskom intervalu. Pri varijabilnom planu varira broj reakcija
ili vremenski razmak nakon kojeg se daje potkrepljenje. Tako mozemo
koristiti fiksni-omjerni, varijabilni-omjerni, fiksni-intervalni i varijabilni-
intervalni plan potkrepljenja (vidi sliku 2.2.).

C? Kada je uputno koristiti kontinuirano potkrepljenje? )

Slika 2.2. Vrste planova potkrepljenja u operantnom uvjetovanju

KONTINUIRANO POVREMENO
INTERVALNO OMJERNO
Fiksno Varijabilno Fiksno Varijabilno

Fiksni-omjerni plan je primijenjen npr. u programiranom materijalu u
kojem se iza svakoga petoga to¢anog odgovora nalazi tvrdnja “Dobro
napredujes”. Ovakav plan potkrepljenja rezultira stabilnim reagiranjem,
posebno kada je omjer potkrepljivanja nizak npr. 1 : 100 ili 1 : 500.
Kako je konacni cilj izostavljanje potkrepljenja, uz odrzavanje visoke razine
reagiranja, omjerni plan moze biti koriSten nakon kontinuiranog, a na
kraju potkrepljenje moze biti postupno izostavljeno. Primjer ovakvog
postupka navodi Whitlock (1966) u treningu c¢itanja primijenjenom na
normalnom S$estogodi$njem djecaku koji je zaostajao u Citanju. Za svaku
tocno procitanu rije¢ djecak je dobio Zeton. Kada je Zetonima napunio
posudu u koju je stalo 36 Zetona, djecaku je procitana pri¢a. Za tri posude
Zetona mogao je sluSati muziku s ploce, a za sedam posuda sa Zetonima
mogao je gledati crtic. Kasnije je Zeton dobivao za svake dvije to¢no
procitane rijeci, pa je omjer poveéan na 1 : 4, pa na 1 : strana (20
rijeci), pa 1 : prica (60 rijeci) i na kraju 1: 4 price (240 rijeci). Nakon
15 sati treninga potkrepljenje je potpuno izostavljeno, a djecak je Citao
na razini svojih vrSnjaka.
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Varijabilni-omjerni plan osigurava potkrepljenje nakon razli¢itog broja
to¢nih reakcija i osoba ne zna kada ce dobiti potkrepljenje. Ovaj plan
potkrepljenja izaziva mnogo viSe reakcija od kontinuiranog plana. Ponasanja
koja odrzava varijabilni plan potkrepljenja mnogo se teze gase. Javljanje
dizanjem ruke primjer je ponaSanja u $koli koje odrzava varijabilni-omjerni
plan potkrepljenja. Najocitiji primjer djelovanja ovog potkrepljenja izvan
Skole su razliciti oblici kockarskoga pona$anja.

Fiksni-intervalni plan potkrepljenja izaziva pad udestalosti reagiranja
neposredno nakon dobivanja potkrepljenja i poja¢ano reagiranje kada se
priblizava vrijeme potkrepljivanja. Ovaj efekt nazubljenosti prikazan je
na slici 2.3. Uocljiv je u ucenju studenata za ispite koji se odrzavaju u
unaprijed odredenim ispitnim rokovima. Studenti malo uce tijekom semestra,
ali kada se priblizava ispitni rok koli¢ina ucenja se naglo povecéava. Sli¢no
se deSava u Skolama. Periodi neposredno pred ispitivanja i ocjenjivanja u
svakom obrazovnom razdoblju, karakterizirani su intenzivnim ucenjem
ucenika.

Slika 2.3. Efekt nazubljenosti u fiksnom-intervalnom planu potkrepljenja

Kumulativni
broj reakcija

1 2 3 4 5
Minute

Varijabilni-intervalni plan izaziva stabilno i uniformno reagiranje
koje traje dugo nakon prestanka potkrepljivanja. Primjer su ovog plana
u obrazovanju ucestali nenajavljeni kratki kontrolni radovi. Njihova primjena
poti¢e ucenike na kontinuirano udéenje, ali moZe stvoriti visoku razinu
anksioznosti u ucenika. Zato se ovaj naéin ispitivanja ne treba sluziti
kao opcu strategiju provjeravanja znanja.

o Kako planirati potkrepljenje da bi se potaklo ucenike na
*  kontinuirano ucenje, a izbjeglo visoku razinu anksioznosti?
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Eliminacija reakcija

Gasenje. Najprimjereniji nacin uklanjanja neZeljenih reakcija je upotreba
gaenja. Izostavljanjem potkrepljenja postupno se smanjuje ucestalost javljanja
reakcije i dolazi do gaSenja. Mnoga ometajua ponasanja u razredu
potkrepljuju se obradanjem pazZnje. Ustajanje iz klupe, govorenje bez
javljanja, proizvodnja neobi¢nih zvukova potkrijepljeni su nastavnikovim
nenamjernim obra¢anjem paznje na ta ponaSanja. UCenici koji pozitivnim
ponasanjem ne mogu privuéi paznju nastavnika, to Cesto ¢ine neprimjerenim
ponaéanjem Najbolji nacin uklanjanja takvih nepoieljnih oblika ponaSanja
jest nereagiranje jer dolazi do postupnog gasenja Medutim, kada izostane
potkrepljenje ucestalost reagiranja se najprije poveca, posebno ako je
ponasan]e odrzavano varljabllmm planom potkrepl]en]a a tek nakon toga
se reagiranje postupno smanjuje.

Potkrepljivanje drugacijeg ponasanja. lako moze zvucCati paradoksalno,
nadin eliminiranja nepoZeljnog ponaSanja jest koriStenje potkrepljenja za
ponasanja razli¢ita od nepoZeljnog. Kazdin (1989.) navodi tehniku
diferencijalnoga potkrepljivanja drugacijega ponaSanja koja ukljucuje
potkrepljivanje svih ostalih ponasanja osim onoga kojeg Zelimo eliminirati,
npr. potkrepljivanje samostalnog ispravljanja pogreSaka ucenika pri Citanju
umjesto nastavnikova ispravljanja greSaka dok ucenik Ccita. Potkrepljivati
se moZe i smanjivanje neZeljenoga ponaSanja, npr. manji broj pogresaka
u rjeSavanju matematickih zadataka.

Kazna. Neka ponasanja su toliko Stetna ili iritirajuca da se ne mogu
ignorirati. U takvim se situacijama izuzetno koristi kazna. Kazna se razlikuje
od udenja negativnim potkrepljenjem (vidi sliku 2.2.). Naime, averzivni
podraZaj pri ucenju pomocu negativnoga potkrepljenja javlja se prije reakcije,
a kazna se uvijek javlja nakon reakcije, a cilj joj je smanjivanje vjerojatnosti
da se reakcija ponovi. Razlikujemo dvije vrste kazne. Kazna 1 (oznacena
C u tabeli) odnosi se na primjenu negativne stimulacije nakon ponaSanja
koje zelimo ukloniti, npr. vikanje na dijete koje je istréalo na ulicu ili
negativna ocjena za pismeni rad. Kazna je efikasna ako se pravilno koristi,
odnosno ako se:
prezentira neposredno nakon reakcije;
kaznu ne moze izbjeci;
koristi nuzan intenzitet kazne;
alternativni pozeljni nacin reagiranja u€ini dostupnim.

Navedite kada je opravdano koristiti kaznu u obliku negativne
stimulacije.

o |
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Kazna moze imati niz negativnih efekata. Za razliku od upotrebe
potkrepljenja, gdje su reakcije visoko predvidive, pri upotrebi kazne ishod
moze biti suprotan od Zeljenoga. Naime, ucestalost reakcije koju smo
zeljeli oslabiti moze se Cak povecati. Osim toga, osoba koja kaZnjava
moze steéi osobine negativnoga podrazaja. Nastavnika koji kaznjava djeca
se boje. Drugi je problem generalizacija negativnih osobina na podrazaje
koji su u dodiru s osobom koja kaZnjava (npr. predmet ili Skola), a treci
problem je Sto kaZnjavanje izaziva izbjegavajua ponaSanja kao Sto su
laganje, skrivanje, potkazivanje i dr.

Kazna 2 (oznaena D u tabeli) predstavlja smanjenje mogucnosti
dozivljavanja pozitivnoga potkrepljenja (npr. uskraéivanje gledanja televizije
ili zabrana izlazaka). Ovaj nalin primjene kazne naziva se time-out postupak
1 primjereniji je za upotrebu u obrazovanju od kazne 1. Nastavnici ga
primjenjuju kada ucenike udalje iz nastavne aktivnosti na neko vrijeme.
Ovo je primjereniji nacin primjene kazne jer ne zahtijeva primjenu
negativnog podrazaja. Takoder, odrasle osobe, ukljucujuéi nastavnike, koje
primjenjuju razliCite nacine fizi¢kog kaZnjavanja, sluze kao modeli agresivnoga
nacina ponasanja.

Upravljanje kontingentnoscéu

Kontingentno potkrepljenje podrazumijeva da potkrepljenje ovisi o
odredenim uvjetima. Npr “Dobit ceS kolac, ako pojede§ povrée” ili “Gledat
¢es crti¢e, kada napiSe§ zadacu”. Potkrepljenje se daje samo ako je uvjet
zadovoljen. Jasno¢a odredenja uvjeta i dosljednost njihove primjene odreduje
efikasnost postupka za promjenu ponasanja.

Premackov princip. Uvjeti za dobivanje potkrepljenja i samo potkrepljenje
mogu biti opisani u terminima nekoga pona$anja pa aktivnost koju dijete
preferira moZze biti potkrepljenje za manje preferiranu aktivnost. Ovo pravilo
otkrio je Premack (1965) pa ga se naziva Premackov princip. Nastavnik
koji kaze: “RijeSimo ove zadatke pa ¢emo se iéi van igrati”, primjenjuje
Premackov princip. Homme (1966) navodi primjer nastavnika koji je
upotrijebio Premackov princip za kontrolu ponasanja razreda u kojem su
djeca iskazivala mnogo ometajuega ponaSanja. Nastavnik je rekao djeci:
“Sjednite 1 pogledajte plocu” i odmah nakon toga “Sada skacite i vicite”.
Nastavnik je produZavao vrijeme mirnoga ponaSanja i rada i nakon mjesec
dana mogao je normalno poucavati sadrzaje prvoga razreda.

Ekonomija Zetona. Upotreba Zetona kao simboliékog potkrepljenja oblik
je individualiziranja potkrepljenja, kao i primjena Premackova principa.
Zetoni koji se daju prema unaprijed dogovorenim uvjetima povremeno
se mogu mijenjati za razliite stvari ili aktivnosti koje djeca preferiraju.
Koli¢, Peranié-Seveljevi¢ i Anié (1990) primijenile su Zetone za potkrepljivanje
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napredovanja u Citanju u treningu djece s teSko¢ama u Citanju. Djeca su

najprije dobivala Zeton za svake dvije ispravljene pogreSke u Citanju, a

zatim su Zeton dobivala ako su u ponovljenom C¢itanju istoga teksta Citala

20 sek. krade uz najviSe dvije pogreSke. Primjena tehnike ekonomije Zetona

u svakodnevnom treningu koji je trajao 20 dana dovela je do znacajnoga

poboljsanja c¢itanja djece koja su bila ukljuena u trening u odnosu na

kontrolnu grupu koja nije bila uklju¢ena u trening. Ekonomija Zetona
ima viSe prednosti: ‘

- Zetoni su konkretni i lako se uolava i prati napredak

- Zetoni se mogu precizno mjeriti pa se lako odreduje broj i vrsta
ponasanja koja donose Zeton

- upotreba Zetona poti¢e ucenike na odgadanje zadovoljenja potrebe.

Ugovaranje kontingentnosti. Dogovor o kontingentnosti potkrepljenja moze
se napraviti u pisanoj formi. To nije formalan dokument, ve¢ izraz dobre

volje strana koje se dogovaraju. Homme, Csanyi, Gonzales i Rechs (1970)

daju niz savjeta roditeljima i nastavnicima o tome kako efikasno ugovarati

kontingentnost potkrepljenja radi mijenjanja ponaSanja:

1. Na pocetku procesa mijenjanja ponaSanja dobivanje potkrepljenja
mora biti neposredno nakon ispunjavanja uvjeta ugovora.

2. Pocetni ugovori trebaju zahtijevati malo i lako, a onda se zahtjevi

mogu postupno povecavati.

. Potkrepljivanje treba biti ucestalo na pocetku, ali u malim koli¢inama.

4. Potkrepljenje se treba odnositi na ispunjavanje ugovornih obveza, a
ne na poslusnost.

5. Potkrepljenje treba slijediti uvijek nakon traZzenoga ponaSanja.

. Znacaj potkrepljenja treba odgovarati uloZenu trudu.

7. Uvjeti ugovora moraju biti jasni: trebaju to¢no biti opisana ponaSanja
koja se traZe, npr. ucenik ¢e nesuglasice s drugima rjeSavati verbalnom
raspravom, i potkrepljenja koja ¢e dijete dobiti, npr. i¢i ¢e u kino
gledati film po izboru.

8. Ugovor se mora realizirati kako je dogovoreno.

9. Ugovor mora biti pozitivan, tj. treba koristiti pozitivna potkrepljenja
za mijenjanje ponasanja.

W

=)}

o Zasto ’je p_Lsmeno ugovaranje kontingentnosti efikasnije od usmenog
*  obvezivanja?

Mijenjanje slozenih oblika ponaSanja
Oblikovanje. Primjenom principa uvjetovanja mogu se izgraditi ili
mijenjati slozena ponasanja. U postupku oblikovanja potkrepljuje se uspjesno
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priblizavanje ciljnom ponasanju. Standardi za potkrepljivanje postupno se
povecavaju $to je ponaSanje blize ciljnom. Ako Zelimo povecati mirno
sjedenje hiperaktivnoga djeteta, najprije ¢emo potkrepljivati mirovanje od
svega jedne minute, a postupno ¢e se zahtjevi za mirovanjem povecavati
sve do dugih intervala da bi se dobilo potkrepljenje. NajlakSe se oblikuju
ponaSanja koja se mogu kvantificirati po ucestalosti, snazi, trajanju, npr.
mirovanje, sudjelovanje u diskusijama, to¢nost, povrSnost i dr. Frazier (1969)
navodi primjenu oblikovanja u domu za djecu radi unapredenja postignuca
djece. Ovaj cilj je razbijen na podciljeve: toCan dolazak na nastavu,
sudjelovanje u ucenju i odgovaranje na nastavi, dobar uradak na testu,
pisanje zadaca i poboljSanje uratka s vremenom. Djeca su dobivala bodove
za svako od ovih ponaSanja, a bodove su mogla mijenjati za razlicite
igracke i sudjelovanje u preferiranim aktivnostima. Ovaj je program povecao
prisutnost na nastavi s 50 % na 86 %, ucenici su na nastavi postali
kooperativniji i vrijeme ucenja su efikasnije koristili.

Pri planiranju oblikovanja treba tocno znati §to je pozeljno ponaSanje
da bi se mogli odrediti koraci do ciljnoga ponaSanja. Treba, takoder, znati
Sto je ucenik u stanju izvesti kako bi se znalo odakle se pocinje i da bi
se mogla odrediti veli¢ina pomaka koji se potkrepljuju. Ako su pomaci
premali, nepotrebno gubimo vrijeme, a ako su preveliki, uc¢enik ¢e izgubiti
motivaciju jer nece dozivjeti potkrepljenje. Prije nego S$to se povecaju
zahtjevi za dobivanje potkrepljenja, treba biti siguran da je prethodni cilj
postignut.

o Kako se moZe upotrijebiti oblikovanje za uklanjanje separacijskoga
straha i odbijanja odlaska u Skolu?

Nizanje. Ponasanja se mogu podijeliti u sekvenci odgovora koje zovemo
lancima, u kojih je vaZan redoslijed tih sekvencija. Potkrijepljen je tek
zadnji ¢lan lanca, ali ponaSanje se ipak odvija jer podrazaj koji prethodi
potkrepljenju postaje diskriminativan podrazaj koji i sam moze postati
potkrepljenje. U niza reakcija za paljenje automobila potkrepljenje je kada
se automobil pokrene. Nizanjem se mogu izgraditi dugi lanci veza podrazaja
i reakcija, motornih ili verbalnih. Uvjet za nizanje jest prethodno poznavanje
svih elemenata niza koje treba povezati. U fazi ucenja potkrepljuje se
dodavanje svakoga novog elementa nizu. Nizanje se moze deSavati unaprijed,
unazad ili kombiniranjem obaju smjerova. Nizanje unazad oslanja se na
snagu konacnog potkrepljenja u ranim fazama ucenja. Primjer nizanja
unazad je ucenje nizovima ponaSanja cirkuskih Zivotinja gdje se pocinje
od zadnje reakcije koja je neposredno potkrijepljena, a onda se dodaju
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reakcije unazad sve do prve reakcije. Primjer nizanja unazad u Skoli je
ucenje dugoga dijeljenja:

144 : 12 = 12 144 : 12 = 12 144 : 12 = 12
24 : 77 ??
? ? ?

Kada je posljednji element u nizu jednako vazan kao i prvi, npr.
pri ucenju stihova, tada je bolje nizanje unaprijed. Kombiniranje nizanja
unazad 1 unaprijed korisno je pri ucenju sloZenih vjeStina koje sadrZe
teSke 1 lake elemente, npr. ucenje sviranja pjesme na muzickom instrumentu.
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SOCIJALNO-KOGNITIVNA TEORIJA

Teorija modeliranja osim pona$anja ukljucuje i kognitivne procese koji
su u osnovi promjena u ponasanju izazvanih ufenjem. Prema tome, ova
teorija nije bihevioristicka, ali nije niti tipi¢no kognitivna jer se ne bavi
isklju¢ivo kognitivnim procesima.

Bandura (1986), tvorac teorije modeliranja, smatra da teorije uvjetovanja
mogu objasniti samo manipulaciju pojavljivanja reakcija koje su veC u
repertoaru ponasanja pojedinca. Medutim, one ne mogu objasniti ucenje
novih naéina reagiranja. Ucenje upravljanja avionom nije moguce kroz
proces poku$aja i pogreSaka, ve¢ je potrebna uputa i demonstracija
komponentnih vjestina ove sloZene vjeStine. Uvjetovanjem se ne mogu
objasniti niti reakcije koje se odrzavaju iako ne donose pozitivne posljedice,
npr. ustrajanost kr§¢ana u prakticiranju svoje vjere na pocetku kricanstva,
iako su bili proganjani.

Bandura smatra da se veliki dio naSeg znanja stjeCe modeliranjem koje
se deSava kroz kognitivne procese za vrijeme izloZenosti modeliranom
dogadaju, prije izvodenja bilo koje reakcije i ne zahtijeva nuzno ekstrinzi¢no
potkrepljenje. Ucenje modeliranjem ukljuuje opaZanje nekoga modela,
za ¢ime moze slijediti izvodenje toga ili nekoga sliénog ponaSanja. Model
koji je bio opazan mozZe biti druga osoba ili neki reprezentacijski uzorak
reakcija, npr. verbalna uputa za ponaSanje. Ako nas netko pita kako da
dode do nekoga mjesta, moZzemo mu re¢i da pode s nama jer i mi idemo
u istom smjeru, ali moZzemo mu i objasniti put do trazenoga mjesta.

Modeliranje je blisko imitaciji i identifikaciji. Imitacija podrazumijeva
oponaSanje ponaSanja, naglasak je na kopiranju ponaSanja i nije nuzno
razumijevanje, npr. psovanje u djece. Za razliku od imitacije modeliranje
je usvajanje postavki i pravila za generiranje ponaSanja odgovarajuceg za
razli¢ite situacije i ukljucuje proces psiholoSkoga usporedivanja postavki
s ishodima izvodenja i korigiranje koncepcije o izvodenju. Identifikacija
je inkorporacija cijelog uzorka ponaSanja koji odrazava licnost modela.

Osnovni efekti modeliranja

Bandura (1969) je u svom poznatom eksperimentu s predskolskom djecom
ispitao uvjete i osnovne efekte modeliranja. Djecu je podijelio u pet grupa.
Prva grupa je gledala odraslu osobu koja je fizicki i verbalno napala
napuhanu lutku ljudske veliCine, druga grupa je gledala film koji je
prikazivao isto, treca grupa je gledala crti¢ koji je prikazivao isto agresivno
ponasanje, Cetvrta grupa nije niSta opazala, a peta grupa je gledala osobu
koja se suzdrzavala, koja je bila inhibirana i neagresivna. Nakon
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eksperimentalne situacije sve su grupe bile u sli¢noj situaciji u kojoj je
bio model, a eksperimentator je opazao ponaSanje djece kroz jednosmjerno
ogledalo. Tri grupe koje su opazale agresivni model iskazivale su viSe
agresivnoga ponasanja nego preostale dvije grupe. Grupa koja je opaZala
neagresivan model iskazivala je manje agresivhoga ponaSanja od grupe
koja nije nikog opazala.

Osnovni efekti modeliranja koji su se iskazali jesu efekat ucenja
opazanjem, inhibitorni i dezinhibitorni efekt 1 facilitacijski efekt. Efekt ucenja
opazanjem oznacava stjecanje novih reakcija kroz opaZanje ponaSanja
modela. Djeca u eksperimentu iskazivala su potpuno nove verbalne iskaze
koje su ¢uli od modela. OpaZanjem se mogu ste¢i novi uzorci ponasanja,
standardi za prosudivanje, kognitivne vjeStine i generativna pravila za
kreiranje ponaSanja. Ucfe se komponentne vjeStine i pravila njihova
organiziranja u nove strukture ponaSanja.

OpazZanje modelova ponaSanja moZe potaknuti ukazivanje reakcija koje
nisu nove, ali idu u istu klasi ponaSanja kao i opaZzano ponaSanje. Ovaj
se efekt naziva facilitacijski efekt. Djeca koja su opazala agresivne modele
ukazivala su i agresivne reakcije koje nije izveo model.

Inhibitorni i dezinhibitorni efekti odnose se na jacanje ili slabljenje
inhibicija ponaSanja koja su prethodno naucena. PonaSanje djece iz pete
grupe, koja su opazala neagresivni model, pokazalo je da inhibirani model
moze inhibirati reakcije za koje se zna da ih opaZa¢ posjeduje (usporedba
s Cetvrtom grupom). Inhibitorni i dezinhibitorni efekt je najjaci kada opazac
vidi posljedice ponaSanja modela. Tada govorimo o_vikarijskom- ili posrednom
uvjetovanju. Posljedice po model utje€u na to hoce li opaza¢ kasnije izvesti
nauceno ponaSanje. Ako je model doZivio negativne posljedice za ponaSanje,
dodi ¢e do inhibicije takvoga ponaSanja u opazaca, a ako je model dozivio
pozitivne posljedice, efekt opaZanja ¢e biti dezinhibirajuéi. Opazene posljedice
ponaSanja koje doZivi model osnova su za procjenu moguéih posljedica
ponaSanja. Ali i vlastita iskustva takoder sluZze za procjenu posljedica.
Ocekivane posljedice utjecu na izvodenje opaZanoga ponasanja, a ne na
stjecanje ponaSanja. Dakle, izvodenje nije nuzno kao potvrda ucenja. Osim
na procjeni vjerojatnih posljedica ponasanja, inhibitorni i dezinhibitorni
efekt temelji se na informacijama o mogucnostima izvodenja. Smjer i snaga
utjecaja tih informacija ovisi o: 1) procjeni opazaca o vlastitim sposobnostima
izvodenja modeliranoga ponasanja, 2) percepciji o posljedicama modeliranog
ponaSanja i 3) zakljucima hoce li doéi do Zeljenog ponaSanja ako se
sami angaziraju u takvim aktivnostima.

o Objasnite kako procjena vlastitih sposobnosti izvodenja opazanog
* ponasanja utjeCe na odluku treba li opaZano ponasanje izvesti.
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Subprocesi modeliranja

Modeliranje se odvija kroz cetiri subprocesa: proces paznje, proces
retencije, proces izvodenja ili reprodukcije i motivacijski proces.

Procesi paznje

Ucenje pocinje obracanjem paznje i tocnom percepcijom relevantnih
aspekata modelirane aktivnosti. Brojni faktori odreduju selektivnost paznje:

1) karakteristike aktivnosti - Istaknuti dijelovi aktivnosti i dijelovi koji
se razlikuju od ostalih dijelova aktivnosti prvi e privuéi paznju. Npr.,
djeca usmjeravaju paznju na aktivnosti koje ukljuuju upotrebu predmeta
i zvuka. Kako je paZnja preduvjet ucenja, vazno je usmjeriti paznju na
vazne dijelove aktivnosti. U slozenih vjeStina, npr. voznja automobila ili
sviranje instrumenta, verbalnom uputom pazZnja se usmjerava na relevantne
aspekte aktivnosti.

2) karakteristike opaZaca - Prethodne koncepcije o aktivnosti, kognitivna
kompetentnost opazaca, perceptivna udeSenost, odnosno specifi€na ocekivanja
koja su posljedica trenutnih potreba organizma ili upute, navike opaZanja
odreduju vjerojatnost obracanja paznje na model i pojedine aspekte
ponaSanja modela.

3) funkcionalna vrijednost aktivnosti - Paznju privlace efikasni oblici
aktivnosti, oni oblici ponaSanja koji vode poZeljnim ishodima.

4) atraktivnost modela - Prednose se daje modelima koji su sli¢ni opazacu,
prema kojima postoji naklonost opazaca, i modeli koji imaju bolji status
i koji se percipiraju kompetentnima i poStovanima. Upravo zbog statusa
1 percepcije kompetentnosti koju pripisuju nastavnicima, ucenici obracaju
paznju na ponaSanje nastavnika dok rjeSava matematicke probleme, izvodi
kemijski pokus ili demonstrira skok preko gimnastickoga konja. Velik dio
onoga $to nauce u 8koli u€enici u€e kroz opazanje ponasanja nastavnika.

Procesi retencije

Opazeno treba upamtiti. Procesi retencije ukljucuju aktivnu transformaciju
i restrukturiranje informacija o dogadajima. Osjetne informacije
transformiraju se u simbole i Bandura ovaj proces naziva proces
simbolizacije. Simbolicki kodovi koji se uskladiStavaju u pamcenju mogu
biti razlic¢iti. PredodZzbeno kodiranje tipino je za rane faze razvoja kada
djeca jo$ nisu dovoljno verbalno kompetentna i za kodiranje akcija koje
nije lako verbalno opisati, npr. udarac u golfu. Cesto su ukljuéena oba
sistema, i predodzbeni sistem i verbalni opis (npr. naziv i izgled predmeta).
Ovi simbolicki kodovi kasnije se koriste kao vodi€i za generiranje aktivnosti
i zato moraju biti toéno upamceni. Mentalno uvjezbavanje simbolickog
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vodic¢a za akciju korisno je za upamdcivanje slijeda akcija koje su opazane.

o Navedite aktivnosti za Cije se izvodenje moZemo pripremiti
*  mentalnim uvjeZbavanjem prije situacije primjene.

Procesi produkcije (izvodenja)

Samim gledanjem dok netko izvodi neku sloZenu aktivnost, npr. sviranje
klavira ili plivanje neéemo nauiti izvoditi samu aktivnost, ve¢ je nuzno
izvodenje. Zato je vazna moguénost izvodenja i uvjezbavanja aktivnosti
koja je opazana. Procesi produkcije predstavljaju prevodenje upamcéenoga
simbolickog vodic¢a u akciju kroz prostorno i vremensko organiziranje reakcija.

Vlastito izvodenje treba nadgledati kako bi se dobila povratna informacija
o izvodenju. Povratna informacija vazna je zbog eventualnoga korigiranja
simboli¢noga vodica za akciju koji je stvoren u fazi retencije. Kada kazemo
djetetu da laganije pritiS§¢e olovkom na papir dok piSe ili da nogama
neprestano lupa dok pliva, pomaZzemo mu da unaprijedi izvodenje aktivnosti.
Ovaj proces korektivnoga uskladivanja izvodenja i simbolickog vodica
Bandura (1986) naziva proces uskladivanja postavki i osnovni je mehanizam
ucenja opazanjem.

Najinformativnija povratna informacija temelji se na korektivnom
modeliranju, tj. vodenom stjecanju vjeStina (tenis, gluma, sviranje, socijalne
vjestine). U ovom se procesu identificiraju najvazniji segmenti izvodenja
i eksperti modeliraju odgovarajuéi nacin izvodenja, a uéenik ih uvjezbava
dok ih ne naudi.

Motivacijski procesi

Pri ucenju opaZanjem stjecanje ili ucenje se razlikuje od izvodenja. Naime,
nije nuzno da se naucena aktivnost izvodi. Hoée li nauceno biti izvedeno,
ovisi o funkcionalnoj vrijednosti aktivnosti i o posljedicama te aktivnosti.
Posljedice mogu biti direktne (doZivljene), posredne (one koje je doZivio
model) i samoproducirane (hvaljenje ili kudenje samog sebe). Potkrepljenje
ili kazna odreduju hoce li naueno ponasanje biti izvedeno ili nece.

9 U cemu se razlikuje shvacanje potkrepljenja u teoriji operantnog
* uwvjetovanja i teoriji modeliranja?

Vjesta upotreba naucenog, osim vjestine, zahtijeva i uvjerenost u vlastitu
sposobnost da se aktivnost izvede. Ljudi moraju doZivjeti dovoljno uspjeha
da bi vjerovali u sebe i funkcionalnu vrijednost onog $to su naudili. Nakon
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3to se nove vjeStine pokazu korisnima kroz ponavljane uspjehe, one se
redovito primjenjuju iako ponekad ne polucuju uspjeh. Na temelju
informacija stecenih kroz direktno i vikarijsko iskustvo ljudi formiraju
koncepcije o sebi i svijetu oko sebe. Na temelju toga predvidaju $to je
vjerojatno da se desi u odredenim uvjetima. Tako ljudsko ponasanje nije
automatski regulirano potkrepljenjem, kako smatraju ortodoksni bihevioristi,
ve¢ pretpostavkama stvorenim na temelju iskustva.

Samoregulacija ponasanja

Samopohvaljivanje i samokaznjavanje utjeCu na nase ponasanje i kazemo
da reguliramo vlastito ponaSanje. Bandura (1978) navodi da samoregulacija
ukljucuje tri procesa:

1. Nadgledanje vlastitoga ponasanja - Opazanje vlastitog pona$anja nuzno
je ako hodemo regulirati vlastito ponasanje. Ovo opaZanje treba
ukljucivati mjerenje trajanja ili brojenje reakcija, npr. vrijeme koje nismo
angazirani na zadatku ili broj pojedenih bombona. Studije (Nelson,
1977; Rosenbaum i Drabman, 1979) pokazuju da ve¢ samo osvjeStavanje
vlastitoga ponaSanja moze voditi promjeni.

2. Procjenu izvodenja - Vlastito izvodenje usporedujemo sa standardima
za vrednovanje koje smo takoder prethodno usvojili modeliranjem. Standardi
prema kojima vrednujemo vlastito izvodenje trebaju biti realisticni jer su
previsoki standardi Stetni - vode u nezadovoljstvo i besciljnost.

3. Odredivanje posljedica za samog sebe - Bandura (1978) navodi da
ljudi koji nagraduju sebe za ponaSanje postizu znacajno viSu razinu
uratka i smatra da je samopotkrepljivanje jedan od najvaznijih Cinitelja
u ucenju samokontrole. Ucenike se moze pouciti u samoregulaciji tako
da se kontrola postupno izvana prenosi na samoga ucenika. Rosenbaum
i Drabman (1979) navode da se kontrola moZe prenijeti na ucenika
nakon §to se nastavnik uvjeri da ucenik tofno opaza i da vrednuje
vlastito izvodenje. Kada ucenik nauci samostalno kontrolirati svoje
ponaSanje, vanjske kontingentnosti se mogu ispustiti.

Samoupucivanje

Samokontrola se moZe provoditi putem samoupucivanja. U osnovi je
ove tehnike pretpostavka da unutarnji govor utje¢e na kognicije i vodi
ponasanje. Neodgovarajue ponaSanje moze biti posljedica neodgovarajucih
samouputa, pa s€ mijenjanjem samouputa moZe mijenjati i ponasanje.

Meichenbaum i Goodman (1971.) uspje$no su koristili kognitivno-
modifikacijski program koji su nazvali trening samoupudivanja za poucavanje
impulsivne djece da rade polaganije i paZzljivije. Djeca su opazala model
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koji je izvodio zadatak i glasno verbalno opisivao $to radi. U drugoj fazi
model je upuéivao djecu dok su ona izvodila zadatak. Zatim dijete samo
izvodi 1 samo sebe glasno upucuje i na kraju koristi prikriveno
samoupucivanje.

Meichenbaum i Asarnow (1979) opisuju trening samoupudivanja za
unapredivanje razumijevanja pri €itanju srednjoSkolaca. Uc€enici su poucavani
u uputama koje sebi trebaju davati prije, za vrijeme i nakon citanja odlomka
teksta. Samoupute prije Citanja trebaju podsjetiti ucenika na S§to treba
obratiti paznju dok bude c¢itao, npr.: “Tri stvari trebam imati na umu
dok citam: o Cemu pri¢a govori, zatim dogadaje i njihov redoslijed, i
likove i njihove osjecaje”. Dok Citaju, ucenici trebaju povremeno zastati,
razmisliti o ¢emu ¢itaju imajuéi na umu navedene stvari i provjeriti govore
li ono S§to treba. Trebaju se smiriti i eventualna nerazumijevanja ispravno
protumaciti, npr.: “Budi smiren i opu$ten. Ovo nisam razumio, moram
to jo§ jednom pazljivo procitati”. Nakon ¢itanja ucenici se trebaju pohvaliti:
- “Trudio sam se. Mogu biti zadovoljan.” Istrazivanje je pokazalo bolje
razumijevanje procitanog u ucenika koji su bili u treningu u odnosu na
kontrolnu skupinu koja nije bila poucavana u samoupudivanju.

o Navedite upute koje moZete davati sami sebi da biste smanijili
* anksioznost u situacijama ispitivanja znanja.

Modeliranje i poucavanje

Ucenici u $koli puno uce kroz opaZanje nastavnika i ostalih ucenika.
Uclenje opazanjem odvija se pri usvajanju razli¢itih kognitivnih vjeStina
kao Sto su: strategije rjeSavanja matematickih problema, ujednacavanje
kemijskih jednadzbi i izvodenje fizikalnih pokusa. Nastavnici takoder mogu
modelirati pozitivne stavove prema sadrZajima koji se poucavaju i
intelektualnu radoznalost izrazavajuéi sami ponaSanja koja odraZavaju takve
stavove. Clarizio (1980) opisuje kako je nastavnik modelirao zanimanje
za englesku knjizevnost. Ucenici su ga zatjecali dok ¢ita i pokazuje interes
- glasno se smije, mrgodi se, glasno komentira i dr. Zanimanje ucenika
za to Sto Cita nastavnik je poticao pri¢ajuéi kratke isjecke ili Citajuci
zanimljive i duhovite dijelove. Takoder je pitao ucenike da oni priaju o
zanimljivim knjigama koje (itaju.

Osim intelektualnih vjestina, socijalna se ponasanja, takoder, ude
opazanjem. Kontroliranje izrazavanja emocija u konfliktima, iskazivanje
uvazavanja i zanimanja za druge, pozorno slusanje i druge komunikacijske
vjeStine ucenici uce opaZanjem pona$anja nastavnika i drugih ucéenika.
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PoZeljna se ponaSanja u Skoli ufe kroz vikarijska iskustva pohvale i
kazne. Interakcija izmedu nastavnika i ufenika ima znaCajan utjecaj na
druge ucenika. PonaSanja za koja su vidjeli da je drugi ucenik bio kaznjen
nece iskazivati u prisutnosti nastavnika. Potkrepljivanje pozitivnih ponaSanja
vazan je znak za ucenike.

Nastavnici koji imaju znanja o postupcima modeliranja i kako ih
primijeniti imaju znacajan utjecaj na ucenike. Zimmerman i Kleefeld (1977)
navode da su nastavnici koji su bili poucavani u modeliranju postigli veci
napredak u ucenju ucenika od nastavnika koji nisu bili uvjezbavani.

Mentorstvo

Mentorstvo omogucuje ucenje opaZanjem kontinuirano kroz duZi pe-
riod. Mentorski odnos donosi korist i mentoru i §tieniku. Mentor takoder
napreduje u kognitivnim vjeStinama percipiranja i misljenja, osjecajima i
socijalnoj interakciji. Stienik od mentora ne uéi samo informacije, ve¢ i
metode rada, stil miSljenja, standarde vrednovanja. Ukratko, $ti¢enik prolazi
kroz proces socijalizacije.

Mentor ucenje StiCenika poti¢e na viSe nacina: 1) vlastitim primjerom,
demonstriranjem dobrog izvodenja, 2) ocekivanjem takvoga kvalitetnog
rada i od Stienika i 3) evaluacijom rada Stienika prema standardima
kojima vrednuje vlastiti rad.

Zuckerman (1977 - prema Gage i Berliner, 1992) navodi da je vise
od pola laureata (48 od 92) koji su do 1972. g. dobili Nobelovu nagradu
imalo mentore koji su i sami dobili Nobelovu nagradu. Dakle, mentori
traze obecavajuée S§tienike, a Sti¢enici produktivne i stimulirajue mentore,
zahtjevne 1 stroge.

33



KOGNITIVISTICKA SHVACANJA

Kognitivni psiholozi opisuju poseban oblik ucenja - kognitivno ucenje,
osobito udenje smislenoga verbalnoga i matematickoga materijala. Operantno
uvjetovanje opisuje promjene u ponaanju, ali ne opisuje kako kognitivno
manipuliramo materijalom. Socijalno-kognitivna teorija, iako se bavi
kognitivnim procesima, nije usredotodena na to kako ucimo verbalni i
matemati¢ki materijal.

Kognitivisticka shvacanja postavljaju dvije vaZne pretpostavke o ucenju:

1. udenje je aktivan proces - osoba trazi informacije i daje im vlastiti
smisao,

2. prethodna znanja i kognitivne vjeStine utje¢u na ucenje.

Teorija obrade informacija

Proces udenja se odvija kroz tri faze: primanje, obradu i upotrebu
informacija. Za opis ovoga procesa posluzit ¢emo se Gagneovim modelom
(1985) prikazanim na slici 4.1. Model prikazuje kognitivne strukture kroz
koje informacije prolaze na putu izmedu podrazaja i reakcije.

Senzomi registar

Pod utjecajem podrazaja iz okoline aktiviraju se receptori i proizvode
uzorke neuralnih impulsa. Ovi se uzorci zadrzavaju u senzornom registru
veoma kratko, vizualne informacije svega nekoliko stotinki sekunde, a
auditivne informacije do dvije sekunde, i to u istoj formi u kojoj su
primljene. Da bi ove senzorne reprezentacije duze trajale, moraju postati
objekt procesa paznje i/ili moraju biti prepoznati kao odredeni objekti.

Samo neki podraZaji postaju sadrzaj paZnje, a ostali se jednostavno
gube i vise ne djeluju na Ziv¢ani sustav. Taj proces se naziva selektivna
percepcija i ovisi o sposobnosti obracanja paznje odredenim karakteristikama
sadrZaja senzornoga registra, a ignoriranja ostalih karakteristika. Zadrzane
informacije obraduju se u karakteristike objekata i percipirane objekte.
Painja, prema tome, izaziva prvu transformaciju informacija u procesu
njihove obrade. Usporedivanjem karakteristika podrazaja s informacijama
ve¢ uskladiStenim u dugoroénom pamcéenju dolazi do prepoznavanja.
Uspjesno prepoznavanje ovisi djelomi¢no o objektivnim karakteristikama
podraZaja, a djelomi¢no o postojanju relevantnoga prethodnog znanja. Ako
nema prethodnoga znanja, ne moZe se prepoznati objekt ili ¢e se informacije
iskriviti da bi se uskladile s prethodnim znanjem.
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Slika 4.1. Model procesiranja informacija (Gagne, 1985)
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Kratkorocno pamdéenje

Transformirane informacije ulaze u kratkoroéno pamdéenje i tamo se
zadrzavaju do 20-tak sekundi. Nakon toga mogu biti uskladiStene u
kratkoroénom paméenju kao auditivne, artikulativne ili vizualne predodzbe.
Kapacitet kratkoro¢nog pamcenja je ogranicen i iznosi 7 +/- 2 elementa.
Kapacitet pamcéenja brojeva je ve¢i od kapaciteta pamcenja rijeci 1 iznosi
do 9 brojeva u prosjeku. Simon (1974) jedinicu mjere kapaciteta
kratkoroénog pamdéenja naziva chunk. Kapacitet je odreden duZinom i
poznatos$cu informacije. Kapacitet paméenja rijeci iznosi oko 5 chunkova
za troslozne rijeci. Ako je chunk fraza od 8 rijeci, tada se u prosjeku
zadrzava samo 3 chunka. Kada je kratkoro¢no pamdenje ispunjeno, stare
se informacije gube ili ulaze u dugorocno pamcenje da bi se mogle primiti
nove informacije.

Karakteristika je kratkorocnoga pamcenja sposobnost tihog, mentalnog
ponavljanja koje se naziva uvjezbavanje koje pak omogucava proSirenje
kapaciteta kratkoro¢noga pamcenja za neSto duZe zadrzavanje informacija
(ali ne povecava se broj informacija), a takoder moze upravljati procesom
kodiranja informacija za ulaz u sljedecu strukturu - dugoro¢no pamcenje.
Drugi nacin povecavanja kapaciteta kratkoroénog pamcenja je organiziranje
informacija u vece, smislene jedinice §to se naziva povezivanje (chunking).

Navedite primjere kada tiho uvjezbavanje pomazZe da zadrZimo
* informacije u kratkorocnom pamcenju dok ih ne upotrijebimo.
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Mnogi noviji modeli neposrednoga pamcenja razlikuju jednostavne
karakteristike uskladiStavanja kratkoro¢noga paméenja i mnogo kompleksnije
funkcije centralnog procesuiranja aktivne radne memorije (Baddley i Hitch,
1974; Daneman, 1987). Radno se pamcenje najceS¢e shvaca kao fleksibilno
podrucje procesuiranja s ograni¢enom koli¢inom paZnje potrebnom za
procesuiranje i manipuliranje informacijama i za uskladiStavanje djelomi¢nih
i konac¢nih rezultata tih procesa.

Baddley i Hitch (1974) pretpostavili su postojanje tripartitnoga
neposrednog paméenja s jednim centralnim procesorom radnog pamdéenja
i dva pomoéna sistema. Centralni je procesor osnova neposrednoga pamcenja
i najvazniji je za kompleksne kognitivne aktivnosti. Centralnom sistemu
su podredeni artikulativni sistem analogan verbalnom kratkoroénom pamdéenju
(specijaliziran za zadrZavanje verbalnog materijala pomocu subvokalnog
uvjezbavanja) i vizualno-spacijalni sistem (specijaliziran za zadrZavanje
vizualno-spacijalnih informacija na sli€an nacin). Dok nije onemoguceno
ili dok kapacitet nije ispunjen, kratkoro¢no pamcenje moze odrZavati
informacije aktivnhima neovisno o kapacitetu radnoga pamcenja.

Dugoroc¢no pamdéenje

Iz kratkoroc¢noga skladiSta pamcenja informacije prelaze u dugorocno
pamcenje. Prevladava  uvjerenje da je ovo skladiSte prakti¢ki neograni¢enoga
kapaciteta i da trajno zadrzava informacije, ako nema organskih poremecaja
ili ozljeda.

Sa stajaliSta ucenja, kriticna transformacija deSava se kada informacije
napustaju kratkorocno paméenje i ulaze u dugorocno. To je proces kodiranja.
Da bi se uskladiStile u dugoroéno pamcdenje, informacije se semanticki
kodiraju i onda uskladiStavaju. Naime, informacije koje u kratkoro¢nom
pamcenju imaju neke perceptivne karakteristike, transformiraju se u pojmovni
odnosno smisleni oblik, tj. transformiraju se u pojmove cije je znacenje
poznato 1 moze biti tono oznaceno u okolini. Da bi doSlo do kodiranja,
potrebno je novu informaciju usporediti s informacijama koje su vec
uskladiStene u dugorocnom pamdéenju. Ako u tome uspijemo, informacija
dobiva smisao 1 moze se ugraditi u ve¢ postojeu strukturu znanja.

O obliku u kojem se informacije uskladiStavaju, odnosno o prirodi
reprezentacija u dugoro¢nom pamdcenju postoje razli¢ita shvacanja. Prema
teoriji dualnog kodiranja (Paivio, 1974) informacije mogu biti uskladiStene
ili kao vizualne predodzbe ili kao verbalne postavke, ili oboje istovremeno.
Neke moderne teorije (Anderson & Bower; Kintch; Rumelhart, Lindsey
& Norman) tvrde da su osnovne forme u koje se materijal transformira
smislene postavke. To su najmanje jedinice miSljenja koje imaju znacenje,
a one su osnova i za jezicne i za vizualne reprezentacije (teorija jedinstvenog
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koda - Anderson, 1985). Dakle, proces kodiranja moze imati razli¢ite forme
- verbalne jedinice, tabele, dijagrami, predodzbe. Vazno je da su semanticki,
odnosno smisleno organizirane. Potvrdu vaZnosti smislenosti informacija
koje se uskladiStavaju u dugoroéno pamcenje daju rezultati studije Bowera,
Karlin i Duecka (1975 - prema Gage i Berliner, 1992). Ispitanici su u
eksperimentu trebali upamtiti slike kao one prikazane na slici 4.2. Jednoj
grupi ispitanika nije bilo niSta receno i oni su koristili reprezentacije koje
su sami uzabrali. Ova grupa to¢no je reproducirala 50 % slika. Drugoj
grupi je bilo re¢eno da je na slici A prikazan patuljak koji svira trombon
u telefonskoj kabini, a za sliku B bilo je reéeno da prikazuje mladu
pticu koja pokuSava uhvatiti jako velikog crva. Ova grupa je toéno
reproducirala 70 % slika. Dakle, bez obzira je li informacija uskladistena
u vizualnoj ili verbalnoj formi, takoder je uskladiSteno i njeno znalenje.

Slika 4.2. Dva slikovna podrazaja koriStena u eksperimentu
Bowera, Karlina i Duecka (1975 - prema Gage i Berliner, 1992)

(A) (B)

Informacije uskladiStene u dugoro¢nom paméenju mozemo podijeliti u
deklarativno i proceduralno znanje (Squire, 1987; Anderson, 1985).
Deklarativno znanje podrazumijeva poznavanje Cinjenica. Sastoji se od
epizodickoga pamcenja, koje ukljucuje osobna sjecanja o dogadajima kao
Sto su prvi dan Skole ili osamnaesti rodendan, i semanti¢kog paméenja,
koje ukljucuje pojmove, principe, karakteristike objekata. Proceduralno
pamcenje sadrzava procedure kao §to su otkljucavanje vrata, pokretanje
automobila ili plivanje slobodnim stilom. Ali proceduralno paméenje ne
sadrZi samo procedure fizickih aktivnosti, ve¢ i procedure kognitivnih vjestina,
kao Sto je rjeSavanje matematickih problema.

UskladiStene se informacije organiziraju na razli¢ite nacine, a nisu samo
skupljene. Organizacija je posebno vazna za doziv informacija jer éemo
informaciju lakSe naci ako su informacije organizirane prema nekom principu.
Rumelhart i Ortony (1977) smatraju da se velike koli¢ine informacija
organiziraju pomoc¢u sheme. Shema je kognitivna struktura koja organizira
znanje o postavkama, situacijama ili dogadajima na temelju njihovih sli¢nosti
ili razlika. Posjedujemo sheme za odlazak u restoran, posjet prijateljima,
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Skolovanje i ostale sheme koje organiziraju naSe cjelokupno znanje. Sheme
su medusobno povezane. One upravljaju akcijama i procesiranjem informacija
tako $to se nova iskustva usporeduju s ve¢ postojecom shemom. Ako shema
sadrzi pogresku, moZe uzrokovati sustavne pogreSne pretpostavke koje
interferiraju s ucenjem jer pogre$no usmjeravaju nase kegnitivno procesuiranje.

@ Na koji nacin shema iskrivljuje informacije u anksioznih osoba? )

Iako je dugotrajno skladiSte trajno, uskladiSteno moZe postati nedostupno,
zbog razliCitih razloga. Interferencija je najces¢i uzrok problema pristupa
informacijama. Naime, veé uskladiStene informacije koje su sli¢ne trazenoj
informaciji mogu ometati njeno nalaZenje.

Doziv i upotreba informacija

Kada nam upamdéene informacije zatrebaju, pretrazuje se dugorocno
pamcenje i dozivaju se uskladiStene informacije. Za doziv su potrebni
odredeni znakovi-kljucevi koje daje ili situacija ili uc¢enik (iz drugih izvora
u pamcenju). Znak za doziv moze biti nastavnikovo pitanje ili asocijacija
koju upotrebljavamo da bismo se sjetili necijeg imena. Ti znakovi se u
procesu pretrazivanja upotrebljavaju za nalaZzenje onog Sto je nauceno.
Informacije se mogu dozvati direktno iz dugorocnog pamdcenja ili mogu
biti najprije prebacene u radno pamdenje. Direktno su dostupne informacije
koje su prenaucene i doziv postaje automatski, kao $to je slucaj s nazivima
ili prepoznavanjem rije¢i u vjeStih Citaca. Ostale informacije se najprije
prebacuju u radno pamcenje i nakon dodatnog procesuiranja upotrebljavaju,
npr. znacenja rijeci koje Cine recenicu treba najprije obraditi u radnom pamcenju
koristeci se sintaktickim pravilima da bi smo razumjeli znacenje recenice.
' Na temelju dozvanih informacija generira se odgovarajuca organizacija
reakcija koja aktivira efektore koji izvode potrebno ponaSanje, npr. odgovor
na pitanje ili paljenje automobila.

Izvrsni kontrolni procesi i ocekivanja

Izvr$ni kontrolni procesi (kognitivne strategije) 1 ofekivanja omogucavaju
fleksibilnost ovog procesa ili drugim rije¢ima odreduju nacin procesuiranja
informacija: njegovu paznju, kodiranje, uskladiStavanje i doziv informacija.
Izvr$ni kontrolni procesi i ocekivanja rezultat su prethodnih ucenja i ¢ine
poseban dio dugoro¢noga pamcdenja.

Pod izvr$nim kontrolnim procesima podrazumijevamo kognitivne i
metakognitivne strategije. Kontrolni procesi utjecu na paznju i selektivnost
percepcije i odreduju koje ¢e karakteristike podrazaja u¢i u kratkoro¢no
pamcenje, odreduju Sto ¢e se uvjezbavati u kratkorocnom pamdenju i
prema tome $to ¢e se uskladiStiti u dugoroénom pamcdcenju. Oni utjecu
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na pretrazivanje i doziv informacija, te odreduju organizaciju reakcija, a
takoder odreduju strategije generaliziranja i rjeSavanja probiema, tj. nacin
miSljenja.

Ocekivanja predstavljaju specificnu motivaciju da se postigne cilj. Ono
Sto se Zeli postici, utjeCe na sve faze procesuiranja informacija. Opazanjem
vlastite aktivnosti osoba koja uci dobiva povratnu informaciju, a fenomen
potkrepljenja (posljedice akcije) uspostavlja sposobnost raspolozivu za buduce
dosjecanje, uvjezbavanje i upotrebu. Estes (1972) smatra da efekt povratne
informacije nije potkrepljujué¢i zato $to nagraduje, veé¢ zato S$to nosi
informaciju onom tko u¢i o tome koliko se pribliZio cilju i kada postigne
cilj. Drugim rije¢ima, povratna informacija je korisna zato $to potvrduje
ocekivanja i to ima efekt potkrepljenja.

Metakognitivne strategije

Metakognitivne strategije omogucavaju prepoznavanje problemske situacije,
reguliraju izbor kognitivnih strategija, procjenu efikasnosti izabrane strategije
1 mijenjanje strategije s ciljem povecanja efikasnosti ucenja.

Metakognicija se sastoji od dvaju medusobno povezanih dijelova: 1)
znanja i uvjerenja o kognitivnim fenomenima i 2) kontrole i regulacije
kognitivnoga ponasanja (Flavell, 1976). Znanje o kognitivnom funkcioniranju
uskladiSteno je u dugoroénom pamdcenju i ukljucuje:

a) znanja o sebi kao uceniku - npr. poznavanje vlastitih interesa, vlastitih
prednosti i slabosti, navika ucenja i dr,;

b) znanja o zadatku - npr. razlikovanje zadataka prema tezini, prepoznavanje
zahtjeva zadatka i dr.;

c) znanja o strategijama ucenja i kako ih Kkoristiti.

Drugi aspekt metakognicije, kontrola i regulacija kognitivnih procesa
usmjerava procesuiranje za vrijeme ucenja i odvija se u radnom pamdcenju.
Osnovne strategije koje kontroliraju procesuiranje jesu strategije planiranja,
strategije nadgledanja i regulacijske strategije (vidi tabelu 4.1.).

Strategije planiranja ukljucuju odredivanje ciljeva ucenja, pregledavanje
materijala, produciranje pitanja na koja treba odgovoriti i analiziranje
kako pristupiti zadatku ucenja. Izreka kaze da je dobra priprema pola
uspjeha. To vazi i za planiranje ucenja. Dobro planiranje ukljucuje opéi
plan aktivnosti i ucenja, ali i specificne planove za ispunjavanje dobivenih
zadataka 1 pripremanje za ispitivanja. Efikasan ucenik predvida koliko ¢e
mu vremena trebati za ispunjavanje zadataka, procjenjuje zahtjeva li sadrZaj
konzultacije ili rad u grupi i koristi druge postupke samoregulacije ponaSanja.
Kod planiranja aktivnosti, vazno je odrediti redoslijed ispunjavanja zadataka,
odnosno odrediti prioritete i pristupiti najprije zadacima koji su prioritetni.
Kada se izvrSe prioritetni zadaci, tada se pristupa zadacima koji su prioritetni
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medu preostalim zadacima.

Strategije nadgledanja omogucavaju uocavanje problema paznje i
razumijevanja i signaliziraju da treba neSto poduzeti da se problemi otklone.
Ucenicima je Cesto problem odrZavanje i usmjeravanje paznje. Uocavanje
problema u odrZavanju paznje znak je da treba naci nadin za kontrolu
distraktora. Corno (1987) predlaze postupke kao §to su odrzavanje ciljnog
sadrzaja u fokusu, upotreba kontingentnoga samonagradivanja (npr. kad
procditam ovo poglavlje, odigrat ¢u igru na racunalu), izbjegavanje vizualnoga
kontakta s distraktorima kao S$to su slike i TV, i izdvajanje od okoline.
Nadgledanje razumijevanja vazno je za napredovanje u ucenju. Uocavanje
nerazumijevanja znak je da trebamo ponovo procitati sadrzaj ili upotrijebiti
neku drugu strategiju, npr. potraZiti jo§ jedan izvor informacija. Da bi se
moglo nadgledati vlastito razumijevanje, nuzno je: 1) odrediti ciljeve
odgovarajuce za nastavnu jedinicu ili zadatak, 2) biljeZiti kako ispunjavamo
ciljeve i 3) ako ciljeve ne ispunjavamo, znaci da treba ili modificirati cilj
ili izabrati drugu strategiju.

o O cemu ovisi hoce li nadgledanje rezultirati tocnom procjenom
*  razumijevanja?

Regulacijske strategije povezane su s nadgledanjem jer ponaéanje treba
mljen]atl 1 prilagodavati tako da se otklone problemi s pazn]om ili
razumijevanjem koje smo utvrdili nadgledanjem. Neefikasne strategije zamjenjuju
se drugim strategijama. Regulacijske strategije ukljuCuju ponovno Citanje dijelova
teksta koje nismo razum1eh usporavanje Citanja tezih dijelova teksta, preskakanje
teSkih pitanja i vracanje na njih kada se odgovori na laksa i dr.

Metakognicija se razvija nakon §to se po¢nu upotrebljavati kognitivne
strategije pa predskolska djeca koja nisu u stanju upotrebljavati strategije,
nemaju niti sposobnosti misliti o svom procesu misljenja. U prvom razredu
djeca pocinju razlikovati zadatke prema teZini, npr. teZe tekstove i
matematiCke zadatke od lakSih. U tre¢em razredu podinju nadgledati
razumijevanje i prepoznavati kada neS$to ne razumiju, ali jo§ ne znaju $to
uciniti s time. Tek u ranoj adolescenciji ucenici postaju sposobni procijeniti
probleme u ucenju, razviti strategije rjeSavanja problema i evaluirati svoj uspjeh.

Kognitivne strategije

Kognitivne strategije su oruda koja uéenicima olak$avaju ucenje i
povecavaju vjerojatnost uspjeha. TeSko¢e u ucdenju Eesto su posljedica
nepoznavanja strategija ucenja, uvjeta i nacina primjene i motiviranosti
za njihovu primjenu.

Kognitivne strategije sluZze za pripremu informacija za integraciju s
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postojeéim znanjem i uskladi§tavanje u dugorono pamdenje. Tri osnovne
kognitivne strategije su: ponavljanje, elaboracija i organizacija.

Ponavljanje

Jednostavni zadaci. Za upamdivanje pjesme ili glavnih gradova europskih
drzava potrebno je ponavljanje. Ponavljanje se provodi tihim ili glasnim
ponavljanjem informacija. IstraZivanja pokazuju da su cesta ponavljanja
distribuirana u kraéim periodima efikasnija od manjeg broja vremenski
koncentriranih ponavljanja

(Underwood, 1961). Ponavljanje moze biti provedeno globalnom metodom,
odnosno ponavljanje sadrzaja u cjelini. To je primjereno ako se radi o
kraéim i poznatim sadrZajima. Za opseZne i nepoznate sadrZaje primjerenija
je fragmentarna metoda kada sadrZaj dijelimo u manje dijelove i ponavljamo
najprije dijelove odvojeno, a onda viSe dijelova zajedno.

Slozeni zadaci. Strategije ponavljanja za sloZzene zadatke ukljucuju glasno
¢itanje, pravljenje doslovnih biljezaka, te podcrtavanje i oznacavanje.
Ponavljanje pri glasnom c¢itanju jest ponovni ulaz informacija dok sebe
sluSamo kako ¢itamo.

Podcrtavanje je korisna strategija jer omogucava brzo pronalazenje i
pregledavanje vaznih informacija u tekstu. Dakle, naglasak je na podcrtavanju
samo vaznih informacija jer podvlacenje nebitnoga smanjuje doziv vaznih
informacija (Smart i Browning, 1973).

o Koliko ste puta vidjeli knjigu u kojoj je gotovo sve podcrtano?
Koliko je takav nacin podcrtavanja koristan?

Tablica 4.1. Kognitivne i metakognitivne strategije

Kognitivne strategije Osnovni zadaci Slozeni zadaci
(npr. pamcenje liste) (npr. ucenje teksta)
Strategije ponavljanja Glasno ponavljanje liste | Prepisivanje materijala
Doslovne biljeske
Podcrtavanje
Elaboracijske strategije Mnemotehnike Parafraziranje
Predodzbe Sumiranje

Biljezenje
Stvaranje analogija
Odgovaranje na pitanja

Organizacijske strategije Grupiranje Izdvajanje glavne misli
Mnemotehnike Skice
Mape
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Metakognitivne strategije Svi zadaci

Strategije planiranja Odredivanje ciljeva
Pregledavanje
Produciranje pitanja

Strategije nadgledanja Samoprovjeravanje

Usmjeravanje paznje
Nadgledanje razumijevanja
Strategije odgovaranja na ispitu

Strategijem reguliranja Prilagodavanje brzine &itanja
Ponovno C¢itanje

Ponavljanje

Strategije odgovaranja

Kako djeca do 5. razreda ne mogu pouzdano razlikovati vazno od
nevaznog, upotrebu podcrtavanja treba poticati u starijih u¢enika. Mlade
ucenike, ali i sve one starije koji ne znaju kako podcrtavati treba u tome
pouciti tako da im se naprije objasni to je vazno u odjeljku i uputiti ih
na reCenicu u kojoj je to sadrzano, a zatim se njima prepuita da sami
izaberu jednu do dviju recenica u odjeljku u kojem je glavna misao.
Korak dalje je glasno ponavljanje podcrtanog i to parafraziranje, odnosno
prepriCavanje vlastitim rije¢ima jer ova strategija zahtijeva elaboraciju.

Samo podcrtavanje Cesto nije dovoljno upravo zato §to ne zahtijeva
elaboraciju pa se preporu¢a upotreba oznaka na margini. Oznacavati se
mogu definicije, primjeri, liste pojmova, nepoznate rijeci, nejasni dijelovi,
sazeci i dr. Na margini se takoder mogu dopisivati komentari i dodatne
biljeske Sto zahtijeva elaboraciju informacija u tekstu.

Ucenici koji se sluze samo strategijom ponavljanja neée biti naroéito
uspjesni jer ponavljanje je neefikasna strategija za uskladistavanje informacija
u ngoroénom pamcenju. Ponavljanje mora biti kombinirano sa strategijama
kOj‘e pomazu uceniku u stvaranju znaCenja i povezivanju informacija s
onim Sto ve¢ znamo i organiziranju informacija. To su elaboracijske i
organizacijske strategije.

Elaboracija

Elaboracija omogucuje integraciju smislenog materijala u dugoroéno
pamcenje kroz dodavanje detalja, produkciju primjera, povezivanje s drugim
idejama i zakljucivanje.

Jednostavni zadaci. Za ucenje jednostavnih sadrzaja, kao $to su nazivi,
kategorije ili redoslijed, korisne elaboracijske strategije su mnemotehnike.
One se temelje na povezivanju novih informacija s vrlo poznatim rije¢ima
ili predodzbama. Mnemotehnike su i strategije kodiranja i strategije doziva
informacija. Razlikujemo vizualne i verbalne mnemotehnike.
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Vizualne mnemotehnike povezuju informacije sa zamiSljenom slikom.
Predodzbe se koriste za paméenje naziva ili datuma tako da se producira
distinktivna predodzba. Ova distinktivnost se moze posti¢i neobi¢noscu
ili ¢ak bizarnosc¢u. Luria (1968) opisuje pamcenje Covjeka koji se sluZio
predodzbama i niSta nije zaboravljao. Covjek je mogao bez pogreske
reproducirati dugacku listu besmislenih slogova cetiri godine nakon ucenja.
Npr. niz besmislenih slogova sa na ma va na pretvorio je u predodzbu
na sljedeéi nacin: To je mjesto gdje pocinje Sliskaja Ulica. Blizu vratiju
tvrdave nalaze se saonice (SANA) u kojima sjedi moja gazdarica (MAVA).
Ona drzi veliku bijelu plo¢u na kojoj piSe NA.

Najpoznatija vizualna mnemotehnika je metoda mjesta. U ove metode
informacija se povezuje s poznatim mjestom, npr. zgradom u kojoj stanujete.
Instrumente u simfonijskom orkestru mozemo upamtiti tako da po jedan
instrument rasporedimo pred vratima stanova u zgradi. Naziva instrumenata
se dosjetimo tako da penjuéi se stepenicama pokupimo jedan po jedan
instrument. Isto mjesto se mozZe ponovljeno primjenjivati za mnogo setova
pojmova ili objekata bez interferencije. Ova metoda se moze primjenjivati
i za pamdéenje apstraktnih pojmova tako da nazive napiSemo na kartice
ili vizualiziramo objekt ¢iji naziv se rimuje s pojmom. Predodzbe i metoda
mjesta efikasne su strategije jer potiCu ucenika na mentalnu elaboraciju
informacija i na organizaciju informacija, iako organizacija moze isprva
biti arbitrarna.

Verbalne mnemotehnike povezuju nove informacije s poznatim rije¢ima.
U verbalne mnemotehnike se ubrajaju akronimi, upotreba rime i rijeci-
klinovi. Akronimi su rije¢i izvedene iz prvih slova niza rije¢i, npr. UN za
Ujedinjene narode ili VIS ???? Ove se kratice lakSe pamte nego niz
rije¢i. Rima pomaze u pamdcenju arbitrarnih informacija, npr. note na
muzickoj ljestvici lakSe se upamte u pjesmi “DO nam Zzeli dobar dan,
RE u redu stoji sam ..” Rima se ceS¢e koristi na pocetku Skolovanja,
ali korisna je i kasnije za pamcenje nepoznatih znanstvenih pojmova. Metoda
rijeci-klinova zasniva se na povezivanju novih rijeci s listom rije¢i prethodno
nau¢enom. Npr., jedan je svijeca, dva je kuka, tri je cipela itd. Kasnije
te rije¢i mozemo Kkoristiti za pamcenje drzava i glavnih gradova Europe.
Varijacija ove metode jest upotrijebiti recenicu u kojoj svaka rije¢ pocinje
istim slovom kao rijei koje treba upamtiti. Npr., s obzirom na vlastito
iskustvo za pamcenje planeta Sunceva sistema kreirala sam ovu recenicu
- Mala Vera Zna Malo Jesti, Samo U Nedogled Prica.

SlozZeni zadaci. Elaboracijske strategije za sloZene zadatke ukljucuju
parafraziranje, sumiranje, stvaranje analogija, biljezenje vlastitim rije¢ima,
objas$njavanje, postavljanje pitanja i odgovaranje na njih.
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Sumiranje zahtijeva izostavljanje nevaznih informacija, redundantnih
informacija, upotrebu jedinstvenoga naziva za liste Cestica i serije dogadaja,
izbor klju¢ne recenice ili stvaranje kljuéne recenice. Naslovi, podnaslovi i
odjeljci mogu biti vodici za sumiranje. Najprije treba sumirati kraée dijelove,
a onda cijela poglavlja. Razli¢iti nacini organizacije kao §to su skice ili
mape mogu olakSati sumiranje.

Produciranje pitanja i odgovaranje na njih omogudava nadgledanje
razumijevanja i odlu¢ivanje $to uciniti da se razumijevanje poboljsa, ali
poti¢e i elaboraciju materijala.

Biljezenje se sastoji od dviju faza: 1) vadenje biljezaka iz teksta ili
vodenje biljezaka na predavanju, i 2) stvaranje biljezaka, odnosno
osmiSljavanje biljezaka. Anderson i Armbruster (1984) preporucuju da se
naprave kratke biljeSke vlastitim rije¢ima tako da se organizira i sumira
vazne tocke lekcije kako bi biljeske bile smislene za uéenika. McWhorter
(1992) predlaze ostavljanje margine od 3 do 4 cm s lijeve strane za vrijeme
biljezenja, a nakon biljeZenja se na toj margini ispiu rije¢i ili fraze koje
kratko sumiraju biljeSke, a mogu se napisati i pitanja. Biljeske se moraju
pregledavati i ponavljati da bi bile upaméene, jer pregledavanje omogucava
daljnju elaboraciju i integraciju materijala.

Efikasna metoda za usporedivanje i suprotstavljanje informacija je
upotreba matri¢nih biljezaka gdje se glavne informacije rasporeduju u
redove, a podredene informacije u stupce. Celije matrice predstavljaju
krizanje naslova. U tablici 4.2. prikazana je jedna takva matrica. Na ovaj
se nacin biljeSke organiziraju $to olakSava doziv, a takoder se informacije
integriraju unutar kategorija i kroz njih.

Tablica 4.2. Matri¢ne biljeske uloge nastavnika prema bihevioristickim i
kognitivnistickim shvacanjima

Bihevioristi Kognitivisti
Uloga nastavnika Rukovodilac Facilitator
Uloga ucenika Pasivna Aktivna
Motivacija Vanjska Unutarnja
Ucdenje Promjene u ponasanju Obrada informacija

BiljeSke ne mogu efikasno koristiti osobe nizih sposobnosti. Za njih
se preporuca pozorno sluSanje i ponavljanje biljezaka koje napravi nastavnik.
Organizacija

Jednostavni zadaci. Organiziranjem i grupiranjem pojmova povecavamo

njihovu smislenost i olak§avamo upamdivanje i doziv. Organizacija moze
biti hijerarhijska, npr. struktura intelektualnih sposobnosti ili samopoimanja
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(vidi sliku 4.3.), ali pojmovi se mogu i grupirati u klastere prema nekoj
vaznoj karakteristici, npr. vrste stijena.

Slozeni zadaci. U ucenju sloZenih informacija organizacija pomaze
efikasniju manipulaciju informacijama u radnom pamcéenju i za brzo lociranje
informacija u dugoroénom pamcenju. Korisne su organizacijske strategije
skiciranje i graficko prikazivanje.

Slika 4.3. Hijerarhijska struktura samopoimanja (prema Shavelson, 1976)

l Opée samopoimanje —|

| — |
Akademsko Socijalno Prezentacija
samopoimanie samopoimanie selfa
1 I R —
Razredno Samopoimanje Samopoimanje Poimanje Poimanje Samouvje- Fizic':ko_ )
samopoimanje sposobnosti postignuéa vrinjaka obitelji renost samopoimanje

| Matematika I i Jezik Drustvene Prirodne

Skiciranje podrazumijeva izdvajanje glavnih i sporednih ideja iz teksta
i njihovo pisanje u skra¢enom obliku koriStenjem vaznih rije¢i i fraza.
Primjer skice prikazan je na slici 4.4.

Ucenike se moZe pouciti u izradi skica prezentiranjem nepotpunih skica
koje treba dopuniti. U pocetku skica treba sadrzavati sve vazne informacije
1 treba dopuniti samo pomo¢ne informacije, a postupno se povecava koli¢ina
informacija koju treba dopuniti (npr. koliina informacija kojima treba
ispuniti slijepu zemljopisnu kartu).

Slika 4.4. Primjer skice kognicija

Sistem procesiranja informacija:
A. Senzorni registar (zadrZavanje manje od sek.)
B. Kratkoro¢no/radno paméenje (7+/-2; zadrzavanje 20-tak sek)
C. Dugoro¢no paméenje (neograniceno, trajno skladiste)
D. Izvr$na kontrola
1. Metakognicija
a) znanja i uvjerenja o: sebi, zadatku, strategijama ucenja
b) regulacijske kognicije: planiranje, nadgledanje, reguliranje
2. Kognitivne strategije
a) uvjezbavanje (ponavljanje informacija)
b) elaboracija (povezivanje informacija s prethodnim znanjem)
¢) organizacija (povecavanje smislenosti informacija)
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Kognitivne mape se mogu koristiti kao zamjena za biljezenje i skiciranje.
Mapa se izraduje tako da se glavne ideje smjeste u sredinu, a pomocne
ideje oko glavne i medusobno se povezu. Tekstualni materijal obi¢no sadrzi
zngkove za organizaciju. Pregledavanje poglavlja, odlomaka i podnaslova
daje uvid u organizaciju materijala. Primjer mape o kognicijama prikazan
je na slici 4.4.

Slika 4.4. Mapa o kognicijama

MAPA

SISTEM
PROCESUIRANJA
INFORMACIJA

Radno
paméenje

Proceduralno

Dugoroéno
paméenje
METAKOGNICIJA
KOGNITIVNE Znanje i ”
STRATEGIJE .

Elaboracija

Senzorni
registar

Uvjezbavanje

Strategije misljenja

Razlikujemo dvije kategorije misljenja — kriticko misljenje i rjeSavanje
problema. Ove su dvije kategorije veoma sli¢ne, iako se razlikuju u nekim
zngc?ajkama. Seifert (1991) smatra da je glavna razlika u tome §to se
k.rméko miSljenje viSe odnosi na proces miljenja, a rjeSavanje problema
visSe na ishode ili produkte toga procesa, ali oba ukljucuju i procese i
pr.od.ukt_e. Kitchener (1990.) navodi da tip problema odreduje kategoriju
mlélj‘enja. Dobro strukturirani problemi gdje su parametri problema
specificirani ili poznati i gdje postoji jedan to¢an odgovor, poticu rjesavanje
problema. Slabo strukturirani problemi, koji ne mogu biti kompletno opisani
niti rijeSeni sa sigurno$éu, poticu krititko miSljenje.
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Kriticko misljenje je “razlozno, refleksivno miSljenje usmjereno na
odlucivanje §to vjerovati ili ¢initi” (Ennis, 1985). Kriticko ne znaci kritiziranje,
ve¢ promiSljanje. Kriticko miSljenje se primjenjuje na problemima tipa:
“Koje osobine bi trebao imati buduéi partner” ili “Kako smanjiti
nezaposlenost u zemlji”. Kriticko miSljenje ukljucuje vjeStine logickoga
rezoniranja koje slijede principe deduktivnoga miSljenja. Da bismo mogli
odgovoriti na ovakve probleme, korisno je upotrebljavati razliite strategije
miSljenja kao Sto su: usmjeravanje na pitanje, postavljanje pitanja za
razjaSnjavanje problema, analiziranje argumenata, sud o pouzdanosti izvora
informacija, opazanje i prosudivanje informacija dobivenih opaZanjem,
zakljucivanje Sto proizlazi iz ¢ega, generaliziranje na temelju brojnih opazanja
i odlu¢ivanje o smjeru akcije. Ovaj proces miSljenja uglavnom zavrSava s
viSe mogucih odgovora.

Termin rjeSavanje problema uglavnom se primijenjuje za pronalazenje
rjeSenja dobro strukturiranih problema (npr. Koliko je 2/5 od 1/2?) kad
metode rjeSavanja nisu poznate. Faze rjeSavanja problema su:

1. identificiranje problema, svjesnost da problem postoji;

2. definiranje termina problema, npr. u rjeSavanju matematickih problema
definirati problem u numeri¢kim terminima;

3. upotrebljavati strategije istraZivanja — heuristike, npr. razbijanje problema
na potprobleme, rjeSavanje posebnih vrsta problema da bi se doSlo do
ideje kako rijeSiti sloZenije probleme, rad unazad (npr. dokazivanje
teorema u geometriji);

4. primjena rjeSenja i opazanje efekata, te eventualno korigiranje pogreSaka.
Baron (1990) naglaSava vaZnost aktivhog miSljenja otvorenog uma.

Prevelika sigurnost u vlastite zakljucke uzrok je rigidnom nacinu razmisljanja

i zato ucenike treba poucavati da preispitaju alternativne mogucénosti,

zanemarene ciljeve i kontraargumente. Nepostojanje aktivnhog miSljenja

otvorenog uma vodi stvaranju Stetnih heuristika. Pogreske nastaju kada
su ¢imbenici pogreSno procijenjeni jedan u odnosu na drugi, odnosno
kada su relevantni ¢imbenici ignorirani ili kada se nevazni &imbenici
upotrebljavaju u donosenju odluke. Stetne heuristike posljedica su ucenja
bez razumijevanja. Heuristike naucene s razumijevanjem adekvatno ce se
transferirati i nece biti pogre$no upotrijebljene. Za razumijevanje nije
dovoljno znati svrhu strukture, ve¢ i dokaze zaSto struktura sluzi svrsi.

Npr., kada se nauci formula za izraCunavanje povrSine paralelograma, ona

se moze primjenjivati i na druge likove, npr. trapeze, zato Sto paralelogram

ima istu povrSinu kao pravokutnik s istom osnovom i visinom.
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Nacin ucenja

Nacin ucenja odnosi se na odnos izmedu pasivnoga i aktivnoga primanja
i obradivanja informacija. U situaciji slu¢ajnoga ucenja aktivnost osobe
odreduje stupanj interakcije s materijalom. Najvisi stupanj interakcije poticu
zadaci koji zahtijevaju semanticku obradu materijala (npr. zadaci koji traze
kategorizaciju rije¢i s obzirom na neko svojstvo). Ako je aktivnost usmjerena
na znacenje situacije ili materijala, tada automatski pamtimo. Craik 1
Lockhart (1972) smatraju da je semanticka obrada dublja obrada materijala,
tj. da se materijal obraduje s obzirom na viSe razliitih svojstava i uspostavlja
se viSe veza u dugoroénom pamdéenju. U situaciji slu¢ajnoga ucenja, kada
zadaci traze semanticku obradu, efikasnost ucenja ne zaostaje mnogo za
efikasno$¢u namjernoga ucenja. Pri namjernom ucenju osobe spontano
biraju strategije koje semanticki obraduju sadrzaj.

Nacin ucenja odreden je kognitivnim stilom osobe, navikama ucenja i
strategijama ucenja. Kognitivni stil je relativno dosljedan i trajan nacin
organiziranja i funkcioniranja spoznavanja specifican za pojedinca. Neke
osobe lakse pamte informacije ako su primljene vidnim putem, dok druge
daju prednost sluSnim informacijama. TeZnja pojednostavljivanju informacija
nasuprot primanja informacija u izvornom obliku, stupanj tolerantnosti
prema dvosmislenim informacijama (ignoriramo li ih ili traZimo objaSnjenje),
impulsivnost nasuprot promiSljenosti, te analiti¢ki nasuprot intuitivnom
spoznavanju primjeri su kognitivnih stilova.

Impulsivnost je tendencija brzoga reagiranja na problem i kao posljedica
toga prerani prestanak razmiSljanja (Baron, 1985 — prema Seifert, 1991).
Impulsivnost ozbiljno interferira s rjeSavanjem slozenih problema (npr.
kako rijesiti problem Zemljina pregrijavanja) jer takvi problemi zahtijevaju
dugotrajno promisljanje i traZenje odgovora. Brzo razmiSljanje uglavnom
je povrsno i vodi pogreSnom rjeSenju. Ucenici skloni impulsivhom reagiranju
smatraju da je dodatni angaZman na kontroli i doradi odgovora nepotreban
gubitak vremena. Ako ne dobivaju dovoljno Eesto precizne povratne
informacije o svom uratku, mogu zakljuciti da naporno dugotrajno
razmi$ljanje nije vrijedno napora, ni u $koli niti izvan nje. Za promjenu
impulsivnoga nacina reagiranja mogu se koristiti tehnike modeliranja i
nagradivanja. UspjeSan i prihvaéen ucenik moze demonstrirati refleksivno
ponaSanje impulsivnom uceniku i zajedno radeé¢i mogu naizmjence rjeSavati
zadatke. Nastavnik moze nagraditi oba ucenika za refleksivno reagiranje.

Navike ucenja se prvenstveno odnose na naviku ucenja na istom mjestu
i u isto vrijeme. Ove navike pomazu da se lakSe svlada otpor uéenju na
pocetku koji je posljedica inertnosti osobe.
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POUCAVANJE

Poucavanje i ucenje povezani su, ali nezavisni procesi. Ponekad poucavanje
vodi do ulenja, ali ne uvijek. Smith (1960) definira poucavanje kao “sustav
postupaka cija je svrha induciranje ucenja” (str. 230).

Gage i Berliner (1992) navode pet osnovnih zadataka koje obavljaju
nastavnici: 1) izabiru ciljeve 2) s obzirom na razumijevanje svojih ucenika
i 3) razumijevanje prirode njihova razvoja, zatim 4) izabiru i primjenjuju
odgovarajué¢i nacin poucavanja i kona¢no 5) evaluiraju ucenje ulenika.
Dakle, nastavnici trebaju dobro poznavati razvojne specificnosti ucenika
koje poucavaju, ali isto tako i njihove osobine, posebno intelektualne
sposobnosti i izvore motivacije koji odreduju njihovo angaZiranje i ustrajnost
u ucenju. Metode poucavanja koje odabiru moraju odgovarati opazenim
osobinama ucenika. Evaluacija postignuéa ucenika vaZna je povratna
informacija ucenicima koja je osnova za eventualno preusmjeravanje u
pona$anju, ali i vaZzan poticaj za angaZiranje u aktivnostima ucenja.

PLANIRANJE POUCAVANJA

Ciljevi poucavanja

Odredivanje ciljeva logi¢an je pocetak procesa poucavanja. Nastavnik
postavlja ovakva pitanja: Sto Zelim da ucenici nauce? Kako ¢e se promjene
manifestirati u ponaSanju? Veéina stru¢njaka u obrazovanju smatra da je
odredivanje ciljeva poucavanja korisno, ¢ak nuZno. Gagne (1964) smatra
da S$to su jasniji ciljevi bolji su i rezultati poucavanja.

Ciljevi poucavanja omogucuju nastavniku da 1) znajudi Sto Zeli postici
odabere odgovarajuéu metodu poucavanja, 2) lakSe evaluira ishode ucenja
(zadaci za ispitivanje znanja sastavljaju se na temelju ciljeva poucavanja)
i 3) potakne ucenike na ulaganje napora za postizanje ciljeva, ako ih o
ciljevima obavijesti. Ako ucenici ne znaju koji su ciljevi poucavanja, velika
je vjerojatnost da ¢e pretpostaviti da samo trebaju upamtiti sadrzaj. Npr.,
nastavnik fizike moze Zeljeti da ucenici znaju primijeniti fizikalne zakone
kroz rjeSavanje problema, ali ako o tome ne obavijesti uc¢enike, oni mogu
pretpostavljati da trebaju nauciti formule i verbalne opise fizikalnih zakona.
U tom primjeru ucenici se nece odgovarajuce pripremiti za ispitivanje.

SPECIFICNOST CILJEVA. Najopéenitiji su obrazovni ciljevi koji
izraZzavaju shvadanje o svrsi obrazovanja opcenito i smjernice su za
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odredivanje programa u $kolama. Medutim, ovako opceniti ciljevi nisu
dobri za planiranje i izvodenje svakodnevne nastave. Eksplicitni ciljevi kazu
koja specifiéna znanja i sposobnosti trebaju biti razvijeni. Oni predstavljaju
precizna odredenja toga $to ¢e ucenik moci uciniti kao rezultat poucavanja.
Eksplicitni ciljevi sadrze i kriterij uspjeSnosti koji se zahtijeva. Primjeri
razli¢itih vrsta ciljeva nalaze se u tablici 5.1.

Tablica 5.1. Primjeri obrazovnih ciljeva, te eksplicitnih i implicitnih ciljeva
poucavanja

Vrsta cilja Primjeri

Obrazovni ciljevi Ucenik mora znati dobro (itati.

Ucenik treba poznavati povijest Hrvatske.

Ucenik treba razumjeti zbrajanje.

Eksplicitni ciljevi pou¢avanja| Ucenik ¢e znati odrediti glavnu misao kratke

(ponasanja) price.

Ucenik ¢e znati nabrojiti pet hrvatskih kraljeva
i opisati njihovu povijesnu ulogu.

Od 10 zadataka zbrajanja troznamenkastih brojeva
ucenik ée to€no rijesiti 80 %.

Kriteriji za formuliranje ciljeva poucavanja

Razli¢iti su nacini pisanja ciljeva poucavanja. Mager (1985.) predlaze
tri glavne komponente koje treba sadrZavati cilj poucavanja:

- Termini ponasanja - Jasno i eksplicitno objaSnjenje §to se poucavanjem
zeli posti¢i daju opisi ponaSanja koje ¢e ucenik moci izvesti nakon
poucavanja. Termini ponasanja izraZavaju vrste zadataka koje ucenik treba
rijesiti (npr. napisati, nabrojiti, rijesiti). Treba izbjegavati nejasne pojmove
kao znati, razumjeti i sl.

- Situacija ili uvjet izvodenja - Vazni uvjeti pod kojim ponaSanje treba
biti izvedeno takoder treba definirati. Primjer uvjeta izvodenja je “Bez
upotrebe biljezaka student ¢e znati izracunati aritmeticku sredinu.”

- Kriterij ili razina izvodenja - Da bi cilj bio potpuno jasan, potrebno
je jo§ odrediti minimalnu prihvatljivu razinu izvodenja. Npr., student mora
navesti tri komponente cilja poucavanja.

Gronlund (1991.) predlaze da se najprije odredi opéi cilj, a onda da se
taj cilj razjasni navodenjem specificnih ponasanja koja ¢e se prihvatiti kao
dokaz postizanja cilja. Npr., 1. Razumijevanje znaCenja pojma potkrepljenja

1.1. Navesti osnovnu funkciju potkrepljenja

1.2. Razlikovati pojam negativnog potkrepljenja od kazne

1.3. Navesti primjere pozitivnog i negativnog potkrepljenja
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C? Koje su prednosti i nedostaci odredivanja ciljeva poucavanja? )

Taksonomije obrazovnih ciljeva

Za Kklasificiranje obrazovnih ciljeva sastavljene su razliite taksonomije
obrazovnih ciljeva. S obzirom na vrstu ponaSanja na koja se odnose
razlikujemo kognitivne, afektivne i psihomotorne ciljeve. Kognitivni se ciljevi
odnose na intelektualne procese kao Sto su prepoznavanje, dosjecanje,
prosudivanje, usporedivanje. Afektivni se ciljevi odnose na osjecaje, stavove,
vrijednosti i interese, a psihomotorni se ciljevi odnose na vjeSto izvodenje
pokreta, npr. bacanje lopte, pisanje, sviranje muzickog instrumenta.

Ovdje ¢emo navesti samo taksonomiju obrazovnih ciljeva u kognitivnoj
domeni. U tablici 5.2. navedena je Bloomova taksonomija (Bloom i dr.,
1956) jer se ona najceSe rabi.

Tablica 5.2. Taksonomija obrazovnih ciljeva u kognitivnoj domeni (Bloom

i dr., 1956)
Kategorije Termini ponasanja
1. Znanje: Sposobnost doziva prethodno nabroji, definiraj, prepoznaj,
naucenih informacija. imenuj, dosjeti se

Primjer: nabrojiti tri komponente
ciljeva poucavanja.

2. Razumijevanje: Sposobnost razumijevanja interpretirati, objasniti,
znacenja naucenih informacija. predvidjeti, sumirati
Primjer: Navesti primjere klasi¢noga
uvjetovanja.

3. Primjena: Sposobnost upotrebe naucenoga | demonstrirati, rijesiti, upotrijebiti,
u konkretnoj situaciji. izracunati, zakljuciti, primijeniti
Primjer: IzraCunati vrijednost
nepoznanice u jednadzbi.

4. Analiza: Sposobnost razlaganja materijala | razlikovati, kategorizirati,
na sastavne komponente radi razdvojiti, skicirati, identificirati,
razumijevanja organizacijske strukture. | usporediti
Primjer: Usporediti bihevioristicka i
kognitivnisticka shvacanja uloge
nastavnika.

5. Sinteza: Sposobnost kombiniranja dijelova | kreirati, organizirati, sastaviti,
u novu cjelinu.napisati, formulirati
Primjer: Napisati pri¢u na zadanu temu.

6. Evaluacija: Sposobnost kvantitativnog i ispitivanje, kritiziranje,
kvalitativnog prosudivanja stupnja u usporedivanje, zakljucivanje,
kojem materijal udovoljava kriterijima. | prosudivanje

Primjer: Prosuditi vrijednost price.
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Taksonomije su hijerarhijske organizacije i kategorija niZe u hijerarhiji
uglavnom je preduvjet za kategorije koje su viSe u hijerarhiji. Medutim,
taksonomije nisu savrSene i zato ne smiju biti rigidne, pa najviSa razina
ne zahtijeva sve nize razine u hijerarhiji. Prakti¢ne koristi od taksonomija
prevazu nad njihovim nedostacima.

Uvjeti za efikasno ucenje

Odredivanje ciljeva poudavanja prvi je preduvjet za stvaranje odgovarajucih
uvjeta za ulenje. Odredivanje eksplicitnih ciljeva poucavanja omogucava
utvrdivanje uvjeta koji su specificni za sadrzaj poucavanja. O tim uvjetima
govorit ¢emo u poglavlju o ishodima ucenja. Cilj nam omogucava i analizu
svake komponentne vjestine kako bismo mogli odrediti specificne preduvjete
potrebne za uspje$no svladavanje nekog =zadatka. Identificiranje
komponentnih vjeStina naziva se analiza zadatka. Nakon identificiranja
komponentnih vjestina vazno je odrediti logi¢an slijed poucavanja. Ucenik
mora znati brojiti prije nego §to pocne zbrajati, a zbrajati mora znati
prije nego §to po¢ne uéiti mnoZenje. Isto tako, da bi naucio Citati, ucenik
najprije mora razlikovati glasove u rije¢ima da bi mogao glasove povezati
sa slovima, da bi mogao slova povezati u rije¢i, da bi mogao prepoznati
napisanu rije¢, itd. Za poucavanje svake komponentne vjestine potrebno
je odrediti postupke koji ¢e se primjenjivati za poucavanje.

Nakon analize zadatka mogu se utvrditi vanjski uvjeti za efikasno
izvrSavanje zadatka, odnosno postizanje postavljenoga cilja. Oni se odreduju
na temelju poznavanja procesa obrade informacija i imaju za cilj poticanje
i odrzavanje tekudega unutarnjeg procesuiranja.
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PRIMJENA BIHEVIORALNIH PRINCIPA U
POUCAVANJU

Bihevioristi naglasavaju tri komponente poucavanja. To su: 1) odredivanje
specifi¢nih ciljeva (u terminima ponaSanja), 2) redoslijed prezentacije
materijala u malim koracima i 3) osiguravanje potkrepljenja neposredno
nakon reakcije. Primijenjena analiza ponaSanja u poucavanju predstavlja
poticanje ucenikova reagiranja da bi ga se mogalo potkrepljivati, odnosno
usmjeravati ponasanje prema postavljenom cilju. Dakle, osnovna je uloga
nastavnikova kontrola i usmjeravanje aktivnosti ucenja.

Skinner je 1954. godine objavio poznati rad “Znanost o ucenju i
umjetnost poucavanja” u kojem je dijagnosticirao “bolesti” tadaSnjega
poucavanja i ucenja u Skolama i preporucio “lije€enje”. Osnovni problem
vidi u drastiénoj neadekvatnosti broja i organiziranosti kontingentnoga
potkrepljenja dostupnog ucenicima. Naime, u tipiénom razredu ucenik ima
premalo prilike reagirati na diskriminativne podrazZaje, odnosno ima rijetko
priliku odgovarati, podrazZaji (pitanja) se bez pravila prezentiraju, a i onda
kada imaju prilike odgovarati, potkrepljenje dolazi prekasno.

S obzirom na navedene nedostatke poucavanja preporuca se kontinuirano
provjeravanje rada ucenika i neposredno potkrepljivanje to¢nih odgovora.
Posebno se naglaSava potkrepljivanje ponaSanja koja su usmjerena k razvoju
pozeljnih stavova prema ucenju.

Na temelju principa operantnog uvjetovanja razvijeni su brojni programi
poucavanja od kojih su najpoznatiji: programirano poucavanje i ovladavanje
sadrzajem (“mastery learning”).

? Opisite kako se sljedeci principi mogu ukljuciti u program poucavanja:
- odredivanje ciljeva ucenja
- pozomo planiranje organizacije i redoslijeda prezentacije sadrZaja
- mogucnost ucestalog reagiranja
- aktivno sudjelovanje
- neposredna povratna informacija i potkrepljenje

Programirano poucavanje

Programirano poucavanje je sustav poucavanja u kojem se svakom uceniku:

1) prezentira sadrzaj u pazljivo planiranim sekvencama;

2) zahtijeva aktivno reagiranje (odgovaranje na pitanja ili dopunjavanje
tvrdnji, biranje izmedu niza odgovora ili rjeSavanje problema);
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3) daje neposredna povratna informacija nakon svakog odgovora.

Svaka kombinacija ovih triju komponenata naziva se okvir programa,
a programi se niZzu tako da se nadovezuju na prethodni. Okviri su
organizirani u slijed koji vodi ucenika od pocetne razine do onog S$to
Skinner naziva repertoarom ponasanja, a nebihevioristi potpuno poznavanje
1 razumijevanje sadrZaja na kraju programa.

Program moze biti ugraden u knjigu, stroj za ucenje ili racunalo.
Razlikuju se dva osnovna tipa programa, linearni i granaju¢i program.
Linearni program je sastavljen tako da smjer napredovanja odreduje
programer. Redoslijed okvira isti je za sve uenike. Svaki segment programa
ukljuéuje mali dio sadrzaja, najée$ée jednu do dvije recenice. Od ucenika
se najceSce trazi dopunjavanje recenice koja se nastavlja na recenicu koja
objasnjava sadrZaj. Npr. “Vazni dijelovi baterijske lampe su baterija i Zarulja.
Kada upalimo lampu, mi zatvaramo sklopku koja spaja bateriju sa

.’ (Skinner, 1958).

Granajuéi program sastavljen je tako da reagiranje ucenika odreduje
slijed i smjer prezentacije sadrzaja. Alternativni smjerovi, koji se nazivaju
“grane”, su prediktori problema koje ucenici mogu imati u odgovaranju.
Ove grane omogucuju ucenicima koji su netono odgovorili na pitanje
da se vrate, ponovno procitaju sadrzaj i pronadu zasSto je odgovor netocan.
Ucenici koji toéno odgovore na postavljeno pitanje, uopée ne vide ove
alternativne grane. U granajuem programu prezentira se viSe sadrZaja
nego u linearnom programu, oko dva do tri odlomka. (Vidi sliku 6.1.)
Uglavnom se postavljaju pitanja viSestrukoga izbora da bi se izazvao odgovor
ucenika. Svaki ponudeni odgovor vodi u razliitu granu programa.

Slika 6.1. Dio granajuéega programa o obrazovnim ciljevima (Mager, 1984)

Strana 6. Opis kolegija govori vam o sadrzaju i realizaciji kolegija;
cilj kolegija govori o trazenom ishodu sluSanja kolegija.

Dok ciljevi govore o tome koje ¢e promjene u ucenika izazvati
ucenje, opis kolegija kaze samo o ¢emu govori kolegij.

Razlikovanje ovih dvaju pojmova je vrlo vazno jer opis kolegija ne
objaSnjava S§to ¢e se prihvatiti kao odgovarajuce postignuce; uceniku
ne kaze pravila igre. Iako opis kolegija kaze uceniku na kojem igraliStu
se igra, ne kaze gdje su linije igraliSta, gdje je gol, ili kako ¢e znati
kada je postignut pogodak.

Korisno je uoditi razliku izmedu cilja i opisa kolegija, zato pokuSaj
na primjeru.

Koja od dolje navedenih tvrdnji najviSe izgleda kao cilj kolegija?
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Biti u stanju objasniti principe za razvoj spremnosti za Citanje na
pocetku SkolovanjaZ prijedi na stranu 7.

Diskutirati principe, tehnike i postupke u razvoju spremnosti za Citanje
na pocetku Skolovanja Z prijedi na stranu 8.

Strana 7. KaZe§ da tvrdnja “Biti u stanju objasniti principe spremnosti
za Citanje na pocetku Skolovanja” opisuje cilj kolegija.

U pravu si! Tvrdnja opisuje cilj, a ne kolegij. Tvrdnja nije najbolje
formulirana, ali predstavlja pokuSaj opisa cilja kolegija, a ne procese.

Krenimo sada dalje. PRIJEDI NA STRANU 10.

Strana 8. Nisi dobro izabrao! Tvrdnja koja te je dovela na ovu
stranu je dio opisa kolegija, i to ne narocito dobar opis. Nadam se
da nisi doSao u zabunu zbog toga Sto su informacije o studiju pune
ovakvih tvrdnji. To nisu tvrdnje o Zeljenim ishodima kolegija.

PokusSat ¢u ti ponovo objasniti razliku. Opis kolegija opisuje razlicite
aspekte PROCESA koji se naziva kolegij. Cilj je kolegija, s druge
strane, opis PRODUKATA, opis onog Sto ¢e ucenik biti kao rezultat
procesa.

Vrati se na stranu 6 i procitaj ponovo materijal.

Programirano poucavanje djeluje kao samopoucavanje i svaki ucenik
kroz programirani sadrzaj moZe napredovati vlastitim tempom. Neki smatraju
da program mora biti tako sastavljen da veéina ucenika (viSe od 90 %)
moZze toc¢no odgovoriti na veéinu okvira. Na taj se nacin stvara visoka vjerojatnost
da ¢e ucenik doZivljavati pozitivna potkrepljenja, a ta pozitivna potkrepljenja
¢ine tocne odgovore visoko vjerojatnim $to jaca motivaciju za ucenje.

Dembo (1994.) navodi da rezultati evaluacije programiranoga poucavanja
nisu bili u skladu s velikim ocekivanjima koja su autori imali od takvog
oblika poucavanja. Programirano poucavanje pokazalo se korisno za uéenje
nekih vjestina (npr. kako izracunati koeficijent korelacije) i za dodatnu
nastavu i obogacivanje sadrzaja, ali ne i za savladavanje veline gradiva
nekog predmeta. Osnovni nedostatak je $to se mnogima proces cini
prejednostavan i dosadan. Osim toga, programirano poucavanje nije pogodno
za usvajanje stavova i vrijednosti.

Programirano poucavanje ipak je imalo neke pozitivne uzgredne
posljedice. Potaknulo je na unapredivanje nastavnih materijala i pokazalo
vaznost aktivnog sudjelovanja ucenika, ucestale povratne informacije i
individualizacije poucavanja.

Poucavanje pomocéu racunala
Poucavanje pomocu racunala primjenjuje iste principe ucenja kao i
programirano poucavanje, ali ih nastoji efikasnije primijeniti. Informacije
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o rekacijama ucenika mogu se uskladistiti, dozivati i statisticki obradivati
na istom satu. Program moZe imati grane prilagodene razliCitim razinama
sposobnosti uéenika. Dostupna je i informacija o brzini reagiranja ucenika.
SadrZaj je moguée prezentirati u neverbalnoj formi (slike, dijagrami, film)
i auditivnoj formi (npr. izgovor).
Vargas (1986.) navodi tri osnovne upotrebe racunala u poucavanju:
1) dril i vjezba — primjenjuje se za razvoj osnovnih vjeStina, a grafika 1
pokret (npr. igre) su vazni potkrepljujuéi ¢imbenici;
2) simulacije — primjenjuje se za razvijanje vjeStine donoSenja odluka i
rjeSavanje problema (npr. upravljanje automobilom ili avionom);
3) poucavanje (tutoring) — primjenjuje se za ucenje novoga sadrzaja, kroz
prezentaciju sadrzaja nakon koje slijede pitanja i vjezbe.

C? Navedite ogranicenja poucavanja pomocu racunala. )

Kulik sa suradnicima (1985 - prema Dembo, 1994) navodi da je
poucavanje pomocu racunala (futoring) pokazalo umjereno pozitivan efekt
na postignuce ucenika. Pozitivni efekti veci su u ucenika osnovnih i srednjih
Skola, nego u studenata. Metaanaliza studija koje su ispitivale efikasnost
upotrebe racunala za dril i vjezbu (Kulik, 1985 — prema Gage i Berliner,
1992), pokazala je prosjecni rezultat ufenika na zavr$Snom ispitu povecan
s 50. percentila na 61. percentil, upam¢ivanje je povecano s 50. na 57.
percentil, vrijeme ucenja je smanjeno za 32 %, a stavovi prema razredu
1 racunalu pobolj$ani.

Ovladavanje sadrzajem (mastery learning)

Korijene obrazovnoga programa ovladavanja sadrZzajem nalazimo u
Carrollovu radu (1963). On je smatrao da vecina u¢enika ima sposobnost
da nau¢i ono §to je prezentirano u Skoli, ali se medusobno razlikuju u
vremenu koje im je za to potrebno. Stupanj ucenja je u funkciji omjera
izmedu utroSenoga i potrebnoga vremena za ucenje. Iz ovoga je shvacanja
proiziS§la podjela na brze i spore ucenike.

Bloom i Keller (1968) su na temelju Carrollova modela predloZili metode
za unapredenje ovladavanja sadrzajem ucenika u redovnim razredima koje
predstavljaju primjenu principa operantnog uvjetovanja. Ovo je grupna
metoda, $to znaci da je sadrzaj isti za sve ucenike i da se istovremeno
svima prezentira. Sadrzaj je podijeljen u male jedinice i provjerava se
napredovanje u ucenju nakon prezentacije svake jedinice primjenom
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formativnih testova. Jasno je odreden kriterij uspjeSnosti koji je vrlo visok
(80 — 90 % toc¢nih odgovora). Ako kriterij nije postignut, utvrduje se o
kakvim se teskodama radi i predlaze se specifiCan korektivni program za
svakog ucenika. Za ucenike, koji postignu postavljeni kriterij uspjesnosti,
odreduju se aktivnosti za obogadivanje znanja. Bloom je vjerovao da ce
program ovladavanja sadrZzajem imati pozitivne afektivne posljedice i pozitivno
Skolsko samopoimanje.

Glavna je dilema u programu ovladavanja sadrZzajem izmedu uloZenoga
vremena i postignuéa. Naime, s obzirom da se dodatno pruza pomoé
ucenicima koji imaju neke probleme u ucenju, oni brze napreduju, ali se
istovremeno brzi ucenici usporavaju jer je zadrZavanje ne istom sadrZaju
za njih predugo.

Pregled istrazivanja efikasnosti programa ovladavanja sadrzajem koji
su napravili Block i Burns (1976.) pokazuje pozitivne efekte ovog programa,
ali ne tako velike koliko je bilo o¢ekivano. Gotovo svi programi ovladavanja
sadrzajem izazvali su viSe ucenja i manji varijabilitet u postignuéu u odnosu
na druge programe. Takoder su nadeni pozitivni efekti u afektivhom
podrucju, npr. pozitivniji stavovi prema sebi kao uceniku i prema sadrzaju.
Slavin (1987.) je naSao da rezultati nisu tako pozitivni za dugotrajniji
period (duze od mjesec dana). Osim toga, napredak na standardiziranim
testovima postignuca nije bio tako velik kao na testovima koje su sastavljali
eksperimentatori.

Individualizirani sistem poucavanja

Keller (1968.) je razvio individualizirani sistem ovladavanja sadrzajem
gdje student sam odreduje brzinu napredovanja. Svakom studentu se daju
za zadacu pismeni zadaci podijeljeni u male dijelove. Broj i veli¢inu jedinica
sadrzaja odreduje nastavnik, a studenti odlucuju kada ¢e izvrSiti zadatke
i kojom brzinom ¢e raditi. Upute za ucenje sadrZe ciljeve za svaku jedinicu
sadrZaja, uvodni dio koji objasnjava kako je novi sadrZaj povezan sa starim,
prijedloge strategija za ovladavanje sadrzajem i uzorak pitanja za
samoprocjenu ovladavanja sadrZajem. Studenti ispit polazu onda kada su
spremni. Na sljedecu jedinicu se prelazi tek kada je prethodna jedinica
svladana. Formativni se testovi ponavljano rjeSavaju sve dok sadrZaj nije
svladan. Ocjena je veéim dijelom odredena brojem svladanih jedinica sadrzaja
(75 % ocjene), a manjim dijelom rezultatom na konacnom ispitu (25
%). Predavanja nisu obvezna i sluze kao motivacijsko sredstvo jer se
prezentiraju nove i interesantne ¢injenice koje nisu obuhvacene individualnim
zadacima. Studentima se pristup predavanjima dopusta kada izvrSe odredene
zadatke.
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Pomoé u svladavanju te$koca ucenicima pruza nadzornik (“proktor”).
To su studenti koji su ispit pro§li s najviSom ocjenom. Oni se tjefinq
sastaju s nastavnikom da prodiskutiraju organizaciju kolegija, a ima]u' i
tjedno radno vrijeme kada primaju studente na konzultacije. Nad.zormc}
boduju i evaluiraju postignuée na formativnim testovima, o.znaéava].u k.Ojl
dijelovi sadrzaja nisu svladani, preporucuju nacine unapredivanja vjestine
udenja i poti¢u studente na ucenje. ‘

Ova metoda primjenjuje se na nekim sveuéiliStima u SAD-u. Reakc’ijg
studenata su uglavnom pozitivne, iako neki traZe viSe grupnih diskusija 1
interakcija s drugim studentima. Neki studenti navode da ovaj sisterp
zahtijeva visok stupanj samodiscipline na koji pak nisu spremni.
Individualizirani sistem poudavanja najviSe odgovara dobro strukturiranim
kolegijima (npr. matematika, kemija i dr.).

o Koje osobine studenata su vazne za uspjeSnu primjenu
individualiziranog sistema poucavanja?

Kulik, Kulik i Cohen (1979.) su usporedili 75 kolegija poucavanih
konvencionalnom metodom i individualiziranim sistemom poucavanja.
Individualizirani sistem daje superiorno postignuée (20 % vise u odnosu
na konvencionalno poucavanje), manje je variranje u postignucu i visok
rang studenata. Razlika nije nadena u stupnju odustajanja od kolegija i
vremenu potrebnom za ucenje.
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Dizajniranje poucavanja

PRIMJENA KOGNITIVNIH TEORIJA U POUCAVANJU

Kognitivni psiholozi u€enika smatraju aktivnim sudionikom procesa ucenje-
poucavanje. Koli¢ina ucenja ovisi, ne samo o tome kako nastavnik prezentira
sadrzaj, ve¢ i o tome kako ucenik taj sadrzaj procesuira. Uloga nastavnika
je posredovanje ili poticanje procesa obrade informacija, pomo¢ ucenicima
u izboru strategija ucenja, nadgledanje njihova razumijevanja i donosenje
odluka o buduéem ucenju.

Osnovni cilj poudavanja je pomoéi uéenicima da nauce sami upravljati
i kontrolirati vlastito ucenje. Ako ucenici nisu usvojili strategije za
usmjeravanje i kontrolu ucenja, onda je uloga nastavnika da im pomogne
da nauce te strategije.

Gagne (1985.) navodi da se poznavanje procesa ucenja, kombinirano
s analizom zadataka uCenja, moZe primijeniti za dizajniranje poucavanja,
odnosno odredivanje optimalnih uvjeta za ucenje. Optimalni uvjeti
karakterizirani su specificnim odnosom prema pretpostavkama (nuzZnim
sposobnostima), potrebnim za ucenje razli¢itih sadrZaja, i postupcima za
aktiviranje 1 podrzavanje kognitivnih procesa u razliitim fazama obrade
informacija, a posebno procesa kodiranja.

Planiranje faza ucenja

Na slici 7.1. prikazane su faze ucenja i aktivnosti poucavanja vezane
uz svaku fazu.

Na primjeru ¢emo objasniti postupke vezane uz razliite faze ucenja:

Pretpostavimo da treba nauciti intelektualnu vjeStinu opisanu pravilom
“U refenici neodredena zamjenica u jednini (netko, svatko, bilo tko) kao
subjekt zahtijeva glagol u jednini”. Najprije treba uspostaviti ocekivanje
motivirajuéi u€enika i informiraju¢i ga o cilju ucenja. To se moze uciniti
upucujucéi na osobne prednosti ispravnog u odnosu na neispravno pisanje.
Zbog toga neke recenice zvuce pravilno (Netko mora otiéi), a druge
nepravilno (Netko moraju otiéi).

Zatim treba planirati pobudivanje paZnje i usmjeravanje paznje za
postizanje selektivne percepcije. Paznja moze biti usmjerena na neodredene
zamjenice kao subjekte 1 na glagole koji ih slijede. Moze biti prezentirano
nekoliko recenica s istaknutim subjektima i glagolima (npr. deblje otisnutima).

Proces kodiranja zahtijeva vanjske uvjete koji ¢e dozvati pretpostavljene
sposobnosti. U ovom primjeru podsjeanje na znacenje pojmova subjekt,
glagol, zamjenica i jednina. Sljede¢i je korak sugeriranje sheme koja ce
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povecati distinktivnost pojmova koji trebaju biti nau.égn.i.. Npr.., sygka
neodredena zamjenica moZze biti suprotstavljena imenici ili zamjenici u
mnoZini: svaki - svi, ne§to - neke stvari.

Dosjecanje se facilitira uvjetima poucavanja kqji osi'gura‘vaj_u zngk?v_e-
kljuéeve za kasnije dosjecanje i transfer ucenja. Ti uvjeti ukljgcg]u
kontekstualne varijacije, u formi viSe primjera za svaku neodredenu zamjenicu
na koju se pravilo odnosi. . )

Nakon faze zadrZavanja informacija, u¢enik mora odgovori.ti aktlvvno§c?u
koja odraZava novu sposobnost - uceniku se daju reéenice.k(,).]e sadrza\fa]u
neodredene zamjenice i trazi se da ih dopune odgovarajucim glaggllrpa
ili da razlikuje recenice s pravilno od recenica s nepravilno upot'rljebl]em'r‘n
zamjenicama i glagolima. Nakon toga se daje korektivna povratna informacija

koja sluzi kao potkrepljenje.

Slika 7.1. Faze udenja i postupci poucavanja

FAZE UCENJA INSTRUKCIJA
Motivaciona faza 6 1. Aktiviranje motivacije
[ OCEKIVANJA | 2. Informiranje uéenika o
Faza zamjecivanja cilju
PAZNIA; _ -
SELEKTIVNA PERCEPCIJA 3. Usmjeravanje paznje
Faza sticanja
KODIRANIJE; 4. Poticanje doziva
SKLADISTENIJE 5. Vodenje udenja
Faza zadrZavanja
SKLADISTE

Faza generalizacije

PAMCENJA
Faza doziva

QDOZIV 6. Unapredenje retencije
C RANSFER

3

. Unapredenje transfera

Faza izvodenja

[REAGIRANIE | 8. Izazivanje aktivnosti
Povratna informacija osiguravanje povratne
[ POTKREPLIENIE | informacije

Informiranje ucenika o ciljevima
Prije pocetka poucavanja ucenika treba potaknuti na spremnost za
primanje informacija. Da bi motivacija poticaja bila uspje$no primijenjena,
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ucenik mora biti informiran o tome §to se ofekuje kao ishod ucenja. Cilj je
toga uspostavljanje ocekivanja onog Sto se moze posti¢i kao rezultat ucenja.

Predavanja relevantna za ucenikove ciljeve motiviraju¢a su sama za
sebe. Nije vazno je li cilj dobra ocjena, rjeSenje nekog problema, uspjeh
u karijeri, zadovoljenje radoznalosti ili prilika da se dobro zaradi.

o Objasnite kako istovremeno djelovanje razlicitih ciljeva modificira
motivacijski efekt.

Primarni efekt formiranja ocekivanja je omogucéavanje uceniku da uskladi
vlastito ponaSanje s onim za koje ocekuje da je ispravno. Tako potkrepljenje
u obliku povratne informacije potvrduje ucenikova ocekivanja. Ponekad
je cilj toliko ocit da ga nije potrebno eksplicirati.

Jasne upute o ocekivanom izvodenju poslije ucenja mogu se dati kroz
opis ili demonstraciju ciljnog ponaSanja. Pri tome je efikasnije ako opiSemo
cijelu klasu reakcija, a ne samo odgovor na konkretno pitanje.

Usmjeravanje pazZnje

Uspostavljanjem ocekivanja podiZze se opéa budnost, odnosno spremnost
za primanje podraZaja. Budnost kao oblik paZnje takoder se odrzava
promjenama u podraZivanju. To se moZe posti¢i variranjem podrazaja,
npr. promjenama u glasu, izmjenjivanjem komunikacijskih kanala, odnosno
nacina prezentacije informacija, upotrebom ploce, dijapozitiva, slika,
grafoskopa, videa i drugih vizualnih medija. Upotreba humora korisna je
za odrZavanje paznje. Anderson (1985.) navodi da humor odrzava paznju,
unapreduje razumijevanje i retenciju i stvara dobru atmosferu. Medutim,
humor se ne smije Koristiti na hostilan i zajedljiv nacin. Uvodenje fizickih
aktivnosti takoder odrzava razinu budnosti.

Odrzavanje budnosti jo§ nije garancija da ¢e ucenici zamijetiti 1 primiti
one informacije koje nastavnik smatra vaznim. Selektivna percepcija kao
specifian oblik paZznje bit ¢e usmjerena na relevantne dijelove sadrzaja
kroz perceptivno isticanje distinktivnih karakteristika sadrzaja. PaZnja se
selektivno moze usmjeriti uputom, npr. “Obratite pozornost na ovo”,
govornim naglaSavanjem i ponavljanjem vaznih informacija. U pisanim
materijalima primjenjuju se razliiti nacini vizualnoga isticanja dijelova teksta
(debljinom, veli¢inom, oblikom slova), upotrebom slika, tabela i dijagrama.

Uvazavanje karakteristika kratkorocnoga pamdenja

S obzirom na ogranic¢eni kapacitet kratkorocnoga i radnoga pamcenja
nove aktivnosti i informacije treba uvoditi jednu po jednu, a problemi
mogu ukljucivati samo nekoliko nepoznatih operacija. Vazne informacije

63



treba vise puta ponoviti da bi se dovoljno dugo zadrZale u kratkoroénpm
paméenju i da bi se mogle kodirati. Ucenike treba poticati da ponavljaju
nove informacije u sebi ili na glas i treba im dati dovoljno vremena za
uvjezbavanje.

Opseg efektivnog kratkorotnog pamcenja moze se povc?éati Vapjskom
podrskom, npr. pisanjem na plo¢i, upotrebom grafoskopa itd. Smlslene‘ i
poznate informacije dozivaju se brzo i automatski, zato se treba osloniti
na poznato pri uvodenju novih sadrZaja.

Objasnite kako biljezenje nadoknaduje ogranicenja kapaciteta
* kratkorocnoga pamcdenja.

Usmjeravanje kodiranja

Nacin na koji nastavnik prezentira i organizira informacije moze znacajno
utjecati na ucenje ucenika. Dva aspekta usmjeravanja ucenja utjecu na
proces kodiranja:

1. Poticanje doziva relevantnih znanja i vjestina .

Ako se udi nova intelektualna vjestina, podredene vjeStine se moraju
dozvati da bi bile rekodirane kao dijelovi nove vjestine. Pri ucenju verbalnih
informacija prethodno znanje moZe biti potrebno da bi postalo dio vece
smislene cjeline ili kao kontekst za nove informacije.

2. Usmjeravanje kodiranja

a) Sugeriranje sheme za kodiranje

Wittrock (1991.) predlaze generativno poucavanje koje predstavlja
ekstenziju teorije sheme na poucavanje. Kada se ucenike uvjezba u stvaranju
analogija i predodzbi o onom $§to ude, povecava se i razumijevanje. Upotreba
grafi¢kih prikaza, slika, tabela i dijagrama potice elaboraciju i razumijevanje
jer olakSava povezivanje novih informacija s postoje¢im znanjem i iskustvom.
Wittrock sugerira upotrebu sazetaka o onome $to je procitano tako da
se a) producira recenica koje nema u tekstu, b) poveZu vazne informacije
iz teksta i c) koriste vlastite formulacije.

Osim pomodéi u elaboraciji sadrZaja, nastavnik moze pruZziti pomoc i u
organizaciji informacija. Ausubel (1968.) predlaze upotrebu prethodnih
organizatora. To je informiranje ucenika unaprijed o nacinu ili pravilima

organiziranja informacija o kojima ¢e govoriti. Prezentacija ovih informacija

je na viSoj razini opéenitosti i apstrakcije od samih informacija. Napredni
organizator moze biti u obliku tvrdnje, odlomka, pitanja, demonstracije
ili ¢ak filma. Npr., napredni organizator moze biti objaSnjavanje brojevnog
pravca prije pouke o zbrajanju i oduzimanju ili objasnjenje pojave primarne
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i sekundarne poslijeratne depresije da bi ucenici mogli shvatiti uzroke
velike ekonomske krize 1929 - 1931.

Prethodni organizatori daju i obja$njavaju pojmove na koje se mogu
nadovezati nove informacije jer osvjeStavaju vaznost nekih prethodnih znanja
i iskustava.

Prethodni organizatori mogu biti ekspozitorni koji objaSnjavaju glavne
ideje i njihove odnose, ili komparativni organizatori koji funkcioniraju
kao analogije, tj. naglaSavaju povezanost novih informacija s onim S§to
ucenici otprije znaju. Prethodni organizatori nisu uvijek jednako korisni.
NajviSe doprinose ucenju sadrzaja koji su novi jer u poznatih sadrzaja
ucenici ve¢ imaju izgraden okvir za sadrZzaj. Luisen, Ames i Ackerson
(1980.) su u meta-analizi 135 studija na$li mali, ali olakSavajuéi efekt
naprednih organizatora na ucenje i pamcenje u svim razredima, predmetima
1 nac¢inima prezentacije (pismene ili govorne).

Kodiranje moZe biti sugerirano i vodenim otkrivanjem upotrebom pitanja
koja sugeriraju odgovor. Time se usmjerava kodiranje na relevantne aspekte,
a izbjegava kodiranje irelevantnih.

b) Sugeriranje predodzbenoga kodiranja

Sugerirati se moZe i kodiranje u obliku predodzbi kroz upotrebu
dijagrama, shema, slika i grafikona ili kroz poticanje ucenika da sami
izrade takve sheme. Samostalno izradivanje shema poti¢e ucenike na
elaboraciju sadrzaja. Osim toga, samostalno izradene sheme su lakse
prepoznatljive vlastitom kognitivnom sistemu.

Doziv informacija

Ucenicima se moze pomo¢i u dozivu informacija tako da ih se nauci
efikasno uskladistiti informacije. Naime, znakovi za doziv uskladiStavaju
se zajedno s informacijama. Sama organizacija informacija kao S$to su
nazivi kategorija, tabele, graficki prikazi i dijagrami mogu posluziti kao
efikasani znakovi za doziv.

Izvodenje i povratna informacija

Izazivanje izvodenja koje odrazava novo nauceno ¢ini se prirodnim.
To je vrlo jasno pri u€enju motornih i intelektualnih vjeStina. Pri ucenju
ostalih sadrZaja nije toliko jasno kako stvoriti situaciju koja ¢e izazvati
izvodenje, ali to ne znadi da je izvodenje manje vazno. Ono omogucava
dobivanje povratnih informacija o to¢nosti naucenog.

Osim izvodenja neposredno nakon ucenja, izvodenje moze biti i formalno
procijenjeno primjenom testa ili provodenjem ispitivanja. Iako testovi i
formalno ispitivanje imaju vaznu funkciju u programima za poucavanje,
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oni ne mogu biti zamjena za izvodenje odmah nakon qéenja. Neposrgdno
izvodenje mogu najbolje zamijetiti ucenici i nastavnici, a tako dobivene
informacije mogu biti iskoriStene za korekciju naucenoga. . .

Cesto davanje povratnih informacija vrlo je korisno, posebno pri stjecanju
slozenih vjeitina i znanja gdje je prethodna komponenta preduvjet za
uéenje sljedece. ‘

Takoder je vazno da se daje jasna povratna informacija 1 Qa ona ne
kaze samo je li izvodenje to¢no ili nije, ve¢ da kaze i stupanj u kojem
se izvodenje priblizava standardu.

Povratna informacija ne dolazi uvijek iz vana, ve¢ moze proiziéi 1 i;
pojmova i pravila prethodno naucenih, pa ulenik moze sam sebi dati
povratni informaciju odmah nakon izvodenja.

Poucavanje u kognitivnim strategijama

Mnogi ucenici koji imaju te$koca u ucenju svoje prqbleme pripisuju
nedovoljnim sposobnostima, a stvarni uzrok problema je ‘nepoznavanje
strategija ucenja. Stovise, ¢ak i onda kada poznaju strategije ucenja, Qa
bi ih efikasno upotrijebili moraju znati kada i kako upotrljf?bltl strategiju
i moraju biti spremni, odnosno motivirani da strategiju upotrijebe
(Zimmerman i Schunk, 1989). .

Neki uéenici koriste jednu ili dvije strategije za ucenje sadrZaja iz sv1.h
predmeta. Upotreba doslovnih biljeZaka i ponavljanja nisu efikasne stratggige
za razlicite zadatke i sadrzaje. Oni koji ve¢ za vrijeme biljeZenja elabonra;u
informacije bolje ée kasnije iskoristiti biljeske za pripremanje za ispitivanje.
Mnogi ne nadgledaju vlastito razumijevanje i nemaju prave povratne
informacije o tome koliko i kako su nauCili.

Zimmerman i Schunk (1989.) smatraju da je jedan od glavnih ciljeva
obrazovanja nauditi uenike da sami reguliraju vlastito ucenje. U(j:e'n.ici
mogu zna¢ajno unaprijediti vlastito uenje ako nauce Kkoristiti se razlléltlm
strategijama udenja i samomotivacije. Aktivan uéenik samostalno odre.dvg]e
ciljeve ucenja, sluZi se svojim prethodnim znanjem, razmatra razhcn’te
strategije, izabire strategiju i planira $to uciniti kada naide na teSkoce.
Samo izvodenje neprestano nadgleda i korigira ako nije u skladu s
postavljenim ciljevima.

Programi za unapredivanje strategija ucenja

Razvijeni su razli¢iti programi za poucavanje ucenika i studenata u
efikasnim strategijama udenja. Jedna od poznatijih je SQ3R rneto.da
(Robinson, 1946 — prema Schmeck, 198). Ovaj akronim dolazi od naziva
Pregledaj (Survey), Pitanja (Questions), Procitaj (Read), Odgovori (Recite),
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Ponovi (Review). Metoda se sastoji u prethodnom pregledavanju materijala,
postavljanju pitanja o sadrZaju i odgovaranju na pitanja nakon C(itanja
teksta i na kraju pregledavanja i ponavljanja odgovora. Briggs, Tosi i
Morley (1971.) su 10 studenata poucavali u ovoj metodi. Tek nakon
svladavanja prethodnoga koraka prelazili su na sljedec¢i korak. Trening je
trajao oko tri tjedna. Nakon treninga utvrdili su znacajno bolje postignuce
trenirane grupe u odnosu na kontrolnu skupinu.

Malin i Malin (1976.) su usporedivali SQ3R metodu i “IDEA” metodu.
Trening je bio organiziran u 6 sati poucavanja. U primjeni druge metode
poglavlje se ¢ita tri puta. U prvom c¢itanju reduciraju se informacije na
kratke tvrdnje, u drugom Ccitanju izraduju se dijagrami odnosa izmedu
tih tvrdnji, a u treem Ccitanju izraduje se hijerarhijska mreza tvrdnji.
Svih 9 studenata poucavanih u IDEA metodi, a 5 od 9 studenata poucavanih
u SQ3R metodi ostvarilo je znacajan napredak.

Weinstain (1979.) je poucavao u elaboracijskim strategijama 75 ucenika
u 9. razredu. Eksperimentalne grupe bile su poucavane u pamcenju
asocijativnih parova (npr. lista namirnica) pomocu predocavanja ili u ucenju
proze (npr. tekst o venama i arterijama) pomocu stvaranja logickih veza.
Eksperimentalne grupe postigle su znacajno bolje rezultate na testu nakon
treninga u odnosu na kontrolne skupine.

U novije vrijeme razvijeni su razli¢iti programi za razvoj vjeStine
samoregulacije, odnosno upotrebe metakognitivnih strategija. Ovi programi
imaju za cilj unapredivanje razumijevanja pri Citanju, vjesStini pisanja i
rjeSavanju matemati¢kih problema kroz proces suportivnog modeliranja.
Brown i Palincsar (1984) su razvili program za razvoj nadgledanja
razumijevanja pri Citanju. Ucenici se poucavaju u cetirima osnovnim
strategijama: 1) postavljanje pitanja o osnovnom sadrzaju odlomka, 2)
provjeravanje i razjaSnjavanje nerazumljivih dijelova, 3) sumiranje osnovnog
sadrzaja i 4) predvidanje nadolazedega teksta. Metodu kojom se koriste
nazivaju recipro¢no poucavanje jer nakon nastavnikove demontracije ucenici
naizmjeni¢no preuzimaju vodstvo u maloj grupi u upotrebi strategija. Proces
modeliranja odvija se uz tri pretpostavke: postojanje ekspertnog modela
metakognitivnih procesa, poduku i vjeZbu u izvrSnim strategijama i socijalni
kontekst koji osigurava zajednicko pregovaranje o razumijevanju $to je
posebno vazno za kasniju primjenu naucenog u prirodnim uvjetima. Ovaj
su trening najprije primijenili na u¢enicima srednje Skole s blago sniZenim
sposobnostima. To¢nost odgovaranja na pitanja o procitanom tekstu povecala
se s 15 % na 80 %. Dakle, metakognitivni deficiti predstavljaju glavni
uzrok problema djece s niZim sposobnostima.
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Ishodi ucenja

Tijekom Zivota uenje se odvija putem razli¢itih mehanizame i proizvodi
razli¢ite produkte. U ranom djetinstvu djeca uce kontaktirati sa svojom
okolinom pomoc¢u senzormotornih reakcija - pokreti tijela, hvatanje predmeta,
reagiranje na roditelje itd. Ubrzo uée govoriti i sluZiti se jezikom. Na
poletku Skolovanja susrecu se s dva osnovna zadatka: 1) nastavak
socijalizacije kroz interakciju s drugom djecom i odraslima tako da postizu
trenutne ciljeve bez konflikta i reagiraju pozitivno na potrebe drugih i
2) reagiranje na simbole - titanje, pisanje i manipuliranje brojevima. Ova
znanja im omoguéuju stjecanje mnogih drugih znanja o drustvu, ljudima,
geografskim i fizickim karakteristikama. Uée vjestine koje ih pripremaju
za ivot u odraslosti, kao §to su razumijevanje napisanoga i rjeSavanje
prakti¢nih problema. Kasnije se uce vjestine potrebne za izvrSavanje posla
(npr. upravljanje kamionom ili crtanje) i izvrSavanje drugih svojih uloga,
a ude se i ponasanja koja pruZaju zadovoljstvo (npr. slufanje muzike,
bavljenje sportom itd).

Ishode ucenja i poucavanja Gagne (1985.) kategorizira prema zajednickim
karakteristikama, iako variraju njihovi specifi¢ni detalji. On razlikuje pet
kategorija ishoda ucenja: intelektualne vjestine, kognitivne strategije, verbalne
informacije, motorne vjestine 1 stavove. Za svaku kategoriju odreduje
unutarnje i vanjske preduvjete za udenje. Unutarnji se preduvjeti odnose
na potrebno predznanje i vjestine, a vanjski se preduvjeti odnose na situaciju

i postupke poucavanja.

Intelektualne vjestine

Intelektualne vjestine su vjestine indirektnoga komuniciranja s okolinom
preko simbola (Citanje, pisanje, sluzenje brojevima, razlikovanje, kombiniranje,
klasificiranje, analiziranje i kvantificiranje objekata i simbola). Najtipi¢nija
forma intelektualnih vjestina jest pravilo. Kada osoba stekne pravilo, u
stanju je izvoditi aktivnosti koje su vodene pravilom. To ne podrazumijeva
da osoba moze formulirati pravilo. Stovise, djeca Cesto izvode ponaSanja
koja su vodena pravilom, npr. u upotrebi jezika, i na temelju toga opazac
zaklju¢uje da je pravilo nauceno. Medutim, dijete najée$¢e nije u stanju
verbalno opisati pravilo. Ponasanje je rukovodeno pravilom kada ga ne
mozemo opisati vezom izmedu odredenoga podrazaja i odredene reakcije,
ve¢ samo pravilom.

Intelektualne vjestine, kao i motorne vjestine, predstavljaju proceduralnu
formu znanja. Ovaj oblik znanja nadovezuje se na deklarativna znanja
jer ukljuéuje ne samo poznavanje pravila za produkciju akcije, veé 1
poznavanje vanjskih i unutarnjih uvjeta u kojima se pravilo primjenjuje.
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Ucenje proceduralne forme predstavlja integraciju osnovnih i naprednih
k.orvnponenti vjestine, s time da se s napredovanjem ucenja osnovne forme
vjestine Poéinju izvoditi automatski (npr. prepoznavanje znakova i rijeci
pri élt.;‘m]u),' a napredne komponente angaZiraju ve¢i dio paznje (npr.
razumijevanje napisanoga).

Subkategorije intelektualnih vjeStina jesu:

a) diskriminacije - Uocavanje razlika u karakteristikama objekta naziva
se diskriminacija. Veéina vaznijih diskriminacija uc¢i se rano u Zivotu, npr.
razlikovgpje boja, oblika, veli¢ina, tekstura itd.. Neke diskriminacije uce
se ka}snlje, npr. razlikovanje kratkih samoglasnika ili uzoraka slova.
Dlgerminacijsko ucenje odnosi se na razlikovanje distinktivnih karakteristika
Ob]ekilta. Preduvjet za diskriminacijsko ucenje je prethodno ulancavanje
revakc.lja, npr. sposobnost izricanja glasova b kao brod, a p kao pas. Nakon
ucenja Pojedinih karakteristika uce se multiple diskriminacije, npr. dijete
%(0](: ucimo viSe slova mozemo traziti da imenuje svako dok se prezentiraju
jedno za drugim. Multiple diskriminacije nuZne su u S$kolskom ucenju.

C.’ Navedite primjere multiplih diskriminacija u Skolskom ucenju. )

b) ppjmovi - Diskriminacije su dijelovi pojmova. Objekti imaju
karakteristike koje mogu biti opisane u fizickim terminima. Da bi se naucio
!conkretan pojam, te karakteristike objekta moramo razlikovati medusobno
i od karakteristika drugih objekata. U¢enik mora biti u stanju reci razliku
1zm.edu objekata koji se razlikuju po tim odredenim karakteristikama: boji
Qpllku itd. Diskriminacija je reakcija kodiranja koja povezuje konkretnu,
ili sin-lb(.)licf:ku situaciju s oznakom pojma. Pojmovi transformiraju
komprl.ml.raj.u .i organiziraju nesredeni svijet osjeta. Pojmovi su najprije,
1mp‘res¥)mstlék1, temeljeni na relevantnim karakteristikama, ali i na nekima
oblljeipx.na. koje nisu dobra osnova za diskriminaciju. Npr., Sestogodi$njak
zZna c.ia je jezero nakupina vode, ali ne zna kolika mora biti ta nakupina
d_a. bi se zvala jezero. Pojmovi su uskladeni sa zahtjevima neposrednih
cﬂjeya. .Zato _veéina naSih svakodnevnih pojmova ostaje na toj razini. Pravo
znacenje _polmovi dobivaju kada se diskriminacija temelji na bitnim
ka{alfterlstlkama. Npr., bitna karakteristika pojma komunikacije nije razgovor
ve¢ izmjena informacija. ,

_Konkretpi‘pojmovi ovise o direktnom opaZanju i odnose se na klasu
ob.]ekaFa s istim apstraktna obiljezja. Ljudi klasificiraju objekte na temelju
zaJe.d‘m.ékog apstraktnog obiljeZja. Definirani pojmovi su pravila koja
klaSIf}01raju objekte ili dogadaje. Neki pojmovi jedino mogu biti naucdeni
u obliku definicije, npr. necak ili pravda. Ove apstrakcije mogu biti shvacene
pomocu tvrdnje o pravilu za klasificiranje koju zovemo definicija.
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Pojmovi se mogu stjecati kroz ponavljano iskustvo sa situacijama 1
dogadajima koji predstavljaju primjer pojma. To je proces l'<0ntra“stnog
uvjezbavanja koji ukljucuje slijed primjera s irelevantnim dlmenz.ljam‘a.
Ali, ovaj proces nije nuzan kada se ucenik vodi pomocu jezika. KoriStenje
jezika za poduku znacajno skracuje proces usvajanja pojmova.

Faze uenja pojmova prikazane su na slici 7.2. Najprije se usvaja
diskriminacija temeljena na bitnoj karakteristici, zatim se vrsi generaligacija
na sve objekte s tom karakteristikom i na kraju se variranjem primjera s
irelevantnim dimenzijama ucvr§éuje pojam. Ucenje pojma “brid” moze
poceti ponavljanjem naziva (ulanc¢avanje). Nakon toga ¢e ucenik pauéiti
kazati rije¢ “brid” za ono S§to je brid, a ne za kut ili stranicu: To je fazq
generalizacije, medutim nuZna je prethodna diskriminacija. Zatim se uvodi
veca varijabilnost situacija pa se brid oznac¢ava na ravnim objektm.la kao
Sto je list papira, ukljucujuéi diskriminacije izmedu brida, stranic§ i kut?.
Je li pojam steCen, mozZe se provjeriti tako da nakon pokazivanja éto. je
to brid na trima razli¢itim primjerima (trodimenzionalnom objektu, papiru
i crtezu), od ucenika trazimo da na novom objektu pokaze brid. Bez
verbalnog oznacavanja pojma bio bi potreban veéi broj pokusaja i pogreSaka
dok bi se uspostavilo to¢no reagiranje na brid i ono S$to nije brid.

Slika 7.2. Faze ucenja pojmova
STICANJE KONKRETNIH POJMOVA

FAZA 1. DISKRIMINACIJA

/7N

ravno zakrivljeno

FAZA 2. GENERALIZACIJA

FAZA 3. VARIJECIJE IRELEVANTINIH DIMENZIJA
/ ( | / ) | l w |
y

Pojmovi su dijelovi pravila. Vrlo jednostavno pravilo koje opisuje tvrdnja
“Zrak stvara rdu na Zeljezu” sastoji se od pojmova zrak, rda i Zeljezo, te
relacijskih pojmova stvara i na.
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c) pravila viSega reda koja nastaju kombiniranjem jednostavnih pravila
1 koja su generalnija, tj. moguée ih je primijeniti na viSe razli¢itih situacija,
a uglavnom su rezultat razmiSljanja za vrijeme rjeSavanja problema. Pravila
viSeg reda su organiziran set intelektualnih vjestina i mogu biti reprezentirane
kao hijerarhija ucenja uglavnom sastavljena od pravila (vidi sliku 7.3.).

Mnogi sadrZaji koji se uce u $koli po karakteru su hijerarhije ucenja.
Sve prirodne znanosti sastoje se od seta pravila u hijerarhiji. Kako hijerarhije
ucenja zahtijevaju prethodno ucenje, to podrazumijeva odredenu spremnost
za ucenje. Razvojna spremnost za ucenje bilo koje nove intelektualne
vjeStine znaci postojanje relevantnih podredenih intelektualnih vjestina.
Povijest ucenja ljudi jest kumulativna. Diskriminacije su osnova za ucenje
pojmova, pojmovi preduvjet za uéenje pravila, a pravila za sloZenija pravila
1 rjeSavanje problema. Uéenje ima specifican efekt na formiranje sposobnosti
nuzne za izvodenje bilo koje intelektualne vjestine i takoder ima kumulativni
efekt. Kada je neko pravilo nauceno, osoba stjete sposobnost koja se
transferira na viSe sloZenijih pravila.

Uvjeti za ucenje intelektualnih vjestina:

1. internalni - prethodno naudene komponentne vjestine
njihovo dosjecanje i povezivanje
poticanje dosje¢anja komponentnih vjestina
informiranje ucenika o cilju aktivnosti koja se uci
vodenje u€enja pomocu tvrdnji, pitanja i sugestija.

Uvjeti za stjecanje pojedinih intelektualnih
vjestina donekle se razlikuju. Diskriminacije PRAVILA VISEG REDA

2. eksternalni

se ol ¢no uspostavljaju  selektivnim

potkrepijivanjem to¢nih odgovora. Pri I
usvajanja multiplih diskriminacija zadatak PRAVILA
ucenja postaje mnogo tezi zbog konfuzije trebaju kao preduvjet

izmedu podraZaja koje treba razlikovati. Da
bi se smanjila interferencija, potrebno je vise
kontrastnog uvjezbavanja. POJMOVI

. . ” B i trebaju kao preduvjet
Slika 7.3. Hijerarhijska organizacija = ® =

intelektualnih vjestina

Pri usvajanju konkretnih pojmova DISKRIMINACIJE
verbalne upute (objasnjenja) vode ucenika trebaju kao preduvjet
od usvajanja diskriminacija u odnosu na
druge klase podrazaja, preko generalizacije
karakteristika na klasu objekata do | OSNOVNE FORME UCENJA
samostalnih diskriminacija i generalizacija trebaju ako preduvjet
pri stjecanju novih pojmova. Poznavanje
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pojma ne podrazumijeva mogucnost definiranja pojma. Pri poucavanju
definicije se obi¢no prezentiraju u oralnoj ili pisanoj formi koje zahtijevaju
vjestine sintakse za razumijevanje jezika. I pri poucavanju u drugim pravilima
primjenjuje se verbalna instrukcija, a za provjeru je li pravilo usvojeno
postavljaju se pitanja za demonstraciju pravila.

Stjecanje pojmova omoguéava poucavanje. Bez poznavanja pojmova
poucavanje ne bi bilo moguce. Verbalna instrukcija je moguca zbog
poznavanja pojmova, a istovremeno olakSava stjecanje pojmova. Velika
vrijednost pojmova kao sredstva miSljenja i komuniciranja je u tom Sto
imaju konkretne reference. Medutim, zbog ucenja pojmova putem jezika
postoji opasnost od gubljenja te konkretnosti i ucenje tada postaje
preverbalizirano tj. pojmovi nisu adekvatni stvarnoj situaciji i ucenik ne
zna stvarno znacenje pojma ako ih ne vidi (npr., popre¢no-prugastih misica).

Proces usvajanja pravila intenzivno su ispitivali kognitivisti¢ki orijentirani
psiholozi. Anderson (1984 - 1988.) smatra da je u osnovi ucenja pravila
mehanizam kompilacije znanja. To je automatski mehanizam ucenja koje
se odvija kroz aktivnu upotrebu deklarativnoga znanja za vrijeme rjeSavanja
problema. Kompilacija znanja se odvija kroz submehanizme:

a) proceduralizacije — Stvaranje pravila rezultat je usporedbe stanja
problema prije i nakon produkcije rjeSenja. Tako se izgraduje set pravila
za produkciju ponaSanja.

b) sastavljanja — Analogno je povezivanju (chunking). Kao rezultat vjezbe
s uspje$nom primjenom sazima se niz produkcija u jednu produkciju. Npr.,
niz pravila za prepoznavanje slova koja tvore rije¢ saZima se u pravilo
za prepoznavanje rijeci u cjelini.

o Pomocu mehanizama proceduralizacije i sastavljanja objasnite
°  usvajanje (Citanja.

Anderson (1984 - 1988) je na temelju ove teorije sastavio niz
kompjutorskih programa za razvijanje vjeStina programiranja, generiranja
geometrijskih dokaza i rjeSavanje algebarskih jednadzbi. Svoju metodu
poucavanja Anderson naziva slijedenje modela (model tracing) i ukljucuje
demonstraciju idealne strukture rjeSavanja problema specificnih za domenu,
upotrebu opaZenoga od strane studenta u rjeSavanju problema i tutorovo
nadgledanje izvodenja studenta i davanje neposredne povratne informacije.
Svaki program sadrZi: 1) objasnjenje kako se ponaSanje izvodi, 2) model
izvodenja i 3) varijacije pravila na razli¢itim razinama razvoja vjeStine.
Svako poudavanje u pravilima produkcije mora ukljucivati objasnjenje
strukture rjeSavanja problema i strategije rjeSavanja.

12

Kognitivne strategije

O kognitivnim strategijama do sada smo mnogo govorili. To su vjeStine
pomoc¢u kojih ucenik regulira vlastite internalne procese paznje, ucenja,
pamdéenja i miSljenja. Kognitivne strategije su uglavhom neovisne o sadrzaju
i opcenito primjenjive na sve vrste sadrZaja. Posebno su vazne metakognitivne
strategije. Naime, uz znanje specifiéno za domenu, nadgledanje i kontrola
kognitivnih procesa najvaznije je za efikasnost ucenja (Lefrancois, 1994.).
O poucavanju u strategijama ucenja bilo je ve¢ rije€i. Jo§ ¢emo nesto
re¢i o poucavanju u strategijama misljenja.

RjeSavanje problema ukljucuje kombiniranje prethodno naucenih pravila
u pravila viSega reda koja “rjeSavaju” problem. Nakon prezentacije problema
ucenik definira problem, tj. pravi razlike izmedu vaznih karakteristika
problema, zatim formulira hipoteze i kroz verificiranje hipoteza pronalazi
onu koja rjeSava problem. Proces rjeSavanja problema moze biti podrzan
vanjskim verbalnim instrukcijama. One trebaju potaknuti dosjecanje
relevantnih pravila. Verbalne instrukcije mogu takoder usmjeravati
razmiSljanje. Minimum usmjeravanja postize se informiranjem o cilju, tj.
opc¢oj formi rjeSenja problema. Uputom mozemo i ograniCiti postavljanje
hipoteza, kroz upucivanje na razli¢ite aspekte problema. Osnovno pitanje
koje se postavlja jest generaliziraju li se naucene sposobnosti na nove
situacije rjeSavanja problema, tj. dolazi li do transfera. Istrazivanja Oltona
1 sur. (prema Gagne, 1985) pokazuju da dolazi do transfera strategija
rjeSavanja problema $to se ocituje u broju i kvaliteti ideja, broju otkrivenih
vaznih podataka, broju predloZenih rjeSenja i broju elemenata upotrijebljenih
u rjeSenju.

C? Objasnite postupak modeliranja strategija rjeSavanja problema. )

Specificni vanjski uvjeti koji utje€u na uéenje kognitivnih strategija nisu
dovoljno poznati, ali poznato je da pozitivno djeluju sljedeci vanjski poticaji:

- poticanje uenika na upotrebu strategija u razliitim novim situacijama;

- stvaranje uvjeta/izazova za otkrivanje novih nacina reguliranja vlastitog

ucenja i miSljenja.

Verbalne informacije

Dobro poznavanje domene sadrZaja jedno je od osnovnih preduvjeta
za efikasan nastavak ucenja: Sto viSe uenik zna o specificnom sadrzaju
bolje ¢e sadrzaj razumjeti i upamtiti. Tu je posebno vaZno naglasiti
kumulativnu i hijerarhijsku prirodu veéine naseg ucenja i potrebu prezentacije
informacija koja ¢e omoguditi razumijevanje na temelju postojeée baze
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znanja. Upravo zato je $kolsko uéenje toliko usmjereno na ucenje verbalnih
informacija, odnosno stjecanje deklarativnoga znanja. Od ljudi se ocekuje
da naude veliku koli¢inu informacija tijekom Zzivota i da veci dio bude
neposredno dostupan.

Naucene verbalne informacije izri€u se u formi recenica. Zato se o
informacijama obi¢no misli kao o verbalnima, odnosno verbaliziranima,
iako mnoge informacije usvajamo u obliku slika. Tvrdnje Cesto imaju funkciju
komuniciranja s drugom osobom, ali govoriti moZemo i sebi (npr. pri
razmisljanju). Veéina verbalnih informacija je povezana brojnim vezama
s drugim informacijama pa doziv jedne informacije automatski izaziva i
doziv povezanih informacija. Bitna karakteristika verbalnih informacija jest
da rijeéi koje ¢ine informaciju imaju znacenje, tj. rije¢i u postavci moraju
se znati kao pojmovi. Ali, niz smislenih rije¢i postaje informacija samo
ako one tvore postavku, tj. ako su u gramaticki uredenom odnosu.

Informacije mogu biti u formi:
a)naziva objekata ili klasa objekata koji se usvajaju pri ucenju pojmova

- Nazivi se ¢esto uée kao ¢&lanovi asocijativnih parova, posebno pri

uenju rije¢i stranog jezika. Ulenje asocijacija pod utjecajem je

prethodnog diskriminacijskog ucenja svakoga ¢lana. Efikasno ucenje
asocijativnih parova zahtijeva koriStenje mentalne intervenirajuce veze
koja ima funkciju medijacije ili kodiranja. To je poznata rije¢ koja na
neki nadin povezuje novi s poznatim elementom asocijativnoga para.

Lakoca stjecanja oznaka pod utjecajem je karakteristika verbalnih Cestica

kao §to su: smislenost, asocijativna vrijednost, poznatost, predocljivost

itd. Interferencija ometa stjecanje naziva. Njen se utjecaj smanjuje

povecavanjem distinktivnosti i smislenosti Cestice kroz povezivanje s

poznatim komponentama pamcenja, odnosno upotrebom kognitivnih

strategija.

o Na koji nacin poznatost materijala moZe modificirati utjecaj
smislenosti na upamdéivanje?

b)verbalnih lanaca, tj. niza oznaka.

¢) ¢injenica, koje se usvajaju kao smislene pretpostavke koje se ugraduju
u veé postojeéu kognitivnu strukturu. Ausbel (1968.) smatra da se ucenje
injenica pospjeSuje upotrebom prethodnih organizatora, progresivnom
diferencijacijom (uCenje najprije op¢ih ideja, pa detalja), integrativnim
uskladivanjem (nagla8avanjem sli¢nosti i razlika izmedu novih i starih
¢injenica) i konsolidacijom (inzistiranje na savladavanju prethodnih
¢injenica prije uvodenja novih). Usvajanje Cinjenica vodeno je
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organizacijom koju odreduju kognitivne strategije ili kontekst u kojem

prezentiramo informacije koji sugerira organiziranje (npr. isticanje naslova,

kljucne recenice, prezentiranie Cinjenica u tabelama, grafovima ili

dijagramima).

d)setova povezanih ¢injenica pri ucenju teksta - Uce se osnovne ideje i

¢injenice koje objaSnjavaju ili elaboriraju osnovne ideje. Bartlett navodi

da pri ucenju teksta dolazi do distorzije glavne ideje u obliku

kondenzacije, generalizacije ili elaboracije te ideje.

Unutrasnji uvjeti za ucenje verbalnih informacija jesu:

- postojanje organiziranoga znanja koje je kontekst za razumijevanje
i uskladiStavanje novih informacija,

- upotreba efikasnih strategija kodiranja koje moraju osigurati znakove
za kasniji doziv informacija.

Glavne funkcije vanjskih poticaja za ucenje verbalnih informacija jesu:

- osigurati smisleni kontekst za nove informacije,

- istaknuti distinktivnost razli¢itih ¢injenica koje lako mozemo izmijesati,

- poticanje samostalnoga, aktivnoga ponavljanja cinjenica.

Motorne vjestine

Motorna vjestina je repetitivno ponaSanje u kojem je sloZzena sekvencija
pazljivo izabranih pokreta, adekvatnih po smjeru i snazi, izvedena na manje-
viSe fiksan nacin. Motorno izvodenje, bilo da se radi o hodanju, bacanju
i hvatanju lopte ili pisanju i izgovaranju glasova i rije¢i, ima zajednicko:
1) preciznost i 2) uvremenjenost izvodenja. KaZzemo da je osoba stekla
motornu vjeStinu onda kada su pokreti organizirani tako da cine cijelu
akciju koja je automatski, tj. glatko i pravilno izvedena i precizno
uvremenjena.

Vjesto motorno izvodenje vodeno je procedurom koja je intelektualna
vjestina, odnosno predstavlja niz pravila koja organiziraju izvodenje niza
motornih akcija.

Ucenje motornih vjeStina odvija se u tri faze (Fitts i Posner, 1967):
1. kognitivna faza — Najprije se usvaja procedura koja upravlja motornim

izvodenjem. Pocetnik nastoji “razumjeti” zadatak. Instruktor verbalno

usmjerava paznju ucenika na ispravan slijed akcija i na vanjske znakove

za pocetak svakoga pokreta. Prethodno stefeni pokreti povezuju se u

novu proceduru.

2. asocijativna faza — a) Svaka komponentna vjeStina unapreduje se i
stjece kvalitetu glatkoga izvodenja i precizne uvremenjenosti. UsavrSavanje
komponentnih vjeStina omoguéava povratna informacija o izvodenju
na temelju koje se vrsi korekcija pogreSaka u izvodenju. Ekspert ulaze
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manje napora u izvodenje jer ponavljano prima osjetne podrazaje i
vr§i korekcije. Niti njegovo izvodenje nije bez pogreske, ali on otkriva
i korigira pogreske za vrijeme samog izvodenja. b) Nakon usavrSavanja
svake komponentne vjetine one se integriraju i precizno se uvremenjuje
pocetak i kraj izvodenja svake akcije, te snaga izvodenja.

3. autonomna faza - Na poCetku ucenja vjestina nije automatska zbog postojanja
medijacijskih reakcija. To su misli ili upute sebi o tome Sto uciniti koje
pak vode osobu od koraka do koraka u izvodenju. S vjezbom te medijacijske
reakcije postaju nepotrebne i vanjski podraZaj postaje dostatan za izvodenje,
npr. polozaj tipki na klaviru upuuje na to u kojem smjeru pomaknuti
prste i koju tipku pritisnuti. Ispustanjem medijacijskih reakcija komponentne
vjestine stjetu kvalitetu glatkoga izvodenja i precizne uvremenjenosti, odnosno
autonomnoga izvodenja.

U kojim aspektima izvodenja se razlikuje pocetnik od eksperta
©  u voznji automobila, skijanju, sviranju klavira ili nekom drugom
motornom izvodenju?

Vjezba, ponavljano motorno izvodenje, uvjet je stjecanja i uskladiStavanja
sekvencija pokreta. Pri tome je vazno da vjezbanje bude aktivno jer osoba
tako otkriva koliko su odgovarajuée njene interpretacije, odnosno procedura.
Takoder je vazno da se uvjezbavaju tofne reakcije jer se inafe moze
nauditi neodgovarajuée izvodenje koje se teSko korigira. Zato treba
odgovarajuée kombinirati obja$njenja i vjezbu. Treba izabrati i odgovarajucu
koli¢inu vjezbanja ovisno o poznatosti i sloZenosti vjeStine. Zadaci za
vjezbanje moraju biti relevantni za izvodenje i raznoliki. Pri ucenju, sloZzenih
vjeStina, npr. upravljanje automobilom ili avionom, nuzna je instrukcija i
demonstracija. Da bi do$lo do napredovanja u ucenju, nuzno je nadgledanje
izvodenja kako bi se dobila tofna i potpuna povratna informacija.

Unutarnji uvjeti za ucenje motornih vjeStina:

- doziv komponentnih vjestina,

- doziv procedura za njihovo izvodenje.

Funkcije vanjskih poticaja u uenju motornih vjeStina:

- verbalne instrukcije u pocetnoj fazi usvajanja vjeStine osiguravaju poticaje
za proceduralne korake, a osim toga povecavaju distinktivnost vanjskih
poticaja,

- demonstracije koje osiguravaju izgradnju procedure (koraci u slijedu
pokreta),

- omogucavanje ponavljanog izvodenja (vjezbanja),

- osiguravanje povratne informacije za vrijeme uvjezbavanja.
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Stavovi

Veéina obrazovnih sistema u svijeti Zeli u uceniku potaknuti ljubav
prema Zzivotu i ucenju, Stovanje drugih ljudi, institucija i ideja koje se cijene
u drustvu i spremnost na Stovanje druStvenih normi. Ovi ciljevi odnose se
na usvajanje odredenih, druStveno poZeljnih stavova. Stavove mozemo opisati
kao organizaciju emocionalnih, kognitivnih i ponasajnih reakcija prema nekom
objektu koja pak moZe biti pozitivna ili negativna. To je znacenje koje netko
povezuje s odredenim objektom i koje utjeCe na prihvacanje tog objekta.
Stavovi su osobni i nema jedinstvenih standarda za ispravnost. Upravo zato
je poucavanje u stavovima teZak zadatak i u vecini obrazovnih sistema stavovi
se usvajaju slucajno kroz proces poucavanja drugih sadrzaja.

Stavovi imaju vaznu motivacijsku ulogu jer pozitivan stav prema Skoli
ne ukljucuje samo ljubav prema Skoli, ve¢ i nastojanje da se postigne
dobar uspjeh, da se prihvati Skolska pravila i nastoji zadobiti prihvacanje
nastavnika i drugih ucenika.

Stavovi mogu biti nauceni na razli¢ite nacine. Mogu biti rezultat jednoga
ili viSe dozZivljaja kroz mehanizam klasiCnog uvjetovanja (npr. negativan
stav prema biologiji jer nastavnica vrijeda ucenike). Utjecaj potkrepljenja
je takoder vazan za usvajanje stavova. UspjeS$ni ucenici imaju pozitivniji
stav prema $koli i ucenju od neuspje$nih ucenika. Ipak, stavovi se najcesce
usvajaju putem modeliranja. Nastavnici su vazni modeli i njihovo ponaSanje
utje¢e na usvajanje odredenih stavova, iako Cesto toga nisu svjesni. Ucenici
oponaSaju one nastavnike koji ih poStuju, imaju zahtjeve koji se na njih
odnose, podrzavaju njihove napore i uvazavaju njihov uspjeh.

Vazan oblik modeliranja kojim se usvajaju stavovi jest identifikacija.
Osnova identifikacije je emocionalna naklonost. Izbor osobe s kojom ce
se ucenik identificirati ovisi o postojeim potrebama i stavovima osobe,
odnosno njenim samopoimanjem.

o Na koji nacin postojece potrebe utjecu na izbor osobe s kojom
¢e se ucenik identificirati?

Koraci u poucavanju ukljucuju izbor odgovarajuéega modela, posebno
onih s kojima se ulenici identificiraju, organiziranje iskazivanja izbora
modela koji odraZavaju stav koji Zelimo izgraditi i usmjeravanje paznje
ucenika na posljedice koje model dozivljava.

Stavovi se te$ko mijenjaju. Kada smo suoceni s konfliktnim utjecajima,
skloni smo odrZati konzistentnost stava. To €inimo ignoriranjem ometajucih
dokaza, reinterpretiranjem cinjenica kako bi se slagale s preduvjerenjima
ili ne vjerujemo govorniku. Uvjeravanje moZe utjecati na promjenu stava
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ako prezentiramo ne samo argumente za, ve€ i argumente protiv novoga
stava, i ako osoba pokaZe da prihvaca vrijednosti publike.

Medutim, stavovi se ne razvijaju kroz nekoliko kratkih napora za
indoktrinaciju. Stavovi su suptilne, ali jake predispozicije da se misli, osjeca
i djeluje na odredeni nacin i razvijaju se kontinuirano i postupno kroz
interpretacije znacajnih osoba iz okoline i vr$njaka, te kroz vlastito iskustvo
koje potvrduje ili mijenja interpretaciju. Konzistentno potkrepljivanje
pozeljnih stavova i unapredivanje prihvacenosti u grupama koje potkrepljuju
te stavove, osnova je za poufavanje stavova.

Jo§ jednom mozemo ponoviti funkcije vanjskih poticaja pri usvajanju
stavova:

- osiguravanje emocionalno obojenoga iskustva kroz izravan kontakt s

osobom ili posredno (npr. Citanje knjige);

- opazanje pozitivnih ili negativnih posljedica ponaSanja drugih ljudi

(modela);
- potkrepljivanje izbora odredenih aktivnosti.

Transfer ucenja

Ucenje je najéesée udaljeno od situacije u kojoj e ono Sto je nauceno
biti koriSteno. Zato je transfer, odnosno prijenos znanja iz jedne situacije
u drugu, klju¢an za efikasnost poucavanja i $kole opcenito. Skola reproducira
samo neke situacije na koje odrasli moraju reagirati. Vrlo malo ljudi
nakon $kolovanja piSe eseje cijeli Zivot, a isto tako ne mogu ocekivati da
popravljaju samo vrstu motora koju su vidjeli u Skoli. Zato je transfer
cilj obrazovanja. Za efikasnu primjenu naucenoga potrebne su manje ili
veée adaptacije naucenoga s obzirom na zahtjeve specifi¢ne situacije.

Mozemo razlikovati dvije osnovne vrste transfera. Opéi ili lateralni
transfer je primjena naucenih opéih principa ili stavova u razliCitim
podrugjima. Specifi¢an ili vertikalni transfer je primjena naucenih specificnih
¢injenica i tehnika u novoj situaciji koja sadrzi iste elemente ili karakteristike
originalne situacije ucenja.

Teorije transfera

U povijesti se razli¢ito objasnjavalo sposobnost transfera naucenoga u
nove situacije. Teorija formalne discipline najstarija je teorija transfera i
dominirala je do pocéetka ovoga stoljeca. Osnovna je postavka ove teorije
da ljudski um sadrZi nekoliko ili mozda samo jednu opcu sposobnost
koja omogucava primjenu naucenoga u novim situacijama, a moze se razviti
kroz poucavanje odredenih $kolskih predmeta koji su zahtjevniji i apstraktniji.
Krajem prosloga stolje¢a smatralo se da su to klasi¢ni jezici i matematika.
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Da bi provjerio ovu teoriju, Thorndike (1913. — prema Seifert, 1991.) je
usporedivao postignuée na testovima sposobnosti ucenika koji su ucili razlicite
Skolske predmete. Nije naSao pozitivne pomake u inteligenciji pod utjecajem
bilo kojega predmeta. Ucenici koji su sluSali prirodne predmete imali su
bolje rezultate na testovima inteligencije, ali i bolji Skolski uspjeh u svim
predmetima. Thorndike je zakljuio da je inteligencija ta koja pospjesuje
ucenje, a ne obrnuto.

Kao rezultat ovoga istraZivanja Thorndike je postavio teoriju identi¢nih
elemenata. Prema ovoj teoriji u novu situaciju prenose se samo specifi¢ni
aspekti ili elementi situacije ucenja koji su nalik onima u situaciji primjene.
Ucenje zbrajanja dvoznamenkastih brojeva olakSava ucenje zbrajanja
troznamenkastih brojeva jer oba procesa zahtijevaju zbrajanje brojeva u
stupcima, prijenos broja iz stupca u stupac i dr. Bez tih zajednickih
elemenata ne bi bilo znacajnoga transfera iz jedne u drugu situaciju uéenja.
Prema ovoj teoriji nastavnici bi trebali situaciju u€enja uciniti $to sli¢nijom
situaciji primjene. Medutim, nastavnici ne znaju $to ¢e ucenici raditi u
Zivotu pa je transfer relativno nizak. NajlakSe je predvidati korist specifi¢nih
znanja i vjeStina koji se primjenjuju neposredno nakon ucenja ili u samoj
Skolskoj situaciji.

U novije vrijeme kognitivni psiholozi su u objasnjenju transfera posli
od pitanja Sto osobe koje iskazuju transfer naucenog c¢ine $to im pomaze
premostiti jaz izmedu situacije ucenja i nove situacije. Izuavanje ponasanja
eksperta (npr. u Sahu ili fizici) pokazalo je da oni mogu organizirati
prethodno znanje tako da ga mogu primijeniti u novoj situaciji i rijesiti
problem (Chi, Glaser i Rees, 1982). Ekspert a) klasificira problem kao
odredeni tip, b) koristi vizualnu reprezentaciju problema i onda c)
primjenjuje dobro poznate strategije za rjeSavanje problema. Prema tome,
da bi doSlo do transfera uzoraka ponaSanja u novu situaciju, osoba novu
situaciju mora prepoznati kao slicnu situacijama za koje se ponaSanje
pokazalo odgovarajuéima. Iskusni rjeSavaoci problema rade s “problem”
- shemom. Jednom kad pronadu shemu u dugoroénom pamcenju, ona
usmjerava rjeSavanje. Za to je potrebno opsezno i elaborirano prethodno
znanje podrucja koje je steCeno kroz veliko iskustvo s fenomenima u
kojima je ekspert.

Kada su prepoznali tip problema, eksperti primjenjuju odgovarajuée
kognitivne strategije. Aktiviranje metakognicije izuzetno je vazno za izvodenje
jer omogucava kontinuiranu provjeru tocnosti izvodenja i pravovremenu
korekciju kada se pogreska utvrdi. Shvacanje o vaznosti znanja i kognitivnih
strategija iskazano je u teoriji generaliziranih principa (Royer, 1980.),
koja je kompromis izmedu dviju prethodnih teorija transfera. Osobe koje
iskazuju transfer ekstrahiraju principe koji nisu tako univerzalno primjenjivi

79



kao formalne discipline, niti su specificni kao identiéx}i qlqmenti. Do transfera
dolazi kada se primjenjuju ti umjereno generalni principi na nove probleme
ili u novim situacijama. _
Ovo shvacanje ima dvije vazne implikacije za poucavanje: ' .
1. Uéenici moraju imati mnogo iskustva sa specifién'im sadria]‘em. da bi
stekli vjeStine potrebne za transfer. Pouéavgnje Jedapv sat iz ]ve(_i'nog
sadrzaja, pa jedan sat iz drugog, ucenike informg'g 0 razli¢itim sasir;ajlma,
ali im ne omogucuje ekspertno poznavanje niti jednoga sadrZaja. -
2. Transfer naudenoga e se povecati ako nastavnik modelira upotrebu strategija
ucenja i rjesavanja problema. Brojni su nalazi (Bf?!mor.lt‘, But}e.rﬁeld i Fe}:rettl,
1982) koji pokazuju da ¢e upotreba ovih strategija blt.l' znacajno poPolj'sana,
ako se ucenike pouci u nadgledanju i samoregulaciji vlastitog ucenja.

Kako s obzirom na teoriju generaliziranih principa treba organizirati
*  poulavanje u uskladivanju kemijskih jednadzbi?

Negativan transfer .

Prethodno znanje moZe olakSavati novo ucenje odnpsno primjefnu u
novoj situaciji, ali moze i ometati novo ucenje. ’l?a(.ia govorimo o negativnom
transferu ili interferenciji. Ako na novoj tipkovnici racunala imamo drugaciji
raspored slova nego na staroj, prethodno iskustvq otezavat Ce ‘nam ‘rad
na novoj tipkovnici. Razbijanje tendencije da reagiramo na stari nacin u
novoj situaciji vrlo je tesko. Interferencija je posebno vazna pr1 Verbaln(‘).m
uéenju. Do interferencije dolazi ako je ve¢ naucena r}ek‘a al.ternat_lya real‘<c1]eZ
posebno ako su nauceni pojmovi neto¢ni (npr. kit je T‘lba.)- 111. .man]l§av1
(npr. sve ptice lete), ako se izgrade pogrs:éne asocijacije ili koriste
neprikladne metode. Ometanje novoga ucenja posebnq Je ]gko ako su
nove asocijacije u suprotnosti sa starima. Sto je grada vlll a}ktlvnosF !‘)0!].6
naudena, manje je podlozna interferenciji. Isto tako,”sto je ﬂek31b11n1.]g
upotreba naudenoga, manja je vjerojatnost inter.ferepcqe. Zato nastavnici
trebaju uloziti napor da ucenici steknu dovoljno iskustva da bi mogli

fleksibilno primijeniti naucene principe.

Poucavanje za transfer
Na temelju navedenog, transfer mozemo potaknuti na sljedeée‘: naéinei
1. Poudavanje treba uliniti sli¢no primjeni.' U .poct:etku ucenja zadaci
se mogu pojednostaviti. Ugenik Ce najprije uciti _c':1ta§t1 kr'atke sam0§talne
rijedi, a u auto- $koli najprije uéimo prometna Rravﬂa i vozimo na _po.llgon.l'l'.
Ali, da bi doslo do transfera, uenje treba uciniti Sto sli¢nije r@aln(_)] situaciji.
Pa tako ucenik mora s &itanja rijeéi prije¢i na Citanje recenica 1 tekstova,
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a u auto-Skoli treba s poligona rije¢i na ulicu i nauciti voziti okruzen
drugim automobilima u stvarnim situacijama. Ucenici trebaju znati §to
otekivati i kako odgovoriti realnim situacijama. Cesto to nije mogude i
tada je potrebno ucenike bar upoznati sa zahtjevima stvarnih situacija.

2. Treba naglasiti razlike izmedu ucenja i primjene. Neke slicnosti izmedu
situacije ucenja i primjene mogu izazvati negativan transfer, npr. prethodno
znanje u upravljanju automobilom s ru¢nim mjenjaem moZe ometati
upravljanje automobilom s automatskim mjenjaem. Isto tako, poznavanje
pravila jednoga jezika moze oteZavati ucenje pravila drugoga jezika (npr.
tvorba plurala u engleskom i njemackom jeziku). Prediferencijacijom, tj.
isticanjem razlika u pojmovima i vjeStinama smanjuje se negativan transfer.

3. Variranjem primjene na probleme, koji za rjeSenje zahtijevaju isti
princip ili variranje konteksta uenja, pospjeSuje pozitivan transfer. Mnogo
vjezbe u rjeSavanju matematickih zadataka koji zahtijevaju primjenu istih
principa omogudit ¢e efikasnu primjenu naucenih strategija na novim
zadacima. Sastavljanje ugovora za razli¢ite namjene (kupoprodajne ugovore,
odstetne ugovore, darovne ugovore i dr.) omogudéit ¢e studentima prava
razvoj vjeStine sastavljanja ugovora.

4. Primjere treba upotrijebiti kao osnovu za proces generaliziranja. Na
primjeru zbrajanja u stupcima treba objasniti da desni rub mora biti poravnat
i da se jedinice zbrajaju s jedinicama, desetice s deseticama itd., te da se
brojevi preko cijelih desetica prenose iz stupca u stupac. Na primjeru uvjetovanja
straha od zubara moZe se objasniti mehanizam klasinoga uvjetovanja.

5. Prenaucavanje takoder unapreduje transfer. VjeStina je prenaucena
kada daljnja vjezba ne donosi vidljivi napredak. Medutim, prenaucavanje
daje viSe prilike za elaboracijsko uvjeZbavanje stvarajué¢i mentalne veze
izmedu staroga i novoga ucenja. Prenauceni principi mogu se fleksibilnije
upotrijebiti od manje uvjezbavanih principa. Osim toga, prenaucavanje
smanjuje anksioznost i njeno ometanje ucenja.

6. Organizacija sadrzaja dodatno razjaSnjava sadrZaj jer omogucava
utvrdivanje biti onoga Sto se uci. Eksplicitno naglaSavanje osnovnih ideja
1 principa koji organiziraju sadrZaj olakSava ucenicima organiziranje sadrzaja.
Izrada mentalnih modela i mapa pomaze ucenicima u rjeSavanju problema
1 transferu naucenoga. ‘

7. Poucavanje u kognitivnim i metakognitivnim strategijama. Nastavnik
treba direktno pouciti ucenike o strategijama ucenja i omoguditi im
uvjezbavanje primjene strategija uz korektivhu povratnu informaciju.
Nastavnik takoder od ucenika moze traziti da glasno razmislja dok rjesava
problem jer ¢e tako dobiti informaciju o njegovim kognitivnim i
metakognitivnim strategijama. Nakon toga treba modelirati one vjeStine
koje nedostaju.
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HUMANISTICKI PRISTUP POUCAVANJU

Humanisti¢ki pristupi u shvacanju poucavanja naglasavaju da qéenje
nije samo pod utjecajem toga §to Cinimo i kako razmiSljamo, Ve§ 1‘pod
utjecajem osobnoga znalenja i osjecaja povezanih s iskustvom ucenja.

Humanisticki usmjereni psiholozi smatraju: 1) da je ponasanje primarno
odredeno nacinom na koji osobe percipiraju sebe i okolni svijet i 2) da
osobe ne usmjerava samo njihova okolina, ve¢ su primarno iqternalno
usmjeravane, imaju mogucnost izbora, motivirane 2el!om za
samoaktualizacijom ili ispunjavanjem svojih jedinstvenih potencijala.

60-tih i 70-tih godina ovog stoljea humanisticki psiholozi poceli su
snaznije utjecati na obrazovanje. Smatrali su da je uloga Skole, ne samo
nauiti djecu razli¢itim znanjima, ve¢ i nautiti ih iskazivati brigu za dfuge
ljude, pomagati drugima i da budu brizni i Sirokogrudni. Druglm rljeélrpa,
naglasavali su vaZnost moralnoga obrazovanja. Smatrali su da je dovoquo
stvoriti humanisti¢ku atmosferu da bi djeca uéila. Medutim, istrazivanja
nisu potvrdila ova oéekivanja. U 80-tim godinama utjecaj I.lumaniftiélfe
psihologije se smanjio, ali se s porastom kriminala i drugih _socualmh
problema u 90-tim godinama ponovo postavljaju pitanja o ulozi $kole u
razvoju drustveno prihvatljivih stavova i ponasanja.

Humanisti¢ki usmjereni psiholozi smatraju da obrazovanje mora odgovoriti
na emocionalne potrebe ucenika. Combs (1981.) navodi osnovne ciljeve
humanistickoga obrazovanja:

« prihvatiti uéenikove potrebe i ciljeve i stvoriti uvjete za razvoj ucenikovih
jedinstvenih potencijala

* poticati u¢enikovu samoaktualizaciju i osjecaj vlastite vrijednosti

* poticati stjecanje osnovnih vjestina i znanja za Zivot u modernom druStvu

* personalizirati obrazovne odluke i praksu

s prepoznati vaznost osjecaja, vrijednosti i dozivljavanja obrazovnoga procesa

o osigurati klimu ucéenja koja je poticajna, puna razumijevanja,
podrzavajuéa, uzbudljiva i bez prijetnji

o razviti ucenikovu iskonsku brigu i uvaZavanje vrijednosti drugih i
vjeStina rjeSavanja konflikta.

U tablici 8.1. dane su glavne osobine humanistickoga pristupa obrazovanju.

Rogersove (1969; 1983) humanisticke ideje imale su znacajan utjecaj
na shvacanje obrazovanja i praksu. Utvrdio je osnovne obrazovne principe
koji su sredi¥nji u njegovoj filozofiji obrazovanja:
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1. Zelja za ulenjem — Urodena Zelja djece za udenjem je osnovna
pretpostavka humanistickoga obrazovanja. Uocljiva je u znatiZelji djece
i njihovoj predanosti istraZivanju okoline. Zato je vazno djeci omoguciti
zadovoljavanje znatiZelje i istrazivanje bez ometanja. Jedino tako se
moze stvoriti uCenike koji Zele nastaviti uditi i koji znaju kako uciti.
Zeljeti uciti je eksplicitni cilj obrazovanja.

2. Samousmjeravanje ucenja — Drugi vaZan princip humanistickoga
obrazovanja je omoguciti u¢enicima da sami odluce Sto ¢e uciti. Vlastiti
izbor proizlazi iz ucenikovih potreba, Zelja, znatiZelje, koji osiguravaju
motivaciju za ucenje. Izbor smjera ucenja pomaze u usmjeravanju paznje,
kako na produkte ucenja tako i na proces ucenja. Ucenik uci kako
uciti: kako pronadi izvore informacija, kako formulirati probleme, kako
testirati hipoteze i evaluirati nalaze. Samousmjeravanje ucenja takoder
poti¢e samostalnost i samoinicijativnost. Da bi bio samoinicijativan, ucenik
mora angazirati sve aspekte li¢nosti, kako kognitivne tako i afektivne.
Zato Rogers ovaj oblik ucenja naziva ucenje cijele li¢nosti. Tada se
ucenik osjeca viSe osobno angaziran u ucenju, vazniji mu je ishod i
motiviraniji je za daljnje ucenje.

Tablica 8.1. Zajednicki naglasci humanistickih pristupa obrazovanju

1. Emocije Vedi naglasak na osjeajima i razmiSljanjima, a manji na
usvajanju informacija.

2. Samopoimanje Eksplicitna zaokupljenost razvojem pozitivhoga
samopoimanja u djece.

3. Komunikacija Paznja usmjerena na razvoj pozitivnih meduljudskih odnosa

i iskrene interpersonalne komunikacije.
4. Osobne vrijednosti| Prepoznavanje vaznosti osobnih vrijednosti i nastojanje
poticanja razvoja pozitivnih vrijednosti.

3. Relevantnost materijala za vlastite potrebe — Ucenik ¢e usvojiti materijal
ako ga moze povezati s vlastitim Zivotom. Dakle, uc¢eniku treba pomoc¢i
da onome $to uci prida osobno znaéenje. Brzo i lako ce, npr., nauciti
koristiti racunalo jer ¢e moci uZivati u kompjutorskim igrama.

4. Ucenje bez prijetnje — Ucenje je najlakSe, najsmislenije i najefikasnije
ako se odvija u uvjetima bez prijetnje. U takvim uvjetima ucenici mogu
iskuSavati vlastite mogucnosti, upustati se u nova iskustva i grijesiti
bez straha od kritika i ruganja. Dijete koje loSe c¢ita, a treba glasno
Citati, dijete koje ne zna zbrajati, a to treba Ciniti na plo¢i ili nespretno
dijete koje treba izvesti vjezbu na gredi bit ¢e fustrirano i pokusat ce
izbjeéi takve situacije.

83



5. Samoevaluacija - Humanisticki orijentirani psiholozi tvrde da nastavnikovo
ocijenjivanje interferira s ucenjem. Holt (1964.) tvrdi da usporedba i
ocjene ponizavaju djecu. Ucestalo ocjenjivanje povecava vjerojatnost
negativnih posljedica, djeca vjeruju da mogu doZivjeti neuspjeh i ponaSaju
se u skladu s tim ocekivanjem. Zato se preferira evaluacija prema
vlastitim standardima, bez usporedbe s drugim ucenicima i bez ocjena.

o Navedite prednosti i nedostatke samoocjenjivanja ucenika. U kojim
*  uvjetima ovakva evaluacija moZe biti efikasna?

Iako smatra da planiranje i tehnologija poucavanja nisu toliko relevantni,
Rogers ipak preporuca neke strategije poucavanja:
* Ucenicima treba omoguditi razli¢ite izvore koji mogu podrzati i voditi
ucenje kao $to su knjige, pomoéna sredstva ili razli¢ite ekspertne osobe.
* Preporuca se tutorstvo vr$njaka jer ovaj oblik poucavanja donosi koristi
kako za Stienika, tako i za tutora.
* Naglasak treba biti na ucenju otkrivanjem kroz organiziranje autonomnih
istraZzivanja i samostalno usmjeravanje ucenja.
Rogers naglaSava vaznost licnosti nastavnika. On treba biti autentian
i iskren, treba vjerovati u potencijale ucenika i iskazivati empaticko
razumijevanje.

Otvoreno obrazovanje

Glavni je oblik humanistitkoga obrazovanja otvoreno obrazovanje ili otvoreni
razredi. Zagovornici humanisti¢koga obrazovanja tvrde da je to istovremeno
filozofija obrazovanja i primjena Piagetove teorije kognitivnoga razvoja.

Rothenberg (1989) navodi osnovne karakteristike otvorenoga obrazovanja:
* Ucenje se odvija na integriranom materijalu koji predstavlja pregled

Citanja, pisanja, matematike, drustvenih i prirodnih znanosti. Materijal

slijedi interese ucenika i sastavljen je tako da potiCe istraZivanje i

otkrivanje. Koriste se razli¢iti materijali za u¢enje. Cesto se uéi kroz

igru. Tempo napredovanja ucenika je individualan.

e Organizacija ucionice nije konvencionalna. Ucionica je podijeljena u
podruéja ucenja, svako za odredeni sadrZaj i opremljena odgovarajuéim
materijalom i pomoé¢nim sredstvima.

* Rad je organiziran u malim grupama. Ucenici sami biraju zadatke i
postupke. Slobodno se kreéu po ucionici i medusobno komuniciraju.

* Evaluacija je iskljucivo u funkciji povratne informacije i temelji se na
usporedbi s prethodnim postignuéem ucenika.
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* Organizacija vremena je fleksibilna. AngazZiranje na pojedinom zadatku
traje onoliko koliko odrede sami ucenici.

» Uloga nastavnika je da organizira uenike, osigura im izvore informacija,
pomaZe u planiranju, radi s pojedinim ufenicima ili grupama i vodi
biljeske o aktivnostima ulenika i koriStenju vremena.

Koje osobine ucerika mogu utjecati na njihovu moguénost
? prilagodbe ovakvom nacinu obrazovanja i postizanja
zadovoljavajuceg postignuéa?

Evaluacija efekata otvorenoga obrazovanja opcenito je pokazala blago
unapredenje afektivnih efekata, ali ne i akademskih. Giaconia i Hedges
(1982) su napravili meta-analizu 150 studija otvorenoga obrazovanja. Rezultati
pokazuju da otvoreno obrazovanje umjereno unapreduje kooperativnost,
kreativnost i neovisnost, blago unapreduje stavove ucenika prema Skoli i
nastavnicima i opée mentalne sposobnosti. Utjecaj na postignuce je
nekonzistentan, a takoder na prilagodbu, anksioznost, mjesto kontrole i
samopoimanje. Neznatno smanjuje jezi€no postignuce i umjereno smanjuje
motivaciju postignuca.

Moralno obrazovanje

Moralno obrazovanje vazan je dio humanistickog obrazovanja. Velika
Josephsonova studija (1992.) provedena na 9000 mladih ljudi i odraslih
o moralnom ponaSanju upozorila je na to da bi iskazali ili da ve¢ jesu
neke oblike ponaSanja koji su u konfliktu s druStvenim normama. Npr.
33 % srednjoskolaca i 16 % studenata priznalo je da su neSto ukrali u
prodavaonici u protekloj godini, a 61 % srednjoSkolaca i 32 % studenata
je priznalo da su varali na ispitima prethodne godine. I u nas je studija
Instituta za dru$tvena istraZivanja provedena 1997. godine pokazala slicne
rezultate. Npr., 49 % osoba je izjavilo da bi opljackalo banku kada bi
znali da necée biti uhvadeni. Ovi nalazi ponovno aktualiziraju pitanje
moralnog odgoja u naSim Skolama.

MozZemo razlikovati neizravne i izravne pristupe moralnom obrazovanju.
Neizravni pristupi usmjereni su na proucavanje vrijednosnoga sustava i moralnih
dilema iz kojih proizlaze odluke o ponaSanju. Najpoznatiji neizravni pristupi
su razjaSnjavanje vrijednosti (Simon, 1972.) i Kohlbergova (1964.) teorija
moralnoga rezoniranja. RazjaSnjavanje vrijednosti usmjereno je na razjasnjavanje
procesa vrednovanja i kao cilj postavlja da mladi osvijeste vlastiti vrijednosni
sustav. Glavni problem ovoga pristupa je eticki relativizam. Sto uéiniti ako
je vrijednosni sustav osobe u konfliktu s opéeprihvadenim vrijednostima?
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o Je li moguce zaustaviti se na prihvacanju vrijednosti ucenika koje
* su u konfliktu s drustvenim vrijednostima? Sto uciniti?

Teorija moralnoga rezoniranja (Kohlberg, 1964.) nastala je analiziranjem
moralnih dilema. Rezultat istraZivanja razrjeSavanja moralnih dilema teorija
je moralnoga razvoja koja razlikuje tri razvojne faze: 1) pretkonvencionalna
faza u kojoj je prosudivanje moralnosti odredeno osobnim interesima, 2)
konvencionalna faza u kojoj se osoba ravna prema druStvenim normama
i 3) postkonvencionalna faza u kojoj se izgraduje sistem opc¢ih moralnih
principa prema kojima se prosuduje i djeluje. Vecina osoba funkcionira
ispod treée razvojne faze. Za podizanje razine moralnoga prosudivanja
Kohlberg preporuca diskutiranje moralnih dilema na jednom stupnju 1znad
sada$nje razine prosudivanja. i

Kritike ove teorije upuéuju na usko shvacanje moralnosti koje naglaSava
pravednost kao glavni kriterij za prosudivanje, a zanemaruje moralne emocije
kao Sto su osjecaj krivice, briga za druge i predbacivanje. Drugi prigovor
odnosi se na generalnost teorije. Naime, iako je teorija dobila podrsku u
rezultatima istraZivanja provedenih u devet kultura, ostaje pitanje vazi li
i u ostalim kulturama. Na kraju, smatra se da ova teorija postavlja nerealne
zahtjeve nastavnicima. S obzirom na velike razlike u nivoima moralnog
prosudivanja ucenika, nemoguce je diskutiranje uskladiti s rezoniranjem svih
ucenika. Osim toga, sam nastavnik moZe biti na razini nizoj od nekih ucenika.

Izravni pristupi moralnom odgoju inzistiraju na tome kako se ucenici
ponaSaju, a ne samo na tome kako razmiSljaju. Smatraju da nastavnik
treba imati izravnu ulogu u razvoju standarda za prosudivanje i u poucavanju
moralnoga ponaSanja. Lickona (1988. — prema Dembo, 1994.) savjetuje
kako se nastavnici mogu aktivnije ukljuciti u moralno obrazovanje:

* Nastavnici trebaju sluziti kao modeli za uvaZzavanje i brigu za druge.

e Trebaju poticati razvoj kohezivne razredne strukture.

* Odrzavanje visoke razine akademske odgovornosti imat ée za posljedicu
poucavanje o vrijednosti rada.

* Nastavnici trebaju poticati ucenike da sami sebe discipliniraju i da
dragovoljno prihvate pravila pona$anja.

* Treba stvoriti prilike za sudjelovanje u odlucivanju i preuzimanje
odgovornosti za funkcioniranje razreda (npr. razredni sastanci).

* Treba poticati vjeStine suradnje kroz suradni¢ko udenje i rjeSavanje
konflikata.

e Treba diskutirati moralne teme.

* Treba koristiti poticajne modele ponasanja iz tekuéih ili povijesnih
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dogadaja. Time se poti¢e uvaZavanje vrijednih oblika ponaSanja i identifikacija
s pozeljnim modelom.

Kritike humanistickoga obrazovanja

Ozbiljna kritika humanisti¢kog pristupa obrazovanju dolazi, naravno,
iz redova biheviorista. Skinner (1973) tvrdi da je zabluda uvjerenje da
ucenici slobodno djeluju. On smatra da su ucenici u uvjetima humanistickog
obrazovanja pod utjecajem uvjeta koji nisu dovoljno razjas$njeni 1 zato
treba utvrditi koji su to uvjeti i kakvi su njihovi efekti. Prava sloboda
proizlazi iz produktivnog i kreativnog djelovanja, za koje je preduvjet
dragovoljno steenoga znanja i uloga nastavnika je upravo pomo¢ u stjecanju
toga znanja i vjeStina.

Beane (1985.) je ras¢lanio nedostatke otvorenog obrazovanja. 1) Cilj i
smjer obrazovanja nije jasan. Nejasni ciljevi (npr. “unaprijediti
samopoStovanje”) oteZavaju operacionalizaciju, odnosno izbor aktivnosti
usmjerenih na postizanje ciljeva. Zato se ti op€i ciljevi najceSce 1 ne ispune.
Naime, slabi su dokazi o unapredenju samopoStovanja u sustavu otvorenoga
obrazovanja (Baskin i Hess; Strein, 1989). 2) Planiranje aktivnosti je loSe.
Biraju se kratke, iskustevne aktivnosti, bez teorijske osnove i organizacije.
Zbog toga se postize mali utjecaj programa na ucenike. 3) Zbog loSijega
poznavanja Cimbenika koji utjeCu na afektivnu sferu funkcioniranja
neodgovarajuce su metode mjerenja i evaluacije afektivnih programa. 4)
Velika je raznolikost i nekonzistentnost izmedu razliCitih afektivnih programa.
Poseban je problem u programa za razvoj ucenikovih osobnih vrijednosti
Sto uciniti u situaciji kada su vrijednosti ucenika u konfliktu s opce
prihva¢enim druStvenim vrijednostima.
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INDIVIDUALNE RAZLIKE

Individualne su razlike vazni ¢imbenici koji odreduju uspjeS$nost ucenja
i poucavanja. Najvaznije razlike koje predstavljaju ¢imbenike uspjeSnoga
ucenja jesu razlike u intelektualnim sposobnostima, motivaciji i osobinama
licnosti. Zato je poznavanje ovih osobina ucenika vazno za donoSenje
obrazovnih odluka nastavnika.

Spremnost za ucenje

Reakcija na svaku situaciju ovisi o repertoaru mogucih reakcija, proslom
iskustvu u slicnim situacijama i o opéim osobinama osobe, kao §to su
ciljevi i vrijednosti, te razina anksioznosti. Ove karakteristike odreduju
hoce 1i se osoba prilagoditi ili odustati nakon prvih neuspjelih pokusaja.
To vrijedi i za Skolske situacije. Spremnost za uenje odredena je svim
karakteristikama ucenika, ukljucujuci biolosku “opremljenost”, shvacanja
1 vjestine, navike, te stavove i vrijednosti. Problemi u ucenju i problemi
u ponaSanju najceS¢e proizlaze iz neprilagodenosti sadrzaja i metoda
poucavanja karakteristikama ucenika.

O spremnosti za ufenje ne mozemo govoriti kao o prisutnoj ili odsutnoj
jer se spremnost ne odnosi samo na jedan sadrzaj ve¢ na cjelokupnu situaciju
ucenja, uzimajuci u obzir metode poucavanja i zadovoljavanje potreba ucenika,
kao i sadrzaj. Netko moZe uciti jednadZzbe sa Sest godina pod odredenim
uvjetima, a pod drugim uvjetima ne moZe do Sestoga ili sedmoga razreda
osnovne Skole. Ucenik koji nije spreman za poucavanje kakvo se predlaze,
ipak je spreman za neko ucenje. Bruner smatra da se svaki sadrzaj moze
prenijeti u nekoj intelektualnoj formi bilo kojem djetetu na bilo kojem
uzrastu. S razvojem se povecava upotreba u sve sloZenijem obliku. Spremnost
se ne odnosi na neki sadrZaj, ve¢ na odredeno iskustvo ucenja.

Biolosko nasljede i iskustvo odreduju spremnost i njihov utjecaj se
medusobno ispreplie: karakteristike ufenika mijenjaju se s iskustvom i
nastavljaju bioloski razvoj. Cronbach (1985.) navodi osnovne principe koje
treba uvazavati pri razmatranju spremnosti:

1. Svi su aspekti razvoja u interakciji. Promjene u bilo kojem aspektu
spremnosti mogu promijeniti cijeli sistem reagiranja.

2. Fiziolosko sazrijevanje priprema osobu da iskoristi iskustvo.

3. Iskustvo ima kumulativan efekt. Svako iskustvo utjee na djetetovo

reagiranje na buduce sli¢ne situacije.
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4. Odredeni periodi u Zivotu su formativni periodi koji imaju veliki utjecaj
na spremnost za odredene aktivnosti. U tom periodu najlakse se
svladavaju odredene aktivnosti i ako se ne iskoristi taj period za ucenje
te aktivnosti, kasnije je mnogo teZe udenje ili ispravljanje krivo naucenih
reakcija u formativnom periodu. Period od prve do cCetvrte godine
formativan je za fizicke vjestine, od trece do sedme godine za socijalne
vjestine i stavove, a period prve godine Skolovanja za stavove o vlastitim
sposobnostima i Skolskom postignucu.

o Na koji nacin fiziolosko sazrijevanje i iskustvo interaktivno djeluju
* na ucenje?

Ispitivanje spremnosti je mnogo vise od pokusaja predvidanja uspjeha
i neuspjeha. To je pokusaj prilagodavanja poudavanja karakteristikama
u¢enika. Poudavanje moZe biti organizirano s ciljem povecanja spremnosti
za odredeno iskustvo ucenja ili moZe samo poucavanje biti prilagodeno
postojeéim osobinama ucenika. Specijalno organizirano poucavanje za
povecanje spremnosti za uCenje pokazalo se efikasnim onda kada je
usmjereno k ispravljanju specifiénih slabosti kroz poucavanje korisnih tehnika
npr. omoguéavanje maloj djeci da eksperimentiraju s tipkovnicom racunala
pod nadzorom poveéava spremnost za ucenje ditanja (moZze biti nauceno
i s tri godine). Poveéanje spremnosti pokazalo se efikasnim u djece sniZzenih
sposobnosti i u odgojno zapustene i nedovoljno stimulirane djece.

Podaci o spremnosti djece mogu se upotrebljavati i za prilagodavanje
$kole spremnosti ucenika. Osnovna Skolska organizacijska jedinica je razred
s obzirom na dob udenika. Specifiéna ucenja predvidena su za odredene
dobne skupine. Svrstavanje u razred je opravdano ako odgovara mentalnom
razvoju i interesima te djece. Grupiranje djece moZe se izvrSiti s obzirom
na sposobnosti. Ali, to ne znali da smo grupu izjednacili s obzirom na
spremnost jer spremnost odreduju i druge osobine ucenika. Grupiranje
se ne mora vrsiti za sve sadrzaje, ve¢ samo za neke. Cilj grupiranja jest
lakSe nalazenje metode prilagodene pojedinim aspektima spremnosti grupe.

Razlike u spremnosti mogu se uvaZiti i kroz individualizaciju nastave,
grupne aktivnosti, gdje svaki ¢lan radi na svojoj razini razvoja doprinoseci
grupnom zadatku, te programiranu nastavu. Skola bez razreda jo§ je jedan
alternativni pristup. UcCenici se mogu fleksibilno grupirati na razlicitim
predmetima ili vlastitim tempom napredovati kroz razrede.
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Zadovoljavanje potreba

Za svaku dob drustveno su odredeni zadaci kojima djeca moraju udovoljiti
i neuspjeh u ovladavanju tim zadacima u odgovarajuce vrijeme moZe imati
za posljedicu trajni hendikep jer ovladavanje razvojnim zadatkom odreduje
kjflsnije ucenje. U dobi od 6 do 9 god, tj. u vrijeme polaska u Skolu, od
dgece. se ocekuje da se prilagode organizaciji Skole i grupi, te da nauce vjestine
Citanja, pisanja i raunanja, koje su osnova za kasnije napredovanje. Nacin
udovoljavanja tim zadacima odreden je iskustvima u obitelji prije Skole.

Svladavanje svakoga razvojnog zadatka povezano je s razvojem i nacinom
zadovoljavanja potreba. Osoba nastoji posti¢i neki cilj svaki put kada je
aktivna, a razli¢iti ciljevi koje izabire imaju zajednicke elemente jer su
odredeni istom potrebom. Konzistentnost u uzimanju obroka, bez obzira
na mjesto i hranu, objaSnjavamo potrebom za hranom. Potrebe cine
odredene vrste ciljeva privla¢nima i vaZznima za osobu. Potrebe su vazan
aspekt spremnosti za ucenje i otkrivanje trenutnih potreba i uskladivanje
sadrzaja i metoda s njima odreduje uspjeSnost ucenja.

Potrebe se razli¢ito klasificiraju. Jedna od najrazradenijih je Maslowljeva
hijerarhija. (Slika IV.1.) Sve potrebe u hijerarhiji nisu jednako vazne za
Skolsko ucenje, ali kao i za druga podrucja Covjekova funkcioniranja, potrebe
niZze u hijerarhiji moraju biti zadovoljene da bi se mogle javiti potrebe
viSe u hijerarhiji. Tu se u prvom redu misli na potrebe za prezivljavanjem

Slika IV.1. Maslowljeva hijerarhija motiva

Samoaktualizacija
Zelja za iskoriStavanjem
svih potencijala

Ljepota
Zelja za estetskom ugodom

Znanje
Zelja za razumijevanjem

PoStovanje
Zelja za uvazavanjem i priznavanjem

Pripadanje
Zelja za prijateljima i ljubavlju

Sigurnost
Strah od stranaca, Zelja za udobno§éu

Prezivljevanje
Glad. Zed, disanje
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(potreba za hranom, piem, spavanjem itd.). U¢enik koji se nije naspavao
ili koji dolazi ujutro u $kolu bez dorucka nece modi efikasno funkcionirati
i mogu se javiti problemi u ponasanju i paznji.

Nakon §to su zadovoljene potrebe za preZivljavanjem, treba zadovoljiti
potrebu za sigurnoséu, tj. potrebu za predvidivo§¢u i izostanak straha i
anksioznosti. Dijete osjeéa nesigurnost kada su mu zahtjevi situacije preveliki
i kada nisu jasna pravila ponaSanja.

U skoli su posebno vaZne potreba za prihvacenosCu i pripadanjem, te
potrebe za postovanjem kako od strane odraslih i vrnjaka, tako i za
samopostovanjem i kompetentnosc¢u. Ovo su socijalne potrebe. Socijalne
potrebe su naucene. Iskustvo koje se povezuje za zadovoljenjem u drugih
ljudi Zelimo i sami. S vremena na vrijeme promjene u socijalnoj okolini
i u zahtjevima koji se osobi postavljaju onemogucavaju joj zadovoljavanje
potreba na nacin koji je prethodno bio odgovarajuéi. Ako osoba ne ovlada
razvojnim zadacima u jednoj dobi, zadovoljavanje istih potreba kasnije je
mnogo teze. Razvoj osobe je u meduovisnosti s potrebama i razvojem
osoba iz njene okoline.

Zadovoljavanje potrebe za prihvaéenoscu u Skoli ovisi o nacinu
zadovoljavanja ove potrebe u obitelji. Dijete koje se osjecalo prihvaceno
u predikolskom periodu obiéno ima povjerenja u kasnijim socijalnim
odnosima i u socijalne interakcije ulazi spremnije i ceSce. Vise interakcija
pruza djetetu viSe prilike za ucenje socijalno vrijednih oblika ponaSanja.

Da bi zadovoljilo potrebu za odobravanjem i poStovanjem odraslih,
dijete mora nauditi da se konformira i prilagodi svoje ponasanje ciljevima
drugih. Pri tome su neizbjezni konflikti izmedu vlastitih impulsa i pritisaka
za poslusnoséu. Dijete ¢e se i prema autoritetima u Skoli ponasati sli¢no
kao §to je nauéilo doma. Zato je tehnike rukovodenja i kontrole u skoli
lako primijeniti s nekom djecom, a s drugom teze. Uceniku je teSko
zadovoljiti zahtjeve nastavnika, ako su oni u suprotnosti s onim §to je
do tada naucio. Djeéaci su e3ée u konfliktu s nastavnicima jer su Cesce
glasni, grubi i neukrotivi. Ti konflikti doprinose nevoljenju Skole.

Svako dijete rano naudi da je druZenje s vrSnjacima ugodno, a njihovo
neodobravanje neugodno. Iz ovoga iskustva nastaje potreba za odobravanjem
od strane vrinjaka, Zelja da se svidi i uklju¢i u zajednicke aktivnosti, da
se njegovo sudjelovanje cijeni i slusaju njegove ideje. U $kolskom periodu
formiraju se stabilniji socijalni odnosi: djeca stjeCu prijatelje, kristalizira
se status. Popularnost je pomo¢ u ucenju i razvoju. Popularna djeca mogu
vise riskirati u pona$anju, a da ne budu ismijana ili odbacena i imaju
vise prilike za socijalno uéenje. Kroz interakcije s drugom djecom dijete
treba nauc¢iti prosudivati koja ponafanja su u redu, a koja nisu. Tu ima
vise prilike samostalno odlucivati i stjece sigurnost s porastom iskustva.
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Potreba za kompetentno$cu temelji se na zadovoljstvu koje proizlazi
iz izazivanja promjena u okolini, posebno kad se te promjene mogu
predvidjeti i kontrolirati. UspjeSno postizanje cilja izvor je ponosa. Kako
se dijete priblizava polasku u $kolu, dobiva sve viSe zadataka, i motivaciju
za istraZzivanjem i ovladavanjem stvarima potiskuju obveze i odobravanje
nakon njihova izvrSenja. Odrasli po€inju praviti razliku izmedu igre i rada.
Za razliku od igre, kojoj je bit kreativnost, angaZziranje na sadrzajima
kojima se bavi $kola usmjereno je prema “to¢nom odgovoru”. Djetetov
rad se konstantno evaluira, nagraduje i kritizira. Tako dijete uci standarde
za prosudivanje sebe i stvara ideju o tome Sto dobro dijete treba Ciniti.
Ako je njegovo pona$anje prihvaéeno i ako napreduje prema stanardima,
podinje vjerovati da je dobro. Previ§e kritika u djeteta stvara uvjerenje
da nije dobro. Uskraéivanje priznanja ima negativne efekte na motivaciju.
Ucenici su tada viSe usmjereni na izbjegavanje kritika i neuspjeha, nego
na postizanje uspjeha.

Navedene potrebe Maslow naziva potrebama nedostatka. Kada su one
zadovoljene, osoba moze steéi potrebe rasta, tj. potrebu za znanjem, potrebu
za lijepim i potrebu za samoaktualizacijom. Ove potrebe poticu rast licnosti.
Veéina ucenika je veci dio vremena ispod razine potrebe za
samoaktualizacijom. Njihove potrebe nisu konstantne. Promjene prema
potrebama viSim u hijerarhiji treba shvatiti kao pozeljne promjene koje
odrazavaju razvoj, a ne kao znak nedosljednosti. Npr., ako nastavnik uceniku
pomogne da se osjeca sigurnije, njegova “zahvalnost” moze biti izraZzena
vecom negvisno§éu i okretanjem vrSnjacima. Ucenici pokretani potrebama
rasta motivirani su samim ucenjem, a ne vanjskim poticajima. Da bi se
potaknula samoaktualizacija, nastavnici trebaju naglasiti samousmjeravanje
ucenja i ohrabriti uc¢enika u istrazivanju novih podrucja i novih vjestina.
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INTELIGENCIJA

Sposobnosti su vazan aspekt spremnosti za ucenje, odnosno izvor
individualnih razlika medu ucenicima. To je sustav unutarnjih uvjeta koji
u pojedinca odreduju razinu i kvalitetu djelovanja. Razlikujemo fizicke,
senzorne, psiho-motorne i intelektualne ili mentalne sposobnosti. Za Skolsko
uéenje presudne su mentalne sposobnosti ili inteligencija. Dugo je
dominiralo shvacanje da je inteligencija najvazniji ¢imbenik uspjeha u skoli
i u zivotu uopée. Zbog toga je inteligencija najviSe istrazivana osobina
uéenika, a istovremeno i najkontroverznija.

Definicija inteligencije

Svi imaju svoje poimanje o tome §to je inteligencija. Neki ce to nazvati
bistroéom, neki o§troumno$éu, sposobno$éu razumijevanja, a neki sposobnoscu
da se udi iz iskustva. Psiholozi najéesée inteligenciju opisuju kao sposobnost
snalaZenja u novim situacijama ili sposobnost rjeSavanja problema.

Definiranje inteligencije mijenjalo se ovisno prvenstveno o nacinu
mjerenja. Moderno shvacanje i mjerenje inteligencije javilo se pocetkom stoljeca
kao posliedica prvoga testa inteligencije koji je sastavio francuski psiholog
Alfred Binet. On je devedesetih godina 19. stoljea dobio zadatak od
Ministarstva obrazovanja da pomogne u otkrivanju djece koja trebaju biti
izdvojena u specijalne razrede ili $kole. DotadaSnje testiranje inteligencije
mjerenjem npr. brzine reakcije i imenovanjem boja nije se pokazalo efikasnom
metodom. Binet nije krenuo od razradenog shvacanja inteligencije u sastavljanje
zadataka za njezino mjerenje, ve¢ je postupkom pokusaja i pogresaka sastavio
zadatke koji su ispitivali vise mentalne procese — paznju, pamcenje i
razumijevanje. Tako je nastao prvi test inteligencije koji se, u promijenjenu
obliku, primijenjuje i danas, a inteligencija se opisivala kao ono Sto mjere
testovi inteligencije (Boring, 1923. — prema Gage i Berliner, 1992.).

Prvotna shvacanja o inteligenciji kao jedinstvenoj sposobnosti (Binet)
ubrzo su zamijenila shvacanja inteligencije kao sloZzene sposobnosti (Thurston,
Spearman, Catell, Vernon). Medutim, nije postignut znanstveni konsenzus
o tome §to je inteligencija. Ipak, slazu se oko nekih elemenata. Snyderman
i Rothman (1987.) su trazili od eksperata da rangiraju vazne aspekte
inteligencije. Slagali su se oko triju aspekata sposobnosti:

* sposobnost baratanja apstrakcijama (ideje, simboli, odnosi, pojmovi,
principi) viSe nego konkretnim stvarima (mehanickim orudima, senzornim
aktivnostima);

* sposobnost rjeSavanja problema — snalaZenje u novim situacijama, a
ne samo primjena razvijenih reakcija u poznatim situacijama;
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» sposobnost uenja, posebno ucenja i upotrebe apstrakcija, kao Sto su
rijeci i brojevi.

U svojoj definiciji Estes (1982.) povezuje ova tri aspekta. Po toj definiciji
inteligencija je “adaptivho ponaSanje pojedinca, obi¢no karakterizirano
elementima rjeSavanja problema, a usmjeravano kognitivnim procesima i
operacijama” (str. 171.).

Ovdje treba naglasiti da je ovo definicija koja proizlazi iz euro-americkoga
kulturnog kruga i da ona ne odgovara shvacanju inteligentnoga ponaSanja
u drugim kulturama. Zbog toga testovi koje primijenjujemo najbolje rjeSavaju
pripadnici naSe kulture. LoSije postignuée na tim testovima pojedinaca iz
drugih kultura ne znali da su cijele kulture manje inteligentne, ve¢ da
drugacije shvacaju inteligenciju i poti¢u razvoj onih ponasanja koja odrazavaju
njihovo shvacanje inteligencije.

Mjerenje inteligencije

Inteligencija se mjeri testovima koji se sastoje od zadataka razlicite
tezine koji su Cesto poredani od lakSih prema tezima. Broj to¢no rijeSenih
zadataka, ponekad pomnoZen ponderom prema teZini zadatka, predstavlja
“sirovi” rezultat na testu. Taj podatak nam ne bi mnogo govorio kada ga
ne bismo mogli usporediti s rezultatima drugih ispitanika slicnih prema
relevantnim obiljezjima kao §to su dob, spol i stupanj obrazovanja.

Binet je za interpretaciju rezultata na testu inteligencije koristio mentalnu
dob djeteta. Dijete od 8 godina koje na testu postize rezultat kao djeca
od 10 godina u prosjeku ima mentalnu dob 10 godina. Poznati kvocijent
inteligencije (IQ), koji predstavlja omjer izmedu mentalne i kronoloske
dobi djeteta pomnozen sa 100 prvi je upotrijebio William Stern. On je
smatrao da ¢e to biti relativno stabilan pokazatelj inteligencije tijekom
cijeloga Zivota. Medutim, kasnija istraZivanja nisu pokazala da je odnos
mentalne i kronoloSke dobi linearan. Osim toga, pojam mentalne dobi
gubi smisao u odraslih: opisati nekoga od 25 godina da ima mentalnu
dob od 30 godina nema previSe smisla. Takoder IQ ne omoguéava usporedbu
rezultata na razliCitim testovima. Zato je u novije vrijeme upotreba IQ
kao indikatora inteligencije napuStena. Danas se za interpretaciju
individualnoga rezultata na testu inteligencije upotrebljava usporedba s
prosjecnim rezultatom drugih osoba iste dobi.

Vecina testova sastavljena je tako da je prosjecan rezultat 100. Otprilike
2/3 slu€ajnoga uzorka rezultata smjeSteno je izmedu vrijednosti 85 i 115,
a oko 2 % rezultata iznad 130 i ispod 70. Drugim rijeima, rezultati na
testovima inteligencije se distribuiraju po normalnoj krivulji.
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rezultata na testovima sposobnosti?

G Kakve su posljedice izbora sadataka odredene tefine na distribuciju )

e primjenjivati grupno i individualno. Grupno
se primjenjuje najcesce s ciljem selgk_cije pf“:enika za obrazovne pr<3gra;qz
ili aktivnosti, ali moze se primijeniti 1 s _cn.l]err} p.rllag.odavz}_n]a poucaglz_i j
sposobnostima uéenika. Individualno ispitivanje mtellge.r-lcqe.gpotFth]aya
se za donosenje odluke o prilagodenom programu za dljetQ 111. sn(;]e(s1 2;2]1}11
djeteta u specijalnu gkolu, ali moZe se koristiti 1 za odredivanje dodatni
sadrzaja za darovitu djecu. ' o
Rezultate testiranja inteligencije treba posebno oprezno interpretirati
za djecu: .
e kojoj okolina ne omf)guéava angaziran
upotrebljavaju u testovima,
e koja nisu dovoljno motivirana za §kolske.zac.iatke,
« koja nemaju dovoljno razvijene jeziCne vjestine,
* koja nisu dovoljno emocionalno p%‘ila'godc?n.a. . .
Mnogi psiholozi postavljaju pitax}Je je li i koh’ko rezultat na tl:,s rlrll
inteligencije odreden inteligencijom jer je postignuce na testu u slal.o
trenutku odredeno kako genetskim ¢imbenicima tako i utjecajima Oko ine.
Takoder se postavlja pitanje koliko su testovm.rezultatl dobar 1vnkd1kz:ltol§
sposobnosti za ucenje jer pretpostavka fia ]ednak:a krgnolczls bg 0
pretpostavlja iste prilike za ucenje nije tocna. Sv.a djqca iste dobi nisu
imala prilike ugiti materijal koji se ispituje test.o.vx.ma inteligencije.
Upotrebljavanje testova inteligencije .kll'ltl?-lra se zbog e:felflia
“samoispunjavajucega proroc¢anstva”. NastavniCl kO].l znaju rezultgt uceni @
na testu inteligencije, stvaraju ocekivanja u sklad}x s tim podatkom 1 pongsaéu
se prema tome. Good (1987. — prema Gage 1'Ber11ner,.1992.)‘na\{0d1 da
ponasanja nastavnika prema uéenipima za koje smavtraju da' 1m'cgu nize
sposobnosti ukljucuju: kraée ¢ekanje na odgovpr, brze ‘davz}n]e odgovora
ili brze prozivanje drugog uéenika da odgovory, gagradlvan]e pogresnoga
odgovora, ¢esce kritiziranje, rjede pohvalc?' za uspjgh, nefiavan]e povrﬁtr.l.e
informacije, rjede prozivanje, rjede interakcije i manje zahtjeve. Ove reakcye
smanjuju ionako nisko postignuce.

Testovi inteligencije mogu s

je na zadacima kakvi se

Stabilnost rezultata testova inteligencije )

Promjene rezultata na testovima ipteligcnc_ije ocekivane su za vrijeme
razvoja. Pri neposrednom retestiranju promjene su male, ali u duzgn
periodima promjene se povecavaju. Terman 1 Merrill (1960.) navode da
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u razdoblju od 6 do 8 godina najmanje 10 % djece mijenja svoj rezultat
za najmanje 16 IQ bodova.

U prvim cetirima godinama Zivota, prije stabiliziranja jezi¢nih vjeStina,
rezultat na testovima je vrlo nestabilan. Bloom (1964) je prikazao rezultate
nekoliko longitudinalnih studija koje su ispitivale inteligenciju istih osoba
u nekoliko navrata kroz duzi vremenski period. Rezultati tih studija pokazuju
da inteligencija u ranom djetinjstvu nije dobar prediktor inteligencije u
odraslosti. Povezanost izmedu rezultata na testu inteligencije prije sedme
godine i rezultata u odraslosti je ispod .70. Dakle, inteligencija se pocinje
stabilizirati poslije sedme godina. Medutim, i rezultati ispitivanja inteligencije
neposredno prije polaska u Skolu prognoziraju Skolsko postignuce samo
u prvom i drugom razredu. Oko dvanaeste godine inteligencija je vec
dosta stabilna i pojedinci zadrZavaju sli€an rang i u odraslosti.

Stabilnost profila komponentnih sposobnosti varira s dobi djece. Profil
inteligencije djeteta u prvom razredu razlikuje se od njegova profila u
Cetvrtom razredu. Tada postaje relativno stabilan, ali tek profil u osmom
razredu osnovne Skole dobro predvida profil u odraslosti.

Testiranje inteligencije i kreativnosti

Jedna od kritika primjene testova inteligencije jest da ne mogu
identificirati specificne talente (npr. literarne ili likovne) i da ne otkrivaju
one koji ¢e u odraslosti biti kreativni. Naime, zadaci standardnih testova
mentalnih sposobnosti sastavljeni su iskljucivo za ispitivanje konvergentnoga
misljenja, tj. traZe to¢no rjesenje zadatka. Sposobnost produciranja razli¢itih
rjeSenja, koja se naziva divergentna produkcija ili kreativnost, ne mjeri
se ovim testovima. Kreativnost se rijetko mjeri testovima jer je problem
u evaluaciji produciranih odgovora, posebno u procjeni fleksibilnosti i
originalnosti odgovora. Iako su inteligencija i kreativnost povezane, stupanj
povezanosti je nizak. Procjenjuje se da je samo oko treéina od 5 % najboljih
u divergentnoj produkciji istovremeno u 5 % najboljih na testovima
inteligencije.

o Na koje bi se sve nacine moglo otkriti i poticati kreativne ucenike,
a kako opcenito poticati sve ucenike na kreativnost?

Postignuée na testovima divergentne produkcije u niZzoj je korelaciji
sa Skolskim postignuéem nego postignuée na testovima konvergentne
produkcije. Uzrok tome su, osim problema mjerenja divergentne produkcije,
1 metode obrazovanja koje naglaSavaju upravo konvergentno misljenje.
Terman i Oden (1959) su pratili 1500 djece s visokim rezultatom na
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Stanford-Binet testu inteligencije. Pokazalo se da su bili izuzetno uspjesni
u Skoli i produktivni u odraslosti (objavili su veliki broj znanstvenih radova
i patenata), ali grupa nije uklju¢ivala poznate kompozitore i velike slikare,
a svega 3 - 4 osobe iskazivale su visok stupanj literarne kreativnosti.

Inteligencija i postignuce

Mjerenje inteligencije obrazlaZe se korisno$cu tih rezultata za predvidanje
S$kolskog uspjeha zbog determiniranosti ucenja inteligencijom. Naime,
dosljedno se dobiva povezanost inteligencije sa Skolskim postignucem
mjerenim bilo $kolskim ocjenama bilo testovima znanja. Korelacija izmedu
Skolskih ocjena i inteligencije krece se u rasponu od .20 do .60, s prosjekom
oko .40. To znadi da udenici s vi§im rezultatom na testovima inteligencije
obi¢no dobivaju i vi§e ocjene od ucenika s niZim rezultatima. Povezanost
inteligencije s rezultatima na testovima postignuca je nesto veca, djelomlcno
zbog toga $to neki testovi inteligencije obuhvacaju i steCena znanja, a
djelomi¢no zbog toga §to rezultat na testovima postignuca nije pod utjecajem
neintelektualnih ¢imbenika kao $to je savjesnost i posluSnost, a ocjene
djelomi¢no odrazavaju i ove osobine.

S obzirom da povezanost inteligencije sa Skolskim postignuéem nije
jako visoka, rezultate ispitivanja inteligencije treba oprezno upotrebljavati
za predvidanje $kolskoga postignuca. Treba ih interpretirati u terminima
vjerojatnosti. Naime, za ucenike s visokim rezultatom na testu inteligencije
vjerojatnije je da Ce biti uspjes$niji u Skoli, ali ima izuzetaka koji zbog
nedovoljne motivacije ili nekih drugih razloga ne postizu uspjeh kakav bi
se ofekivao na temelju izmjerene inteligencije. Sigurnija prognoza je za
uCenike s izrazito niskim rezultatima na testovima inteligencije.

Povezanost inteligencije s uspje$no$cu na poslu izgleda da je veca nego
povezanost s uspjesno$¢u u $koli. Hunter (1986) je napravio meta-analizu
vise od 1000 studija koje su ispitivale ovu povezanost, napravio korekciju
korelacija uklonivsi pogresku mjerenja i nasao da opée kognitivne sposobnosti
predvidaju poznavanje posla prema procjenama nadglednika (r = .80 za
civilne poslove), a poznavanje posla predvida izvodenje (r = .75). Ovi se
rezultati odnose na razliite vrste poslova, kako jednostavnih tako i slozenih.

o Kako se moZe objasniti veca povezanost inteligencije s postignucem
* na poslu nego s postignuéem u §koli?

Noviji podaci pokazuju da znanje specifiéno za domenu bolje predvida
izvodenje od inteligencije. Schneider i sur. (1989) su ispitivali razumijevanje
i paméenje podataka iz pri¢e o nogometu. Pokazalo se da je predznanje
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o igri bolje prognoziralo razumijevanje i paméenje nego inteligencija. Dakle,
bogato znanje o specificnom sadrZzaju moZe kompenzirati niske sposobnosti.
I druge studije pokazuju da ucenici s niZim sposobnostima mogu biti
vrlo uspjes$ni u podrucju koje dobro poznaju.

Moderne teorije inteligencije

U novije vrijeme pojavile su se dvije teorije inteligencije koje se razlikuju
od prijasnjih teorija proiziSlih iz psihometrijske perspektive. Jedna od tih
teorija proizlazi iz teorije obrade informacija i naglaSava moguénost uvjeZbavanja
inteligentnoga reagiranja, a druga teorija govori o multiplim inteligencijama.

Trijarhic¢na teorija inteligencije

Sternberg (1982.) je kritizirao psihometrijski pristup inteligenciji
naglaSavajuéi da rezultat na testu inteligencije ne govori $to je u osnovi
tog rezultata i svojim istraZivanjima nastojao utvrditi mentalne procese
koji doprinose individualnim razlikama u inteligenciji.

Na primjeru sposobnosti induktivhoga rezoniranja objasnit ¢gmo
Sternbergov pristup. Induktivno rezoniranje je ispitivano zadacima u gotovo
svim testovima intcligencije Indukcija je utvrdivanje opcega pravila na
temelju specifiénih primjera. Jedan od na]cesah primijenjivanih zadataka
jest verbalna analogija kao §to je: DJECAK je u odnosu na DJEVOJCICU
kao $to je OTAC u odnosu na — a) RADNIKA, b) MAJKU, c) COVIJEKA,
d) BRATA. Sternberg je krenuo od pitanja koji su osnovni psiholoski
procesi ukljueni u rjeSavanje takvih problema. U rjeSavanju verbalnih
analogija osoba najprije mora kodirati sve termine u analogiji i odluditi
koji su atributi svakoga termina relevantni za rjesen]e Nakon toga osoba
zakljucuje u kakvom su odnosu termini (DJECAK i i DJEVOJCICA) utvrduje
veze izmedu prve i druge polovine analogije (DJECAK i OTAC), primjenjuje
utvrdenu vezu da bi najbolje nadopunio analogiju (MAJKA), provjerava
koji odgovor najbolje nadopunjava analogiju i na kraju odgovara. Ovaj
proces je primjer analize zadatka o kojoj smo govorili u poglavlju o
dizajniranju poucavanja.

Kada je utvrdio kognitivne procese koji se odvijaju za vrijeme rjeSavanja
problema, predlozio je teoriju koja grupira procese u mentalne komponente
ukljuene u analiticko razmiSljanje za vrijeme rjeSavanja problema bez
obzira na sadrZaj problema. Te komponente ukljucuju ono $to se obi¢no
mjeri testovima inteligencije. Razlikuje tri Siroke komponente:

* Meta-komponenta - To su kontrolni procesi koji reguliraju kognitivno
funkcioniranje. Oni ukljuCuju odlucivanje o tome kakav je to problem

i Sto on zahtijeva, izbor komponenti niZega reda koje treba upotrijebiti

u rjeSavanju problema i izbor strategija kombiniranja tih komponenti,

nadgledanje procesa primjene strategija, raspodjela i angaZiranost paznje
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na razlicite dijelove problema i senzitivnost na povratne informacije koje
su relevantne za evaluaciju efikasnosti izvodenja. Meta-komponenta je
najvazniji ¢imbenik individualnih razlika u inteligenciji, tj. osobe vjestije
u nadgledanju vlastitog procesa miSljenja djelovat e inteligentnije.

* Komponenta izvodenja — To je izvrSavanje razliCitih strategija u izvodenju
zadatka. Komponente izvodenja imaju tendenciju da se organiziraju u
faze rjeSavanja problema koje su dosta generalne kroz razliCite zadatke.
U komponente izvodenja ide inicijalno kodiranje podraZaja (vrste
reprezentacija i brzina kodiranja), kombiniranje ili usporedba podrazaja
i reagiranje, odnosno izvrSavanje strategije. Sternberg smatra da je
inicijalno kodiranje glavni izvor intelektualnog razvoja.

* Komponenta stjecanja znanja — To su procesi koje primijenjujemo u
stjecanju znanja, koji su isti kao i procesi uvidanja, jer ucenje uvijek
zahtijeva bar minimalan uvid. Ovi procesi ukljucuju selektivno kodiranje,
odnosno razlikovanje bitnih od nebitnih informacija, selektivno
kombiniranje s ciljem stvaranja nove, integrirane cjeline, te selektivno
usporedivanje, odnosno povezivanje novih informacija s postoje¢im znanjem.
Ova teorija ima dvije vazne implikacije za obrazovanje. Prva je

demistifikacija onog S§to cine inteligentne osobe. Poznavanje efikasnih
mentalnih procesa vodi drugoj implikaciji. Kada znamo S$to Cine inteligentne
osobe, onda neéemo viSe biti toliko skloni da smanjimo obrazovne zahtjeve
za ucCenike koji postiZu niZe rezultate na testovima inteligencije, ve¢ ¢emo
se odluciti da ih pokuSamo pouciti u izvodenju mentalnih procesa koje
upotrebljavaju inteligentne osobe. Ovdje se, naime, otvara mogucnost
uvjezbavanja inteligencije.

o Do koje mjere moZe uvjeZbavanje u strategijama rjeSavanja
*  problema unaprijediti postignuce na testovima inteligencije?

Osim o ovom komponentnom aspektu inteligencije Sternberg govori i
o iskustvenom i kontekstualnom aspektu. Iskustvena inteligencija odnosi
se na to kako se osobe suofavaju s novim situacijama u svakodnevnom
zivotu. Kontekstualna inteligencija je odredena okolinom u kojoj inteligencija
funkcionira. Neki je nazivaju socijalnom inteligencijom. Osoba upotrebljava
osnovne vjestine analitickog misljenja, primjenjuje ih u konkretnim Zivotnim
situacijama i rezultirajuu sposobnost koristi da se prilagodi okolini i da
oblikuje vlastitu okolinu.

Multiple inteligencije

Gardner (1983.) nije bio zadovoljan zbog pretjerane vaznosti koja se
daje verbalnom i logicko-matematickom rezoniranju u Skoli. Smatrao je
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da su mnogi drugi oblici miSljenja vazni kako u Skoli, tako i izvan nje.
Izdvojio je sedam kategorija inteligencije na temelju literarnih opisa
inteligentnih oblika ponaSanja, rezultata neuroloSkih studija osoba s
mozdanim oSteenjima, opisa genijalnih osoba i osoba s razli¢itim
oStecenjima, te antropoloSkim izvjeS¢ima o razli¢itom vrednovanju ponaSanja
u razli¢itim kulturama.

Logicko-matematicka inteligencija odnosi se na osjetljivost i sposobnost
razlikovanja logickih ili- broj¢anih uzoraka i sposobnost izvodenja dugih
lanaca zakljucivanja. U najizraZenijem obliku javlja se npr. u matematickih
genija, teoreticara fizike visoke energije i molekularne biologije.

Lingvisticka inteligencija ukljucuje osjetljivost na glasove, rimu i znacenje
rijeci i razlicite funkcije jezika. Pjesnici i pisci imaju izrazito razvijen ovaj
oblik inteligencije, a u afazinih pacijenata izraZena je nesposobnost na
ovom podrucju.

Spacijalna inteligencija je sposobnost tonog uocavanja vizualno-spacijalnih
obiljeZja svijeta i izvodenja transformacija u odnosu na pocetnu percepciju.
Jedinstvenu spacijalnu inteligenciju izraZavaju arhitekti, inZenjeri i kipari.

Muzicka inteligencija je sposobnost prepoznavanja i produkcije ritma,
razliite visine tona i timbra, te osjetljivost na razli¢ite oblike muzicke
izrazajnosti. Izrazito je iskazana u genija kao Sto su bili Mozart ili Lennon.

Tjelesno-kinestetska inteligencija je sposobnost kontroliranja tjelesnih
pokreta i vjeStog manipuliranja objektima. Izrazena je npr. u atleticara,
plesaca i Zonglera.

Interpersonalna inteligencija je sposobnost uvazavanja i odgovarajuceg
reagiranja na raspoloZenja, temperamente, motive i Zelje drugih ljudi. Cesto
se naziva socijalna inteligencija. IzraZzena je npr. u trgovaca i terapeuta.

Intrapersonalna inteligencija se odnosi na svjesnost i sposobnost
razlikovanja vlastitih emocija, te njihove ampotrebe za usmjeravanje svog
ponasanja, poznavanja vlastitih snaga i slabosti, Zelja i sposobnosti. Ekstremnu
izrazenost ove inteligencije nalazimo u indijskih jogija i fakira.

Gardner smatra da je svaki oblik inteligencije neovisan o drugim oblicima
u tome kako se i kada razvija, medutim sustavi su medusobno povezani,
kao i sistemi u ljudskom organizmu. Svaka vrsta inteligencije upotrebljava
1 svoj simbolicki sustav za procesiranje informacija.

Iz ovakvoga shvacanja proizlazi da je jedinstvena mjera inteligencije,
kao §to je IQ, neadekvatna za opis ljuskih heterogenih sposobnosti. Zato
Gardner sa suradnicima izraduje mjere razli¢itih vrsta inteligencije. To
nisu kratki zadaci kao u testovima inteligencije, ve¢ zadaci izvodenja u
specificnoj domeni koji su kulturno vrednovani. Npr. ucenik treba napisati
dijaloge za igrokaz, nacrtati sliku, plesati na muzicki recital ili diskutirati
na odredenu temu.

103



Ova teorija veé je potaknula neke obrazovne stru¢njake na razvoj Skolskih
materijala kakvi su do sada bili zanemareni, npr. kreativno pisanje, vizualne
umjetnosti i muzika. Takvi programi potvrduju da se uvaZavanjem Sire
lepeze talenata otkrivaju novi talenti koji prije nisu smatrani izuzetnima
ili su ¢ak bili oznaceni kao rizini za Skolski neuspjeh.

Odredenost inteligencije nasljedem i okolinom

Utvrdivanje vaZnosti utjecaja nasljeda i okoline posebno je vazno za
inteligenciju zbog pitanja moZemo li i koliko mijenjati inteligenciju kao
vaznu determinantu uspjeha opcenito.

Od pocetka istraZivanja inteligencije postavlja se pitanje koliko varijacije
u faktorima nasljeda i okoline odreduju varijacije u inteligenciji. Ako nema
varijacije u genetskom faktoru, kao $to je slucaj u jednojajcanih blizanaca,
onda se razlike u inteligenciji mogu pripisati varijacijama u utjecajima okoline.
Suprotno tome, ako nema velikih varijacija u znacajkama okolinskih utjecaja,
kao pri odrastanju u istoj obitelji, onda se varijacije u sposobnostima mogu
pripisati nasljednim faktorima. Problem je u tome S$to nasljedni i okolinski
¢imbenici djeluju istovremeno i interakcijski pa je teSko odvojiti njihove utjecaje.

Napravljena su brojna istraZivanja koja su varirala genetsku i okolinsku
sli¢nost osoba ¢ija se inteligencija ispitivala. NajviSe su se ispitivali blizanci,
brada i sestre, bioloski roditelji, te usvojitelji. Kamin (1975) je sumirao
rezultate mnogih studija koje su varirale genetsku i okolinsku sli¢nost.
Prosje¢ne korelacije prikazane su u tablici 9.1.

Tablica 9.1. Prosjeéne korelacije izmedu IQ rezultata u osoba razliCite
genetske i okolinske sli¢nosti

Kategorije slicnosti Broj studija Prosje¢na korelacija
1. Identi¢ni blizanci odgojeni zajedno 14. 87
2. Identi¢ni blizanci odgojeni odvojeno 4 71
3. Dvojajcani blizanci istog spola 11 .55
odgojeni zajedno
4. Dvojajcani blizanci razli¢itog spola 9 .38
odgojeni zajedno
5. Braca i sestre odgojena zajedno 36 44
6. Braca i sestre odgojena odvojeno 3 .25
7. Posvojitelji i posvojena djeca 3 18
8. Djeca bez srodstva odgojena zajedno 5 .26
9. Djeca bez srodstva odgojena odvojeno 4 0
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Ovi podaci pokazuju da je genetska slicnost povezana sa slicnosti u
inteligenciji i da je nasljede glavna determinanta inteligencije. Ovo joS§
nije konacan odgovor jer ne moZemo biti potpuno sigurni da je utjecaj
okoline bio identi¢an na jednojajcane blizance odrasle zajedno. Osim toga,
utjecaj okolinskih faktora uocljiv je u razlici u korelaciji izmedu roditelja
i djece koji su odrasli s njima (r = .32) i izmedu roditelja i djece koja
nisu odrasla s njima (r = .13).

Na temelju korelacije dobivene izmedu inteligencije identi¢nih blizanaca,
mnogi istrazivaCi procjenjuju se da je oko 75 % varijacija u inteligenciji
moguce objasniti varijacijama u genetskom odredenju. Ovaj je postotak
vjerojatno nesto nizZi jer su sredine u kojima su odrasli jednojajcani blizanci
koji su vrlo rano odvojeni, bile esto slicne po obrazovnom statusu usvojitelja
i nekim varijablama socio-ekonomskog statusa.

Mnogi eksperti odbijaju dati procjenu utjecaja nasljeda i okoline. Cetiristo
od tisucu eksperata, koji su pristali dati svoju procjenu u studiji Snydermana
i Rothmana (1987), u prosjeku procjenjuju da nasljede odreduje 60 %
varijacije u IQ bodovima u zapadnoj bijeloj populaciji.

Dakle, nasljedni je faktor presudan, ali okolina odlucuje hoée li se
naslijeden potencijal u potpunosti razviti. Dijete mora imati prilike za
opazanje, isprobavanje interpretacija i reakcija, te za dobivanje
zadovoljavajué¢ih povratnih informacija. Svaka veca deprivacija vjerojatno
¢e smanjiti testni rezultat i spremnost za ucenje. Medutim, naslijedena
nesposobnost ne mozZe se prevazi¢i ni u najpoticajnijoj sredini, a dijete
koje najbolje razumije, najviSe Ce profitirati iz svakog iskustva.

Mogucénosti unapredivanja inteligencije

Iako je inteligencija znacajno determinirana nasljedem, to ne znadi da
je nepromjenjiva. Mnoge nasljedem odredene osobine, kao npr. visina,
mijenjaju se iz generacije u generaciju. Tako su nadene i znacajne promjene
u inteligenciji.

Flynn (1987) je naSao znaajne pomake u IQ bodovima od jedne do
druge generacije u 14 nacija. Najizrazitiji pomak naden je u Nizozemskoj
izmedu 1952. i 1982. godine u vojnih novaka, a iznosio je 20 IQ bodova.
S obzirom da u tim drZavama nije uocen znacajno poveéanje izuzetnih
postignuéa u druStvu u tom razdoblju, Flynn zakljutuje da IQ testovi
inteligencije ne mjere inteligenciju, ve¢ korelat inteligencije koji je nazvao
sposobnost rjeSavanja apstraktnih problema koji se znacajno razlikuju od
svakodnevnih Zivotnih problema.

Ovi podaci upuéuju na to da je inteligencija podlozna nekim utjecajima
iz okoline koji mogu proizvesti znacajne pomake. Postavlja se pitanje koje
su to znaCajke okoline koje utjeCu na promjene u inteligenciji.
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Utjecaj kuéne okoline

Podaci da kuéna okolina moZe utjecati na inteligenciju dolaze iz studija
posvojene djece. One pokazuju da se pod utjecajem posvojiteljskoga doma
moZe znacajno povecati inteligencija u odnosu na prognozu na temelju
IQ bioloskih roditelja. Scarr i Weinberg (1976) su nasli da je inteligencija
crne djece usvojene u porodice bijelaca bila u prosjeku veca za 16 1Q
bodova od prosjeka neusvojene crne djece. Studija Schiffa i sur. (1978)
provedena u Francuskoj nasla je da su djeca iz radnickih obitelji usvojena
u viSu srednju klasu imala na testovima inteligencije u prosjeku oko 14
IQ bodova vise od svoje neusvojene braée i da je samo 13 % te djece
dozZivjelo neuspjeh u Skoli u odnosu na 56 % neuspjeha u djece istih
majki koja nisu bila usvojena.

Wolf (1964 — prema Gage i Berliner, 1992) je istrazivao varijable kucne
okoline koje doprinose promjenama u inteligenciji. Utvrdio je tri potencijalna
podrucja: 1) pritisak k motivaciji postignuéa koji ukljucuje visoka ocekivanja
i nagradivanje intelektualnoga razvoja, 2) pritisak za jezicni razvoj kroz
stvaranje prilika za povecanje rjeCnika i naglaSavanje vaznosti pravilne
upotrebe jezika i 3) osiguravanje dobrih uvjeta za ucenje kroz osiguravanje
razli¢itih izvora informacija i pomagala za ucenje. Ova su podrucja bila
obuhvadena pitanjima u standardiziranom intervjuu provedenom s majkama
60 ucenika koji su pak predstavljali reprezentativan uzorak ucenika petih

razreda. Povezanost ove mjere s IQ rezultatom bila je visoka (r = .76).
Zanimljivo je da je ova povezanost utjecaja obiteljske okoline s inteligencijom
viSa od povezanosti inteligencije majki i djece (r = .50).

o Na koji nacin visoka ocekivanja roditelja i njihova kontrola
* ponaSanja djece mogu utjecati na emocionalno reagiranje djece?

Utjecaj obrazovanja na inteligenciju

Ranim obrazovnim programima provodenim u predskolskom periodu
nastojalo se kompenzirati hendikep djece iz siromasSnih obitelji. Djecu
koja su bila ukljuena u 11 takvih programa pratili su Lazar i Darlington
(1982) od 3. do 6. razreda. Djeca su pokazivala bolje postignuée u
matematici, Citanju i na testu inteligencije u odnosu na kontrolnu skupinu.
Takoder su rjede ponavljala razred i manje su bila ukljucena u specijalne
razrede. Medutim, sebe nisu procjenjivala bolje od kontrolne skupine,
iako su majke bile zadovoljnije njihovim postignuéem.

Program za unapredivanje ucenja za adolescente razvio je izraelski
psiholog Feuerstein (1980) koji je nazvao instrumentalno obogadivanje.
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On je krenuo od shvacanja da je, uz slu¢ajno uéenje, posredujuce ucenje
glavni pokreta¢ kognitivnoga razvoja. Odrasla osoba posreduje izmedu
okoline i djeteta, usmjeravajudi, izostravajuci, elaborirajudi i naglaSavajuci
podrazaje, te ispravljajuci dijete dok nastoji razumjeti i rijesiti problem.
Djeca koja nemaju dovoljno toga posredujuéeg iskustva pokazuju rigidnost
i nedovoljnu otvorenost prema novim situacijama. Na sreéu, to se moze
ispraviti programom kao §to je instrumentalno obogacivanje. Program je
sastavljen za dob od 10 do 18 godina i sadrzi apstraktne probleme, sli¢ne
onima u tradicionalnim testovima inteligencije (npr. analogije, serije brojeva,
ugradeni likovi i dr.). Djeca se uvjezbavaju u perceptivnim i kognitivnim
vjeStinama. Trening nagla$ava samoregulaciju i samokontrolu: ucitelj nastoji
da ucenik postane svjestan $to se podrazumijeva pod aktivnostima ucenja
1 uenik treba sam odrzati sviesnost o tome §to treba nauditi, usmjeriti
s na to, razviti vjeStinu i primijeniti je na novim situacijama. Analiza
zadataka otkriva koje komponentne vjestine trebaju da se rijeSe slozeni
problemi Kklasificiranja, tranzitivni problemi (npr. x > y, y > z, znaéi da
je x >z) i probleme prostornih odnosa, i onda usmjerava razmisljanje
ucenika tako da rijeSi problem. Mjerenja inteligencije izmjenjuju se s
uvjezbavanjem. Program je §iroko primijenjen u Izraelu, a kasnije i u
nekim drugim zemljama, s pozitivnim rezultatima.

107



MOTIVACIJA

VaZan izvor individualnih razlika u spremnosti da se odgovori na zahtjeve
Skole, osim sposobnosti, jest i motivacija. Motivacija odreduje hoce li ucenik
biti viSe zaokupljen postizanjem uspjeha ili izbjegavanjem neuspjeha, hoce
li u ispitnim situacijama razmiSljati o zadacima ili o vlastitoj nesposobnosti
da rije$i zadatke, koliko ¢e biti ustrajan u rjeSavanju zadataka i koliko
¢e biti opéenito uspjeSan u Skoli. S obzirom na razli¢ite vrste i izvore
motivacije, pri planiranju poucavanja vazno je otkriti motive ucenika i
usmjeriti ih u aktivnosti kojima se postizu obrazovni ciljevi.

Motivacija je sve ono $to nas pokrece i §to usmjerava naSu aktivnost.
Ona ukljucuje potrebe, interese, vrijednosti, stavove, teznje 1 poticaje. NaSe
su potrebe osnovni izvor motivacije. O njima je ve¢ bilo govora u poglavlju
o spremnosti za ucenje. NaSi interesi i stavovi o aktivnosti ili sadrzaju
takoder odreduju hoéemo li se i koliko angazirati, kao i1 razinu aspiracije
i vrijednost koju pripisujemo aktivnosti .

Neki od navedenih izvora motivacije su osobni ili internalni, kao §to
su potrebe, vrijednosti i teznje, a neki su okolinski ili eksternalni kao
Sto su poticaji i frustracijske situacije. Ovi su razli€iti utjecaji u medusobnoj
interakciji $to znaci da ne samo da utjeu na ponaSanje, ve¢ i da utjecu
jedni na druge. Tako razliCiti vanjski poticaji kao §to su pohvale ili Skolske
ocjene, potiu razvoj potrebe za prihvacanjem i potrebe za postignuéem
koji su pak intrinzi¢ni izvori motivacije. Medutim, i samo ponaSanje utjece
na motivaciju: angazZiranje u ucenju, inicijalno motivirano vanjskim
potkrepljenjima, moZe potaknuti javljanje nove potrebe za znanjem. Kada
intrinzi¢ni i ekstrinzi¢ni izvori motivacije djeluju u istom smjeru, osoba
je visoko motivirana za aktivnost. Naravno da ucenici ne funkcioniraju
uvijek na najviSoj razini motiviranosti, ali ono §to se Zeli posti¢i jest da
ucenici pozitivno vrednuju ucenje i Skolske aktivnosti smatraju vaznim i korisnim,
te da izbjegnemo da ucenici postanu tako frustrirani da napuste Skolu.

Motivacija i ucenje

Motivacija na razliite nacine utjeCe na ucenje. Ona odreduje Sto ce
djelovati potkrepljujuée na ulenike, koje ée ciljeve birati i koliko ce se
angazirati u ucenju.

Ako Zelimo jacati neke reakcije, moramo izabrati odgovarajuca
potkrepljenja, odnosno ono §to osoba vrednuje. Nastavnikovo tapSanje
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ucenika po ramenu bit ¢e potkrepljenje za ucenika koji ima visoku potrebu
za odobravanjem, ali nece biti efikasno u ucenika koji teZi autonomnosti,
dok moZe imati negativan ucinak na dijete kojem je vazno prihvacanje vrSnjaka.

Nase ponas$anje organizirano je i usmjereno s obzirom na ciljeve koje
Zelimo posti¢i. Izbor ciljeva odreden je motivacijom pojedinca. Ucenik s
jakom potrebom za postignuéem izabrat ¢e za cilj visoko Skolsko postignuce
i angazirat ¢e se u ucenju i izvrSavanju Skolskih zadataka. S druge strane,
uéenik s jakom potrebom da ga prihvate vrSnjaci angaZirat e se u onim
aktivnostima koje vrSnjaci visoko vrednuju, npr. uspjeSnost u sportu.

Vrijeme angaziranja na nekom zadatku i motivacija za taj zadatak gotovo
su linearno povezani, a vrijeme provedeno u Skolskim aktivnostima dobar
je prediktor $kolskoga postignuca. Vrijeme angaZiranja moze biti smanjeno
ako se smanji vaznost izvrSenja zadataka, naru$i samopostovanje ucenika
i sama situacija ili zadatak ucini neugodnim. Ustrajnost moze biti povecana
ako se poveéa oCekivanje nagrade i negativnih posljedica neuspjeha. Ali,
ocekivanje nagrade moZze i smanjiti angaZiranje, ako je ono jako intrinzi¢no
motivirano. Neprimjereno dugo angaziranje na nerjeSivom ili preteSkom
zadatku moZe biti smetnja ucenju.

Motivacija i Skolsko postignuce

Povezanost motivacije i $kolskog postignuéa (r = .34) niza je od
povezanosti postignuca i inteligencije. Medutim, motivacija i postignuce
nisu u linearnoj povezanosti, odnosno povezanost je razli¢ita na razli¢itim
razinama motiviranosti. Najveéa povezanost je u motivacije srednjeg
intenziteta. Jaka motiviranost, kao i slaba motiviranost, povezani su s
nizim postignu¢em.

(? Zasto jaka motiviranost viSe Steti nego §to koristi postignucu? )

Motivacijom se moZe objasniti raskorak izmedu realnoga postignuca i
postignuca prognoziranoga na temelju inteligencije. Ucenici Cije je postignuce
nize od ocekivanoga (Skolski podbacaj) viSe su motivirani potrebom za
prihvadanjem, imaju niZze akademske ciljeve, manje su marljivi i imaju
slabije navike i vjestine ucenja. Ucenici Cije je postignuce viSe od ocekivanoga
(3kolski prebacaj) imaju jak motiv za postignuéem, a slabiji motiv za
prihvacanjem.

Frustracija i motivacija

Izostanak ocekivanog potkrepljenja stvara stanje frustracije koje takoder
motivira, ali tako da izaziva negativnho ponaSanje. Izvori frustracije u Skoli

109



mogu biti razliCiti. Izostanak uspjeha, kao najvaznijeg potkrepljenja u Skoli,
moze biti posljedica prevelikih zahtjeva, nedovoljno povratnih informacija
(ako nastavnik ne kontrolira zadace i ako rijetko provjerava znanje),
onemogucavanja ucenika u produciranju reakcija koje mogu donijeti uspjeh
(npr. ako je vrijeme za izvrSavanje zadataka prekratko) ili onemogucéavanje
u angaziranju u aktivnostima koje omoguéavaju potkrepljenje (npr.
sudjelovanje u natjecanjima).

Frustracija obi¢no izaziva nepoZeljne oblike ponasanja. Ona je izvor
negativnih emocionalnih reakcija, povlacenja, agresivnosti, hiperaktivnosti
1 razlicitih oblika regresivnoga ponaSanja neprimjerenoga dobi (npr. sisanje
prsta u prvoskolca). Kada se primijete ovakva ponasanja, treba ih prepoznati
kao znakove frustriranosti u€enika i nastojati utvrditi njezin izvor kako
bi se mogao ukloniti.

Medutim, frustracija nije potpuno negativna. U frustracijskim situacijama
djeca se uce suocavati s problemima. Izbor odgovarajuée strategije suocavanja
vazan je za adaptivho ponaSanje. Djeca koja izabiru aktivno suocavanje
trazei nacine rjeSavanja problema, razvojno ¢e napredovati i imati manje
problema mentalnog zdravlja od djece koja biraju manje efikasne nacine
suoCavanja kao Sto je emocionalno ventiliranje (npr. plakanje i vikanje)
ili prebacivanje odgovornosti izvan sebe (npr. takva mi je sudbina).

Motivacija za zadatak

Neki autori naglaSavaju vaznost motivacije za ovladavanje zadatkom i
motivacije za postignuéem za poucavanje. Ausbel (1968) smatra da su ti
motivi vazni zbog toga: §to proizlaze iz samog zadatka i nagrada (stjecanje
novoga znanja ili vjestine) potpuno zadovoljava motiv. Osim toga, postignuée
se samo poveava jer razina postignuca ili kompetentnosti odreduje sta-
tus koji izravno utjeCe na samopoStovanje i osjecaj adekvatnosti i potice
angaziranje u ucenju.

Ovo shvaéanje naglaSava snagu intrinzi¢nih i pozitivnhih motiva, ukljucujuci
znatizelju i eksploraciju, kao i ovladavanje zadatkom. Takvi “kognitivni”
motivi najznacajniji su motivi za Skolsko ucenje. Ausbel smatra da je
veza izmedu motivacije i u¢enja dvosmjerna. Naime, ne samo da motivacija
unapreduje ucenje, ve¢ i ucenje razvija motivaciju. Zato, smatra on, najbolji
nacin poucavanja nemotiviranoga ucenika jest poucavati ga Sto je bolje
moguce. To ¢e, bez obzira na motivaciju, osigurati bar neki stupanj ucenja,
a pocetno zadovoljstvo zbog naucenoga pobudit ¢e motivaciju za novo
ucenje. Preduvjet je da se je u ucenika javila potreba za znanjem koja
je relativno visoko u hijerarhiji potreba.
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Skinner, koji se znaajno razlikuje po teoretskom shvacanju Skolskog
ucenja od Ausbela, sli¢no tvrdi. Naime, on kaZe da problem motivacije u
Skoli nije “davanje” motivacije, ve¢ osiguravanje uvjeta za ucenje da samo
ucenje bude potkrepljujuce.

Motivacija postignuca

Neki autori smatraju da je metivacija postignuéa mnogo Siri pojam
od ovladavanja zadatkom. McClelland i Atkinson (1978) smatraju da osoba
moze steé¢i motiv postignuéa kao stalnu osobinu koja osigurava motivaciju
za mnoge aktivnosti, ukljucujué¢i i one koje zahtijeva Skolsko ucenje.
Djelovanje motiva postignu¢a modificirano je vjerojatnoS¢u uspjeha
(oCekivanjem uspjeha) i vrijedno$¢u uspjeha koji su u obrnuto
proporcionalnom odnosu, a odredeni tezinom zadataka. TeSki zadaci
procjenjuju se vrednijima, ali je vjerojatnost njihova rjeSavanja niska. Odnos
motiva postignuéa i teZzine zadatka prikazana je na slici 10.1.

Slika 10.1. Odnos motiva postignuca i tezine zadatka

U osoba s jakim motivom
postignuéa tendencija k
postignuéu najjaca je u .
srednje teSkih zadataka. postignuéa
Dakle, oni ¢e najradije birati
zadatke srednje teZine jer ti
zadaci predstavljaju najveci ) _
izazov, a njihovo rjeSavanje 09 070 08 0 010 Vimatmostapieha
donosi najveée zadovoljstvo.

Osim toga, takvi zadaci omogucavaju realisticnu procjenu vlastitih sposobnosti,
na temelju koje mogu to¢nije postavljati ciljeve i planirati uspjeh.

Ako mogu birati suradnike, osobe s jakim motivom postignuca biraju
ucéenike koji su uspje$ni u rjeSavanju zadataka. Sami su ustrajniji na zadatku
i imaju vecu vjerojatnost da dodu do rjeSenja od ucenika sa slabim motivom
postignuéa. Na zadatku ustrajavaju i onda kada ne uspijevaju zato Sto
neuspjeh pripisuju nedovoljnom trudu. PostiZzu visoku razinu uratka bez
obzira odreduju li sami vrstu zadataka i ritam rjeSavanja zadataka ili je
zadatke odredio netko drugi.

Sto se ti¢e kognitivnoga funkcioniranja, pokazuju tendenciju zavrSavanja
prekinutog zadatka, rekapituliraju glavne niti aktivnosti i stvaraju sloZene,
trajne mentalne strukture sacinjene od glavnih aktivnosti, sporednih aktivnosti
i komponentnih aktivnosti. Ova struktura vodi ih k cilju, ¢ak i onda kada
je proces zaustavljen na duzi period (Heckhausen, 1967).
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o Vrijednost uspjeha ovisi o drugim potrebama. Koje potrebe i na
* koji nadin mogu promijeniti procjenu vrijednosti uspjeha?

Za neke osobe situacija postignuca ne predstavlja izazov, ve¢ je percipiraju
kao prijetnju. U njih je dominantan motiv izbjegavanja neuspjeha. Odnos
ovoga motiva i teZzine zadatka isti je kao i u motiva postignuca. Naime,
motiv izbjegavanja neuspjeha je najja¢i u srednje teSkih zadataka. Zato e
osobe s jakim motivom izbjegavanja neuspjeha najradije izbjegavati situacije
postignuca. Ako postoji vanjski pritisak da se angaZiraju, birat ¢e lagane ili
teSke zadatke. Pri izboru laganih zadataka vjerojatnost neuspjeha je mala, a
pri izboru teskih zadataka neuspjeh je tako Cest u drugih da je on manja
sramota, nego neuspjeh na srednje teSkim zadacima. Motiv izbjegavanja
neuspjeha manifestira se kao strah od neuspjeha u situacijama postignuca.

Treninzi motivacije postignucéa

Uzroci neodgovarajuée motivacije su preslab motiv postignuca i/ili prejak
motiv izbjegavanja neuspjeha, i neadekvatan izazov, odnosno prelagan ili
pretezak zadatak.

McClelland navodi prijedloge za ja¢anje motivacije postignu¢a. On smatra
da kombinacija tehnika, ukljucujuéi one koje vode k jasnom definiranju
individualnih ciljeva, percepciji vlastita napredovanja i povecavanju
odgovornosti za vlastito izvodenje, te podrZavajuca socijalna okolina, mogu
dovesti do stjecanja trajne motivacije za postignucem.

UvjezZbati motivaciju postignuéa znaci pouciti osobe kako misliti, govoriti
i djelovati kao osoba s visokom potrebom za postignu¢em, nauciti ih kroz
iskustvo kako si postaviti viSe, ali realisticne ciljeve, povecati samosvjesnost
svake osobe i dati im podrS$ku i motivaciju kroz grupu.

DeCharms (1976) opisuje trening za mijenjanje motivacije u crne djece
iz obitelji nizeg socioekonomskog statusa. Program je naglaSavao postajanje
“izvornim” umjesto “pijunom”, odnosno nauciti da sami odreduju svoje
ponasanje i kontroliraju svoju sudbinu. Ucenicima se pomagalo da uvide
svoje prednosti i slabosti, da realisticno odreduju ciljeve, izabiru akcije
za postizanje tih ciljeva i prosuduju jesu li ciljevi postignuti. Nakon godinu
dana treninga unaprijedena je motivacija postignuca, realisticno odredivanje
ciljeva, a izostao je osjeaj bespomocnosti i bilo je manje izostanaka iz
Skole. Nakon dvije godine uvjezbavani su ucenici viSe napredovali u rjecniku,
jeziku i aritmetici u odnosu na kontrolnu grupu koja nije bila uvjezbavana,
jedino je u ¢&itanju ostvaren isti napredak u dvjema grupama. Djeca iz
eksperimentalne grupe takoder su kasnije CeS$¢e zavrSavala srednju Skolu
od djece iz kontrolne grupe.
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Ovakvi treninzi uglavnom rezultiraju u realisti¢nijem odredivanju ciljeva,
nizem strahu od neuspjeha, povecanju ocekivanja uspjeha, viSoj percepciji
osobne kompetentnosti i manje negativnom stavu prema Skoli.

Percepcija osobne kompetentnosti i samopoStovanje

Osjecaj efikasnosti

Drugu teoriju o postignuéu kao opéem motivacijskom stanju dao je
White (1959) koji opisuje pojam kompetencije. To je kapacitet organizma
da stupa u efikasnu interakciju s okolinom, a stjeCe se bioloSkim
sazrijevanjem i ucenjem. White smatra da motivacija za kompetentno$éu
ima biolosko porijeklo, povezano s potrebama za eksploracijom, aktivnos$éu i
manipulacijom. White tvrdi da mnoge ljudske aktivnosti treba opisati ne kao
zadovoljavanje bioloskih potreba (npr. gladi, Zedi, seksa), ve¢ kroz odrzavanje
aktivnosti koje ¢ine efikasnu interakciju s okolinom i praene su “osjecajem
efikasnosti”. Drugim rije¢ima, ljudi imaju potrebu da vladaju okolinom.

Prema ovom shvacanju, u okviru obrazovanja kada je situacija
odgovarajuée organizirana za ucenje, ovladavanje aktivno$¢u predstavlja
nagradujuce iskustvo zato Sto ¢e se iskazati kompetentnost i doZivjet ce
se osjecaj efikasnosti.

Whiteovo shvacanje razradio je Bandura. On tvrdi da se na temelju
vlastitog iskustva i na temelju povratnih informacija roditelja, nastavnika
1 druge djece formira relativno trajna procjena vlastite efikasnosti. Ova
procjena, osim procjene o efikasnosti samog ponaSanja, odreduje hoce li
se osoba angazirati u nekoj aktivnosti. Ako osoba procjenjuje da nije
dovoljno efikasna u izvodenju nekoga ponaSanja, ona se nece angazirati,
bez obzira na to Sto procjenjuje da ponaSanje vodi Zeljenom cilju. Procjena
vlastite efikasnosti takoder odreduje koliko ée se truda uloziti i koliko
¢e se ustrajati u aktivnosti. Ova procjena utjece na razmisljanja i emocionalne
reakcije za vrijeme aktualne ili anticipirane aktivnosti. Oni koji sebe
procjenjuju efikasnima ulozit ¢e trud i biti ustrajni u aktivnosti. Osobe
koje sebe procjenjuju kao neefikasne brinu zbog toga i zamiSljaju
potencijalne teSkoce i mogucée negativne posljedice veéima nego Sto one
jesu, a takve misli stvaraju anksioznost i ometaju efikasnu upotrebu
potencijala koje osobe posjeduju podjelom paZnje na zadatak i na zabrinutost
zbog mogucega neuspjeha. U Skolskim situacijama javlja se ispitna
anksioznost koja umanjuje uspjeh ucenika.

o U cemu se razlikuje shvacanje anksioznosti u teoriji motivacije
*  postignuéa i teoriji efikasnosti?
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Procjena vlastite efikasnosti primarno se temelji na povratnim
informacijama koje se dobivaju od osoba iz okoline za vrijeme izvodenja
neke aktivnosti i nakon toga. Informacije o uspjehu povecavaju procjenu
efikasnosti, a 0 neuspjehu ju smanjuju, narocito ako se javljaju na pocetku
- aktivnosti. Opazanja efikasnosti sli¢nih osoba, takoder mogu dati informacije
za procjenu samoefikasnosti pri nepoznatim aktivnostima i pri aktivnostima
gdje nije jasno odreden kriteri] uspjeSnosti. Ali i verbalna uvjeravanja
drugih mogu povecati ili smanjiti procjenu vlastite efikasnosti.

Procjena vlastite efikasnosti ne mora biti toéna. Osobe se cesto
precjenjuju, a nekad se i podcjenjuju. Neto¢na procjena ima nezeljene
posljedice. Ako se osoba precjenjuje, ¢esée Ce dozivljavati neuspjehe, a
ako se podcjenjuje, angazirat ¢e se u aktivnostima koje nisu pravi izazov
za nju. Efikasne su one procjene koje neznatno premasuju ono $to osoba
stvarno moze jer potiéu na poduzimanje aktivnosti koje predstavljaju
realisti¢an izazov i osiguravaju motivaciju za progresivan razvoj vlastitih
moguénosti. Pogreske u procjeni vlastite efikasnosti najce$ce se javljaju
kada nema dovoljno informacija o novoj aktivnosti ili kada se zahtjevi u
poznatoj situaciji promijene.

Dakle, ucenik moZe biti nagraden i njegovo kasnije uéenje unaprijedeno
izvr$enjem zadatka ucenja koji je u okviru njegovih mogucnosti. Postignuce,
uspje$na interakcija s okolinom i svladavanje ciljeva obrazovnog programa
moze samo po sebi voditi trajnijem zadovoljenju potreba i zato mogu
postati najvaznijim izvorom stalne motivacije.

Samopostovanje

Procjene vlastite efikasnosti na temelju direktnih povratnih informacija
i povratnih informacija roditelja, nastavnika i vr$njaka, posebno u
aktivnostima koje se smatraju vrijednima, usporeduju se s vlastitim
standardima vrijednosti i odreduju samopoStovanje.

Samopostovanje je takoder odredeno dominantnom strukturom cilja u
situacijama postignuéa u koje je osoba ukljucena. U kompetitivnim razredima
ishodi se procjenjuju na temelju usporedbe s grupom. Socijalna usporedba
je primarno usmjerena na neciju kompetentnost, ali u kompetitivnoj situaciji
samo nekolicina moze demonstrirati kompetentnost i mnoga djeca
dozivljavaju prijetnju samopostovanju. Zato je preferirana strategija ulaganja
malo napora. Uspjeti uz malo napora izaziva pozitivne emocije jer
sposobnosti mogu biti optimalno demonstrirane. To podrazumijeva da onaj
tko se mnogo trudi, a ne postigne uspjeh, mora. biti nekompetentan.
Strategija ulaganja malo napora istovremeno §titi samopostovanje jer
omogucava pripisivanje neuspjeha nedovoljnom trudu. U individualisti¢ne
strukture cilja ishod se procjenjuje na temelju usporedbe s vlastitim
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prethodnim postignuéem. Ulaganje dovoljno napora omogucava svima
dozivljaj uspjeha. Zato uspjeti uz veliki napor demonstrira kompetentnost
i donosi zadovoljstvo i ponos.

Kgntinuirana uspjeSnost u Skoli u duZzem periodu vodi uspostavljanju
pozitivne slike o sebi i samopoStovanja koje postaju stabilne karakteristike
licnosti. Osobe s visokim samopoS$tovanjem naglaSavaju svoje sposobnosti,
prec.lnosti i kvalitete, imaju visoko ocekivanje uspjeha i nastoje maksimalizirati
uspjeh. Osobe niskoga samopoStovanja imaju jaCe ocekivanje
nepc}govarajuéega izvodenja i cilj im je otkloniti osobne nedostatke i postiéi
minimalan uspjeh. Zbog ovih motivacijskih razloga, osobe s visokim
sampppétovanjem sklone su pasiviziranju nakon neuspjeha, zbog mogucnosti
do'ilvljavanja neuspjeha u buducnosti ili postizanja prolaznoga rezultata
koji 1h ne zadovoljava. Zbog toga ¢e se radije angaZirati u onim aktivnostima
u kojima su ve¢ dozivjeli uspjeh ili uspjeh ocekuju i mogu postici- visoku
kvali‘tetu uratka. Ako postoji vanjski pritisak za angaZiranje nakon neuspjeha,
U!Oi.lt ¢e maksimalan napor da izbjegnu daljnja poniZenja. Za osobe s
niskim samppoétovanjem trensformiranje neuspjeha u prolazan uspjeh nije
razocaravajuce. Za njih je pocetan uspjeh veca prijetnja jer ne vjeruju
da mogu ponoviti taj uspjeh niti napredovati dalje od tog pocetnog uspjeha.
Osim toga neuspjeh nakon pocetnoga uspjeha je vece razocaranje od
pocetnoga neuspjeha. -

C? Kako se moZe objasniti nisko samopostovanje uspjesnih ucenika? )

Iptrinzic’:na motivacija za nastavak angaZiranja na nekom zadatku i
p§pje§nost na tom zadatku ovise o samopoS$tovanju i pocetnom uspjehu
ili qeuspjehu. Osobe s visokim samoposStovanjem bit ¢e jace intrinzicno
m.ot%virane i posti¢i ¢e bolji uradak nakon pocetnoga uspjeha, a osobe s
niskim samopoStovanjem nakon pocetnog neuspjeha.

Atribucijska teorija motivacije

Por.l.aéanj.e u situacijama postignuéa odredeno je i teznjom za
razumijevanjem uzroka uspjeha i neuspjeha, odnosno nacinom pripisivanja
uzroka uspjeha i neuspjeha. Prema Weineru (1979) najceS¢e pripisani uzroci
Skolskoga postignuca jesu sposobnosti, trud, teZina zadatka i sre¢a. Ove
atribucije razlikuju se s obzirom na dimenzije uzro¢nosti: mjesto uzroka
(unutarnji i vanjski), stabilnost uzroka (stabilni i nestabilni) i moguénost
kontrole (moguce je kontrolirati i nije moguce kontrolirati). U tablici
10.1.kprikazani su uzroci Skolskoga neuspjeha s obzirom na dimenzije
uzroka.
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Tablica 10.1. Dimenzije pripisanih uzroka $kolskog neuspjeha

DIMENZIJE UNUTARNJI VANJSKI

UZROKA STABILNI NESTABILNI | STABILNI NESTABILNI
MOGUCE JE Nisam ucio | Nastavnik Nisu mi
KONTROLIRATI | Lijen sam za ispit me ne voli | pomogli
NIUE MOGUCE Nesposoban | Bio sam Veliki Nisam imao
KONTROLIRATI | sam bolestan zahtjevi srece

Dimenzije pripisanih uzroka odreduju oc¢ekivanja i emocionalne reakcije
koje izravno pokrecu aktivnost. Stabilnost uzroka odreduje ocekivanja.
Ako je uspjeh ili neuspjeh pripisan stabilnim uzrocima, veée je ocekivanje
istog ishoda u buducnosti. Nakon uspjeha jako je ocekivanje ponovnog
uspjeha, a nakon neuspjeha ocekuje se ponovni neuspjeh. Mjesto uzroka
djeluje na samopoStovanje. Atribucija uspjeha unutarnjim uzrocima povecava,
a atribucija neuspjeha unutarnjim uzrocima (posebno nedovoljnim
sposobnostima) smanjuje samopoS$tovanje. Mogucénost kontrole odreduje
odgovornost za ishod. Atribucija uspjeha unutarnjim uzrocima koje je moguce
kontrolirati (trud) izaziva ponos, a atribucija neuspjeha istim uzrocima
izaziva krivnju. Atribucija uspjeha vanjskim uzrocima koje je mogudce
kontrolirati (tuda pomoc) izaziva zahvalnost, a atribucija neuspjeha istim
uzrocima izaziva ljutnju na osobe koje nisu pomogle.

Djeca s nizim postignuéem u 8koli sklona su neuspjeh pripisivati vlastitoj
nesposobnosti, a uspjeh vanjskim faktorima - sre¢i i lakim zadacima. Ova
djeca zato razvijaju negativne stavove prema sebi i svojim S$kolskim
sposobnostima. Uspje$ni ucenici skloni su uspjehe pripisivati vlastitim
sposobnostima §to pozitivno djeluje na samopostovanje. Ovakve atribucije
podrZane su ponaSanjima roditelja i nastavnika koji pokazuju niza oéekivanja
za neuspjeSne, a viSa za uspjeSne ucenike.

Djeca vrlo rano nauce koje atribucije su u pozadini razli¢itih emocionalnih
reakcija roditelja i nastavnika za neuspjeh (Graham, 1986). Suosjecanje
se prepoznaje kao procjena nedovoljnih sposobnosti, a bijes kao procjena
nedovoljnog truda. Zato suosjeanje izaziva osjecaj srama koji negativno
motivira i izaziva odustajanje, osjecaj inferiornosti i bespomoc¢nost. Bijes
nastavnika izaziva osjecaj krivice u ucenika i povecava ulaganje truda.
Isto tako nagrada za uspjeh i nekritiziranje za neuspjeh na lakim zadacima,
kao i davanje pomo¢i kada ona nije traZena, interpretiraju se kao posljedica
percepcije nedovoljnih sposobnosti i negativno djeluju na motivaciju.

Nacin atribucije, Sto je ve¢ opisano, odreden je i primarnom strukturom
cilja u razredu. U kompetitivnim razredima uspjes$nost se odreduje
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usporedbom s referenicnom grupom. Zato su sposobnosti preferirani
atribucijski faktor. Pri individualistickoj strukturi cilja uspjesnost se procjenjuje
u odnosu na prethodne uratke i napor je preferirani atribucijski faktor.

Atribucijski treninzi

Ucenici razvijaju relativno stabilan atribucijski stil i zato su potrebni
treninzi za mijenjanje maladaptivnog nacina atribuiranja uzroka uspjeha
i neuspjeha. Ucenike se nastoji nauciti da neuspjeh atribuiraju nedovoljnom
trudu, a uspjeh sposobnostima. Ruth (1985) navodi da su ovi treninzi
temeljeni na doZivljavanju pretezno uspjeha i njegova pripisivanja
sposobnostima $to ja¢a samopoStovanje. Povremeni neuspjesi, koji ne smiju
biti u nizu, sluze za usvajanje atribucije nedovoljnoga truda za neuspjeh.
Nakon rjeSavanja zadataka mora slijediti jasna povratna informacija o uspjehu
ili neuspjehu. Atribucija je najprije posredna, odnosno nastavnik pripisuje
uzrok uspjeha ili neuspjeha, a kasnije ucenike poti¢e da sami koriste iste
atribucije. Ucenik tako moze nauciti da samoupute kao $to su “Odustajem”
ili “Ovo nikad necu rijeSiti” zamijeni uputama “Vise se potrudi” ili “Probaj
drugu strategiju”. Ovakvi treninzi povecavaju ustrajnost na zadatku i
samopostovanje.

o Sto mogu biti posljedice reatribucije neuspjeha s nesposobnosti
*  na nedovoljan trud ako ucenikove sposobnosti realno nisu visoke?

Ovi programi posebno su korisni za ucenike Cije je postignuée ispod
njihovih sposobnosti. Medutim, ovakvi treninzi su unaprijedili izvodenje
¢ak i u mentalno retardirane djece, usprkos stvarnom deficitu sposobnosti.
Ulaganje napora moze, uz sposobnosti, znafajno utjecati na postignuce.
Svi pripadnici grupa koji se moraju boriti protiv stereotipa nizih sposobnosti,
kao §to su manjinske skupine, mogu takoder imati koristi od unapredivanja
atribucijskoga stila.
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UCENICI S POSEBNIM POTREBAMA

Nekad ponaSanje ucenika ili njegove karakteristike toliko odstupaju
od ponaSanja vecine druge djece da moZe imati problema u uéenju u
razredu i zato zahtijevati posebne nacine pouéavanja. Takvi se ulenici
nazivaju ucenicima s posebnim potrebama. Posebnosti se mogu iskazati
u bilo kojem aspektu ucenikova funkcioniranja: misljenju, ucéenju ili
komuniciranju. Posebnost se moZe manifestirati kao problem u
funkcioniranju, ali i u obliku izuzetnih sposobnosti, darovitosti i talenata.

Specijalne potrebe mogu se svrstati u sljedece opce kategorije:

* nesposobnost ucenja

* poremecaji komunikacije

* mentalna retardacija

* poremecaji ponaSanja

e poremecaji sluha

* poremecaji vida

* fizicki i drugi zdravstveni problemi
* darovitost.

Ministarstvo obrazovanja SAD (prema Dembo, 1994) 1992. g. procjenjuje
da djece s teSkocama ima oko 11 % u populaciji $kolske djece, a gotovo
polovinu djece s posebnim potrebama ¢ine djeca s nesposobno$éu uéenja
(49 %). Po ucestalosti zatim slijede poremecaji komunikacije (23 %),
mentalna retardacija (13 %) i poremecaji ponasanja (9 %) medu djecom
s teSkoama. Darovite djece ima oko 4 % u populaciji $kolske djece.
Nema preciznih podataka o ucestalosti pojedinih vrsta teskoca u djece u
Hrvatskoj.

Zakonom je u nas odredeno da se djeca s posebnim potrebama obrazuju
u uvjetima najmanje restriktivnosti, odnosno da se obrazuju sa svojim
vr$njacima u redovnim Skolama. To znaéi da djeca ne smiju biti smjestena
u specijalnu Skolu ako im u redovnoj $koli moZe biti pruzeno odgovarajucée
obrazovanje.

Djeca s posebnim potrebama u redovnim $kolama rade prema
individualiziranim obrazovnim programima (IOP), sastavljenim prema
njihovim sposobnostima i potrebama. Za svakog ucenika s posebnim
potrebama izraduje se IOP koji sadrzi: a) obrazovne ciljeve, b) metode
za postizanje ciljeva i c) kriterije za evaluaciju postignuéa. Polazi se od
trenutnog razinaa kompetentnosti i pomaze uéeniku da poveéa vlastitu
kompetentnost.
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Nesposobnost ucenja

Specifiéna proturje¢nost (nesklad, diskrepancija) izmedu ulenikova
postignuéa u specificnim podruc¢jima i njegovih op¢ih sposobnosti naziva
se nesposobno$¢u ucenja (learning disability) ili specifiénim smetnjama u
ucenju. Rabinovich (1959) razlikuje primarnu nesposobnost udenja, koja
je posljedica naslijedenog defekta srediSnjeg Ziv€anog sustava koji
onemogucuje shvacanje i zapamcivanje simbola, od sekundarne nesposobnosti
ucenja, koja je uzrokovana odgojnim utjecajima u obitelji 1 nastavnim
metodama u $koli koji rezultiraju motivacijskim problemima, negativnom
slikom o sebi i anksiozno$¢u. Moguénosti djelovanja na sekundarnu
nesposobnost ucenja su velike i, ako se otkrije specifican uzrok, problem
se moze potpuno ukloniti.

Neki autori (Gage i Berliner, 1992; Adelman, 1989) sekundarnu
nesposobnost ucenja ne svrstavaju u nesposobnost ucenja, ve¢ smatraju
da se pod nesposobno$¢u ucfenja mogu smatrati samo oni problemi u
ucenju koji su posljedica minimalne cerebralne disfunkcije (MCD), odnosno
minornog poremecaja, disfunkcije ili usporenoga sazrijevanja koji utjecu
na funkcije mozga i interferiraju s nekim aspektima ucenja. TeSkoce nisu
izazvane ekonomskim ili kulturalnim razlikama, niti neodgovaraju¢om
motivacijom. Ova djeca ne pokazuju druge poremecaje.

Unutar podruc¢ja nesposobnosti ufenja nalazimo mnogo kontraverzija
jer nije jedinstveni pojam i ne odnosi se na homogenu populaciju djece.
Drugi problem je u samoj definiciji koja je iskljuciva i kaze Sto nesposobnost
ucenje ne ukljucuje, ali ne kaze $to ona jest.

Kirk i Gallagher (1988) procjenjuju da ima izmedu 2 i 4 % djece s
nesposobno$éu ucenja u Skolskoj populaciji. Medutim, u SAD-u se
dijagnosticira nesposobnost ucenja u viSe od 4 % Skolske djece. Vise
pozitivnih pogres$nih identifikacija rezultat su neadekvatne definiranosti ovog
poremecaja i, kao posljedice toga, variranja kriterija za identificiranje djece
s nesposobno$cu ucenja, te nedostatak valjanoga dijagnostickog postupka.

9 Zasto se nedostatkom valjanoga dijagnostickog postupka objasnjava
* viSe pozitivnih pogresnih identifikacija? '

Vrste nesposobnosti ulenja

Razlikuje se sedam vrsta nesposobnosti udenja, a sve su povezane s
upotrebom jezika i matematikom. TeSkoée se mogu manifestirati u:
* govornom izraZzavanju
* razumijevanju govora
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* pisanju

* osnovnoj vjestini Citanja (dekodiranju)

* razumijevanju procitanog

* raCunanju (osnovnim aritmetikim postupcima)

* matematickom rezoniranju (rjeSavanju matemati¢kih problema).

Teskoce u Citanju €ine veliki dio nesposobnosti uéenja. Oko 10 % djece
na pocetku Skolovanja imaju te$koca u svladavanju &itanja i to su e§ée
djecaci nego djevojcice. Cesto se ove teskoce nazivaju disleksijom. Medutim,
iako se ovaj pojam Siroko rabi, Satz i Morris (1981) navode da se dislekti¢na
djeca ne razlikuju od nedislekti¢nih loih ¢&itada niti po jednoj dimenziji
(postignucu u ¢itanju, neuropsiholoskim, medicinskim i psiholoskim
karakteristikama). Svi imaju jezi¢ni poremecaj (razlikovanje fonema i slogova,
razumijevanje znacenja rije¢i) i mnogi imaju vizualno-spacijalni poremecaj
(razlikovanje oblika).

Teskoce u ucenju pocetnoga Eitanja uglavnom su teskoce u svladavanju
dekodiranja odnosno prevodenja znakova u glasove, odnosno napisanoga
u govor. Uspje$no svladavanje dekodiranja preduvjet je za daljnje
napredovanje u Citanju. Ako dijete nije svladalo dekodiranje, cijeli kapacitet
radnoga pamcenja angaZira se u tom zadatku i ne preostaje kapaciteta
za procese razumijevanja $to je glavna svrha Citanja. Veéina djece koja
doZive teSkoCe u dekodiranju, razvit ée negativan stav prema Citanju i
kada svladaju dekodiranje nece se previse angazirati u razumijevanju. Njihovo
je Citanje bez razumijevanja cjeline $to izaziva dosadu i zahtijeva velik
napor pa izbjegavaju Citanje na razli¢ite nadine.

Nesposobnost u€enja manifestira se i kao nesposobnost svladavanja
matematickih zadataka; to se naziva diskalkulija. Ove tegkoce proizlaze
iz pocetnih neuspjeha u razumijevanju matematickih pojmova. Taj je neuspjeh
posljedica prebrzog prijelaza s konkretnoga na apstraktno miSljenje,
uvjeZbavanje matematickih pojmova bez povezivanja sa svakodnevnim
iskustvom i razvijanje straha od neuspjeha.

Obrazovne implikacije

S obzirom da je je nedostatak motivacije vazan problem, a sposobnosti
nisu snizene, u radu s djecom koja imaju teskoéa u uéenju treba se usmjeriti
na unapredivanje motivacije, kroz zadavanje zadataka na kojima ¢e djeca
doZivjeti uspjeh (bitno laksih od zadataka predvidenih za razred koji
pohadaju) Sto ¢e povecati samopouzdanje djece i potaknuti ih na veée
angaziranje u svladavanju zadataka koji su bili problem.

Specifi¢ne vjestine koje nisu dostatno razvijene treba kroz uvjezbavanje
razviti. Pri teSkoama u ¢itanju utvrdeno je da na pocetku opismenjavanja
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mnoga djeca nemaju razvijenu fonolosku svjesnost, odnosno svjesnost da
se rijeCi sastoje od glasova. Bez ove svjesnosti dijete ne moze nauditi
abecedno pismo jer napisani znakovi (slova) predstavljaju izgovorene glasove.
Teskoce u Citanju u ucenika na viSim razinama obrazovanja Cesto proizlaze
iz nepoznavanja strategija razumijevanja i nadgledanja razumijevanja za
vrijeme Citanja. UvjeZzbavanje u ovim strategijama moZe znacajno unaprijediti
vjestinu Citanja.

Specificnost sklopa vjeStina koje nisu dovoljno razvijene upucuje na
potrebu za koriStenjem jedinstvenih metoda za svako dijete. Ipak, koristenje
Sto viSe razlicitih osjetila, kombiniranje vizualne i auditivne prezentacije,
te upotreba pokreta i dodira preporu¢a se u poucavanju sve djece s
nesposobno$¢u ucenja.

Poremecaji komunikacije

Dijete ima probleme komunikacije ako se njegov govor razlikuje od
govora drugih toliko da privladi pozornost, ometa prenoSenje poruke, ili
izaziva u govornika ili sluSaoca nelagodu. Ovi problemi ukljucuju probleme
artikulacije, glasa i tecnosti govora, te jeziéne poremecaje koji ukljucuju
usporen jezi¢ni razvoj i afaziju. Pod pojmom afazije podrazumijevaju se
teSkoce u razumijevanju i formuliranju poruke. Procjenjuje se da oko 3
% Skolske populacije ima poremecaje komunikacije.

Problemi komunikacije Cesto su kombinirani s drugim problemima -
cerebralnom paralizom, oSteéenjem sluha, mentalnom retardacijom,
nesposobno$¢u ucenja i dr.

Nastavnik moZe pomodi ovim ucenicima kroz modeliranje i potkrepljivanje
odgovarajuée komunikacije, praenjem napora ucenika, poticanjem ucenika
da nadgleda vlastite vjeStine i poticanjem ostale djece na prihvacanje razli¢itih
uzoraka komunikacije.

o Objasnite mehanizam djelovanja motivacijskih cimbenika na
*  poremelaje komunikacije.

Mentalna retardacija

Osnovna obiljezja mentalno retardirane djece su: 1) niske intelektualne
sposobnosti (I1Q < 70) i 2) deficit u adaptivnom ponasanju. Granica
intelektualnih sposobnosti za odredivanje retardiranosti samo je smjernica,
a ne apsolutni kriterij jer ovisi o koriStenom testu inteligencije. Adaptivno
ponasanje ukljucuje senzomotoriku, komunikaciju, samopomo¢, socijalizaciju,
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svakodnevni Zivot i profesionalne vjeStine. Ta su ponaSanja specificna za
dob i zivotne situacije

o Zasto je IQ rezultat nedovoljan za oznacavanje djeteta kao
* mentalno retardiranog?

Americko Ministarstvo prosvjete (prema Dembo, 1994) navodi da je
1,5 % populacije $kolske djece dijagnosticirano kao mentalno retardirani
§to je.oko 13 % od svih ucenika s posebnim potrebama. U redovne se
Skole ukljucuju djeca s lakom mentalnom retardacijom (IQ = 55 - 70) i
djeca grani¢nih sposobnosti (IQ = 70 - 90). Djeca u skupinama umjerene
retardinanosti obrazuju se u specijalnim Skolama, a djeca s teZom mentalnom
retardacijom ne mogu se ukljuditi u organizirani sustav obrazovanja.

Specifi¢nosti deficita u mentalno retardiranih manifestiraju se u velikoj
fluktuaciji paZnje, znatno smanjenim verbalnim sposobnostima i
sposobnostima apstraktnog misljenja. Zbog toga teSko napreduju u citanju
i matematici, pa je potrebno tri i vie godina da svladaju osnovne vjestine
iz ovih podrué¢ja. Neuspjeh u suocavanju s obrazovnim i svakodnevnim
problemima negativnho se odraZava na samopercepciju i motivaciju, a i
na socijalne interakcije. Zato postaju izuzetno ovisni o svojoj okolini i
mogu razviti otpor za angaZiranje u ucenju.

Adekvatno organiziran trening treba biti usmjeren na svladavanje osnovnih
vjestina Citanja, pisanja i racunanja, razvoj govora i govorne komunikacije,
socijalnih vjeStina i trening za zanimanje. Poucavanje mentalno retardirane
djece treba se temeljiti na konkretnom misljenju, uz upotrebu predmeta
1 pomagala, te materijalnih nagrada. Zadaci moraju biti jednostavni i kratki.
Vazan je redoslijed poucavanja — poucavati treba u vjeStinama jednoj po
jednoj. Treba im dati mnogo vremena za ucenje i ponavljanje, uz neposrednu
povratnu informaciju i visoku razinu uspje$nosti.

Djeca lake i umjerene mentalne retardiranosti uz odgovarajuée IOP-¢
i pomo¢ okoline steci ¢e dovoljno akademskih i socijalnih vjestina i postati
samostalne odrasle osobe uz odgovarajuce obrazovanje i pomo¢ okoline.
Vise od 80 % te djece uzdrZzava samo sebe u odrasloj dobi.

Poremecaji ponasanja

Ovoj grupi pripadaju djeca koja imaju problema u kontroli ponasanja
i interakciji s okolinom, kao posljedicu nezadovoljstva i emocionalne neugode.
Njihove teSkofe u ucenju ne mogu se objasniti intelektualnim, senzornim
i zdravstvenim Cimbenicima. Mogu imati problema u interakcijama s drugim
uCenicima i nastavnicima. Iskazuju neprimjerene emocionalne reakcije i

122

ponasanja u normalnim uvjetima. MoZe dominirati trajno raspoloZenje
nezadovoljstva ili depresije. Postoji tendencija razvoja fizickih simptoma
ili simptoma straha povezanih s osobnim ili $kolskim problemima. Prob-
lem je u dijagnosticiranju ovih teskoca jer je tesko odrediti §to je ekscesivno
ponasanje, a Sto deficit u ponaSanju jer su odredena odstupanja od
uobi¢ajenoga ponaSanja uobicajena u djece.

Neki ucenici pokazuju poremeéaje u vladanju: perzistentno se
suprotstavljaju autoritetu i ponasaju se grubo i agresivno bez osjecaja
krivice. Nastavnici trebaju jasno iskazati standarde ponaSanja u razredu.
Treba potkrepljivati poZeljno, a ignorirati nepoZeljno ponasanje, ili ako
je potrebno, blago kazniti. Djeca s anksioznim poremecajem povlace se iz
socijalne sredine, poti§tena su i nedostaje im samopouzdanja. Nastavnici trebaju
iskazivati realistiéna oekivanja i razumijevanje, te dati podrsku djeci.

Ako je neodgovarajuée ponasanje specifi¢no i lako se identificira, efikasna
moZe biti modifikacija ponasanja ili primijenjena analiza ponaSanja. Ovi
su postupci efikasniji za poremecéaje u vladanju. Ugenici s anksioznim
poremecajem bolje reagiraju na psiholosko savjetovanje ili psihoterapiju
koja se odvija izvan razreda.

Senzorna oStecenja

Senzorna se osteéenja manifestiraju u podru¢ju sluha i vida. Osteéenja
sluha su mnogo &eca: 3 - 4 djeteta na tisuéu imaju bar blago oSteéenje
sluha u odnosu na jedno dijete na tisuéu s osteCenjem vida (Kirk i Gallagher,
1989). Senzorna su oStecenja ipak mnogo rjeda u populaciji u odnosu na
mentalnu retardaciju i nesposobnost uéenja koji su oko deset puta Ceséi.

Ostecenja sluha

Ostecenja sluha oteZavaju razvoj govora. Dob u kojoj su se javila
ostecenja sluha znacajna je za jezi¢ni razvoj. Urodena gluhoéa onemogucava
razvoj govora jer dijete ne moZe Cuti govorni model, niti primiti odgovarajuéu
auditivnu povratnu informaciju.

Djeca s blagim ili umjerenim gubitkom sluha imaju teskoée da cuju
udaljene zvukove ili govor, posebno ako postoji buka ili ne mogu vidjeti
osobu koja govori. Njima znadajno pomazu razli¢iti oblici pomodi u slusanju,
od aparata do vizualnih znakova, i terapija govora. Ako nije identificirano
slusno oStecenje, ova djeca zbunjuju nastavnike svojim nedosljednim
ponasanjem. Ponekad se ¢ini da ne mogu slijediti upute, da nisu pazljivi
ili da nece govoriti u razredu. U tihoj prostoriji u komunikaciji s jednom
osobom i kada je oralna prezentacija pradena napisima na ploci ova djeca
normalno reagiraju.
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Jezi¢ni deficit moZe utjecati na socijalni razvoj i razvoj li¢nosti. Djeca
s oStecenjem sluha mogu neodgovarajue reagirati u situacijama igre, zbog
nedovoljnog razumijevanja pravila igre ili namjera druge djece.

(? Objasnite usporeni socijalni razvoj djece s oStecenjem sluha. )

Djeca s blazim oSte¢enjem sluha mogu biti poucavana putem auditivnoga
kanala uz pomo¢ pomagala i vizualnih znakova. Gluha djeca trebaju biti
poucavana pomocu drugih osjetila.

Glavni su problemi djece s oSteenjem sluha u produkciji i razumijevanju
govora, te Citanju. Opcenito treba smanjiti razinu buke u razredu. Nastavnici
trebaju biti blizu i okrenuti prema uceniku dok mu se obradaju da bi
ucenik mogao Citati s usana. Upute treba ponavljati i pomagati se napisanim
uputama i drugim vizualnim pomagalima. Tim ucenicima treba pomagati
da nauce koristiti pomagala i poticati ih na njihovu upotrebu. Osobna
raCunala mogu znacajno unaprijediti obrazovne i profesionalne mogucnosti
osoba s oStecenjem sluha.

Ostecenja vida

Djeca s djelomi¢nim oSte¢enjem vida imaju sacuvano 30 % ili manje
vida u boljem oku, ¢ak i nakon korekcije naocalama. To znaci da iz
najudaljenijeg mjesta ucionice mogu na ploci jedva procitati slova veli¢ine
5 cm. Zato ucionica treba biti dobro osvijetljena, a kontrasti naglaseni.
Ucenici trebaju sjediti na mjestu odakle najbolje vide i treba voditi racuna
o veli€ini prezentiranoga materijala. Osim toga, treba govorno davati upute
1 opisivati uvjete nuZne za ucenje.

Slijepa djeca pokazuju motorno zaostajanje, zbog nemoguénosti slobodnoga
kretanja, i verbalno zaostajanje, jer nemaju osnovu za vizualno predocavanje
1 stvaranje vizualnih reprezentacija pojmova. Pomo¢ ovoj djeci ukljucuje trening
u motornoj koordinaciji, prostornoj orijentaciji i fizickom uvjetovanju. Takoder
im uvijek treba dati dovoljno vremena za izvr§avanje zadataka. Ova se djeca
obrazuju u specijalnim ustanovama opremljenim posebnim uredajima, kao
$to su: pisae maSine s Brailleovim pismom.

Nastavnici u razredima u koje su ukljucena djeca s oSteenjem vida
trebaju razrednu okolinu prilagoditi ucenicima tako da se mogu koristiti
razli¢itim znakovima za orijentaciju, poticati ih na upoznavanje okoline i
uputiti ostale ucenike kako mogu pomoci.

Fizicka i zdravstvena oStecenja

Ova kategorija ukljuCuje Sirok raspon ostecenja, od funkcionalnih (npr.
kretanje) do zdravstvenih problema koji se odnose na razliite bolesti
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kao §to su cerebralna paraliza, miSi¢na distrofija, ozljede ledne mozdine,
epilepsija, leukemija, astma, dijabetes, tuberkuloza.

Tjelesna o$tecenja najéeS¢e onemogucuju djeci normalan op¢i razvoj,
te stjecanje socijalnih vjeStina, osposobljavanje za zanimanje i kasniju
neovisnost i samostalnost. Ovo ometanje razvoja posljedica je ogranic¢enih
moguénosti razli¢itih iskustava, izostajanja iz Skole, utjecaja medikamenata
koje djeca uzimaju, te smanjenih ocekivanja roditelja i nastavnika koja
utjeCu na smanjenje aspiracija i prihva¢anje uloge bolesnika.

Skolske zahtjeve treba prilagoditi djetetovoj spremnosti za uéenje. To
znadi da sadrzaje i metode rada, a eventualno i fizicku okolinu (za tjelesne
invalide), treba prilagoditi specificnim vjeStinama, osobinama i potencijalima
konkretnoga ucenika s fizi¢kim oSte¢enjem.

Podrska okoline presudna je za kompenzaciju oStecenja. Dijete s fizickim
i zdravstvenim oSte¢enjem uz odgovarajuc¢u podrSku i pomo¢ moZze ostvariti
znacajna postignuéa i samostalno funkcionirati. Vazno je tretirati ucenika
kao vrijednoga i kompetentnoga i pomo¢i mu da se osje¢a prihvacenim.

Darovitost

Kako darovitost pokriva veoma kompleksnu, viSeslojnu i multidimenzionalno
uvjetovanu pojavu, mnogobrojni su pristupi pojavi darovitosti. Koren (1971)
darovitost definira kao “svojevrstan sklop osobina koje omogucuju pojedincu
da na produktivan ili reproduktivan nacin postize dosljedno izrazito
natprosjeCan uradak u jednoj ili viSe oblasti ljudske djelatnosti, a uvjetovana
je visokim stupnjem razvitka pojedinih sposobnosti odnosno njihovih
kompozicija i povoljnom unutarnjom i vanjskom stimulacijom”.

Darovitost se isprepliCe s pojmovima talenta i kreativnosti. Gagne (1985)
pod darovito$¢u podrazumijeva izrazitu natprosje¢nu kompetenciju u jednoj
ili viSe domena sposobnosti, kreativhost smatra jednim od podrudja
darovitosti, a talent realizacijom darovitosti u aktivnosti osobe. Renzulli
(1979) smatra da je darovitost produkt interakcije natprosjecnih sposobnosti,
kreativnosti i motivacije. Wagner i sur. (1984) talent smatraju produktom
darovitosti, kreativnosti, motivacije i okolinskih utjecaja.

Daroviti pojedinci se veoma razlikuju po svojim karakteristikama, ali
svi imaju natprosjecne sposobnosti, izrazito se posvecuju zadatku i Cesto
iskazuju kreativnost u ponaSanju. Ako su visoke sposobnosti kombinirane
s jakom motivacijom i kreativnoS¢u, ucenik ¢e biti vrlo efikasan u rjeSavanju
problema. Ove vjeStine im pomaZu i da postanu dobri vode u razredu.
Samopouzdani su, ¢esto iskazuju smisao za humor i imaju tendenciju da
dominiraju u procesu grupnog odlucivanja. Daroviti uenici uzivaju u ucenju
dok ono za njih predstavlja izazov.
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Usprkos svojoj darovitosti, ova djece susrecu se s razliCitim problemima
koji mogu proiziéi iz prevelikih ocekivanja roditelja, neodgovarajuce
motivacije zbog neprimjerenih zahtjeva i iz socijalnih odnosa s vr$njacima
koji nisu dorasli darovitoj djeci pa im Cesto nedostaju pravi prijatelji.

Podrucja darovitosti

Djeca sposobna za visoko postignuée ukljucuju one koji iskazuju
postignuca i/ili potencijalne sposobnosti u bilo kojem od sljedecih podrudja,
u jednom ili viSe njih:

1) Opce intelektualne sposobnosti

Ovoj grupi pripadaju djeca cije su opée intelektualne sposobnosti
izrazene u kvocijentu inteligencije viSe od 130. U pravilu ova djeca iskazuju
izuzetno postignuée, ali zbog brojnih ¢imbenika mogu biti 1 neuspjesni,
odnosno iskazivati Skolski podbacaj. Roditelji i nastavnici djecu visokih
qpéih intelektualnih sposobnosti prepoznaju kroz Siroko opée znanje, bogat
rjeénik, iguzetno pamdéenje, poznavanje apstraktnih rijeci, te apstraktno
rezoniranje.

2) Specificne Skolske sposobnosti

Ovu grupu ¢ini 3 % najuspjesnije djece na standardiziranim testovima
postignu¢a. U Hrvatskoj se ovaj kriterij darovitosti rijetko rabi jer nema
zadovoljavajucih testova Skolskoga postignuca.

3) Kreativno ili produktivho miSljenje

Djeca iz ove grupe identificiraju se kroz testove kreativnosti ili na
temelju demonstriranoga kreativnog uratka. Callahan (1980) navodi niz
osobina Kkreativnih uclenika: otvorenost za iskustvo, internalni lokus za
evaluaciju, sposobnost igranja s idejama, spremnost za riskiranje, preferiranje
sloZenosti, tolerancija na dvosmislenost, pozitivna slika o sebi, sposobnost
da se potpuno unesu u zadatak.

4) Sposobnosti vodstva

Djeca iz ove grupe iskazuju sposobnost usmjeravanja osoba ili grupa
prema zajednickoj odluci ili akciji. Koriste se vjeStinama upravljanja grupom
1 pregovaranja u teSkim situacijama. Najbolji indikator darovitosti na ovom
podrudju je demonstrirano vodstvo.

5) Vizualne i izvodacke umjetnosti

'Ovoj grupi pripadaju djeca koja demonstriraju poseban talent u
umjetnosti: glazbi, plesu, glumi i dr. Ovo je najzanemarenije podrudje
darovitosti u redovnim osnovnim $kolama. Identifikacija djece iz ove grupe
temelji se na procjenama stru¢njaka iz razli¢itith umjetni¢kih podruéja.
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6) Psihomotorne sposobnosti

Djeca iz ove grupe iskazuju darovitost u gruboj i finoj motorici na
razliéitim sportskim podrugjima, ali i u razliCitim zanimanjima (zanati,
kirurgija i dr.). U $koli se ovaj oblik darovitosti razvija kroz razlicite
sportske programe. Ovo je takoder podrucje darovitosti koje se zanemaruje

u naSim Skolama.

Identifikacija darovitih

Postupak identifikacije darovitih u¢enika ukljucuje mjerenje razvijenosti
osobina pojedinaca, u prvom redu inteligencije, pa zatim kreativnosti, linosti
i postignuéa. Najefikasnija identifikacija intelektualno darovitih (identificira
se oko 97 % darovitih) postize se kombiniranom primjenom testova
sposobnosti i testova postignuca. Osim primjene testova, prikupljaju se i
procjene osobina pojedinaca od roditelja, nastavnika i drugih osoba iz
okoline darovitoga pojedinca (voditelji klubova, sekcija i drustava u kojima
su angaZirani; vr¥njaci). Nastavnici su se pokazali kao losi procjenjivaci.
Pegnato i Birch (1959) navode da na uzorku od 1400 djece nastavnici
nisu identificirali 50 % darovite djece, a gotovo 1/3 identificiranih nisu
bili daroviti. Neto¢nost procjene nastavnika vierojatno je posljedica neslaganja
oko definicije darovitosti i ograni¢enih uzoraka ponasanja koje nastavnik
u gkolskim strogo strukturiranim uvjetima moze opaZati. Procjena se moZe
znacajno poboljati ako se sluzimo skalama za procjenu ponasanja. Renzulli-
Hartmanova skala ukljuéuje zna¢ajke ucenja (primjer Cestice “Posjeduje
bogat rje¢nik za svoj uzrast, bogatstvo izraza i fluentnost govora”), motivaciju
(primjer &estice “Preferira samostalan rad, treba malo usmjeravanja”),
kreativnost (primjer &estice “Iskazuje izrazitu znatiZelju za mnoge stvari,
zapitkuje o svemu i svatemu”) i vodstvo (primjer Cestice “Pokazuje
tendenciju da dominira nad drugima, obi¢no usmjerava aktivnost u koju
je ukljuéen”).

Treéa metoda za identifikaciju darovitih pojedinaca jest procjenjivanje
njihovih proizvoda (nagrada na takmicenjima, postignuca u razlic¢itim
umjetni¢kim podrudjima, izuma, znanstvenih rasprava itd.). Problem koji
se ovdje javlja jest da je neke proizvode moguce procjenjivati tek s neke
vremenske distance jer je potrebno odredeno vrijeme da nadu svoju primjenu
(npr. izumi).

Poticanje darovitih

Strategije poticanja darovite djece ukljucuju razli¢ite kombinacije
akceleracije i obogaéivanja programa, bilo u radu s izdvojenim grupama
darovitih ili s pojedinim darovitim uéenikom u redovnim razredima
(Torrence, 1986). Akceleracija podrazumijeva brzi prelazak standardnoga
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nastavnog programa. NajceS¢i oblik akceleracije je preskakanje razreda.
Prelazak u novo okrilje moZe izazvati javljanje problema socijalne adaptacije.
Osim toga, medu starijom djecom darovito dijete viSe ne dominira kao
medu svojim vrS$njacima, pa se moZe razviti nesigurnost i bojazljivost.
Obogalivanje programa podrazumijeva osiguravanje darovitim ucenicima
dodatnih i razli¢itih Skolskih iskustava s ciljem produbljivanja i proSirivanja
njihova znanja i sposobnosti. Darovitom uceniku se mogu pruZiti razliciti
izvori informacija o tekuéem sadrZaju i omoguciti mu provodenje malih
istraZivanja o sadrzajima koji ga posebno interesiraju. Obogacivanje programa
nudi se i kroz slobodne aktivnosti koje se organiziraju kao izvannastavne
grupne aktivnosti u koje se ukljuuju ucenici s posebnim interesom za
specificna podrucja. Kroz ovaj oblik rada moguca je potpuna individualizacija
rada s darovitim ucenicima.

Mentorstvo i tutorstvo je oblik rada s darovitima koji se sve vise
promovira. Bloom (1984) smatra da je tutorstvo najefikasniji nacin
poucavanja. Njegov prikaz istraZivanja upucuje na to da prosjecni ucenik
moze biti promoviran medu dva posto najuspjesnijih ucenika kao posljedica
tutorskoga poucavanja. Mentorstvo postaje sve ¢e$¢i oblik rada s darovitim
ucenicima. Stru¢njak za neko podrucje preuzima ulogu mentora za ucenike
darovite za podrucje njegove stru¢nosti. Iskustva pokazuju da nakon dobi
od 13 godina mentorski rad darovitim udenicima najviSe odgovara.

Poseban naglasak trebalo bi staviti na specijalne programe za razvijanje
kreativnosti jer daroviti ucenici nisu nuzno i kreativni. Ovi programi trebaju
pojedinca motivirati da kreativno misli, stvoriti osjetljivost za pronalazenje
novih obiljeZja stvari i njihovih odnosa, potaknuti ih na produkciju Sto
viSe originalnih ideja i tako razviti fleksibilno miSljenje koje se moze
prilagoditi zahtjevima situacije.

Individualizirano obrazovanje jo§ je jedan oblik rada s darovitim
ucenicima. Ovaj pristup viSeznacno se interpretira, od samostalnog istraZivanja
do zamjene rada u razredu individualiziranim obrazovnim programom koji
ukljucuje dugoro¢no planiranje. Individualizacija podrazumijeva prilagodavanje
sadrzaja, procesa, produkata i obrazovne okoline indivudualnim
specificnostima ucenika. Glavni aspekti individualiziranoga obrazovnog plana
jesu razvoj samousmjeravanja i samostalan izbor sadrzaja. Samestalno
istrazivanje suradnicki dogovaraju ucenik i nastavnik. Oni procjenjuju interese
ucenika, odreduju ciljeve, planiraju aktivnosti ucenja i materijale za ucenje.
Ucenika se poti¢e da sam odredi tempo rada, da se sam evaluira kroz
rasprave o sljedecoj studiji i da kriticki preispita svaku potrebu za izmjenom.
Nastavnik osigurava izvore informacija i daje podr$sku uceniku. Clark (1983)
navodi niz pretpostavki individualizacije:
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- uéenik treba djelomi¢no preuzeti odgovornost za vlastito ucenje;

- ulenik ima pravo uditi vlastitim tempom, vlastitim stilom ucenja, na
vlastitoj razini sposobnosti;

- uéenik treba primijeniti razli¢itu koli¢inu i podru¢ja znanja;

- ulenik treba vjezbati procjenjivanje birajuéi iz razli¢itih materijala;

- ako je potrebna ocjena, uéenika treba ocijeniti prema njegovu vlastitom
postignucu;

- Skolski programi trebaju razvijati samopoStovanje.

Savjetovanje darovitih ucenika

Savjetovanje bi trebalo biti sastavni dio Skolskih programa za darovitu
djecu od vrtiéa do kraja srednje Skole. Za sada je savjetovanje rezervirano
samo za djecu s teSkoéama. O potrebi suocavanja darovitih sa svojom
darovito$éu jo§ je govorio Terman (1925). Suocavanje ukljucuje:

- razumijevanje vlastitite razli¢itosti, uz prepoznavanje sli¢nosti s drugima;
prihvaéanje kritike i razvoj vjestine davanja kritike;

tolerantnost prema sebi i drugima;

razumijevanje vlastitih jakih strana i slabosti;

razvoj vjestina koje potiu i kognitivan i afektivan razvoj.

Shalleross i Sisk (1985) nagla$avaju razvoj svjesnosti sebe, a posebno
emocionalnoga sebe. Cilj je pomoéi darovitima da svoje emocije upotrijebe
i izraze na pozitivan naéin, a ne da emocije vladaju njima. Medu darovitima
Gest je strah da neée biti uspjesni u 8koli. Ovaj strah proizlazi iz njihovih
visokih standarda izvodenja. Bolje razumijevanje vlastitog ponaSanja takoder
je cilj savjetovanja darovitih uenika. Vazno je uspostaviti kongruentnost
izmedu ponasanja i Zelja ucenika.

Komuniciranje s okolinom treba omoguciti darovitima bolje razumijevanje
drugih i pomoéi drugima da bolje razumiju njih. Tomer (1981.) navodi
da razvoj interpersonalne kominikacije treba ukljudivati: razvoj realisticnosti
vezane uz vlastita o¢ekivanja i ona koja postavljaju roditelji i nastavnici,
vjestine odgovaranja okolini, vrednovanja koje odrazava prihvacanje
odgovornosti za sebe i druge, organiziranje vrijednosnog sustava i
uskladivanje ponasanja s vrijednosnim sustavom. Shalleross i Sisk (1985.)
stavljaju naglasak na vjezbanje jednosmjerne (bez povratne informacije) i
dvosmjerne komunikacije (s povratnom informacijom). Kao posiljalac, daroviti
uéenik &esto preferira jednosmjernu komunikaciju zbog svoje nestrpljivosti,
a kao primalac preferira dvosmjernu komunikaciju. Takoder je potrebno
uvjezbati druge komunikacijske vjeStine kao $to su upotreba ja-poruka,
vjeStine sluSanja i dr.
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Vaznost podizanja profesionalnih aspiracija naglaSava Kerr (1982). On
navodi da se detaljnim informiranjem o sveuciliStu koje ih zanima moze
znacajno podiéi razinu aspiracija u djevojaka. Mladiéi inicijalno iskazuju
viSe aspiracije od djevojaka. Willings (1983) je na temelju analize izbora
zanimanja 2000 darovitih ucenika utvrdio da najjaci utjecaj na izbor
zanimanja imaju roditelji, zatim $kola, pa stupanj informiranosti i zelja
za kompenzacijom vlastitih slabosti.

Neodgovarajuce ponaSanje roditelja Cesto je izvor problema darovitoga
djeteta. Zato je uloga roditelja u savjetovanju darovitih ucenika izuzetno
vazna. Coleman (1982) navodi da je roditeljstvo darovitom djetetu izuzetno
zahtjevno. Roditelji brinu o tome kako da prepoznaju darovitost u svog
djeteta, kako da ga stimuliraju i kako da se suofe s problemima disci-
pline. Coffey (1976) daje niz sugestija za roditelje:

- darovito dijete je najprije dijete, a onda darovito, pa se moze ocekivati
ponasanje tipi¢no za dob;

- treba dopustiti djetetu specijalizaciju za podrucje interesa;

- disciplina je vazna za svu djecu - darovitost nije isprika za neprihvatljivo
ponasanje;

- poticanje ne znali guranje;

- treba vrednovati znanje i uvazavati zahtjeve za ucenjem;

- treba hvaliti darovito dijete jer mu je potreban poticaj; u neuspje$nih
pokuSaja treba pohvaliti trud.

Roditelji takoder izvjeStavaju o povecanom stresu u svoje darovite djece.
Hayes 1 Levitt (1982) sugeriraju nacine kako roditelji mogu pomoéi djetetu
da se suoci sa stresom:

- usmjeriti se na pozitivne aspekte razvoja;

- prihvatiti stav da niti jedan problem nije tako velik da se ne moze
prevladati;

- stvoriti osjecaj smisla i usmjerenosti;

- stvoriti jaku mrezu podrike;

- razviti efikasne vjeStine, posebno organiziranja vremena;

- nauditi kontrolirati emocije;

- sustavno pristupiti rjeSavanju svih problema.
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EVALUACIJA NAPREDOVANJA

Evaluacija napredovanja ucenika vaZzna je zbog dvaju razloga:

1. daje informaciju o postignutoj kompetentnosti iz pojedinih podrucja
poucavanja, odnosno jesu li i u kojem stupnju postignuti postavljeni ciljevi
poucavanja

2. omogucuje nastavniku vaznu povratnu informaciju o poucavanju kako
bi mogao donositi obrazovne odluke i prilagodavati ciljeve i poucavanje
predznanju ucenika.

EVALUACIJA U RAZREDU

Nastavnici su ukljueni u proces evaluacije tijekom cijeloga procesa
ucenje-poucavanje. Glavni je cilj evaluacije napredovanje ucenika. Evaluacija
treba dati povratnu informaciju koju ucenik i njegova okolina mogu
upotrijebiti. Glavne funkcije evaluacije su utvrdivanje predznanja na pocetku
poucavanja, formativna funkcija ili nadgledanje napredovanja ucenika u
tijeku poucavanja, dijagnosticka funkcija ili utvrdivanje teSkoca u ucenju i
sumativna funkcija ili evaluacija postignu¢a nakon poucavanja.

Iskustvo procjenjivanja mora voditi osjeaju uspjeha u ucenika. Zato
treba nadi pozitivne aspekte ponaSanja koje treba nagraditi. Svaki komentar
o slabosti trebaju pratiti sugestije kako ucenik mozZe poboljsati svoje
izvodenje. :

Procjenjivanje znanja

Evaluacija postignuéa ukljuCuje procjene i mjerenje znanja. Nastavnik
je procjenjiva¢ znanja i to Cini tako da pojedine obrasce znanja (odgovore
ucenika) svrstava u kategorije koje se obi¢no skraéeno oznacavaju brojkama
— Skolskim ocjenama. Mjerenje postignuéa najce$ée se vrsi brojenjem reakcija
odredene vrste (to¢ni odgovori u testovima), a ponekad i izravnim
mjerenjem, npr. duZina skoka u dalj.

Procjenjivanje znanja je poseban oblik “mjerenja”. Nastavnik je
istovremeno i mjerni instrument i mjerilac. Upravo zato je procjenjivanje
optereéeno razli¢itim nedostacima. Naime, ¢ovjek se pokazao kao izuzetno
lo§ mjerni instrument. Kao i druga mjerenja i ovo mora imati zadovoljavajuce
mjerne karakteristike:
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1. Valjanost — Procjena je valjana ako se ona stvarno odnosi na ono
$to smo namjeravali procijeniti, a to je znanje. Kako se ovdje radi o
posrednom mjerenju (procjenjuju se u¢enikovi odgovori kao reprezentanti
znanja), valjanost mjerenja je ugroZena jer odgovori cesto nisu dobri
reprezentanti znanja zbog brojnih drugih ¢imbenika, koji osim znanja utjecu
na odgovore. Usporedujuéi pojedinaénu ocjenu s ocjenom komisije,
ustanovljeno je da ona varira za +/- 1 ocjenu s time da je tocnost krajnjih
ocjena veca jer pokrivaju veéi raspon znanja.

2. Objektivnost — Objektivne su procjene koje potpuno proizlaze iz
onoga Sto procjenjujemo. Ako je procjena objektivna, onda ce biti visoko
slaganje u procjeni istoga odgovora S§to je daju razli¢iti procjenjivaci.
Medutim, vrlo je malo slaganje izmedu razli¢itih procjenjivaca. Ocjene razlicitih
procjenjivaca za istu ucenicku zadacu variraju u cijelom rasponu skale ocjena.
Zato je objektivnost najugroZenija metrijska karakteristika pri procjeni znanja.

3. Pouzdanost — Procjena je pouzdana ako se viSestruke procjene istog
procjenjivaca za isti odgovor slazu. Ako isti nastavnik dva puta procjenjuje
istu zadacu, mala je vjerojatnost da ce je isto ocijeniti. Na skali Skolskih
ocjena od 5 stupnjeva pogreska iznosi za 1,17 ocjene. Prema tome, procjene
znanja nisu niti pouzdane.

4. Osjetljivost — Osjetljivost se odnosi na mogucénost razlikovanja odgovora
razlic¢itih ucenika. U skala s veéim rasponom ocekuje se bolje razlikovanje
znanja. Medutim, kako su nastavnici neobjektivni i nepouzdani procjenjivaci
znanja, opravdano je koristiti se skalom procjena sa §to manje stupnjeva
jer se tada smanjuje mogucnost pogreske.

Brojni su ¢imbenici koji ugrozavaju metrijske karakteristike procjenjivanja
znanja. Grgin (1986) navodi:

1. faktore oblikovanja odgovora koji ukljucuju jasnocu odgovora, verbalne
sposobnosti ucenika, vjeStine opazanja reakcija nastavnika i prilagodavanje
odgovaranja i emocionalnu otpornost ucenika;

Sto moZe uciniti nastavnik, a $to ucenik da bi smanjili anksioznost
? u situacijama ispitivanja i da ucenik moze pokazati svoje stvarno
znanje?

2. subjektivne faktore nastanika koji ukljucuju osobnu jednadzbu (razlicite
interne kriterije procjene), halo-efekt (utjecaj opéeg dojma o uéeniku na
procjenu), logicku pogresku (ocjenjiva¢ misli da su znacajke koje procjenjuje
logicki povezane, npr. povezanost sadrzaja fizike s matematikom), pogresku
sredine (tendenciju davanja srednjih ocjena), pogresku diferencije (tendenciju
da se znanje razlikuje pretjerano i neopravdano), pogresku kontrasta (prethodno
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izuzetno dobar ili lo§ odgovor ¢ini sljede¢i odgovor l.0§ijir.n, (_)finospo _boljim
nego $to objektivno jest) i tendenciju prilagodavanja kriterija ocjenjivanja
kvaliteti ucenicke skupine; ‘ .

3. faktore tehnike ispitivanja koji ukljucuju aktivnost nastavnllfa (nastva\fmk.
aktivan za vrijeme ispitivanja uglavnom ispituje prepoznavanje s'ac!rza-]a i
procjenjuje znanje,a izuzetno pasjvar} n.astavvn{k. ispituje dqslecan]e i
podcjenjuje znanje), sugestivnost pitanja, 1 sluc-:a]. izbora .pltz.l_n]a.. )

lako zbog ovako losih metrijskih karakterlstlka.proc;enjlvan_]e moze
izgledati kao farsa, to joS uvijek ne znaCi da se ocjenama ne bi .tr.ebal.o
koristiti. Zbog vazne drustvene uloge ocjena ka? sr.edstva_ kqmun_lclran]a
i zbog pozitivnog utjecaja ocjena na postigngée ucemka‘, ocjenjivanje treba
provoditi, ali nastavnici trebaju biti pozorni u prosp'dxvanju. o

Metrijske karakteristike ocjena mogu biti una'pn]e.d.ene preciziranjem
standarda za ocjenjivanje kroz jasno odredivanJe cilieva poucavanja 1
uskladivanje standarda medu nastavnicima, procjenom .svakog. odgoYOFa
uenika neovisno o prethodnim odgovaranjima i ocjenama 1z drugih sadrZaja,
te kroz kombiniranje procjenjivanja s mjerenjem znanja.

Esejski zadaci -

U pismenom se ispitivanju esejski zgdaci Primjenjuju kada“se zeli
procijeniti sposobnost ucenika da sagledaju slozc??g probleme. koji mogu
zahtijevati sve razine obrazovnih ciljeva u taksonomiji mtel.ektualn‘lh zadata.lfa,
od znanja, preko razumijevanja i primjene, do analize, sn‘ltez? i ev_alg.acq?.

Medutim, kao i pri procjenjivanju usmenih odgoypra ucenika, i procjenjivanje
pismenih odgovora na esejska pitanja ima lose metrljs.ke k'flraktc?rlstlke. Slagan]e
izmedu razlicitih procjenjivaca je vrlo nisko i variranje ocjene istoga piSmenog
rada je u rasponu cijele skale Skolskih ocjena. o

Osim toga, problem je i u tome Sto s nekoliko opSirnih zada?aka e
mozemo ispitati poznavanje cijeloga podrucja. Takoder, odgovore je tesko
ispravljati, a ispravljanje je dugotrajno.

Mjerenje znanja

Znanje mjerimo onda kada je maksimalno smanjen u_tjec.aj supje‘k.tivni'h
¢imbenika o kojima smo govorili pri procjeni znanja. O})Jektlvno 1sp1t1van]?
znanja provodi se pomocu nizova zadataka objektiyn(?g tipa (ZO’l_") i pomoci
testova znanja. Prednosti i nedostaci objektivnoga ispitivanja znanja prlkaz.am
su u tabeli 12.1. ZOT primarno sluZze za pracenje napredovanja uceqlka,
a testovi znanja na formalnim ispitima nakon odrc?denog (_)brazovr}og pcpoda
(npr. na kraju $kolske godine). Po sV0joj fo‘rml. Z0T i testovi znanja se
ne razlikuju jer sadrze iste vrste zadataka objektivnog tipa. Ali, postignuce
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na testovima se evaluira usporedbom s unaprijed odredenim normama ili
kriterijima.

Testovi znanja su standardizirani postupci za mjerenje uzoraka ponaSanja
s ciljem evaluacije toga ponaSanja s obzirom na kriterije ili norme.
Standardizirani postupak zna¢i da se isti zadaci rabe za evaluaciju svih
ucenika i da se primjenjuju isti kriteriji za evaluaciju. Testovi nam daju
kvantitativan podatak o postignuéu koji je temeljen na pouzdanom i
objektivnom mjerenju. To znaci da ¢e razliciti ocjenjivaci, a isto tako isti
ocjenjivaci ako viSe puta mjere uradak istoga ucenika na testu dobiti isti
rezultat. Za mjerenje se upotrebljava uzorak zadataka ili problema koji
bi trebali dobro predstavljati znanje koje Zelimo izmjeriti jer na temelju
rjeSavanja tih zadataka mi zakljuCujemo o njegovu poznavanju cijeloga
podrucja iz kojeg je napravljen uzorak pitanja.

Evaluacija znaci pridavanje vrijednosti. Mjere¢i uzorak ponaSanja ili
odgovora na pitanja moZzemo procijeniti s koliko znanja ucenik raspolaze.
Podatak da je ucenik rijeSio 35 zadataka ne govori nam mnogo. Mnogo
viSe ¢emo znati ako znamo je li i koliko taj rezultat ispod ili iznad unaprijed
odredenog kriterija za prihvatljivu kompetentnost iz podrucja mjerenja,
npr. zbrajanja dvoznamenkastih brojeva. Osim usporedbe s unaprijed
postavljenim kriterijem kompetentnosti, rezultat na testu znanja moze se
usporediti i s normama koje se koriste za interpretaciju rezultata pojedinoga
ucenika u odnosu na rezultate drugih ucenika. d

Tabela 12.1. Prednosti i nedostaci objektivnog ispitivanja znanja

PREDNOSTI NEDOSTACI

- mjere znanje - ispituje se uglavnom

poznavanje cinjenica

- objektivni su - ne mogu se postavljati
potpitanja anksioznim i
nesnalazljivim ucenicima

- testovi znanja su skupi, dugo

- za kratko vrijeme moze se se izraduju i lako postaju

ispitati velik broj ucenika poznati

- brzi su za ispravljanje

- ekonomiéni su

Normativni testovi znanja

Testovi u kojih se za evaluaciju pojedinoga rezultata koriste norme,
odnosno rezultati drugih osoba na istom testu, nazivaju se normativni
testovi znanja. Norme se izraduju nakon pilot-ispitivanja. Vazno je da su
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norme koje se upotrebljavaju za usporedbu napravljenp namskupini koja
po vaznim obiljezjima (npr. dob, spol) odgovara uéenlkq é}]l se rezu}tat
evaluira. Ako normativna skupina nije reprezentativna za ispitane ucenike,
rezultat ucenika je obiéno podcijenjen. .
Normativni testovi sastavljaju se tako da se nakon prethodnoga ispiti\(gn]a
u test uvrstavaju uglavnom zadaci srednje teZine, odnosng or}i koje uspijeva
rijesiti oko 50 % ucenika, nesto manje tezih i lakSih plt?n]a .(zadac1. ko!e
rje§ava manje od 25 % i viSe od 75 % uéenika). Ne uyrstava]u'se pitanja
koja nije uspio rijesiti nitko i ona koja su rijeSili svi. Oyakv1 zada.a u
testovima produciraju rezultate u€enika koji se rasporedu;u'po pravilnoj
krivulji, odnosno veéina ucenika uspjesno rjeéaya oko polovine zadataka,
a manji broj ih rjeSava viSe i manje od polovine rezultata. o
Ugenici u kojih se &esto primjenjuju normativni tesfovi gube motivaciju
jer usprkos ovladanom sadrZaju, ako nisu medu najboljima, ne mogu dobiti
najviSu ocjenu. ‘
Diskriminativnost testa, odnosno koliko test dobro razlikuje ucenike
medusobno, odreduje se usporedbom najboljega i najloéijega re.zulfata
dobivenoga primjenom testa, odnosno usporedbom rezultata gornje 'k_nterl]ske
grupe (25 % najboljih) i donje kriterijske grupe (25 % najlosijih).

Kriterijski testovi znanja

Kriterijski testovi znanja pokazuju Sto je ucenik naué-io. Zbog toga su
preduvjet za izradu kriterijskih testova unaprijed odredepl ol3razovn1 ciljevi
koji su apsolutna mjera postignuca. Usporedl?z_i postignuca na testu s
unaprijed odredenim ciljevima moZe se koristiti ne samo za evaluacq‘u
postignuéa ucenika, ve¢ i za vrednovanje nastavnih metoda i nastavnih
programa. o

Problem odredivanja obrazovnih ciljeva odrazava se na sastavljanje
kriterijskih testova znanja. Sto se ciljevi obrazovanja odnose‘ na .vi§ev razine
u taksonomiji, to je njihovo precizno mjerenje kompleksnije 1 teze.

Glavni kriterij za evaluaciju zadataka je usporedba rezultaf:a prij:e
pou¢avanja i nakon njega. Zadaci se smatraju dobrin}a 2.1Vk0 ih prije
poulavanja rjeSava do 20 % ucenika, a nakon poucavanja vise qd 90 %
uéenika. Zbog ovakvoga izbora zadataka, distribucija rezultata k_rlterljsklh
testova znanja je asimetri¢na, odnosno vecina uc¢enika rjeSava vise od 75
% zadataka.

S obzirom na navedene karakteristike u koje se svrhe mogu
*  upotrebljavati normativni, a u koje svrhe kriterijski testovi znanja?
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Osim evaluacije zadataka, odreduju se i kriteriji za utvrdivanje efikasnosti
poucavanja koji ovise o metodi poucavanja. Pri programiranom poucavanju,
Skinner trazi viSe od 95 % toc¢nih odgovora nakon poucavanja, a za druge
metode poucavanja vecina strucnjaka ocekuje 70 — 80 % to¢nih odgovora
na kriterijskom testu nakon poucavanja.

Tablica 12.2. Nedostaci normativnih i kriterijskih testova znanja

Normativni testovi Kriterijski testovi

- dobiveni rezultat ne kaZze niSta o - ne omogucava
koli¢ini znanja usporedbu s vrSnjacima
- razvija se kompetitivnost - teSko je ocekivati od
- ne pokriva se vecina obrazovnih nastavnika dovoljno
ciljeva detalja u odredivanju
- ogranic¢ava koli¢inu uspjeha i obrazovnih ciljeva

neuspjeha - tesko je to¢no definirati

kriterije za razumijevanje

Vrste zadataka

Za ispitivanje znanja u ZOT i testovima znanja rabe se razliciti zadaci
objektivnoga tipa. Za sve je karakteristicno da odgovori mogu biti
jednoznacno interpretirani i objektivno vrednovani kao to¢ni ili netoc¢ni.

Zadaci jednostavnog dosjecanja su pitanja koja traze kratak odgovor
od jedne do nekoliko rije¢i npr. “Kako se zove metrijska karakteristika
testova koja se odnosi na stupanj slaganja izmedu razli¢itih ocjenjivaca
odgovora na pitanja u testu? “ Druga varijanta ovog tipa zadataka je
oblik nedovrSene tvrdnje koju treba nadopuniti, gdje je tocno navedeno
koliko rijeci se trazi. Primjer nedovrSene tvrdnje je “Socijalna prihvaéenost
¢lanova grupe najceSée se ispituje metodom .

Alternativni zadaci predstavljaju tvrdnje za koje se trazi procjena to¢nosti.
Tvrdnje moraju biti nedvosmislene i ne smiju se sastojati od dijelova
koji su tocni i dijelova koji nisu tocni. Zato se preporuca izbjegavanje
sloZenih recenica. Primjer alternativnog zadatka je: “Halo-efekt je pojava
kada sud o osobi stvaramo na temelju svih njenih osobina. T N.”

Zadaci viSestrukog izbora su pitanja ili nedovrSene tvrdnje uz koje je
predloZeno viSe odgovora (najcesce 4 - 5) i od udenika se trazi da izaberu
jedan odgovor. Ovakvi su zadaci vrlo fleksibilni pa se mozZe traziti tocan
odgovor medu neto¢nima, neto¢an medu tocnima, uzrok medu posljedicama
i dr. Svi predloZeni odgovori moraju izgledati podjednako prihvatljivi i
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trazeni odgovor ne smije odskakati ni po jednoj svojoj znalajki (npr.
duzinom ili znalenjem). Mjesto traZzenog odgovora treba varirati. Primjer
zadatka viSestrukog izbora je:

“Osobe s jakim motivom postignuéa najradije biraju:

a) lake zadatke

b) srednje teske zadatke

c) teske zadatke

d)a) i c)

Zadaci ispravljanja zahtijevaju prepoznavanje i/ili ispravljanje pogreSaka
i najée$ée se primjenjuju u ispitivanju pravopisa. U ovih zadataka treba
paziti da broj pogre$aka ne ucini recenicu ili odlomak nerazumljiv. Primjer
zadatka ispravljanja je: “Podcrtaj pogre$no napisane rijeci u sljedecoj recenici:
Lijep je svjet kada cvjee posvuda raste.”

Zadaci sredivanja sastoje se od niza pojava ili Cinjenica koje treba
poredati s obzirom na neki kriterij, npr. vremenski slijed. Primjer zadatka
sredivanja je:

“Navedene potrebe iz Maslowljeve hijerarhije poredaj od 1 do 7 tako
da s 1 oznadi§ potrebu najnize u hijerarhiji do 7 za potrebu najviSu u hijerarhiji:

a) potreba za sigurno$éu

b) potreba za prihvadenoscéu i ljubavlju

c) fizioloske potrebe

d) potreba za samoaktualizacijom

e) potreba za znanjem

f) potreba za lijepim

g) potreba za Stovanjem

Zadaci povezivanja traZe povezivanje Clanova dvaju nizova rijeci ili
recenica. DuZina nizova ne smije biti jednaka jer je visoka vjerojatnost
pogadanja pri povezivanju posljednjih ¢lanova nizova. Primjer zadatka
povezivanja je:

“Povezi svaki €lan iz lijevog niza s odgovarajuéim ¢lanom u desnom nizu:

a) klasi¢no uvjetovanjeBandura

b) instrumentalno uvjetovanjePavlov

¢) modeliranjeSkinner

d) teorija obrade informacijaAusbel

Rumelhart
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Tablica 12.3. Prednosti i nedostaci zadataka objektivnoga tipa

Prednosti

Nedostaci

Zadaci jednostavnoga
dosjecanja

Alternativni zadaci

Zadaci viSestrukog

izbora

Zadaci ispravljanja

Zadaci sredivanja

Zadaci povezivanja

nema pogadanja
lako se sastavljaju
prostorno su ekonomicni

brzo ispravljanje

moze se ispitivati i
razumijevanje

vrlo fleksibilni
moguénost pogadanja
malena (20 — 25 %)
moze se ispitivati i
razumijevanje

pogodni za ispitivanje
vi§ih razina obrazovnih
ciljeva

lako se sastavljaju
pogodni za ispitivanje
vi§ih razina obrazovnih
ciljeva

pogodni za ispitivanje
vi§ih razina obrazovnih
ciljeva

pogodni za ispitivanje
snalazenja na zemljopisnoj
karti i na grafikonima

- ponekad je teSko postici
objektivnost

- sporije se ispravljaju

- nisu prikladni za
ispitivanje razumijevanja

- moguénost dvosmislenosti

- visoka moguénost
pogadanja (50 %)

- teSko se sastavljaju

- zauzimaju puno prostora

- zbog previse pogreSaka
reCenica moze postati
nerazumljiva

- zauzimaju puno prostora

- zauzimaju puno prostora
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EVALUACIJA 1 OCJENE

Rezultate testiranja znanja ili primjene ZOT treba prevesti u neku
formu koja ¢e biti sredstvo pomocu kojega se moze komunicirati. Ona
mora omoguciti usporedbu postignuéa istog ucenika u razli¢itim predmetima,
pokazati koliko je uéenik naucio u tijeku jedne $kolske godine i nastavnicima
srednje $kole omoguciti da doznaju koliko su uéenici naudili u osnovnoj
§koli. Ta mjera znanja jesu ocjene.

Osim 3$to predstavljaju drustveno relevantnu informaciju o uceniku, ocjene
pomazu samom uceniku u donoSenju vaznih osobnih odluka pri izboru
srednje $kole i studija i dugoro¢nih profesionalnih odluka.

Metode ocjenjivanja

U ocjenjivanju u¢enika primjenjuju se razlicite metode, a u nas dominira
skala od pet ocjena oznalenih kao nedovoljan, dovljan, dobar, vrlo dobar
i izvrstan uz koje se povezuju brojéane oznake od 1 do 5. Ocjenjivanje
se temelji na komparativnim ili apsolutnim kriterijima.

Ocjenjivanje na temelju normalne distribucije

Komparativni ili relativni kriteriji CeSce se upotrebljavaju od apsolutnih
standarda. Odredeni postotak ucenika dobiva svaku od pet ocjena. Najcesce
se taj postotak odreduje na temelju pretpostavke da se postignuce distribuira
prema normalnoj krivulji jer se i sposobnosti distribuiraju prema normalnoj
krivulji. Na rang-listu rezultata primjenjuju se zahtjevi prinudne distribucije
pa 10 % najlosijih rezultata dobiva ocjenu nedovoljan (1), 20 % sljedecih
ocjenu dovoljan (2), 40 % srednjih rezultata dobiva ocjenu dobar (3), 20 %
sliedeéih ocjenu vrlo dobar (3) i 10 % najboljih dobiva ocjenu izvrstan (5).

Ako nastavnik unaprijed odredi da je za prolaznu ocjenu potrebno da
se to¢no rijesi odredeni broj zadataka, npr. 50 %, onda se na rezultate
iznad grani¢nog rezultata primjenjuje prinudna distribucija. Dovoljan dobiva
10 % rezultata iznad granice, sliede¢ih 40 % rezultata dobiva dobar, daljnjih
40 % vrlo dobar, a 10% najboljih rezultata dobiva ocjenu izvrstan.

Pretpostavka o normalnoj distribuciji postignuca ostro je kritizirana.
Veli¢ine razreda su premale da bi se mogla ocekivati normalna distribucija
i ZOT vrlo rijetko produciraju normalnu distribuciju.

Ovakvi standardi za ocjenjivanje ne kaZu §to uenici stvarno znaju,
ve¢ samo koliko znaju u odnosu na druge ucenike. Tako najbolji ucenik,
jako zna vise od svojih vrinjaka, moZe imati znacajne rupe u znanju
pojedinih dijelova sadrZaja.
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Usprkos nedostacima, relativni standardi imaju dugu tradiciju upotrebe,
lako se primjenjuju i dobro mogu posluziti u svrhu selekcije. Zato ih
primjenjuje vedina nastavnika.

Ocjenjivanje na temelju apsolutnih standarda

Da bi rabili apsolutne standarde, nastavnici moraju dobro znati §to je
prihvatljiva razina izvodenja, odnosno koju razinu izvodenja trazimo za
pojedinu ocjenu. Prethodno odredene razine izvodenja mogu biti sljedece:

izvrstan = 90 - 100 %

vrlo dobar = 80 - 89 %

dobar 70 - 79 %

dovoljan = 60 - 69 %

nedovoljan = ispod 60 %

Pri primjeni ovoga sustava ucenici dobivaju ocjene temeljene na kolicini
tocnih odgovora. Nema ogranifenja postotka pojedinih ocjena. Tako niti jedan
ucenik ne dobiva loSu ocjenu zato $to je loSiji od drugih. Ali, nastavnik
mozZe neopravdano postroZiti kriterij ako je koli¢ina visokih ocjena prevelika.

Ocjene i ucenje

Utjecaj ocjena na ulenje razliCito se interpretira. Ako ucenici sustav
ocjenjivanja dozivljavaju kao prijete¢i i arbitraran, moguce je da e vise
uciti za ocjenu nego za znanje. Neke kritike navode da su ocjene slicne
plaéi za rad gdje se uradak razmjenjuje za ocjene, a nauceno zaboravlja
nakon ocjenjivanja zbog nedostatka intrinzicne motiviranosti. Da bi se to
izbjeglo, nastavnici trebaju evaluaciju vie provoditi kao kriti¢ari, a manje
kao ocjenjiva¢i. Osobna kritika pokazuje zainteresiranost za kvalitetu rada,
dok ocjena nije osobno znacajna za ucenika. Medutim, ako ocjena upuluje
na stupanj napredovanja u svladavanju nekog sadrzaja, onda rad za ocjenu
sluzi svrsi obrazovanja. Procjenjivanje bi se, dakle, trebalo vrSiti prema
unaprijed odredenom kriteriju, a ocjena uporabiti kao oznaka svladanosti
sadrzaja. Tada rad za ovladavanje sadrZzajem postaje rad za ocjenu.

Evaluacija i ocjenjivanje utjecu na koli¢inu ucenja, upotrebu strategija
ucenja i kao posljedicu toga na postignuce. Clark (1969) opisuje ponaSanje
dviju skupina postdiplomskih studenata u studiji u kojoj je jednoj skupini
istrazivanje bilo ocjenjivano, a drugoj nije. Prva je skupina proditala vise
radova, viSe vremena provela u konzultacijama s nastavnicima, vi§e vremena
utroSila za pisanje rada i postigla znac¢ajno bolji uradak u istraZivanju u
odnosu na drugu skupinu. Izvodenje je znacajno bolje kada se ocekuje
ocjenjivanje, usprkos tvrdnji studenata da je njihova motivacija dovoljno
visoka da im ne trebaju vanjski poticaji.
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o Koji su glavni izvori motivacije u sistemu obrazovanja bez
* ocjenjivanja?

Ocjene i motivacija

Ocjene su vazna povratna informacija o postignucu i vaZan izvor
motivacije. Dobra ocjena je ne samo povratna informacija da je ucenik
ovladao sadrzajem, veé¢ ima i funkciju potkrepljenja jer je ucenik postigao
postavljeni obrazovni cilj. Pri tome je skala od pet stupnjeva, kakva se
primjenjuje u naSem obrazovnom sustavu, bolji poticaj za ucenje od dihotomne
skale polozio — nije poloZio.

Cest je prigovor ocjenjivanju da izaziva tenziju i anksioznost u ucenika
jer losa ocjena moZe izazivati ruganje vr$njaka, losiju samopercepciju i negativne
reakcije roditelja. Da bi se izbjegle negativne posljedice loSe ocjene, ucenici
mogu pribjeéi laganju i izbjegavanju.

Evaluacija s obzirom na unaprijed odreden kriterij kompetentnosti otklonit
ée neke od tih problema. Tada u&enici uée i odgovaraju dok ne uspiju svladati
sadrzaj. Varanje nije potrebno ako ucenik zna da ¢e imati viSe prilike da
dobije zadovoljavajucu ocjenu.

Opéenito se moze re¢i da ée ucenici biti motivirani za ucenje i manje
anksiozni ako imaju mogucnost da dobiju dobru ocjenu ili da loSiju ocjenu
isprave na dobru bez ograni¢enja zbog prethodne lose ocjene.

Osim toga, umjereni intenzitet uzbudenosti moZe unaprijediti izvodenje.
Zato treba pomodi anksioznim ucenicima da se opuste, usredotoce na zadatak
i ne brinu zbog moguéih posljedica ako ne uspiju. To se moze postici iscrpnom
uputom i uvjezbavanjem odgovaranja prije ispitivanja. Ucenike koji ne
osjeéaju nikakvu tenziju treba “energizirati” naglaSavajuci vaznost ispitivanja
i uspjeha.

Na kraju mozemo zakljuéiti da usprkos nedostacima ocjena i usprkos
stresa i anksioznosti koje mogu izazvati, ne moze ih se odbaciti zbog
vaznih druStvenih i osobnih funkcija koje imaju.
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RAZREDNA ATMOSFERA I DISCIPLINA

PonaSanje i utenje ucenika, a takoder i njihovi stavovi pod utjecajem
su Skolske klime i razredne atmosfere. Goodlad (1983) je proveo opsezna
opazanja u 1016 razreda u 36 3kola i utvrdio da su se Skole malo razlikovale
u nacinu poucavanja, ali ipak su pronadene razlike u postignuéu ucenika.
U Skolama u kojima je mnogo pozornosti pridavano interakcijama stanovnika
S$kole, te fizickom i socijalnom kontekstu u kojima su se te interakcije
odvijale, nadeno je bolje postignuce ucenika.

Wayson i Pinnell (1982 — prema Jones i Jones, 1990) navode sljedece
karakteristike Skole koje pak utjecu na ponaSanje ucenika:

1. nadin komuniciranja, rjeSavanja problema i odlucivanja,
proces stvaranja i primjene pravila ponaSanja,
osjecaj pripadanja razrednoj sredini i Skoli,
veze s roditeljima i druStvenim sluzbama,
procesi rjeSavanja osobnih problema,
program i poucavanje,
fizicka okolina.

Ove znacajke integriraju socijalne odnose koji odreduju socijalnu i
emocionalnu atmosferu u razredu i Skoli, ali istovremeno preveniraju
neprihvatljivo, ometaju¢e ponaSanje i mijenjaju takvo ponaSanje kada se
"ono pojavi. Zato pojam razredne atmosfere ukljucuje nacine postizanja i
odrZavanja discipline u razredu.

© N LA W

RAZREDNA ATMOSFERA

Razredna atmosfera je posljedica nastavnikove efikasnosti u poucavanju
i interakciji s u€enicima, atmosfere natjecanja ili suradnje, te medusobnih
odnosa ucenika.

Efikasnost nastavnika odnosi se na tri vrste ponaSanja nastavnika koja
utje¢u na ucenje i ponaSanje ucenika: 1) vjestine nastavnika u organiziranju
i upravljanju razredom, 2) vjeStine nastavnika u prezentiranju sadrZaja
poucavanja i 3) odnosima nastavnik-uéenik (Jones i Jones, 1990). Efikasni
nastavnici preveniraju ometajuca ponasanja i poti¢u udenje stvarajuéi razrede
u kojima se rad glatko odvija. To je primarno posljedica efikasnoga planiranja
i organiziranja u prvih nekoliko tjedana $kolske godine. Efikasni nastavnici
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ucenike jasno informiraju $to se smatra poZeljnim ponaSanjem, pozorno
prate ucenike i ponovno poucavaju u ponasanjima koje ucenici nisu naucili.
Takoder se odreduju posljedice za neprihvatljivo ponasanje i dosljedno
se primjenjuju. VjeStine u prezentiranju sadrzaja ukljucuju odnose nastavnik-
ucenik. Osim toga, odnose se na jasno odredivanje obrazovnih ciljeva,
njihovo objasnjavanje ucenicima, efikasne metode poucavanja i pracenje
napredovanja ucenika. O svim ovim komponentama poucavanja do sada
je veé¢ bilo mnogo govora. O utjecaju natjecanja i suradnje govorit ¢emo
u ovom poglavlju.

Prema tome, interpersonalni odnosi glavna su determinanta razredne
atmosfere. Ako se stvore pozitivni interpersonalni odnosi u razredu, ucenici
su zadovoljni i uzbudeni zbog ucenja. Takva atmosfera potie pozitivna
ponasanja i stimulira ucenje. Ako se ne stvori takva atmosfera, ucenje se
dozivljava kao mucan i tezak zadatak u kojem se angaZira samo zbog
vanjskih nagrada ili kazni, a odustaje se ako nema vanjskih poticaja.
Posljedice ovakvog ponaSanja jesu nisko samopouzdanje, loSe mentalno
zdravlje i nedostatak odgovornosti u ponasanju.

Odnosi nastavnika i ucenika

Bududéi da nastavnik vrednuje rad ucenika i kontrolira kvalitetu Zivota
u razredu, odnos nastavnika i ucenika bitno utjee na zadovoljavanje potreba
ucen