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Ciljne orijentacije, motivacijske strategije i strategije ucenja kod darovitih ucenika
Goal orientations, motivational and learning strategies in gifted elementary school students

Sazetak

Ovaj istrazivacki rad imao je dva cilja: ispitati ciljne orijentacije u ucenju,
motivacijske strategije i strategije ucenja kod darovitih ucenika te utvrditi unutarnje i vanjske
¢imbenike koji odreduju ili pridonose koriStenju pojedinih ciljnih orijentacija te kontekst
uporabe motivacijskih strategija i strategija ucenja. U tu svrhu, ispitani su daroviti ucenici
dobi od 9 do 13 godina, ¢lanovi udruge koja se bavi darovitom djecom. U prvom dijelu
istrazivanja sudjelovalo je 25 ucenika, a koriStene su tri skale ¢iji je autor Loncari¢ (2014):
Skala ciljnih orijentacija u ucenju, Skala motivacijskih strategija i Skala strategija ucenja. U
drugom dijelu istrazivanja sudjelovalo je 16 ucenika koji su bili podijeljeni u dvije fokusne
grupe. Rezultati su pokazali da ucenici statisticki znacajno najceSce koriste ciljne orijentacije
u ucenju usmjerene na usvajanje znanja, motivacijske strategije za poticanje ucenja te
strategije ufenja vezane uz proces. Daroviti ucenici navode da ih, s jedne strane, na ucenje
poticu vlastita visoka ocekivanja, zelja za udovoljavanjem roditeljima te vlastiti interesi
prema gradivu (unutarnji ¢imbenici), a s druge strane, visoka o¢ekivanja profesora i roditelja
(vanjski ¢imbenici). Takoder spominju da imaju naviku uciti nakon kratkog odmora poslije
Skole, vole samostalno uciti, motiviraju se slobodnim vremenom koje ¢e imati nakon S§to
zavrSe, upravljaju svojom okolinom kako bi pospjesili svoje ucenje, ali se teSko motiviraju za
rjesavanje zadaca. Od strategija ucenja, govore da najceS¢e koriste tehniku ponavljanja,
odnosno is¢itavanja i (samo)ispitivanja.

Kljucne rijeci: ciljne orijentacije, motivacijske strategije, strategije ucenja, daroviti ucenici

Abstract

This research aimed to investigate goal orientations in learning, motivational strategies
and learning strategies in gifted elementary school students and to identify internal and
external factors which determine or contribute to usage of certain goal orientations as well as
the context of motivational and learning strategies usage. For that purpose, we examined
gifted elementary school students ageing 9 to 13 years, members of the association for gifted
children. In the first part of the research 25 gifted students participated. Scales used in the
research were from Loncari¢ (2014): Scale of goal orientation in learning, Scale of
motivational strategies and Scale of learning strategies. In the second part of the study, 16
gifted students were divided into two focus groups for investigating the second goal of the
research. The results showed that gifted elementary school students tend to use more goal
orientation focused on acquiring knowledge, motivational strategies for encouraging learning
and process related learning strategies. Gifted students also claim that, on one hand, they are
motivated for learning by their own high expectations, need to please their parents and
personal interest for subject (internal factors), but on the other hand, by high expectations of
their teachers and parents (external factors). Furthermore, they mention a tendency to study
after a short break after school, inclination towards independent studying, self-motivation
with free time after the work is done, managing their environment to improve their learning
process, but also difficulty with self-motivating for doing homework. Lastly, they reported
using repeating technique by reading materials several times and (self)examining when
studying.

Keywords: goal orientations, motivational strategies, learning strategies, gifted students
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1. Uvod

1.1.Darovitost i darovita djeca

Darovitost je kompleksan pojam koji su do sada pokusali definirati brojni teoreticari,
stavljajuci fokus na njegove razli¢ite aspekte. Monks i Mason (2000) predlozili su ipak u
svome radu podjelu na Cetiri osnovne skupine definicija darovitosti: (1) definicije usmjerene
na genetske Cinitelje, (2) definicije usmjerene na kognitivne modele, (3) definicije usmjerene
na postignuée i (4) definicije sa sustavskim pristupom. Prva skupina definicija odreduje
darovitost kao urodenu, izuzetnu osobinu ili sposobnost darovitih (Monks i Mason, 2000). U
kontekstu toga, Marlandovo izvjes¢e (1971, prema Silverman, 2013) navodi da nadarena
djeca mogu pokazivati visoki potencijal u generalnim intelektualnim sposobnostima,
specificnim akademskim sposobnostima, kreativnim sposobnostima, sposobnostima vodenja,
umjetnickim ili psihomotornim sposobnostima. Sli¢éno tome, Gardner (1983) opisuje
postojanje sedam razliitih specificnih sposobnosti, odnosno medusobno nezavisnih vrsta
darovitosti, naglasavajuéi pritom da svako druStvo svojim sustavom vrijednosti odreduje Sto
se smatra darovitim. Prema pristupu usmjerenom na kognitivne modele, darovitost se ocituje
u kognitivnom funkcioniranju pojedinca (primjerice, procesiranju informacija, paméenju,
vjeStinama rjeSavanja problema, metakogniciji) (Monks i Mason, 2000), odnosno prema
Sternbergu (1985), njegovoj sposobnosti upravljanja vlastitim procesima misljenja. Autori
tre¢e skupine definicija, opisuju darovitost kao postignuce, do kojega se dolazi ako pojedinac
uspije s odredenim osobinama realizirati pocetni potencijal (Monks i Mason, 2000). Na
primjer, Renzulli (1978) zagovara troprstenastu teoriju darovitosti prema kojoj do realizirane
darovitosti dolazi medudjelovanjem natprosjecne opce i/ili specificnih sposobnosti, visoke
usmjerenosti na zadatak i visokog stupnja kreativnosti. Konacno, definicije sa sustavskim
pristupom naglasavaju vaznost cjelokupnog sustava za djetetov razvoj darovitosti (MOnks i
Mason, 2000), a Tannenbaum (1983) navodi pet takvih ¢initelja koji moraju biti optimalni:
op¢a intelektualna sposobnost, specificne sposobnosti, neintelektualni Cinitelji (primjerice,
motivacija), okolinska podrska te sreca. Danas je ipak jedna od najprihvacenijih definicija,
ona koja odreduje darovitost kao ,,sklop osobina koje omogucuju pojedincu da dosljedno
postize izrazito iznadprosjecan uradak u jednoj ili viSe aktivnosti kojima se bavi (Cvetkovic-
Lay i Sekuli¢-Majurec, 1998, str. 15).

Budu¢i da postoji mnogo teorija koje shvacaju i definiraju pojam darovitosti na vlastiti

nacin, iz toga proizlaze i razliCite metode i tehnike koje se mogu koristiti pri identifikaciji
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darovite djece, poput testova inteligencije, testova divergentnog misljenja, baterije testova
postignuca i slicno (George, 2003). Zajednicki svim pristupima je ipak, multidimenzionalni
model identifikacije, koji nalaze koristenje Sto viSe dostupnih izvora prikupljanja znacajnih
informacija o djetetu: rezultate testova koje je dijete postiglo, procjenu njegovih roditelja,
vr$njaka 1 ucitelja/odgajatelja te samoprocjenu (Cvetkovié-Lay, 2002). Uz to, kako bi se
smanjila vjerojatnost eventualnih pogreSaka neuocavanja i neprepoznavanja darovitosti u
djeteta, u praksi se dijagnosticiranje sposobnosti provodi u obliku procesa, unutar kojeg se
izmjenjuju identifikacijski postupci i raznovrsni edukativni postupci (na primjer,
diferenciranje programa ili obogacivanje) (Cvetkovic¢-Lay, 2002).

Odgajatelji, kao bitni sudionici u identifikaciji darovitih, isti¢u darovitu djecu kao onu
koja mnoge stvari rade prije, brze, uspjesnije 1 druk¢ije od svojih vr$njaka, a pritom imaju i
bolja i visa postignuc¢a (Cvetkovi¢-Lay i Sekuli¢-Majurec, 1998). Preciznije kvalitativne
razlike izmedu darovite i prosjeéne djece navodi Winner (2005), pripisujuci darovitoj djeci
obiljezja prijevremene razvijenosti u organiziranim podru¢jima, zelje da dolaze do otkri¢a
samostalno te jake motivacije za produbljivanjem podrucja svojih interesa. S druge strane,
darovita djeca posjeduju i ¢cimbenike koji im otezavaju prilagodbu okolini, kao $to su njihova
sklonost neovisnom misljenju i nekonformizmu te sklonost introvertiranosti, Sto bi mogao biti
rezultat teSkoca pronalazenja sli¢nih osobina s vr$njacima ili pak potrebom za samocom u
kojoj bi razvijali svoje talente (Cvetkovi¢-Lay, 2002).

U svrhu optimalnog prosirivanja i produbljivanja interesa darovite djece, rad s djecom
predskolske dobi provodi se pod nacelima individualizacije i diferencijalizacije (Cvetkovic-
Lay i Sekuli¢-Majurec, 1998). Drugim rijeima, darovitoj djeci u vrticu omogucuje se da rade
na na¢in 1 sa sadrZajima koji im najbolje odgovaraju i najpoticajnije djeluju na njihov
cjelokupni razvoj. Sli¢no tome, obrazovna podrska darovitoj djeci u $koli za razvoj njihovih
interesa zahtijeva promjene u sadrzaju koji $kola nudi i promjene u nacinu rada s takvim
ucenicima (Pavlin-Bernardi¢, 2008). Prvo, promjene u sadrzaju mogu se oCitovati u posebnim
izbornim predmetima, akceleraciji (brze svladavanje sadrzaja predmeta) i obogacenju
programa (dublje ili Sire obradivanje gradiva). Drugo, rad s darovitim ucenicima moze
obuhvacati i rad na stimulaciji kreativnosti, kritickom misljenju te samostalnoj regulaciji
ucenja (Pavlin-Bernardi¢, 2008).

Cini se kako ima daleko vise darovite djece s potesko¢ama u uéenju (koje se o¢ituju na
raznim podruc¢jima funkcija mozga) nego $to se prije mislilo (Winner, 2005; Webb i sur.,
2010). Cak i darovita djeca sa znatnom rasprieno$éu sposobnosti, bez obzira na to imaju li

poremecaj u ucenju ili ne, pod rizikom su za probleme sa samopoStovanjem jer ¢esto svoju
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vlastitu vrijednost uvelike procjenjuju na temelju onoga §to ne mogu uciniti (Webb i sur.,
2010). Daroviti ucenici koji ne postizu svoj potencijal (eng. underachieving gifted students)
atribuiraju svoj (ne)uspjeh unutarnjim sposobnostima, a ne trudu (Clark, 2008). Radi toga,
djeca pocinju vrednovati ciljeve u uc¢enju nisko, osjecati nisku motivaciju prema akademskom
uspjehu, a posljedi¢no moze do¢i i do niske razvijenosti samoregulacije, kao i1 kognitivnih i
metakognitivnih strategija (Clark, 2008). Stoga se javlja potreba za ispitivanjem svake od
komponenata samoreguliranog ucenja kod darovite djece, kako bi se mogao dobiti uvid u to
koja podrué¢ja samoreguliranog uc¢enja mogu predstavljati problem te na koji nacin su same

komponente i njihove stavke povezane.

1.2.Samoregulacija i samoregulirano ucenje

Samoregulacija se moze definirati kao sustavni proces koji ukljucuje (1) postavljanje
osobnih ciljeva, (2) usmjeravanje ponasanja prema ostvarenju postavljenih ciljeva, (3)
koristenje povratnih informacija (za nadgledanje uspjesnosti svojih metoda ili strategija
uéenja | smanjenje odstupanja izmedu trenutnog i zeljenog ponasanja) te (4) samoevaluaciju
(Loncari¢, 2014). U samom procesu prilagodbe akcija i ciljeva promjenjivim okolinskim
uvjetima medudjeluju pritom kognitivne, afektivne, motivacijske i ponasajne komponente
(Loncari¢, 2014).

Samoregulacija u kontekstu ucenja podrazumijeva ,,proaktivni pristup ucenju kao
samousmjeravaju¢em procesu kojim ucenici transformiraju vlastite mentalne sposobnosti u
akademske vjestine™ (Loncari¢, 2014, str. 13). Daroviti pojedinci tako aktivnim uéenjem i
vjezbanjem realiziraju svoje visoke Kkognitivne sposobnosti (primjerice, sposobnost
sintetiCkog 1 analitickog misljenja, ucinkovite pohrane informacija 1 brzog pretrazivanja
dugoro¢nog pamcenja), a pritom unaprjeduju i vlastite kognitivne vjestine (Vizek Vidovié,
2008). Sternberg (1985) dalje iznosi podjelu kognitivnih vjestina u tri Sire skupine: vjestine
ucenja, vjeStine miSljenja i metakognitivne vjestine. Metakognitivne vjestine (planiranje
pristupa ucenju, pracenje vlastitog napredovanja i regulacija ponaSanja) najceS¢e se pak
odreduju kao vjestine samoregulacije vlastitog ucenja (Vizek Vidovi¢, 2008). Postoji vise
teorija i modela samoregulacije, koji na razli¢ite naine obuhvacéaju motivacijske, kognitivne i
ostale komponente samoregulacije te njihove efekte na ishode samoregulacije (Loncaric,
2014). Isti¢u se pritom, Zimmermanov model (2000, prema Loncari¢, 2014), prema kojemu
se samoregulirano ucenje odvija kroz tri faze - priprema, izvedba i samorefleksija, te

Pintrichev model (2004, prema Loncari¢, 2014), koji dijeli izvedbu na fazu nadgledanja i fazu
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kontrole, a opisuje i ¢etiri podrucja regulacije pri u¢enju - kognicija, motivacija, ponasanje i
kontekst. Loncari¢ (2014) takoder navodi i svoj Model proaktivne i obrambene
samoregulacije ucenja, koji se nadovezuje na prijasnje modele u ovom podrucju, a prema
kojemu komponente samoreguliranog ucenja ¢ine: Kkognitivna uvjerenja o kontroli,
motivacijska uvjerenja (na primjer, ciljne orijentacije u ucenju), motivacijske strategije i
kognitivne strategije (na primjer, strategije ucenja). Ovaj rad fokusirat ¢e se na ciljne

orijentacije u ucenju, motivacijske strategije i strategije ucenja.

1.3.Ciljne orijentacije u ucenju

Urdan i Maehr (1995, prema Koludrovi¢, Bubi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2015) definiraju
ciljnu orijentaciju u uc¢enju kao uéenikovu percepciju i vjerovanje o svrsi akademskog rada,
postignucéa i uspjeha. S obzirom na tu svrhu, Archer (1994) dijeli ciljne orijentacije na
orijentaciju usredotoCenu na (1) usvajanje znanja, ucenici se fokusiraju na proces ucenja,
prikupljanje informacija, ovladavanje zadatkom, (2) izvedbu, uéenici uc¢e da ostave dojam
kompetentnosti ili izbjegnu ostavljanje dojma nekompetentnosti i (3) izbjegavanje rada,
ucenici pokusavaju izbjeci izvrSavanje zadatka ili uloziti najmanju potrebnu koli¢inu truda u
njega. Neki autori (Meece, Blumenfeld i Hoyle, 1988; Chan, 2009) spominju ¢etiri ciljne
orijentacije - prethodno spomenute orijentacije na usvajanje znanja, izvedbu i izbjegavanje
rada te orijentaciju na drustvene odnose (ucenjem se zeli posti¢i odobravanje i osjecaj
pripadnosti grupi). Loncari¢ (2014) dalje proSiruje i objedinjuje nalaze u ovom podrucju, pa
dolazi do zaklju¢ka o postojanju Cak osam razli¢itih ciljnih orijentacija, koje se mogu
grupirati u sljede¢e skupine: ciljevi u¢enja usmjereni na sebe (Cilj priblizavanja ucenju; Cilj
izbjegavanja pogreSaka), ciljevi izvodenja usmjereni na druge (cilj pribliZavanja kompeticiji;
cilj izbjegavanja kompeticije; cilj samozastite; cilj samopromocije) i neakademski ciljevi (cilj
izbjegavanja rada; socijalni cilj).

IstraZivanja ciljnih orijentacija pokazuju da su ucenici najviSe orijentirani na ciljeve
ucenja usmjerene Na Sebe, a najmanje na neakademske ciljeve (Loncari¢, 2014; StaniSak
Pilatus, Juréec i Rijavec, 2013). Ipak, pokazao se trend smanjivanja orijentiranosti na ciljeve
ucenja usmjerene na sebe i istovremeno povecanja orijentiranosti na neakademske ciljeve s
porastom dobi ucenika (Loncarié¢, 2014; Stanisak Pilatus i sur., 2013). U skladu s time, Harter
(1981, prema Vizek Vidovic¢, 2008) je u americkim $kolama utvrdila da intrinzi¢na motivacija

za Skolski rad sustavno opada od 3. do 9. razreda, a raste ekstrinzi¢na orijentacija, a isto je



pokazalo i hrvatsko istrazivanje navika ucenja i stavova prema ucenju kod ucenika sedmih
razreda (Rakas-Drljan i Masi¢, 2013).

Istrazivanja na darovitoj djeci u ranom djetinjstvu otkrila su visok stupanj intrinzi¢ne
motivacije, koju djeca iskazuju velikom usmjerenoscu i ustrajnoscu u specifi¢nim interesima
koje imaju, potrebom za samostalnim djelovanjem u svojoj okolini i osje¢ajem kompetencije
(Cvetkovic¢-Lay i Sekuli¢-Majurec, 1998). Vizek Vidovi¢ (2008) k tome navodi da darovitu
djecu uvelike motiviraju u radu potreba za utjecajem, potreba za postignu¢em i potreba za
ostvarenjem vlastitih sposobnosti (uglavnom ciljevi usmjereni na sebe). Jedno istrazivanje na
darovitim srednjoskolcima takoder pokazuje da oni posjeduju izraZeniju orijentaciju prema
samoaktualizaciji od njihovih prosje¢no sposobnih vr$njaka (Vlahovié-Steti¢ i sur., 1992,
prema Vizek Vidovi¢, 2008). Tome u prilog ide i istrazivanje Chana (2009), gdje se pokazalo
da kineski daroviti u€enici vi$e koriste ciljeve usmjerene na usvajanje znanja (odnosno, na
sebe), a manje ciljeve usmjerene na izvedbu i izbjegavanje rada. Ipak, nalazi istrazivanja
Neber i Schommer-Aikins (2010) upuéuju na to da i kod darovitih ucenika dolazi do ¢eséeg
koriStenja neakademskih ciljeva (konkretno, izbjegavanja rada) s porastom njihove dobi.
Uzevsi sve u obzir, u 0vom istrazivanju ocekujemo da ¢e kod darovitih uc¢enika najizrazeniji

biti ciljevi uCenja usmjereni na sebe, a najmanje izrazeni ciljevi u¢enja usmjereni na druge.

1.4.Motivacijske strategije u ucenju

Dornyei (2001) definira motivacijske strategije kao tehnike koje potpomazu svako
ponasanje orijentirano prema nekom cilju. Motivacijske strategije c¢ine motivacijsku
komponentu samoreguliranog ucenja, a mogu se podijeliti na one koje sluze poticanju procesa
ucenja i one koje sluze za zastitu samopostovanja (Loncari¢, 2014). Poblize, strategije koje
poticu ucenje obuhvacaju postavljanje ciljeva ucenja, reguliranje truda koji se ulaze u ucenje 1
upravljanje radom, vremenom 1 okolinom radi optimizacije uvjeta tijekom ucenja (Loncari¢,
2014). S druge strane, u situacijama kada se javljaju teSkoCe sa samopoticanjem ucenja,
koriste se strategije za zaStitu samopostovanja, kao Sto su samohendikepiranje ili obrambeni
pesimizam (Loncari¢, 2014).

Loncari¢evo (2014) istrazivanje pokazalo je da ucenici od petih do osmih razreda
osnovne Skole koriste motivacijske strategije za poticanje uéenja znatno vise od strategija za
zaStitu samopostovanja, iako prvotne pokazuju blagi pad u ucestalosti koristenja u starijim
razredima. Strategija upravljanja radom, vremenom i okolinom pritom je bila najkoristenija

medu Skolarcima, dok se strategija obrambenog pesimizma najrjede Koristila. Istrazivanje
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Karner-Hu (2014) pokazalo je nadalje, da su ucenici slabijeg akademskog uspjeha skloniji
koristiti strategije samohendikepiranja, $to u konacnici vodi do odrzavanja nizeg Skolskog
uspjeha. Rezultati isto tako upucuju na to da strategije samohendikepiranja viSe koriste
ucenici visi na ljestvici perfekcionizma, vjerojatno s ciljem sprje¢avanja okoline da povezuje
njihov neuspjeh u ostvarenju nerealno visokih ciljeva s nezeljenim indikacijama (Karner-Hu,
2014).

Darovita djeca posebice se opisuju kao visoko motivirana skupina djece, koja si
postavlja visoke unutarnje standarde i ustraje u nastojanju da se oni postignu, odnosno da
ovladaju nekim podru¢jem (Cvetkovié-Lay, 2002). Metaanaliza istrazivanja koju su proveli
Olszewski-Kubilius, Kulieke i Krasney (1988), pokazala je tako da daroviti u¢enici naspram
drugih vise iskazuju intrinzi¢nu motivaciju, unutarnji lokus kontrole (pripisujuci sebi vlastite
uspjehe) i potrebu za autonomijom. Dio istraZivanja ipak pokazuje da odreden broj darovite
djece, polaskom u $kolu i tijekom Skolovanja, pocinje iskazivati slabiju motiviranost za
akademska postignuc¢a (Cvetkovié-Lay, 2002). Kao moguce razloge za to, Cvetkovi¢-Lay
(2002) navodi tesko¢e u emocionalnom zivotu obitelji, ali i okolnosti u kojima se od djece
zahtjeva prebacivanje sve energije iz omiljenih specifi¢nih podru¢ja njihove talentiranosti u
akademska podrucja. Webb (1994) takoder navodi da same karakteristike darovite djece
mogu dovesti do previsokih ocekivanja roditelja, koja navode djecu da odustaju od pokusaja
njihovih zadovoljenja te do istan¢ane potrebe za uklapanjem i stjecanjem naklonosti od manje
uspjesnih vr$njaka. S obzirom na navedeno, o¢ekujemo da bi darovita djeca u ovom
istrazivanju mogla podjednako koristiti motivacijske strategije za poticanje ucenja, kao i za

zaStitu samoposStovanja.

1.5.8trategije ucenja

Strategije uc¢enja mogu se definirati kao ,,svako ponasanje ili misljenje koje olaksava
kodiranje informacija na nacin da povecava njegovu integraciju (S drugim informacijama) i
pronalazenje (istth u pamcenju)* (Weinstein, Schulte i Palmer, 1987, prema Nikcevic-
Milkovi¢, Jerkovi¢ i Biljan, 2014, str. 378). Craik i Tulving (1975) takoder napominju da ¢e
vjerojatnost zadrzavanja odredene informacije biti vec¢a ukoliko je ona obradena na dubljoj
razini pri upamcivanju (najdublja je semanticka obrada, pa slijedi fonemicka i potom
senzorna) te kodirana $to elaboriranije (radi povezivanja svojstava novih i ve¢ pohranjenih
Cestica ili svojstava vise novih Cestica). Drugim rijecima, informacija ¢e biti bolje zapamcena

§to je veci kognitivni napor ulozen u njeno upamcivanje (Zarevski, 2002). U vidu toga,
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Loncari¢ (2014) navodi sveukupno osam strategija ucenja, grupiranih u tri Sire kategorije: (1)
ciklus kognitivne kontrole ucenja odnosno, strategije vezane za proces (ponavljanje i
uvjezbavanje; kontrola tijeka i ishoda ucenja), (2) duboko kognitivno procesiranje, to jest
strategije vezane za sadrzaj ucenja (elaboracija; organizacija; primjena; kriticko misljenje) te
(3) povrsinsko kognitivno procesiranje, koje se odnosi na nisku razinu ulaganja kognitivnog
napora tijekom ucenja (usmjerenost na minimalne zahtjeve; memoriranje).

Nalazi istrazivanja iz ovog podrucja pokazali su da Skolarci pri ucenju koriste znatno
CeSce strategije procesa (najcesce, kontrolu tijeka i1 ishoda ucenja) 1 sadrzaja (najcesce,
organizaciju) naspram povrsinskih strategija (Loncari¢, 2014). Po pitanju uloge dobi u
koriStenju strategija ucenja, moze se rec¢i da ucenici razvojnog perioda srednjeg djetinjstva
koriste efikasnije ili adaptivnije strategije ucenja u odnosu na ucenike adolescentske dobi. U
prilog tome ide primjerice, istraZivanje Nik¢evi¢-Milkovi¢ i suradnika (2014), ¢iji rezultati
upucuju na to da ucenici srednje osnovnoskolske dobi znacajno viSe koriste strategije
dubinskog i povrSinskog procesiranja informacija u odnosu na ucenike starije osnovnoskolske
dobi koji znacajno viSe koriste strategije samohendikepiranja. Drugo istrazivanje koje
usporeduje iste dobne skupine, pokazuje takoder da mlada dobna skupina viSe koristi
povrsinsko kognitivno procesiranje i ciklus kognitivne kontrole ucenja (strategije vezane uz
proces) od starije skupine, iako se pokazalo nepostojanje razlika u koriStenju strategija ucenja
dubokim procesiranjem (strategije vezane uz sadrzaj) (Loncari¢, 2010). Loncari¢evo (2010)
istraZivanje isti¢e 1 rodne razlike u koriStenju strategija, na nacin da ucenice postizu vise
rezultate na koriStenju strategija vezanih uz proces i sadrzaj, dok ucenici imaju vise rezultate
na povrSinskom procesiranju. Zanimljivo je takoder istaknuti 1 nalaze istraZivanja Rijavec,
Raboteg-Sari¢ i Franc (1999), koji pokazuju da su vrlo dobri u¢enici znaéajno skloniji koristiti
strategije vezane uz sadrZaj od dobrih ucenika, ali da su vrlo dobri 1 odli¢ni u€enici manje
skloni povrsinskom procesiranju od dobrih uc¢enika.

Opcenito gledajuci, za darovite ucenike se pokazalo da ¢esce koriste sve strategije i
stilove ucenja (Sinteza-analiza, elaboracija, zadrzavanje specifiénih podataka, ponavljanje i
vjezbanje), a viSe one kognitivno naprednije, i da ih pritom primjenjuju efektivnije tijekom
udenja (Risemberg i Zimmerman, 1992; Thornton, Haskell i Libby, 2006). Stovise, nalazi
istrazivanja Cho 1 Ahn (2003) upucuju na to da petogodiSnja darovita djeca imaju superiornije
metakognitivne sposobnosti (strategije kategorizacije 1 grupiranja pri uc¢enju) od nedarovitih
sedmogodisnjaka, na nafin da mogu bolje razumijeti prirodu zadataka i producirati ili
odabrati prikladne strategije za rjeSavanje zadataka bez vanjskih utjecaja. Nadalje, istrazivanja

su pokazala da su darovite osobe uspjesnije u planiranju koraka za rjeSavanje problema,
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postavljanju prioriteta, sistematskom nadziranju napredovanja u rjeSavanju, strucnoj
organizaciji te prikazu informacija (Rogers, 1986, prema Heller, Monks, Subotnik i Sternberg,
2000). U skladu s ovime, o¢ekujemo da ¢e darovita djeca u ovom istrazivanju iskazivati ¢eSce
koriStenje strategija uCenja vezanih uz proces i sadrzaj, a rjede koriStenje povrsinskih

strategija ucenja.

1.6.0dnos ciljnih orijentacija, motivacijskih strategija i strategija ucenja

Istrazivanja u domeni povezanosti ovih triju komponenata samoreguliranog ucenja,
uglavnom su jednozna¢na u pokazivanju postojanja pozitivnog odnosa izmedu ciljeva
usmjerenih na sebe, motivacijskih strategija za poticanje ucenja te strategija procesa i sadrzaja
ucenja (Jaksi¢ i1 Vizek-Vidovi¢, 2008; Loncari¢, 2014; Poondej i Lerdpornkulrat, 2016).
Primjerice, Jak$i¢ 1 Vizek-Vidovi¢ (2008) utvrdile su u svome istrazivanju pozitivnu
povezanost izmedu cilja ovladavanja zadatkom putem uklju¢ivanja (usmjerenost prema
razvijanju vlastite kompetentnosti) i svih dubinskih strategija u¢enja (primjerice, elaboracija,
organizacija, kriticko razmisljanje, primjena), kao i pozitivnu povezanost izmedu cilja izvedbe
putem ukljucivanja (usmjerenost na pokazivanje svoje kompetentnosti) te kritickog misljenja,
primjene i odsutnosti poteSko¢a pri uéenju. S druge strane, u njihovom istraZivanju je
dobivena i negativna povezanost izmedu cilja izvedbe putem izbjegavanja (usmjerenost na
izbjegavanje pokazivanja svoje nekompetentnosti) i odsutnosti poteskoc¢a pri ucenju. Slicno
tome, Poondej 1 Lerdpornkulrat (2016) takoder su pronasli da je cilj ovladavanja zadatkom
putem ukljuéivanja znacajno pozitivno predvidao koristenje dubinskih strategija i pristupa
ucenju. U okviru ovoga, potrebno je spomenuti i obrasce proaktivne i obrambene
samoregulacije, koji su dobiveni kao konacni rezultati faktorske analize koja je ukljucivala
kognitivne, motivacijske i strategijske komponente samoreguliranog uéenja (Loncari¢, 2014).
Prvi faktor, obrazac proaktivne samoregulacije ucenja, obuhvacao je visokim zasi¢enjima
ciljnu orijentaciju usmjerenu na ucenje, motivacijske strategije za poticanje procesa ucenja te
strategije ucenja s dubokim kognitivnim procesiranjem (Loncari¢, 2014). Nasuprot tome,
drugi faktor, odnosno obrazac obrambene samoregulacije uc¢enja bio je visoko zasic¢en ciljnim
orijentacijama na izvedbu i neakademskim ciljevima, motivacijskim strategijama za zastitu
samopoStovanja te strategijama ucenja s povrsinskim kognitivnim procesiranjem (Loncarié,
2014). Stoga, ocekujemo da ¢e kod darovite djece pozitivno korelirati, S jedne strane, ciljna
Orijentacija usmjerena na ucenje, Motivacijske strategije za poticanje procesa ucenja |

strategije ucenja s dubokim kognitivnim procesiranjem, a s druge strane, ciljne orijentacije na
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izvedbu i neakademske ciljeve, motivacijske strategije za zastitu samopostovanja te strategije

ucenja s povrsinskim kognitivnim procesiranjem.

2. Ciljevi i problemi

Ovo istrazivanje imalo je dva glavna cilja. Prvi cilj bio je ispitati ciljne orijentacije u

ucenju, motivacijske strategije i strategije uc¢enja kod darovitih ucenika, a drugi cilj utvrditi

unutarnje i vanjske cimbenike koji odreduju ili pridonose koriStenju pojedinih ciljnih

orijentacija te kontekst uporabe motivacijskih strategija i strategija ucenja.

S obzirom na to, problemi istrazivanja su bili sljede¢i:

1.

Ispitati postoji li statisticki znacajna razlika u ucestalosti uporabe ispitivanih ciljnih
orijentacija kod darovitih ucenika.

Hipoteza: U skladu s rezultatima prijasnjih istrazivanja (Stani$ak Pilatus i sur., 2013;
Loncari¢, 2014), ocekujemo statisti¢ki znacajnu razliku u ucestalosti uporabe izmedu
svih triju ciljnih orijentacija uéenja, na na¢in da daroviti u¢enici najéesc¢e koriste ciljnu
orijentaciju s ciljevima usmjerenima na sebe, a najrjede ciljnu orijentaciju s ciljevima

usmjerenima na druge.

Ispitati postoji li statisticki znaajna razlika u ucestalosti uporabe ispitivanih
motivacijskih strategija kod darovitih u¢enika.

Hipoteza: U skladu s rezultatima prijasnjih istrazivanja (Loncari¢, 2014; Karner-Hu,
2014), ocekujemo da nece biti statisticki znacajne razlike u ucestalosti uporabe
motivacijskih strategija za poticanje ucenja i motivacijskih strategija za zastitu

samopostovanja kod darovitih uéenika.

Ispitati postoji li statisticki znacajna razlika u ucestalosti uporabe ispitivanih strategija
ucenja kod darovitih ucenika.

Hipoteze: Na temelju rezultata prijasnjih istrazivanja (Rijavec i sur., 1999; Loncari¢,
2010, 2014; Nikcevié-Milkovi¢ i sur., 2014), ocekujemo da nece biti statisticki
znacajne razlike u ucestalosti uporabe strategija uéenja vezanih uz sadrzaj i strategija
ucenja vezanih uz proces kod darovitih uc¢enika, dok ¢e povrsinske strategije biti rjede

koriStene.
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4.

Ispitati odnos izmedu ciljnih orijentacija u ucenju, motivacijskih strategija i strategija
ucenja kod darovitih ucenika.

Hipoteze: Prema nalazima prethodnih istrazivanja (Jak$i¢ i Vizek-Vidovié, 2008;
Loncari¢, 2014; Poondej i Lerdpornkulrat, 2016), ocekujemo statisticki znacajnu
pozitivnu korelaciju izmedu ucestalosti uporabe ciljnih orijentacija ucenja s ciljevima
usmjerenima na sebe, motivacijskih strategija za poticanje ucenja te strategija procesa
1 sadrzaja u ucenju. Takoder ocekujemo statisticki znaCajnu pozitivhu korelaciju
izmedu ucestalosti uporabe ciljnih orijentacija uéenja s ciljevima usmjerenima na
izvedbu i neakademskim ciljevima, motivacijskih strategija za zaStitu samopostovanja
te povrsinskih strategija u¢enja. O¢ekujemo da su ostale korelacije u ovom istrazivanju

statisticki neznacajne ili negativne.

Ispitati unutarnje i vanjske ¢imbenike koji odreduju ili pridonose koristenju pojedinih
ciljnih orijentacija te kontekst uporabe motivacijskih strategija i strategija uéenja.

Hipoteze: Na temelju prijasnjeg istrazivanja (Clinkenbeard, 2012) oc¢ekujemo da bi
¢imbenici koji odreduju ili pridonose koristenju pojedinih ciljnih orijentacija mogli
biti: povjerenje u vlastiti akademski uspjeh i u vlastitu ucinkovitost ili strah od
neuspjeha, pozitivna ili negativna atribucija Skolskog uspjeha i neuspjeha, visoko ili
nisko vrednovanje $kolskog znanja te intrinzi¢na ili ekstrinziéna motivacija za
ucenjem. Isto tako, na temelju nalaza prethodnih istrazivanja (Burns, Johnson i Gable,
1998; Rayneri, Gerber i Wiley, 2003) o¢ekujemo da bi ¢imbenici koji opisuju kontekst
uporabe motivacijskih strategija i strategija u¢enja mogli biti: strukturiranost procesa

ucenja, prisutnost pozadinskih distraktora te potreba za kretanjem pri ucenju.

3. Metoda

3.1.Sudionici

U istrazivanju je sudjelovao prigodan uzorak darovitih ucenika cetvrtih, petih, Sestih i

sedmih razreda zagrebackih osnovnih $kola, ¢lanova jedne zagrebacke udruge za darovitu
djecu. Ucenici se upisuju u ovu udrugu tako sto ih, za pocetak, nominiraju njihovi roditelji i
nastavnici, koji putem intervjua i lista za procjenu daju subjektivne podatke o djetetu. U

idu¢em stadiju, Skolski psiholog prikuplja objektivne pokazatelje potencijalne darovitosti
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djeteta, putem testa inteligencije i testa kreativnosti. Ukoliko rezultati pokazu da je djetetova
mentalna dob za dva boda veca od njegove kronoloske dobi, kao i da je njegova kreativnost
iznadprosjecna, u dogovoru s roditeljima to dijete postaje clanom udruge. Udruga ponekad
takoder prima i bistru djecu, koja ne zadovoljavaju ove kriterije u potpunosti, ali pokazuju
motivaciju za aktivnosti koje se tamo odrzavaju.

U kvantitativnom dijelu istrazivanja, sveukupan broj sudionika je bio 25, s prosje¢nom
dobi od 11 godina i 1 mjesec (SD=0,95), a veéina ih je bila muskog spola (N=17). U
kvalitativnom dijelu istrazivanja, za fokusne grupe odabrane su dvije cjelovite grupe darovitih
polaznika koje sadrze najveci broj djece i najvecu redovitost prisustvovanja na radionicama
koje se odrzavaju u udruzi. U jednoj fokusnoj grupi bilo je 7, a u drugoj 9 sudionika, svi su

bili u dobi od 11 godina, a vecina ih je ponovo bila muskog spola (N=12).

3.2.Mjerni instrumenti

U kvantitativnom dijelu istrazivanja koriStene su tri skale autora Loncari¢a (2014):
Skala ciljnih orijentacija, Skala motivacijskih strategija i Skala strategija ucenja, primjerene
za djecu u dobi od 10 do 15 godina. Sve tri skale koriste ljestvicu Likertovog tipa od pet
stupnjeva, na kojoj sudionici procjenjuju u kojoj mjeri se navedene tvrdnje odnose na njih (od
1 = uopce se ne odnosi na mene do 5= u potpunosti se odnosi na mene). Zajednicko trima
skalama je takoder to §to sadrze podskale (tipove na koje se ciljne orijentacije, motivacijske
strategije 1 strategije u ucenju mogu podijeliti) i elementarne skale (razlicite kategorije
pojedinih podskala). Rezultat pojedinog sudionika za svaku elementarnu skalu izrazava se kao
prosjek odgovora na Cesticama te skale, a na isti na¢in se dobiva i rezultat za svaku podskalu.

Skala ciljnih orijentacija predstavlja vrijednosnu komponentu motivacijskih uvjerenja,
sadrzi sveukupno 30 Cestica 1 mjeri tri glavne ciljne orijentacije u u¢enju (podskale): Ciljevi
ucenja usmjereni na sebe (8 Cestica), Ciljevi izvodenja usmjereni na druge (14 Cestica) i
Neakademski ciljevi (8 Cestica). Prva podskala obuhvacéa elementarne skale Cilj priblizavanja
ucenju (4 Cestica; primjerice, ,,U Skoli mi je najvaznije nauciti zanimljive stvari s
razumijevanjem ) i Cilj izbjegavanja pogresaka (4 Cestice; primjerice, ,,Zelim biti temeljit i
pazljiv u ucenju kako ne bi propustio nauciti cak i ono Sto nece biti na ispitu’). Druga
podskala obuhvaca elementarne skale Cilj priblizavanja kompeticiji (4 Cestica; primjerice,
wJako sam zadovoljan kad sam u skoli bolji od drugih*), Cilj izbjegavanja kompeticije (3
Cestice; primjerice, ,,Ne Zelim se dovesti U situaciju da netko drugi ima bolji uspjeh od

mene*), Cilj samozastite (3 Cestice; primjerice, ,,Pazim da ne bih ispao glup pred drugima u
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razredu) i Cilj samopromocije (4 &estica; primjerice, ,,Zelim pokazati drugima da sam medu
najpametnijim ucenicima u razredu®). Konac¢no, treca podskala obuhvaéa elementarne skale
Cilj izbjegavanja rada (4 &estica; primjerice, ,,Zelim $to manje vremena potrositi na Skolske
obaveze®) i Socijalni cilj (4 estica; primjerice, ,,Volim nasmijavati prijatelje u razredu®).

Autor navodi da je pouzdanost podskala ciljnih orijentacija provjerena koeficijentima
pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije te da se krece u rasponu od 0,78 do 0,88. U ovom
istrazivanju, koeficijenti pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije za navedene podskale krecu
se u istom rasponu, pa za podskalu ciljeva ucenja usmjerenih na sebe iznosi 0,82, ciljeva
usmjerenih na druge 0,84, a neakademskih ciljeva 0,82.

Skala motivacijskih strategija sluzi za mjerenje motivacijske komponente
samoreguliranog ucenja, sadrzi sveukupno 24 cestica i mjeri dvije glavne motivacijske
strategije pri ucenju (podskale): Motivacijske strategije za poticanje procesa ucenja (15
Cestica) 1 Motivacijske strategije za zaStitu samoposStovanja (9 cestica). Prva podskala
obuhvaca elementarne skale Postavljanje ciljeva (4 Cestica; primjerice, ,,Sve ucim tako da si
sam postavim ciljeve i potrudim se izvrsiti ono Sto sam si zadao*), Reguliranje truda (5
Cestica; primjerice, ,,Kada naletim na tezak dio gradiva ne odustajem nego se zainatim i
ucinim sve da bih ga savladao®) i Upravljanje radom, vremenom i okolinom (6 Cestica;
primjerice, ,,Uglavnom ucim u prostoriji u kojoj se mogu koncentrirati na gradivo*). Druga
podskala obuhvaca elementarne skale Samohendikepiranje (5 Cestica; primjerice, ,,Kada treba
uciti za ispit odjednom dobijem volju raditi nesto drugo, samo da ne ucim*) i Obrambeni
pesimizam (4 Cestica; primjerice, ,,Uvijek ocekujem losu ocjenu tako da ne bih bio iznenaden
ako ju dobijem®).

Autor navodi koeficijente pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije za prvu podskalu
0,85, a za drugu 0,70. Slicno tome, u ovom istrazivanju pouzdanost tipa unutarnje
konzistencije za podskalu poticanja procesa ucenja iznosi 0,83, a za zaStitu samopoStovanja
0,69.

Skala strategija ucenja predstavlja komponentu samoreguliranog ucenja koja se
odnosi na (meta)kognitivne strategije, sadrzi ukupno 39 Cestica i sadrzi osam elementarnih
skala, grupiranih u tri podskale. Prva podskala (Ciklus metakognitivne kontrole ucenja; 11
Cestica), obuhvaca elementarne skale Ponavljanje 1 uvjezbavanje (4 Cestica; primjerice, ,,Da
bih se spremio za ispit procitam biljeznicu ili knjigu vise puta ili rijesim puno zadataka*) i
Kontrola tijeka i ishoda ucenja (7 Cestica; primjerice, ,,Nakon ucenja provjerim svoje znanje i
razumijevanje gradiva“). Druga podskala (Duboko kognitivno procesiranje; 20 cestica)

obuhvaca elementarne skale Elaboracija (4 cCestica; primjerice, ,,Kad god je to moguce
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pokusavam povezati gradivo koje ucim s onim Sto sam naucio na drugim predmetima ili §t0
sam saznao od drugih®), Organizacija (7 Cestica; primjerice, ,,Opsezne tekstove pokusavam
sazeti i osmisliti u par vaznih recenica ili natuknica‘), Primjena (4 Cestice; primjerice, ,,Ono
Sto ucim ponekad mi postane jasno tek kada to nacrtam, napravim ili primijenim*) i Kriticko
misljenje (5 Cestica; primjerice, ,,Kada nastavnica nesto objasni i ponudi rjesenje, zapitam se
moze li se to rijesiti i na drugaciji nacin*). Posljednja podskala (PovrSinsko kognitivno
procesiranje; 8 Cestica) obuhvaca elementarne skale Usmjerenost na minimalne zahtjeve (4
Cestice; primjerice, ,,Koncentriram se samo na ucenje onih sadrzaja koji su dovoljni za
prolaz) i Memoriranje (4 Cestice; primjerice, ,,Gradivo uglavnom ucim doslovno i
napamet®).

U autorovom radu navode se koeficijenti pouzdanosti unutarnjeg tipa konzistencije za
podskale koji se kre¢u u rasponu od 0,70 do 0,87. U ovom istrazivanju dobiven je ipak malo
visi raspon koeficijenata pouzdanosti za navedene podskale, pa tako koeficijent za podskalu
ciklusa metakognitivne kontrole ucenja iznosi 0,88, za duboko kognitivno procesiranje 0,82, a
za povrSinsko kognitivno procesiranje 0,74.

Pored triju mjerenih skala, u ovom istrazivanju su obuhvacene i sociodemografske
varijable dobi, spola i visine pohadanog razreda, ali njihov odnos s drugim varijablama nije

bio proucavan.

3.3.Postupak

Prije provedbe istrazivanja trazili smo, putem pismenog obrasca s informacijama o
istrazivanju, dozvolu odabrane ustanove u kojoj darovita djeca polaze program (jedne
zagrebacke udruge za darovitu djecu) te suglasnost roditelja za sudjelovanje njihove djece u
istrazivanju. Neposredno prije ispunjavanja upitnika predvidenih za kvantitativni dio
istrazivanja i sudjelovanja u fokusnim grupama, zamolili smo djecu da odgovaraju iskreno na
pitanja i informirali smo ih o tome da imaju dovoljno vremena za odgovore, da im se mogu
pruzati dodatna pojasnjenja pitanja po potrebi, da su njihovi odgovori u potpunosti anonimni i
da ¢e biti koristeni samo u svrhu istrazivanja te da, ukoliko zele, mogu odustati od istraZivanja
u bilo kojem trenutku. Imena i prezimena sudionika nismo biljezili, ali njihovim roditeljima
smo ponudili kontakt na kojemu mogu saznati grupne rezultate provedenog istrazivanja. Djeci
su takoder ponudeni keksi 1 sokovi u oba dijela istrazivanja.

Kvantitativni dio istraZivanja provodio se u trajanju od tjedan dana, a obuhvaceno je

pet grupa djece (to jest, sve koje su zadovoljavale dobnu granicu), koje su imale termine
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radionica razli¢itim danima u pretezito poslijepodnevnim satima. Davali smo upitnike na
pocetku radionica i njihovo ispunjavanje je uglavnom trajalo do 20 minuta. Tijekom
ispunjavanja upitnika, osigurali smo tisinu, dovoljnu koli¢inu svjetlosti u prostoriji i ¢iste
stolove za pisanje.

Kvalitativni dio istrazivanja proveden je u dvjema fokusnim grupama, u terminima
trajanja njihovih radionica. Sva djeca pojedine grupe sudjelovala su u fokusnoj grupi. Prije
provedbe fokusnih grupa, sudionici su odobrili audiosnimanje u svrhu lakSeg prikupljanja
podataka za istrazivanje. Samo trajanje fokusnih grupa bilo je oko 45 minuta. Popis pitanja

koriSten za prikupljanje podataka nalazi se u odjeljku Prilozi.

4. Rezultati

Kako bismo odgovorili na postavljene probleme, a posljedi¢no i na ciljeve ovog
istrazivanja, izracunali smo deskriptivne podatke za podskale istrazivanih konstrukta,
znacajnost razlika u prosjeku pojedinih podskala odgovarajucih konstrukta te medusobne
korelacije svih podskala, a potom smo analizom transkripta izdvojili glavne argumente

sudionika o doti¢noj temi i potkrijepili ih citatima.

4.1. Kvantitativna analiza

Prije obrade samih podataka, proveli smo Kolmogorov-Smirnov test normalnosti na
svim podskalama istrazivanih konstrukta, koji je pokazao da sve varijable imaju normalnu
raspodjelu rezultata. Ipak, veli¢ina koristenog uzorka relativno je mala, odnosno preporuca se
iznad 100, ili barem iznad 30 sudionika u istrazivanju da bi se sa sigurno$¢u moglo suditi o
normalnosti distribucija rezultata (StatSoft, 2013). Isto tako, na mjerenim podskalama
pokazala se prisutnost ekstremnih rezultata pa je primjerenije Kkoristiti medijane i
poluinterkvartilna rasprSenja kao statistike za opis distribucija rezultata (Frost, 2015). U
nastavku ¢e se stoga provoditi neparametrijski testovi na prikupljenim podacima.

Prije izracuna deskriptivnih podataka za svaku podskalu, provedena je linearna
transformacija konaénih rezultata elementarnih skala, tako da su sume rezultata za svaku
elementarnu skalu podijeljene sa brojem pripadajucih Cestica, kako bi se osigurali ravnopravni

rezultati s obzirom na pocetnu neujednacenost broja Cestica po elementarnoj skali.
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Tablica 1.

Prikaz deskriptivnih podataka nakon linearne transformacije rezultata na Upitnicima ciljnih
orijentacija, motivacijskih strategija i strategija ucenja (N=25)

C q min max  p(K-S)
Ciljevi ucenja
Ciljevi usmjereni na sebe 3,50 .81 2,38 5,00 ,20
Ciljevi usmjereni na druge 2,79 49 1,36 4,14 ,18
Neakademski ciljevi 2,88 81 1,38 4,63 ,09
Motivacijske strategije
Strategije za poticanje ucenja 3,47 54 1,47 4,67 ,20

Strategije za zastitu samopoStovanja 2,00 ,64 1,22 3,67 ,05

Strategije ucenja

Strategije vezane za proces 4,09 52 2,27 5,00 ,20

Strategije vezane za sadrZaj 3,45 49 2,25 4,40 ,20

Strategije povrSinskog procesiranja 2,50 ,50 1,38 4,25 ,20

Legenda 1. C = medijan, q = poluinterkvartilno rasprSenje, min = minimalan rezultat, max = maksimalan rezultat
i p(K-S) = vjerojatnost na Kolmogorov-Smirnovom testu.

Legenda 2. p > ,05 oznacava da je rije¢ o normalnoj raspodjeli rezultata.

Iz prvog tablicnog prikaza, primje¢ujemo da od svih ciljeva ucenja, ciljevi usmjereni
na sebe imaju najvisi medijan, dok ciljevi usmjereni na druge najnizi medijan i varijabilitet.
Nadalje, strategije za poticanje ucenja Iimaju visi medijan od strategija za zaStitu
samopostovanja, a od svih strategija u€enja, strategije vezane uz proces imaju najvisi medijan,
dok strategije povrsinskog procesiranja najnizi.

Za odgovor na prvi problem, koji se odnosio na to postoji li statisticki znacajna razlika
u ucestalosti uporabe ispitivanih ciljnih orijentacija kod darovitih ucenika, koristili smo
najprije  Friedmanov test. Kada je utvrdeno postojanje statisticki znacajnih razlika
(£*(2,25)=10,32; p<,01), proveli smo potom Wilcoxonov test sume rangova izmedu svih
podskala. Nakon Bonferronijeve korekcije, uocena je jedna statisticki znaCajna razlika (z=-
3,43, p<,01), izmedu ciljeva usmjerenih na sebe i ciljeva usmjerenih na druge, te statisticki
neznacajne razlike izmedu neakademskih ciljeva i ciljeva usmjerenih na sebe (z=-1,44, p=,45)
te neakademskih ciljeva i ciljeva usmjerenih na druge (z=-2,42, p=,05). Iz ovoga
zakljuCujemo da sudionici statisticki znacajno viSe koriste ciljeve usmjerene na sebe od
neakademskih ciljeva i ciljeva usmjerenih na druge.

Kako bismo odgovorili na drugi problem, kojim smo Zzeljeli ispitati postojanje
statistiCki znaCajne razlike u ucestalosti uporabe ispitivanih motivacijskih strategija kod
darovitih ucenika, koristili smo Wilcoxonov test sume rangova te Bonferroni korekciju i
dobili postojanje statisticki znacajne razlike izmedu mjerenih varijabli (z=-3,44, p<,01).
Zakljucak je stoga da sudionici statisti¢ki znacajno ¢eSce koriste strategije za poticanje ucenja

od strategija za zasStitu samopoStovanja.
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Tre¢i problem odnosio se na ispitivanje postoji li statisticki znacajna razlika u
ucestalosti uporabe ispitivanih strategija ucenja kod darovitih ucenika, pa smo ponovo
koristili prvo Friedmanov test. Budu¢i da je test pokazao postojanje statisticki znacajnih
razlika (%(2,25)=27,29; p<,01), proveli smo takoder Wilcoxonov test sume rangova i
primijenili Bonferroni korekciju. Utvrdene su time statisticki znacajne razlike izmedu svih
triju varijabli: strategija sadrzaja i strategija procesa (z=-2,89, p=,01); strategija povrSinskog
procesiranja 1 strategija sadrzaja (z=-3,53, p<,01) te strategija povrSinskog procesiranja i
strategija procesa (z=-4,23, p<,01). Ovi rezultati pokazuju da sudionici statisti¢cki znacajno
najviSe koriste strategije procesa, a statisticki znafajno najmanje strategije povrSinskog
procesiranja.

Po pitanju Cetvrtog problema, koristili smo Spearmanove korelacije kako bismo
istrazili odnos izmedu ciljnih orijentacija u ucenju, motivacijskih strategija i strategija ucenja

kod darovitih ucéenika.

Tablica 2.

Prikaz Spearmanovih korelacija izmedu ciljnih orijentacija, motivacijskih strategija i strategija ucenja
(N=25)

2 3 4 5 6 7 8

L Cilieviusmjereni 55 _j55x  sg7ax  .300%  502% 316 -,220
na sebe

2. Ciljevi usmjereni 1 498 -354  BI7** -234 071 057
na druge

3. Neakademski 1 -539%*  ad**  _421*  -135 198
ciljevi

4. Stategijeza 1 -570%% 747%*  B31**  _265
poticanje ucenja

5. Strategije za
zastitu 1 -399* 015 305
samopostovanja

6. Strategije vezane 1 476 083
Za proces

7. Strategije vezane 1 097

za sadrzaj

8. Strategije
povrsinskog 1
procesiranja

Legenda 1. * oznacava korelacije znacajne na razini vjerojatnosti manjoj od ,05.
Legenda 2. * * oznaGava korelacije znacajne na razini vjerojatnosti manjoj od ,01.
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U drugom tablicnom prikazu mozemo istaknuti statisticki znacajne (1) pozitivne
korelacije izmedu ciljeva usmjerenih na sebe, strategija za poticanje ucenja te strategija
vezanih uz proces i sadrzaj, (2) pozitivne korelacije izmedu ciljeva usmjerenih na druge,
neakademskih ciljeva te strategija za zaStitu samopostovanja, kao 1 (3) negativne korelacije
izmedu varijabli suprotnih blokova. Zanimljivo je uociti i da strategije povrSinskog
procesiranja nemaju znacajne korelacije s drugim varijablama. Navedene korelacije ukazuju
na to da su sudionici skloniji koristiti viSe ili jedan obrazac ucenja (postavljanje ciljeva
usmjerenih na sebe, motiviranje pomocu poticanja ucenja te koriStenje strategija za proces i
sadrzaj pri ucenju) ili drugi (postavljanje neakademskih i ciljeva usmjerenih na druge te

motiviranje za ucenje radi zastite samopostovanja).

4.2. Kvalitativna analiza

Kako bismo dobili odgovor na zavr$ni problem, utvrdivanje unutarnjih i vanjskih
¢imbenika koji odreduju ili pridonose koristenju pojedinih ciljnih orijentacija te kontekst
uporabe motivacijskih strategija i strategija ucenja, proveli smo kvalitativnu analizu na
dobivenim transkriptima fokusnih grupa. Analiza se sastojala od ru¢ne selekcije direktnih
odgovora na pitanja i njihovih argumenata, potom daljnjeg zadrzavanja onih odgovora koji se
barem jo§ jednom ponavljaju u slicnom obliku kod drugog sudionika, a zatim grupiranja
zadrZzanih odgovora u kategorije koje opisuju pojedine Eimbenike ili kontekst uporabe
doti¢nih strategija.

Za pocetak, u trecem tablicnom prikazu mozZemo vidjeti ¢imbenike koji su povezani s
istrazivanim konstruktima, kategorizirane odgovore i citate koji ih potkrepljuju.

Tredi tabli¢ni prikaz istice tri glavna unutarnja ¢imbenika koji poti¢u darovite ucenike
na ucenje: visoka o¢ekivanja koja imaju sami za sebe, Zelja da udovolje svojim roditeljima te
vlastiti interesi, odnosno Zelja za snalaZzenjem u Zivotu. S druge strane, vanjski ¢imbenici koji
ih poti¢u na uéenje su njihovi roditelji i profesori koji imaju visoka ocekivanja 0 njima.
Daroviti ucenici izrazavaju potrebu za kratkim odmorom nakon Skole prije pocetka svog
ucenja, preferiraju uciti sami i1 pritom se samostalno motivirati tijekom ucenja, a spremni su i
upravljati svojom okolinom kako bi omogucili optimalni proces ucenja. Ipak, izrazavaju
manju mogucénost samomotivacije pri rjeSavanju zadaca. Tijekom ucenja, koriste strategije
viSestrukog ponavljanja, iS¢itavanjem gradiva nekoliko puta te provjeravanjem znanja

samoispitivanjem ili ispitivanjem od strane roditelja.
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Tablica 3.

Prikaz ¢imbenika vezanih uz konstrukte teme, kategorizirane odgovore i pripadne citate

Cimbenici Odgovori Citati
Sve sto nije 3 ili ispod je dobro.
Meni su bitne (ocjene) zato sto kasnije Zelim upisati neku
Vlastita visoka dobru srednju skolu.
.. “ e Mene roditelji ne pritisc¢u tolko kad dobijem 1 ili 2. Ja sebe
Unutarnji ocekivanja o iak d
Simbenici koji Vise pritiscem nego oni, tak da.
crmbenie K¢ Ja dosad nisam nikad ucio za prolaznu ocjenu. Uvijek ucim
poticu ucenje da dobijem 5.
Udovoljavanje  Ja idem logikom...pa neé¢u valjda razocarati moje roditelje
roditeljima koji sve rade za mene.

Vlastiti interesi

Ti ucis za sebe. Da znas nesto u zZivotu.

Vanjski
¢imbenici koji
potic¢u ucenje

Da! Bar moja profesorica iz matematike jer sam veé isao na

Ocekivanja natjecanja.

profesora Profesori nasi zele da mi ucimo tako da ono...doslovno od
rijeci do rijeci, kak pise u knjizi tak moramo nastrebati.
Roditelji se moji ljute ako dobijem 4...A njihov izgovor je -
'Ato je bilo tako lagano gradivo mogao si za to dobiti 5!

Ocekivanja Pitaju nas Sto smo pogrijesili pa nas onda Spotaju ako sSmo

roditelja dobili ocjenu manju od 5!

Meni tata za kraj Skolske godine kad se potrudim, da
nekakvu sitnicu...slusalice ili tako.

Odmor nakon
Skole pa ucenje

Najbolje mi je kad ucim nakon sto se malo odmorim nakon
Skole. Ali ako ucim tek nakon slobodnih aktivnosti prekasno
je pa sam umoran.

Ja kad dodem doma...onda se odmorim na kratko, onak na
pola sata pa napisem zadacu i naucim.

Samostalno
ucenje

Bolje je uciti sam zato Sto..nema te nitko Zivcirati..a i
dobra stvar je to Sto ako nesto ti dobro znas, a tvoj prijatelj
- njemu to uopce ne ide, bolje da te on ne zaustavija u tom
da ti naucis pa da mos njemu pomodi...

Kontekst ... Javolim imati dosta vremena za stvari koje ja volim raditi i
Samomotivacija . , s , iy
uporabe .. . onda zbog toga si kazem sad ¢u to nauciti pa ¢u poslije
L tijekom ucenja L
motivacijskih imati vremena.
strategija Ja slusam glazbu. Nikad nisam ucio u tisini.
Upravljanje Obavezno se moram kretati. Ja imam knjigu i onda nesto
okolinom procitam i onda napravim 5 krugova oko sobe da to
zapamtim.
Od prvog do Cetvrtog jesam, a sad u petom rijeSavam sve
Niska redovito osim "najzabavnije" zadace iz hrvatskog jezika. To
motivacija za imam dvije jedinice vec...imamo kao radnu biljeZnicu te
rjeSavanje moramo rijesiti...dvije stranice...'Sta su padeZi?', 'Zasto mi
zadaca moramo deklinirati pridjeve?'
A ja iz povijesti imam dvije jedinice. Iz zadala isto.
Moja tehnika je zapravo ovako: otvoris knjigu, procitas
jednu lekciju 2-3 puta i onda drugu i onda na kraju...zadnji
. dan prije testa, jos ih jednom procitas sve i onda ponovis i
Kontekst Taktika prye 1esia, jos 1 jeanom p p
iy . onda pitas roditelje da te ispitaju.
uporabe iS¢itavanja i .. . ) L .
NS Ja procitam sve i onda si prodem kroz pitanja i ono $to ne
strategija uenja  Ispitivanja

znam to ponovo procitam i onda jos jednom pitanja.
Ja crtkaram nekakve gluposti po knjizi dok ucim...i onda me
na kraju mama, tata ili sestra ispituje.

19




Nadalje, u cetvrtom tablicnom prikazu mozemo vidjeti ¢imbenike i odgovore koji

opisuju odnos kakav daroviti uCenici imaju prema skoli, ali i s drugim u€enicima u razredu, te

citate koji ih potvrduju.

Tablica 4.
Prikaz odnosa prema Skoli i s drugim ucenicima kod darovite djece
Cimbenici Odgovori Citati
Idealne doma¢e  Plakati i powerpoint.
zadacde Meni su ti plakati dosta dobri.
Idealne provjere Jc_l bi provjeravao Znavnje .tak.o Sto...ne bi samo desetero N
Znanja djece stavio pred plocu i ispitivao...nego bi bilo kolko dize
ruku na satu, kolko zna odgovore kad digne tu ruku i to.
Promjene u A pfzdezve ja stvarnvo ne kuzim, jfr misll;m...ja sam znao
poutavaniu pricati prije nego stovsam padeze nalf.cio.. Jq bi 'hrvats'ki
hrvatskog jezika sveo na to da se nauce abecede, nauci pisati, pisano i
tiskano, i da se nauci citati.
Promjene u Bilo bi bolje da (engleski) ucimo kroz neke filmove...da
poucavanju gledamo i tako.
engleskog jezika
Idealne Promjene u Mi u matematici uc¢imo ono d{jeljenje razlomaka, mnozenje
promijene u poutavanju razl_omaka s razlomkom i slicno. Ja cijelo vrijeme
tkolskom matematike mp!jakam profesor!cu _da kre_nemo na negativne brojeve jer
sustavy mi je ovo dosadno jer je tak jednostavno.
Jedino sto smo mi radili ove godine je crtali u paintu...ako
Promjene u nekom zbvilja treba godina i pol da nauci da ako mis ide
poutavaniu gore i firzi se lijevi klik onda ostavlja crtu, _onda nek ide na
informatike produznu, nek ne zamara sve ostale nas s tim.

Iz informatike bi trebali uciti dijelove racunala,
programiranje i to nekako.

Reorganizacija

Glazbeni, likovni, tehnicki (bi izbacila)...i po meni se treba
sazeti geografija, povijest i priroda.
Geografiju bi stavio u 7. i 8. razredu, a u 5. bi bila izborni

Skolskog predmet. Isto tako bi napravio s povijesti. Glazbeni bi isto
kurikuluma stavio kao izborni. | jos bi...tehnicki bi sazeo.
Domacinstvo bi uvela kao obavezni predmet.
Uvela bi neki logicki sat. Da moZes skuZiti zadatak onako.
Mozda matematika i...neki jezici.
Ny . Ja mislim, matematika, isto i hrvatski...i povijest mi se
Skolski o . - . o
redmeti nekako cini dobro kao bi znali nesto o nasoj zemlji...ali ne
predmeti onako detaljno. I geografija zato Sto kad nas netko pita gdje
najkorisniji za . . g .
buduénost se nalazi Hrvatska, da mu ti ne pokazes negdje na
Vlastita iskustva Spanjolsku. I informatika.. jer sve se sad vrti oko
Skolskih tehnologije.
predmeta Najdrazi Matematika. Jednostavno, od prvog razreda mi ide.
predmeti Geografija.

Najmanje dragi
predmeti

Povijest, hrvatski, tehnicki, informatika...zato sto su dosadni
uglavnom.

Glazbeni, tehnicki.. Mislim, nisu mi dosadni satovi, nego je
samo o profesorima.
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Ja...onako dosta blebetam o znanosti i onda ostali onako
‘Streber, Streber'...i tako svaki put kada ja nesto
kazem....vecina se ucenika zbog necega na mene

Maltretiranje i zaratilo...negdje tri Cetvrtine razreda.

izolacija Ima jedan tam tip koji kada mu ja onako pridem on kaze 'e
Odnos s drugim daj dosadan si' i tako vecina razreda...najvjerojatnije im se
ucenicima jednostavno ne svidam zato S$to nisam onak sportski tip

nego sam vise znanost.
Ne mislim da mi se toliko isplati mijenjati samo da bi me ovi
Zelja da ostanu iz razreda voljeli.
,»SVOJi‘ Imas jos samo tri godine s njima...predes to i imas nove
razrede.

Cetvrti tabli¢ni prikaz iznosi, za poéetak, promjene koje bi daroviti udenici voljeli
napraviti u Skolskom sustavu: domace zadace u obliku plakata i powerpoint prezentacija,
ocjenjivanje znanja na temelju aktivnosti na satovima, sazetije gradivo hrvatskoga jezika,
napredniji program u matematici i informatici, uCenje engleskog jezika pretezito pomocu
audio-vizualnih sredstava, izbacivanje ili opcionaliziranje ucenja glazbenog, likovnog i
tehni¢kog predmeta, a uvodenje predmeta domacinstva i strategija logickog zakljucivanja. Uz
to, daroviti u€enici izdvajaju u prvom redu matematiku, hrvatski, strane jezike 1 informatiku, a
u drugom redu i1 povijest i geografiju, kao predmete najkorisnije za njihovo snalazenje u
buducénosti. Najvise vole predmete prirodnih znanosti, dok ostale predmete manje. Po pitanju
odnosa s drugim ucenicima, navode da su Zrtve maltretiranja 1 izolacije od strane ostalih u
razredu, ponajviSe zbog razliitosti u interesima, ali govore da se ne Zele mijenjati zbog

drugih.

5. Rasprava

Svrha ovog istrazivackog rada bila je ispitati ciljne orijentacije u ucenju, motivacijske
strategije i strategije ucenja kod darovitih uéenika, kvantitativnim i kvalitativnim metodama.
U raspravi smo se stoga uz svaki problem za koji je provedena kvantitativna analiza, osvrnuli
I na rezultate dobivene kvalitativnom analizom.

Prvi problem bavio se time postoji li statisticki znacajna razlika u ucestalosti uporabe
ispitivanih ciljnih orijentacija kod darovitih ucenika, a hipoteza je bila da ucenici statisticki
znacajno najvise koriste ciljnu orijentaciju s ciljevima uéenja usmjerenima na sebe, a znac¢ajno
najmanje onu s ciljevima usmjerenima na druge. Kvantitativna analiza je pokazala da uéenici
uistinu najvise koriste ciljeve usmjerene na sebe pri u¢enju, a najmanje ciljeve usmjerene na

druge i ta se razlika jedina pokazala statisticki znacajnom, stoga mozemo reci da je pocetna
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hipoteza u cijelosti potvrdena i u skladu sa rezultatima prethodnih istrazivanja (Chan, 2009;
Neber i Schommer-Aikins, 2010). Daljnja kvalitativna analiza potkrijepila je i poblize
objasnila ¢imbenike koji dovode do toga da daroviti ucenici uce ponajprije radi usvajanja
znanja. Ucenici su navodili da posjeduju vrlo visoka akademska o¢ekivanja sami za sebe, kao
I od strane roditelja i profesora, da pokusavaju odli¢nim uspjehom udovoljiti svojih
roditeljima, ali 1 zadovoljiti vlastite interese te si osigurati perspektivnu buducénost u
obrazovanju. Cesto koristenje neakademskih ciljeva u udenju, odnosno tendencija ulaganja
najmanje potrebne koli¢ine truda u Skolski rad, moze se pak objasniti Cinjenicom da daroviti
ucenici usvajaju Skolsko gradivo prije, brze i uspjesnije od svojih vr$njaka (Cvetkovié-Lay i
Sekuli¢-Majurec, 1998), sto se moglo vidjeti i u njihovim odgovorima u fokusnim grupama,
te zbog toga nalaze brojne repetitivne provjere znanja u obliku domacih zada¢a nepotrebnima
ili ¢ak napornima pa se manje i trude oko toga. Uz to, darovita djeca imaju jaku motivaciju za
produbljivanje podru¢ja svojih interesa (Winner, 2005) pa vjerojatno izdvajaju manje
vremena za Skolski rad i teme koje ne nalaze izazovnim i zanimljivim, kako bi se mogli
posvetiti svojim interesima.

Idué¢i problem ispitivao je razlike u ucestalosti uporabe ispitivanih motivacijskih
strategija kod darovitih ucenika. Pretpostavili sSmo da nece biti statisticki znacajne razlike
izmedu dviju motivacijskih strategija, no rezultati su pokazali da daroviti ucenici ipak
statisti¢ki znacajno Ce$ce Koriste motivacijske strategije za poticanje ucenja od motivacijskih
strategija za zastitu samopostovanja. Odbacivanje prvotne hipoteze u korist veceg koriStenja
strategija za poticanje ucenja ide u prilog spomenutom istrazivanju Loncari¢a (2014), gdje su
isti nalazi dobiveni na ucenicima od petih do osmih razreda, kao i metaanalizi Olszewski-
Kubilius, Kulieke i Krasney (1988), koja isti¢e darovite ucenike od ostalih po viSoj intrinziénoj
motivaciji. Takoder, Karner-Hu (2014) je dobila rezultate koji pokazuju negativnhu povezanost
izmedu akademskog uspjeha i koriStenja strategije samohendikepiranja (strategija zaStita
samopostovanja), iz ¢ega logi¢no slijedi da su daroviti u€enici u ovom istraZivanju, koji se
izjasnjavaju kao pretezito odlikasi, bili manje skloni koristiti takve strategije. Kvalitativna
analiza podataka daje nadalje primjere njihove efektivne uporabe strategija za poticanje
ucenja: jasna organizacija vremena (boravak u skoli, kratak odmor od sat vremena, ucenje i
pisanje domacih zadaca, ostatak vremena slobodan), samostalna organizacija okoline
(obracaju paznju na uvjete koji im optimiziraju ucenje te ih ¢esto koriste - stalno mjesto, stalni
polozaj, stalne tehnike ucenja), redovito postavljanje ciljeva (primjerice, i$€itati jednu lekciju
viSe puta i/ili odgovarati na njena pitanja) te samomotiviranje tijekom ucenja (brze i

uspjesnije ucenje dovodi kasnije do vise slobodnog vremena za sebe). K tome, daroviti
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ucenici navode u kontekstu visokih ocekivanja za sebe da nikada ne uce samo za prolaznu
ocjenu, ve¢ za vrlo dobre i odli¢ne ocjene te da iste i ocekuju iz provjera znanja. Usprkos
tome Sto darovita djeca zbog svojih karakteristika ponekad mogu zanemarivati svoj
akademski uspjeh radi stjecanja naklonosti manje uspjeSnih ucenika (Webb, 1994),
kvantitativna analiza to u ovom istrazivanju nije poduprla, a odgovori darovitih u¢enika
objasnjavaju da im je njihova autenti¢nost bitnija od drustva, iako se ponekad osjecaju
izolirano i zadirkivano u razrednoj zajednici.

U okviru tre¢eg problema ispitali smo postoji li statisticki znaCajna razlika u
ucestalosti uporabe ispitivanih strategija ucenja kod darovitih u¢enika, a pretpostavka je bila
da ucenici jednako Cesto koriste strategije procesa i sadrzaja, ali statisti¢ki znacajno ¢es¢e od
povrsSinskih strategija u¢enja. Rezultati medutim upucuju na jasniju granicu u ucestalosti
uporabe svih triju strategija ucenja, na nac¢in da daroviti ucenici najcesce koriste strategije
procesa, zatim strategije sadrzaja, a najrjede povrSinske strategije. Nasa hipoteza postavljena
je na temelju prijasnjih istrazivanja (Loncari¢, 2014; Rijavec i sur., 1999), koja su pokazala da
je sklonost $kolaraca i opcenito, a posebice ucenika boljeg akademskog uspjeha, da cesce
koriste strategije procesa i sadrzaja od povrSinskih strategija. K tome, istraZivanja na
darovitim Skolarcima (Risemberg i Zimmerman, 1992; Thornton, Haskell i Libby, 2006; Cho
i Ahn, 2003) dodatno isticu njihovu sklonost ranijoj, ¢e$¢oj i efektivnijoj uporabi raznih
strategija i stilova ucenja, kao i boljeg planiranja i nadziranja procesa uc¢enja. No, budu¢i da
daroviti uCenici mnoge stvari rade prije, brze, uspjesnije i druk¢ije od svojih vr$njaka
(Cvetkovic¢-Lay i Sekulic-Majurec, 1998), moguce je da u ovom stadiju svog zivota ne vide
korist ili potrebu u toliko ¢estom KkoriStenju strategija sadrzaja. Poblize, moguce je da
procjenjuju kako se u Skolama najviSe ispituje upamcenost podataka, naspram njegove
kriticke evaluacije 1 primjenjive vrijednosti, pa se oslanjaju viSe na svoje visoke sposobnosti
upamcivanja, negoli na strategije dubokog kognitivnog procesiranja za noSenje sa Skolskim
zahtjevima. U skladu s time, daroviti ucenici u fokusnim grupama takoder najvise spominju
koriStenje strategije procesa - viSestruko ponavljaju Skolsko gradivo pri uc¢enju, na nacin da ga
prvo iscitavaju nekoliko puta, a potom provjeravaju svoje znanje samoispitivanjem ili
ispitivanjem od strane roditelja prema pitanjima iz udZbenika. Za strategije povrSinskog
kognitivnog procesiranja navode da ih vrlo rijetko koriste, dok strategije dubokog kognitivnog
procesiranja (strategije sadrzaja) tek ponekad, u obliku vizualnog isticanja klju¢nih rijeci ili
vizualnog predocavanja informacija pri ucenju.

Odnos izmedu ciljnih orijentacija u uc¢enju, motivacijskih strategija i strategija ucenja

kod darovitih u¢enika ispitivao je Cetvrti problem ovog istrazivanja. Ocekivanja, formulirana
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na temelju Loncari¢eva (2014) modela, u ovom sluc¢aju su uglavnom potvrdena. Konkretno,
pokazalo se da kod darovitih uéenika postoji obrazac proaktivne samoregulacije ucenja,
unutar kojega su u znacajno pozitivnim korelacijama ciljna orijentacija uéenja s ciljevima
usmjerenima na sebe, motivacijske strategije za poticanje uCenja te strategija ucenja s
dubokim kognitivnim procesiranjem. Povrh toga, rezultati naseg istrazivanja pokazuju i
znacajne pozitivne korelacije strategija procesa u ucenju s navedenim komponentama. S
druge strane, kod darovitih ucenika se pokazalo i postojanje obrasca obrambene
samoregulacije ucenja, koji se bazira na statisticki znacajno pozitivnim korelacijama izmedu
ciljnih orijentacija na izvedbu i neakademskih ciljeva te motivacijskih strategija za zastitu
samopoStovanja. Strategija ucenja s povrSinskim kognitivnim procesiranjem ipak nije
znacajno korelirala s komponentama doti¢nog obrasca u ovom istrazivanju. Za kraj, u skladu
sa ocekivanjima, pronaden je statisticki znacajan negativan odnos izmedu komponenata koje
pripadaju obrascu proaktivne samoregulacije ucenja i komponenata koje pripadaju obrascu
obrambene samoregulacije ucenja. Tako primjerice, rezultati upucuju na to da se cesce
koriStenje neakademskih ciljeva povezuje s manjim koriStenjem strategija za poticanje ucenja,
kao 1 manjim koriStenjem strategija ucenja vezanith uz proces. Sve u svemu, moze se
zakljuciti, na temelju odgovora svih postavljenih problema, da daroviti ucenici znatno ¢esSce
koriste obrazac proaktivne samoregulacije od obrambene samoregulacije ucenja.

Zadnji problem proucavao je unutarnje i vanjske ¢imbenike koji odreduju ili pridonose
koristenju pojedinih ciljnih orijentacija te kontekst uporabe motivacijskih strategija i strategija
ucenja. U skladu sa rezultatima prethodnog istrazivanja (Clinkenbeard, 2012), daroviti ucenici
su u fokusnim grupama navodili odgovore koji upucuju na to da bi visoko povjerenje u
vlastiti akademski uspjeh i u vlastitu ucinkovitost (vlastita visoka ocekivanja), relativno
visoko vrednovanje znanja vecine Skolskih predmeta te dvojako djelovanje intrinzi¢ne
(vlastiti interesi) i ekstrinzi¢ne motivacije (o¢ekivanja roditelja i profesora) za u¢enjem, mogli
biti ¢imbenici iza njihove tendencije koriStenja najvise ciljeva usmjerenih na sebe pri ucenju.
Nadalje, ocekivalo se na temelju nalaza prijasnjih istrazivanja (Burns, Johnson 1 Gable, 1998;
Rayneri, Gerber i Wiley, 2003) da bi ¢imbenici koji opisuju kontekst uporabe motivacijskih
strategija 1 strategija uenja mogli biti: strukturiranost procesa ucenja, prisutnost pozadinskih
distraktora te potreba za kretanjem pri ucenju. U vidu toga, daroviti ucenici su navodili
odgovore koji ukazuju na fleksibilnu strukturu uéenja (koriste samo taktiku i$¢itavanja i
ispitivanja, a 1 u ponavljaju¢im aktivnostima koje pridonose strukturi, poput domacih zadaca,
imaju teSkoca s motivacijom), prisutnost pozadinskih distraktora tijekom ucenja (dio darovitih

ucenika navodi da slusa glazbu pri ucenju) te potrebu za kretanjem (po sobi) pri ucenju.
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Ovakve znaCajke darovitih ucenika za fleksibilnijom strukturom i moguénosti prihvacanja
pozadinskih zvukova pri u¢enju, pokazale Su se u prijasnjim istrazivanjima (Burns, Johnson i
Gable, 1998; Rayneri, Gerber i Wiley, 2003) i kao znacajke visoko akademski uspjeS$nih
ucenika, dok se potreba za kretanjem i pove¢anom fizickom aktivno$¢u pri ucenju pokazala

znacajkom nisko akademski uspjesnih ucenika.

5.1.Prakticne implikacije rezultata istrazivanja

Ovo istrazivanje daje dobar uvid u komponente samoreguliranog ucenja kod darovitih
ucenika viSih razreda osnovne Skole. Daroviti ucenici pritom pokazuju dobru prilagodbu
zahtjevima Skolskih programa i ucitelja. Cilj njihovog ucenja je usvajanje novih znanja ili
vjestina, a 1 teznja za zadovoljavanje vlastitog perfekcionizma. Roditelji i uditelji trebali bi
ipak obratiti pozornost na situacije kada njihova visoka ocekivanja mogu postati i
nerealisticna, pa im pruZzati podrsku u prilagodavanju njihovih trenutnih moguénosti vlastitim
kriterijima 1 kriterijima traZzenog zadatka. Daroviti ucenici isto tako imaju potrebu raditi stvari
na svoj, druk¢iji nacin, pa tako 1 samostalno regulirati procesom i nacinom svog ucenja. Ovo
istrazivanje pokazuje da su svjesni da je za uspjesno ucenje potrebno osigurati stalno mjesto
za rad, ukloniti distraktore, ponoviti gradu vise puta i uciniti ju Sto smislenijom. Ipak, za
razliku od ostalih u€enika, daroviti imaju vecu potrebu uciti tako da samostalno istrazuju 1
otkrivaju informacije, testiraju svoje pretpostavke 1 kreiraju vlastite zakljucke. Zato
preferiraju 1 zadace gdje mogu prikupljati 1 organizirati informacije izvan Skolskog udZbenika
u obliku vlastitih prezentacija. Budu¢i da znaju viSe o razli¢itim sadrzajima od drugih i
uzivaju u razmjeni informacija i misljenja, iznose i da bi im ispitivanje znanja putem
aktivnosti na satu bilo privlacnije od klasi¢nog ispitivanja usvojenosti potrebnih ¢injenica iz
udzbenika. Ovim primjerom takoder vidimo koliko se potrebe darovitih uc¢enika razlikuju od
mogucnosti koje im Skola pruza, iako se sve vise potice koriStenje razli¢itih metoda usvajanja
I ispitivanja znanja.

Nazalost, uz nezadovoljstvo brzinom i nacinom obrade gradiva razli¢itih predmeta u
Skoli, daroviti u€enici navode i problem odnosa sa svojim vr$njacima u razredu. Bilo bi dobro
stoga da cijela Skolska zajednica sudjeluje u senzibiliziranju ucenika za prihvacanje
razli¢itosti. To se moze uciniti putem radionica na satovima razrednika na temu uspjeSne
komunikacije, tolerancije, uc¢enju jedni od drugih, zadataka grupnog ucenja na nastavi, izrade

zajednickih projekata, organiziranja debata 1 sli¢no.
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5.2.Metodoloska ogranicenja i prijedlozi za buduca istrazivanja

OgraniCenja ovog istrazivanja mogu se za pocetak na¢i u podrucju uzorkovanja.
Budu¢i da daroviti ucenici ¢ine tek mali postotak u cjelokupnoj populaciji uc¢enika, morali
smo obuhvatiti prigodan uzorak, pa je time broj sudionika u istrazivanju bio relativno malen
za sigurno generaliziranje zaklju¢aka na njihovu populaciju. Isto tako, u istrazivanju su
obuhvaceni samo daroviti ucenici koji su ujedno i1 viSegodis$nji ¢lanovi udruge za darovitu
djecu, koja se bavi cjelovitim razvojem njihovih potencijala, kao i postepenim radom na
dijelovima osobnosti koji bi im mogli otezavati prilagodbu okolini. Stoga postoji vjerojatnost
da su takvi sudionici postigli bolji rezultat nego Sto bi ga postigli ucenici koji nisu dobili takav
oblik podrske. K tome, doti¢na udruga prima u svoj program i bistru i znatizeljnu djecu, koja
ne pokazuju nuzno potencijalnu darovitost na testovima, pa je moguce da su rezultati ovog
istrazivanja malim dijelom rezultat i njihovog doprinosa u odabranom uzorku. Kona¢no, iako
je broj sudionika u dvjema fokus grupama bio primjerene veli¢ine s obzirom na standarde
istrazivanja, preporuca se daljnjim istraziva¢ima podjela darovitih u¢enika u viSe manjih
grupa, budu¢i da je prepoznato koliko im je njihov odnos prema $koli vazna tematika pa ce
prikupljanje podataka na taj na¢in biti produktivnije.

Ovo istrazivanje nije ukljuéivalo kontrolnu grupu ucenika koji nisu daroviti, pa je
bitno istraziti razlikuju li se daroviti uéenici u koriStenju ispitivanih strategija od nedarovitih
(primjerice, imaju li ¢es¢e od njih ciljeve usmjerene na sebe ili strategije za poticanje ucenja).
Isto tako, uzimajuci u vid spomenuta ograni¢enja, iduca istrazivanja bi mogla ispitati razlike u
ovim konstruktima 1 njihovom odnosu izmedu uzorka darovite djece koji nisu bili u€lanjeni u
organizaciju ili individualan oblik podrSke u vidu njihove specifi¢nosti i uzorka onih koji jesu
(primjerice, prolaZzenje kroz obogaceni ili akcelerirani skolski program, rad na divergentnom
misljenju, kritickom misljenju, socio-emocionalnom razvoju i sli¢no). Nadalje, moglo bi biti
korisno istraziti kako se eventualno mijenjaju kroz vremenski period Skolovanja ciljne
orijentacije u ucenju, motivacijske strategije i strategije ucenja te odnos ovih konstrukata kod
darovitih ucenika. Za kraj, dobro bi bilo i osmisliti eksperimentalan nacrt koji bi omogucavao
ispitivanje razlika u cestini koriStenja pojedinih strategija ucenja izmedu kontrolne i
eksperimentalne skupine darovitih ucenika. Pritom, eksperimentalna skupina bi mogla proci
kroz mjese¢ni program poticanja koristenja, primjerice, strategija sadrzaja (koje su se u ovom
istrazivanju pokazale kao nedovoljno razvijeno podrucje kod darovitih uéenika). Ukoliko bi

se odredeni programi poticanja komponenata samoreguliranog ucenja pokazali korisnima,
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uvid u njihovu tematiku i metode mogao bi pomo¢i udrugama koje rade s darovitom djecom,
0dgojno-obrazovnim ustanovama, roditeljima darovitih pojedinaca i Sire.

Budu¢i da odnos medu ovim konstruktima do sada jo$ nije bio ispitivan na hrvatskoj
populaciji, a i radi metodoloskih ograni¢enja ovog istrazivanja, bilo bi dobro provoditi i dalje
istrazivanja u ovom smjeru, kako bi se daljnjim spoznajama mogla pruzati prikladnija podrska
darovitim ucenicima u ovom kritiénom razdoblju za razvoj svojih visokih potencijala i

ostvarenje darovitosti.

6. Zakljucak

Ciljevi ovog istrazivanja bili su kvantitativno i kvalitativno ispitati ciljne orijentacije u
ucenju, motivacijske strategije i strategije ucenja kod darovitih u€enika.

Pokazalo se da daroviti ucenici najvise koriste ciljeve usmjerene na sebe pri uc¢enju, a
najmanje Koriste ciljeve usmjerene na druge, ¢ime je nasa prva hipoteza u cijelosti potvrdena.
Razlika izmedu koriStenja ova dva cilja jedina se pokazala znacajnom. Pokazalo se i da
postoji statisticki znac¢ajna razlika u koriStenju motivacijskih strategija kod darovitih ucenika,
u smjeru da strategije za poticanje ucenja vise koriste od strategija za zastitu samopostovanja,
Sto je opovrgnulo naSu drugu hipotezu. Takoder se pokazalo da daroviti ucenici najvise
koriste strategije procesa pri u€enju, a najmanje povrsinske strategije ucenja, u skladu sa
trecom hipotezom. Ipak, dok su znacajne razlike izmedu koriStenja strategije procesa i
povrsinskih strategija te strategija sadrzaja i povrSinskih strategija bile ofekivane, znacajna
razlika izmedu strategije procesa 1 sadrzaja nije bila predvidena, radi ¢ega se moze reci da je
tre¢a hipoteza sveukupno samo vecinski potvrdena. Konacno, pokazale su se znacajne
pozitivne korelacije izmedu ciljeva usmjerenih na sebe, motivacijskih strategija poticanja
ucenja 1 strategija vezanih uz proces 1 sadrzaj ucenja, zatim pozitivne korelacije izmedu
ciljeva usmjerenih na druge, neakademskih ciljeva i motivacijskih strategija za zaStitu
samopostovanja te negativne korelacije izmedu komponenata suprotnih obrazaca, u skladu s
Cetvrtom hipotezom. Budué¢i pak da strategija ucenja s povrSinskim kognitivnim
procesiranjem nije znacajno Korelirala s ocekivanim komponentama, zakljucujemo da je
cetvrta hipoteza Samo vecinski potvrdena.

Kvalitativna analiza pokazala je da postoje 1 unutarnji (vlastita ocekivanja, interesi,
udovoljavanje roditeljima) 1 vanjski ¢cimbenici (oc¢ekivanja roditelja i ucitelja) koji odreduju ili
pridonose koriStenju pojedinih ciljnih orijentacija te odredeni nacini uporabe motivacijskih

strategija za poticanje ucéenja (samostalno ucenje i motivacija pri ucenju, upravljanje
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okolinom pri ucenju) i strategija ucenja (iSCitavanje i (samo)ispitivanje) kod darovitih

ucenika.

28



7. Popis literature

Archer, J. (1994). Achievement goals as a measure of motivation in university students.
Contemporary Educational Psychology, 19, 430-446.

Burns, D. E., Johnson, S. E. i Gable, R. K. (1998). Can we generalize about the learning style
characteristics of high academic achievers. Roeper Review, 20(4), 276.

Chan, D. W. (2009). Perfectionism and goal orientations among chinese gifted students in
Hong Kong. Roeper Review, 31, 9-17.

Cho, S. i Ahn, D. (2003). Strategy acquisition and maintenance of gifted and nongifted young
children. Exceptional children, 69(4), 497-505.

Clark, B. (2008). Growing up gifted: Developing the potential of children at home and at
school (7. izd.). New Jersey: Pearson Education.

Clinkenbeard, P. R. (2012). Motivation and gifted students: Implications of theory and
research. Psychology in the Schools, 49(7), 622-630.

Craik, F. I. M. i Tulving, E. (1975). Depth of processing and the retention of words in
episodic memory. Journal of experimental psychology: General, 104(3), 268-294.

Cvetkovi¢-Lay, J. i Sekuli¢-Majurec, A. (1998). Darovito je, sto ¢u s njim? priruénik za odgoj
i obrazovanje darovite djece predskolske dobi. Zagreb: Alinea.

Cvetkovic¢-Lay, J. (2002). Darovito je, Sto ¢u sa sobom? prirunik za obitelj, vrti¢ i Skolu.
Zagreb: Alinea.

Dornyei, Z. (2001). Teaching and researching motivation. Harlow: PearsonEducation.

Frost, J. (2015). Choosing between a nonparametric test and a parametric test. Pribavljeno
14.1.2018. s adrese http://blog.minitab.com/blog/adventures-in-statistics-2/choosing-
between-a-nonparametric-test-and-a-parametric-test.

Gardner, H. (1983). Frames of mind: The theory of multiple intelligences. New York: Basic
Books.

George, D. (2003). Obrazovanje darovitih - Kako identificirati i obrazovati darovite i
talentirane ucenike. Zagreb: Educa.

Heller, K. A., Monks, F. J., Subotnik, R. i Sternberg, R. J. (2000). International handbook of
giftedness and talent (2. izd.). Oxford: Elsevier Science.

Jaksi¢, M. i Vizek-Vidovi¢, V. (2008). Ciljevi postignuca, percepcija kompetentnosti, spol i
strategije ucenja u op¢em akademskom kontekstu. Suvremena psihologija, 11(1), 7-24.

Karner-Hu, A. (2014). Perfectionism and self-handicapping in adult education. Procedia, 142,
434-438.

Koludrovi¢, M., Bubi¢, A. i Rei¢ Ercegovac, I. (2015). Self-efficacy and achievement goals as
predictors of high-school students’ academic performance. Skolski viesnik, 63(4), 579-
602.

Olszewski-Kubilius, P. M., Kulieke, M. J. i Krasney, N. (1988). Personality dimensions of
gifted adolescents: A review of the empirical literature. Gifted child quarterly, 32,
347-352.

Silverman, L. K. (2013). Giftedness 101. New York: Springer.

29



Loncari¢, D. (2010). Spol i dob kao odrednice samoreguliranog ucenja za cjelozivotno
obrazovanje. U: R. Bacalja (ur.), Zbornik radova s medunarodnog znanstveno-
strucnog skupa Perspektive cjelozZivotnog obrazovanja ucitelja i odgoyjitelja (str. 104-
118). Zadar: Sveuciliste u Zadru.

Loncari¢, D. (2014). Motivacija i strategije samoregulacije ucenja: teorija, mjerenje i
primjena. Rijeka: Uciteljski fakultet.

Meece, J. L., Blumenfeld, P. C. i Hoyle, R. H. (1988). Students' goal orientations and
cognitive engagement in classroom activities. Journal of Educational Psychology,
80(4), 514-523.

Monks, F. J. i Mason, E. J. (2000). Developmental psychology and giftedness: Theories and
research. U: K. A. Heller, F. J. Monks, R.J. Sternberg i R. F. Subotnik (ur.),
International handbook of research on giftedness and talent (2. izd.) (str. 141-155).
New York: Elsevier.

Neber, H. i Schommer-Aikins, M. (2010). Self-regulated science learning with highly gifted
students: The role of cognitive, motivational, epistemological, and environmental
variables. High Ability Studies, 13(1), 59-74.

Nikéevi¢-Milkovi¢, A., Jerkovié, A. i Biljan, E. (2014). Povezanost komponenti

samoregulacije ucenja sa Skolskim uspjehom i zadovoljstvom Skolom kod ucenika
osnovnoskolske dobi. Napredak, 155(4), 375-398.

Pavlin-Bernardi¢, N. (2008). Obrazovanje darovitih u¢enika. U: V. Vlahovié-Steti¢ (ur.),
Daroviti ucenici: teorijski pristup i primjena u Skoli (Drugo dopunjeno i izmijenjeno
izdanje) (str. 50-62). Zagreb: Institut za drustvena istrazivanja u Zagrebu.

Poondej, C. i Lerdpornkulrat, T. (2016). Relationship between motivational goal orientations,

perceptions of general education classroom learning environment and deep approaches
to learning. Kasetsart Journal of social sciences, 37,100-103.

Rakas-Drljan, A. i Masi¢, I. (2013). Navike ucenja i stavovi prema ucenju. Napredak, 154(4),
549-565.

Rayneri, L. J., Gerber, B. L. i Wiley, L. P. (2003). Gifted achievers: The impact of learning
style preferences in the classroom. Journal of secondary gifted education, 14(4), 197-
204.

Renzulli, J. S. (1978). What makes giftedness? Reexamining a definition. Phi Delta Kappan,
60(3), 180-184, 261.

Rijavec, M., Raboteg-Sari¢, Z. i Franc, R. (1999). Komponente samoreguliranog udenja i
skolski uspjeh. Drustvena istrazivanja, 8(4), 529-541.

Risemberg, R. i Zimmerman, B. J. (1992). Self-regulated learning in gifted students. Roeper
Review, 15(2), 98.

StaniSak Pilatus, I., Jurcec, L. i Rijavec, M. (2013). Ciljne orijentacije u ucenju: dobne i
spolne razlike i povezanost sa $kolskim uspjehom. Napredak, 154(4), 473-491.

StatSoft, Inc. (2013). Electronic statistics textbook. Pribavljeno 14.1.2018. s adrese
http://www.statsoft.com/Textbook.

Sternberg, R. J. (1985). Beyond 1Q: A triarchic theory of human intelligence. New York:
Cambridge University Press.

30



Tannenbaum, A. J. (1983). Gifted children: psychological and educational perspectives. New
York: MacMillan.

Thornton, B., Haskell, H. i Libby L. (2006). A comparison of learning styles between gifted
and non-gifted high school students. Individual differences research, 4(2), 106-110.

Vizek Vidovié, V. (2008). Osobine darovite djece. U: V. Vlahovié¢-Steti¢ (ur.), Daroviti
ucenici: teorijski pristup i primjena u Skoli (Drugo dopunjeno i izmijenjeno izdanje)
(str. 18-43). Zagreb: Institut za drustvena istrazivanja u Zagrebu.

Webb, J. T. (1994). Nurturing social emotional development of gifted children. Pribavljeno
5.2.2018. s adrese https://www.ericdigests.org/1995-1/social.htm.

Webb, J. T., Amend, E. R., Webb, N. E., Goerss, J., Beljan, P. i Olenchak, F. R. (2010).
Pogresne i dvojne dijagnoze darovite djece i odraslih. Zagreb: Veble commerce.

Winner, E. (2005). Darovita djeca - mitovi i stvarnost. Zagreb: Ostvarenje.
Zarevski, P. (2002). Psihologija pamcenja i ucenja (4. izd.). Jastrebarsko: Naklada Slap.

31



8. Prilozi

Prilog 1. Pitanja za fokusne grupe

10.

11.

Volite li uciti? Zasto ulite? Koliko cesto ucite (svaki dan ili pred provjeru znanja)?
Potice li vas netko da ucite vise, cesce? Tko? Kako?

podrucju i izvan skole? Na koji nacin? Postoje li predmeti koje ne volite? Zasto?
Kakve su vam ocjene iz tih predmeta?

Mozete li opisati kako udite npr. povijest? Je [i vam vazno da razumijete to sto
ucite? Sto ako nesto ne razumijete — trazite li pomo¢? Pomaze li vam tko? Na koji
nacin? Volite li kad vam drugi pomazu? Zasto?

Koliko &esto pisete domace zadace? Sto vam je najbitnije kod pisanja zadaéa (da
Jje rijesite Sto prije, da je sve tocno, da ste sigurni da vam je u zadaci sve jasno)?
Kakve rezultate postiZete na testovima? Kada mozete reci da ste zadovoljni
rezultatima? Kako reagirate na svoje greSke u testovima? A4 vasi roditelji/ucitelji?
Biste li htjeli da drukcije reagiraju? Je li vam vazno rijesiti test bez greske? Zasto? A
je li njima vazno?

Jesu li vam ocjene vazne? ZaSto? Usporedujete li svoje ocjene i ocjene prijatelja?
Usporeduje li vase ocjene s tudima netko drugi - roditelji, ucitelji? Sto mislite o tome?
Kako reagirate i kako se osjecate ako prijatelj bolje rijesi test?

Je li vam vazno $to drugi ucenici misle o0 vama i vaSim ocjenama? A uditelji?
Kakvo misljenje biste htjeli da drugi ucenici imaju o vama?A ucitelji? Kakvo je vase
misljenje o ucenicima koji imaju bolji skolski uspjeh, a kakvo o onima koji imaju losiji
Skolski uspjeh?

Dogada li se da se hvalite svojim ocjenama ili da vas drugi hvale? Tko vas hvali?
Kako se tada osjecate? Biste li htjeli da vas manje/ vise hvale?

Je li sramota nesto ne znati? ZaSto?

Tko je u vaSem razredu popularan? Sto znaéi biti popularan? Imaju li veze
popularnost i ocjene? Jesu li popularniji ucenici s dobrim ili loSim ocjenama? Jeste
li vi popularni? Je li vam to vazno?

Koliko opéenito vremena trosite na §kolske obaveze? Smatraju li vasi roditelji da

premalo vremena ulazete u skolu? Jeste li se kada svadali s roditeljima zbog ucenja?
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Imaju li vasi roditelji kontrolu nad vasim slobodnim vremenom? Jeste li vi zadovoljni
kolicinom slobodnog vremena kojega imate?Biste li nesto mijenjali?

Ucite li uglavnom sami ili zajedno s nekime? S kime ucite? Na koji nacin vam to
pomaze ili odmaze?

Smatrate li da se lako moZete motivirati za uéenje? Na koji nacin se motivirate da
krenete uciti? Kako si pomazete odrzati tu motivaciju do kraja ucenja? Pomaze li vam
netko u motiviranju, na koji nacin?

Sto vam oteZava u uenju i ispunjavanju $kolskih obaveza? Sto mislite da je
potrebno promijeniti (u vasoj okolini) da biste se mogli lakse motivirati za ucenje?
Ako vam neki predmeti idu teze pri ucenju, Sto radite (ulazete li vise vremena ili truda,
trazite li pomoc)?

Prije nego S$to krenete udliti, postavljate li si ciljeve za to ucenje? Kako ih
postavljate? Kako znate kada ste gotovi s ucenjem za taj dan / test? Koliko cesto
postizete svoje ciljeve pri ucenju? Zavrsite li vaSe ucenje (ciljeve) obicno u
procjenjenom vremenu, ranije, kasnije?

Kada dodete doma iz Skole, Sto radite ceS¢e prvo — Skolske obaveze (domacu
zadacu, ucenje) ili igranje i zabavu? U kojim situacijama odabirete prvo igru pa
Skolske obaveze? Zasto? Kada odabirete rjesavanje Skolskih obaveza prije igre?
Zasto? Razmisljate li o posljedicama kada odgadate ili ne izvrsavate skolske obaveze?
Koje bi one mogle biti?

Kakve ocjene uglavnom oc¢ekujete nakon testa ili predane zadace? Odgovaraju li
vasa ocekivanja stvarnim rezultatima? Sto mislite zasto odgovaraju ili ne odgovaraju
(ovisi o ucitelju, predmetu, tipu ispita, meni, drugim cimbenicima)?

Jeste li isprobavali do sada razli¢ite na¢ine ucenja? Sto ste sve probali? Jeste li
obracali paznju na to kako najbrze ili najlakse ucite? Kako najcesce ucite, Sto koristite
i Sto radite?

Sto mislite na koji na¢in uditelji od vas ofekuju da u&ite? Sto mislite na koji nacin
roditelji od vas ocekuju da ucite?

Smatrate li da je gradivo koje ucite u Skoli korisno za vas (sada, u buduénosti)?
Koje gradivo? Zasto? Biste li nesto mijenjali od obaveznih ili izbornih predmeta (uveli
novi, izbacili postojeci)?

Imate li ideje o tome kako biste vi promijenili izvodenje nekih predmeta da ste

uditelji? Kako biste vi poucavali ucenike ili kako biste vi voljeli da vas se poucava u
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22.

23.

24,

25.

skoli? Kako biste vi provjeravali znanje ucenika? Kakve zadace biste zadavali?
Razmisljate li o tome kako bi se gradivo nekog predmeta moglo prosiriti, poboljsati?
Povezujete li ponekad znanja i vjestinekoje ste naucili u $koli sa svakodnevnim
zivotom? U kojim situacijama? PomazZe li vam povezivanje Skolskog gradiva sa
informacijama iz drugih izvora? Na koje sve nacine mozete preispitati gradivo koje
ucite?

Dok ucite za test, na koji nacin ponavljate neko gradivo? Kako znate da ste naucili
neko gradivo? Sto radite kada vam gradivo koje ucite nije jasno (pokusavate li ga
sami shvatiti, ucite li ga napamet, preskacete li ga, trazite li pomo¢ druge osobe)?
Ima li dijelova gradiva ili Skolskih predmeta koje uvijek ili vrlo Cesto udite
napamet? Zasto ucite napamet u odredenim situacijama? Koje su za vas koristi, a
koji nedostaci ucenja napamet?

Ucite li ponekad samo onoliko koliko je najmanje potrebno za prolaznu ocjenu?

U kojim situacijama, o cemu to ovisi?
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