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SAZETAK

Odnos nastavnih sadrZaja i motivacije za ucenje dinamican je proces U kojemu se
transformacija, odnosno bogacéenje postojecih i razvijanje novih motiva i interesa odvija kroz
spontano, dozivljeno stanje susreta ucenika s objektivnom (materijalnom) stranom sadrzaja.

Specifi¢éno djelovanje sadrzaja na uéenje razvija se I konstituira tek u konkretnoj
situaciji nastave pa je osnovni problem ovoga istrazivanja bio istraziti odnos nastavnih sadrzaja
I strukture motivacije za ucenje s obzirom na osnovne pretpostavke teorije samoodredenja. Iz
uvida u Humboldtovu teoriju ¢ovjekova obrazovanja, Herbartovu teoriju odgojne nastave,
Wenigerovu teoriju obrazovnih sadrzaj i nastavnih planova i programa te Klafkijevu teoriju
kategorijalnoga obrazovanja proizlaze osnovna obiljezja toga odnosa. U tom se kontekstu
intrinzi¢na motivacija moze poistovjetiti sa samoodreduju¢om formom motivacije za ucenje
koja skolskomu ucenju daje pedagoski pozeljan smjer. Za utvrdivanje nekih karakteristika
odnosa nastavnih sadrZaja i motivacije za ucenje koristili smo se na studentskoj populaciji
provjerenim instrumentarijem teorije samoodredenja i teorije interesa te za ovo istrazivanje
posebno konstruiranom skalom za mjerenje interesa kao odabranoga, moguéega ishoda ucenja
u domeni $kolskih postignuca. Za istrazivanje smo odabrali prigodan uzorak (N = 359) uéenika
dviju Skola za medicinske sestre/tehni¢are, odnosno ucenika sedam tre¢ih i sedam Cetvrtih
razreda Skola za medicinske sestre Mlinarska i Vrapée u Zagrebu.

Karakteristike odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje utvrdivane su Kroz tri
problemska podruéja. U prvome se problemskom podrucju odgovara na pitanje kakav je odnos
nastavnih sadrzaja i strukture motivacije za u¢enje ucenika skole za medicinske sestre s obzirom
na osnovne pretpostavke teorije samoodredenja, odnosno kakva je struktura motivacije za
ucéenje razli¢itih sadrzaja. Kao osnovni deskriptivni parametri odabrani su regulacijski stilovi
motivacije (amotivacija, eksternalna, introjicirana i identificirajuca regulacija te intrinzi¢na
motivacija), predmetno samopoimanje, zabrinutost vezana za predmet i sve tri dimenzije
interesa (intrinzi¢na, osje¢ajna i vrijednosna). U drugome je problemskom podru¢ju utvrdivan
doprinos i razlika u doprinosu uceni¢ke percepcije okoline u¢enja motivaciji i interesu za u¢enje
opcéeobrazovnih i strukovnih sadrzaja u $kolama za medicinske sestre. Kao osnovni deskriptivni
parametri odabrani su osnovne psiholoske potrebe (potreba za socijalnom vezanoscu,
autonomijom i kompetencijom), strukturiranost nastave, relevantnost sadrzaja, svrhovitost
predmeta, angaziranost nastavnika te tezina, 0dnosno zahtjevnost predmeta. U treCem je

problemskom podruc¢ju fokus bio na utvrdivanju doprinosa i razlika u doprinosu razli¢itih



stilova regulacije motivacije i interesa za ucenje Skolskim postignu¢ima mjerenim kroz
postignutu ocjenu, nezadovoljstvo ocjenom i ocjenjivanjem te interes za daljnje ucenje
predmetnoga sadrzaja.

Jednostavnim je statistiCkim postupcima usporedbe aritmetic¢kih sredina i korelacijama
koristenih deskriptivnih parametara motivacije za u€enje i interesa u ucenju sadrzaja predmeta
Hrvatskoga jezika i Zdravstvene njege na odabranome uzorku srednjoskolaca potvrdena
osnovna pretpostavka teorije samoodredenja. Empirijski su utvrdene iste sastavnice regulacije
motivacije u ucenju: eksternalna regulacija (ER), introjicirana regulacija (IR), identificirajuca
regulacija (ID), intrinzi¢éna motivacija (IM) te amotivacija (AM). U ucenju Hrvatskoga jezika
ucenici se najvise oslanjaju na introjiciranu formu regulacije motivacije dok se u ucenju
Zdravstvene njege ucenici najvise oslanjaju na eksternalnu formu regulacije motivacije. Obje
forme regulacije motivacije pripadaju kontrolirajucoj, odnosno manje autonomnoj ili
samodredujucoj formi motivacije, a pocetne SuU razlike u aritmetickim sredinama dodatno
potvrdene ra¢unanjem indeksa relativne autonomije Cija je vrijednost negativnoga predznaka i
u Hrvatskome jeziku nesto je vec¢a nego u Zdravstvenoj njezi. Daljnjim postupcima, analizom
varijance i post hoc primjenom Fisherova LSD testa, dokazali smo kako postoje statisticki
znacajne razlike u izrazenosti razlicitih regulacijskih stilova motivacije i1 interesa u ucenju
razli¢itih sadrZaja unutar Skola i izmedu Skola. Doprinos i razlika u doprinosu ucéenicke
percepcija okoline u¢enja motivaciji i interesu za ucenje opcéeobrazovnih 1 strukovnih sadrzaja
kod ucenika Skole za medicinske sestre u drugome su problemskom podrucju utvrdivani
serijom od deset standardnih regresijskih analiza. Kao zavisne varijable ili prediktori koristeni
su parametri opazene okoline ucenja, a kao nezavisne varijable parametri motivacije i interesa
za ucenje. Rezultati su pokazali kako svi koriSteni parametri opaZene okoline ucenja (podrska
autonomiji, podrska kompetenciji, socijalna povezanost u razredu, relevantnost sadrzaja koji se
udi, strukturiranost nastave, svrhovitost predmeta, angaziranost nastavnika i tezina predmeta)
objasnjavaju izmedu 2,5% i 31,1% varijance motivacije i interesa (sve tri dimenzije) za ucenje
predmeta Hrvatski jezik i Zdravstvena njega. Tocnije, u Hrvatskome jeziku tim se setom
prediktorskih varijabli moze objasniti izmedu 3,4% i 31,1% motivacije i interesa za ucenje, a u
Zdravstvenoj njezi izmedu 2,5% 1 28,3% motivacije i interesa za uCenje. Kada se izolira
doprinos koristenoga seta prediktora regulacijskim formama motivacije, njima je u Hrvatskome
jeziku moguée objasniti izmedu 3,4% i 25,3% motivacije za uéenje, a u Zdravstvenoj njezi

izmedu 2,5% 1 23,5% motivacije za ucenje Takoder, kada se izolira doprinos koriStenoga seta
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prediktora interesu za ucenje u smislu interesa kao stabilne karakteristike li¢nosti, u
Hrvatskome jeziku tim je prediktorima moguée objasniti izmedu 16,6% i 31,1% interesa za
ucenje, a u Zdravstvenoj njezi izmedu 10,6% 1 28,7% interesa za ucenje.

Nadalje za utvrdivanje doprinosa i razlike u doprinosu razli¢itih stilova regulacije
motivacije i interesa za ucenje Skolskim postignu¢ima, mjerenim Kkroz postignutu ocjenu,
nezadovoljstvo ocjenom i ocjenjivanjem te interesom za daljnje ucenje predmetnoga sadrzaja,
proveli smo testiranje serijom od Cetiri standardne regresijske analize. Kao prediktori ili zavisne
varijable koriSteni su deskriptivni parametri motivacije i interesa za ucenje, a kao nezavisne
varijable parametri Skolskih postignuca: ocjena, nezadovoljstvo ocjenom i ocjenjivanjem te
daljnji interes za ucenje predmetnoga sadrzaja. Pomocu svih koriStenih prediktora moguce je
objasniti izmedu 2,9% i 34,4% varijance postignu¢a ucenika u dva predmeta. Pri tome se tim
setom prediktora moze objasniti izmedu 5,7% 1 28,9% varijance kriterijskih varijabli u
Hrvatskome jeziku te izmedu 2,9% i 34,4% u Zdravstvenoj njezi. Kada se promatra doprinos
regulacijskih stilova motivacije u ucenju razlicitih sadrzaja, moze se uociti istaknut doprinos
intrinzi¢ne motivacije. Time je 1 ovim istrazivanjem empirijski potvrden izuzetan znacaj
intrinzi¢ne motivacije za Skolsko ucenje. U Hrvatskome jeziku kombinacija te forme motivacije
(intrinzi¢ne, samodredujuce) i dviju dimenzija interesa (vrijednosna i intrinzi¢na), a U
Zdravstvenoj njezi kombinacija intrinzi¢ne motivacije, introjicirane regulacije, amotivacije i
vrijednosne dimenzije interesa, pokazuju kako je intrinziéna motivacija u kombinaciji s
interesom posebno znacajna u razvoju i bogacenju postoje¢ih motiva i interesa za daljnje ucenje
odredenoga sadrzaja. Razliciti stilovi regulacije motivacije i interesa za ucenje znacajno
pridonose skolskomu postignu¢u u u¢enju opéeobrazovnih i strukovnih sadrzaja, to¢nije re¢eno
mjerenim ishodima u€enja poput ocjene, nezadovoljstva ocjenom i ocjenjivanjem te interesu za
daljnjim ucenjem sadrzaja. lako se opcenito smatra da je intrinzicno motivirano ucenje
pozeljnije u akademskome kontekstu, u naSemu je istrazivanju fokus bio na regulaciji
motivacije za uéenje u strukovnim $kolama za medicinske sestre. Naime, sklop varijabli koji je
povezan s motivacijom i interesom za ucenje U jednome predmetu, ne mora se u istoj mjeri
odnositi na motivaciju i interes za uc¢enje u drugome predmetu. Time se dodatno potkrepljuje
tvrdnja da je uéenje znacenjem ispunjen proces koji dobiva svoj puni smisao tek onda kada se
motivacija shvaca i kao polaziste i kao ishod nastave. Izvodenje aktivnosti radi nje same u
nastavnome procesu nije moguce ako se polazi od idealne slike ucenika koji se zanima (ima

interes) za nastavni sadrzaj i koji sam produktivno pridonosi uspjehu ucenja. Ovaj je izraz



smislen samo ako se motivacija u nastavnhome procesu smatra inherentno (intrinzi¢no)
odredenom, primjerice kognitivnom ili afektivnom podruc¢ju ucenja. Ono sto se uci odreduje
prirodu odgovarajuce (intrinzi¢ne) motivacije.

Implikacije istrazivanja odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za uCenje razli¢itih
sadrzaja kod ucenika Skole za medicinske sestre mogu biti brojne i razlicite te samim time mogu
utjecati na pristup i smjer istrazivanja kurikuluma i nastave u sestrinskome obrazovanju. Ovim
je istrazivanjem otvoreno novo znanstveno istrazivatko podrucje koje moze znaéajno
pridonijeti rasvjetljavanju profesionalnoga razvoja i interesa osobito stoga $to se strukovnome

obrazovanju u suvremenim raspravama o obrazovanju pridaje poseban znacaj.

Kljucne rijedi: nastavni sadrzaji, regulacijski stilovi motivacije, okolina ucenja, ishodi ucenja
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SUMMARY

Relationship between of teaching content and structure of motivation for learning is a
dynamic process in which the transformations and enrichment of existing and developing of
new motives and interests is construed through students spontaneus experience of objective
(material) side of the content.

Specific influence of teaching content on learning is developed and constituted in a
concrete situation of teaching process. Therefore, the main problem of this research was to
determine the relationship between teaching content and motivation for learning with regards
to basic presumptions of Self determination theory. Main characteristics of this relationship are
based on Humboldt's theory of education, Herbart's theory of educational teaching,
Weniger'sTheory of Educational Contents and of the Syllabus and Klafki's theory of categorical
education. In that context, intrinsic motivation can be identified with self determined form of
motivation for learning which, by transforming the existing and developing new motives and
interests in education, attributes/gives pedagogicaly desirable direction to learning. To
determine some characteristics of the relationship between teaching content and motivation for
learning, we used the instrumentary of the self-determination theory and theory of interest on a
student population and also, we have used specially construed for this research, a scale for
measuring interest as chosen, possible outcome of learning in the domain of school
achievements. For the research sample we chose the appropriate sample (N=359) of two nursing
school students which included seven third-year classes and seven fourth year classes of nursing
schools Mlinarska and Vrapce in Zagreb.

The relationship between educational content and motivation for learning is determined
through three problem fields. In the first one we are answering the question of the relationship
between educational content and the structure of motivation for learning among nursing school
students with regard to basic principles of the self-determination theory. For the basic
descriptive parameters we chose regulative styles of motivation (amotivation, external,
introjected and identifiable regulation and also intrinsic motivation), self-perception in relation
to the subject, concern with regard to the subject and all three dimensions of interest (intrinsic,
emotional and value). In the second problem area we focused on establishing the contribution
of the learning environment perception to motivation and interestt for learning general and

vocational content among nursing school students.
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For basic descriptive parameteres we chose basic psychological needs (need for social
belonging, autonomy and competence), structure of teaching-learning proccess relevance of
content, purpose fulness of the subject, teacher involment and the level of difficulty of the
subject. In the third problem area the focus was on establishing the contribution and the
difference in contribution of different styles of interest and motivation regulation to school
achievments through measuring the achieved grade, satisfaction with the grade and the grading
system, and through interest for further learning of the subject's content.

By simple statistical processes of comparing arithmetic mean and correlations between
used descriptive parameters of learning motivation and interest for learning subjects Croatian
language and Nursing care, we confirmed the basic premise of the self-determination theory.

The same components of regulation of motivation in learning have been determined
empirically: external regulation (ER), introjected regulation (IR), identifying regulation (ID),
intrinsic motivation (IM) and amotivation (AM).

In learning Croatian language students relied the mostly on the introjected form of
motivation regulation while in learning Nursing care they relied mostly on external form of
motivation regulation.

Both forms of motivation regulation appertain to controlling, respectively, less
autonomos or self-determination form of motivation, and the starting differences in arithmetic
mean have been confirmed by calculating the index of relative autonomy which is of negative
value and slightly higher in Croatian language than in Nursing care. By further variance analysis
and post hoc comparison using Fisher LSD test, we proved how there are statistically significant
differences in the incidence of different regulation styles of motivation and interest in learning
different content within schools and among schools.

Contribution and difference in contribution of student perception of learning
environment to the learning motivation and interest for learning general and vocational content
among nursing school students in the second problem area was established through a series of
ten standard regression analyses

Parameters of perceived learning environment were used as dependent variables or
predictors while parameters of motivation and interest for learning were used as independent
variables. The results have shown how all used parameters of percieved learning environment
(autonomy support, competence support, social connection in the classroom relevance of
content that is learned, structure of teaching process, purpose fullness of the subject,
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engagement of teachers and subject difficulty) explain between 2.5% and 31.1% of the
motivation and interest variance (all three dimensions) for learning Croatian language and
Nursing care. More accurately, this set od predictors can be used to explain between 3.4% and
31.1% of motivation and interest for learning, while in Nursing care, it can be used to explain
between 2.5% and 28.3% of motivation and interest for learning. When the contribution of the
used set of predictors to the regulation forms of motivation is isolated, it is possible to use them
in explaining between 3.4% and 25.3% of learning motivation, and in Nursing care, between
2.5% and 23.5% of learning motivation. Also, when the contribution of used set of predictors
to the interest for learning, the interest being a stable personality charachteristic, it is possible
to explain between 16.6% and 31.1% of learning interest in Croatian language, and between
10.6% and 28.7% of learning interest in Nursing care.

Further, to establish the contribution and differences in contribution of different styles
of regulation of motivation and interest to school achievment measured through achieved grade,
dissatisfaction with the grade and grading system, and interest for further learning, we
conducted a test with a series of four standard regression analysis. As predictors and dependent
variables descriptive parameters of motivation and interest for learning were used, and as
independent variables parameters of school achievement measured through chosen outcomes
of learning: grade, disatisfaction with the grade and grading system, and also further interest
for learning educational content. On the basis of all the used predictors it is possible to explain
between 2.9% and 34.4% of student's acomplishment in two subjects variance. Also, on the
basis of this set od predictors it is possible to explain betweem 5.7% and 28.9% of the criterion
variance in the Croatian language and between 2.9% and 34.4% in Nursing care.

When we look at the contribution of regulation styles of motivation in learning different
content the contribution of intrinsic motivation is emphasised. Therefore, the remarkable
significance of intrinsic motivation for school learning was confirmed empirically by this
research.

In Croatian language, the combination of this form of motivation (intrinsic, self
determind) with two dimensions of interest (value and intrinsic), and in Nursing care, the
combination of instrinsic motivation, introjected regulation, amotivation and value dimenson,
shows how intrinsic motivation as a factor of perceived learning environment in combination
with interest is especially significant in the development and enrichment of the existing motives

and interest for further learning of specific content.



Although it is generally thought that intrinsically motivated learning is more desirable
in an academic context, our research shed a special light on the regulation of motivation for
learning in vocational schools for nurses. Namely, the set of variables that is connected with
the motivation for learning and interest in one subject doesn't have to apply in the same measure
to the motivation for learning and interest in the other subject. This additionally supports the
claim that learning is a process filled with meaning and that it reaches its full purpose when the
motivation is perceived as both the starting point and the outcome of teaching process.
Performing the activity for its own sake in the teaching process is not possible if we start from
the ideal image of a student who is interested (has an interest) for the educational content and
who contributes productively to the sucess of learning. This expression is meaningful only if
the motivation in the teaching process is considered to be inherently (intrinsic) determined, for
example to cognitive or affective area of learning. The object of learning what is learned
determines the nature of the appropriate (intrinsic) motivation. The implications of the research
of the relationship between educational content and motivation for learning content among
nursing school students can be numerous and different and can therefore influence the approach
and the direction of the research of the curriculum and teaching process in nursing education.
This research opened a new research area which can be meaningful for elucidation of
professional development and interest especially because vocational education is given special

relevance in contemporary discussions about education.

Key words: teaching content, regulation styles of motivation, learning environment, school

achievments
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UvOoD

Istrazivanje odnosa nastavnih sadrzaja i strukture motivacije za uc¢enje koncipirano je
kroz nekoliko poglavlja. U prvome se poglavlju (1. Teorijski pristup i analiza) prikazuju
nastavni sadrzaji u kontekstu razvoja teorijske i prakticne spoznaje o nastavi. Korijeni ove
spoznaje sezu do 17. stolje¢a od kada datira ideja da je u pozadini svakoga ljudskog djelovanja
volja kao sposobnost uma. To je znac¢ajno promijenilo dotadasnje poimanje poucavanja i u¢enja
te imalo za posljedicu poznanstvljenje nastavne prakse identificiranjem onoga pedagoskog u
nastavi. Ideja da se nastava ne treba usmjeravati samo na aktualne, prakti¢ne probleme koji
proizlaze iz Skole kao institucije i nastave kao funkcije institucionaliziranoga oblika odgoja,
rezultiralo je utemeljenjem nove znanstvene discipline — pedagogije. Zasebna potpoglavlja u
ovome dijelu rada ¢ine Humboldtova teorija Covjekova obrazovanja, Herbartova teorija
odgojne nastave, Wenigerova teorija obrazovnih sadrzaja i nastavnih planova i programa,
Klafkijeva teorija kategorijalnoga obrazovanja i teorija samoodredenja Decia i Ryana.

Humboldtova teorija vraca nas na obzorje kulturalnoga i duhovnoga bavljenja i
humanistickoga obrazovanja koje je usmjereno prema covjeku kao autonomnomu subjektu,
prema unutarnjoj ljepoti i estetskomu uzitku koje sa sobom donosi obrazovanje te se iz toga
razloga moze kao kriticko zrcalo podastrijeti danasnjemu primjeniteljskom, funkcionalisticki
orijentiranomu obrazovanju usmjerenomu na proizvod. Kako nastavom potaknuti uéenje,
klju¢no je pitanje na koje odgovor daje Herbartova teorija odgojne nastave. Njegova teorija
ostavlja prostor za kreativno stvaranje i obrazlaganje novih odnosa i poveznica do kojih dolazi
uslijed dijalektickoga odnosa okoline i osobe. Ona ne daje samo moguénost deskripcije
strukture (misaonoga procesa) i djelovanja, ve¢ i mogucénost pedagoski utemeljene teorije
ucenja u smislu promjene odnosa sebe i svijeta te odnosa s drugima. Na taj nacin sadrzaji
obrazovanja i nastave, koji su propisani nastavnim planovima i programima, nisu samo sredstvo
razvijanja pozeljnoga Skolskog sustava, niti su nastavnici samo drzavni sluzbenici koji
implementiraju one ciljeve koji se odreduju izvana. Sadrzaji obrazovanja i nastave legitiman su
naéin smanjivanja konflikta osobnoga i politickoga bi¢a Covjeka. Razvojem interesa kao
sadrzajnoga aspekta motivacije za u¢enje osoba stjeCe mogucnost anticipiranja vlastitoga zivota
i razli¢itih mogucih orijentacija u druStvenome zivotu. Putem nastave koja odgaja, omogucava
se ucenicima razvoj osjetljivosti, jednostavnoga suosjecanja i prosudbe te senzibiliteta za sve

ono $to se moze nazvati ljudskoscu.



Wenigerova teorija obrazovnih sadrzaja i nastavnoga plana i programa prva je teorija
koja legitimira nac¢in kojim je moguée posti¢i ravnotezu izmedu teznji pojedinca za razvojem i
potreba drustva. Iako pod utjecajem kritickoga racionalizma, primjenom odgovarajucih metoda
poucavanja, nastavni sadrzaji postaju tek sredstvo za razvoj pozeljnih oblika ponaSanja $to se
osobito uocava pri psihologijskoj operacionalizaciji zada¢a nastave putem Kklasifikacije
ciljeva/ishoda ucenja prema podrucjima ljudske osobnosti. Weniger je zasluzan za uvodenje
rasprave o donoSenju odluka o sadrZajima obrazovanja u didaktiku. Duhovnoznanstveni temelji
njegove teorije vraCaju nas na obzore onoga S$to nastavi daje specifi¢nu, pedagogijsku
dimenziju, teorijsku i prakti¢nu slojevitost. Ta je dimenzija, kao nuZznost unutarnjega
povezivanja svih elementa nastave kroz nastavne planove i programe, osobito naglasena
procesom planiranja nastave u Klafkijevoj teoriji kategorijalnoga obrazovanja. U prvi su planu
sadrzaji obrazovanja koji pridonose postizanju ravnoteze izmedu materijalnih i formalnih
zadaca nastave. Za razliku od brojnih didaktickih modela nastave Klafkijev je model jedini
model u kojemu je moguce dokuciti obrazovnoteorijsku i pedagosku svrhu nastave jer polazi
od namjere poucavanja promatrajuéi ¢ovjeka u svjetlu njegove obrazovljivosti i odgojivosti.
Prvo poglavlje zavrsava pedagosko-psiholoskom teorijom samoodredenja Decija i Ryana,
prepoznatljivim konceptom kojim je obuhvacen niz manjih teorijskih pristupa u razumijevanju
i objasnjavanju samoodredujuc¢e motivacije za ucenje.

U drugome se poglavlju (2. Empirijsko istrazivanje) obrazlazu problemska podrucja,
ciljevi i hipoteze istrazivanja, uzorak i metode, instrumentarij te postupak i plan istrazivanja.
Rezultati (3. Rezultati) se prikazuju u tri potpoglavlja, sukladno problemskim podru¢jima. Prvo
se prikazuju neke opce karakteristike uzorka 1 Skolskoga ucenja te pouzdanosti mjernih
instrumenata. Za svako se problemsko podruéje zasebno prikazuje opis osnovnih deskriptivnih
parametara, povezanost ispitivanih varijabli, razlike 1 izraZenost razlika s obzirom na situacije
primjene upitnika te doprinos i razlike u doprinosu koje su utvrdivane serijama standardnih
regresijskih analiza u skladu s postavljenim hipotezama i pothipotezama problemskoga
podrucja. U ¢etvrtome se poglavlju (4. Rasprava) kroz dva potpoglavlja raspravlja o rezultatima
istrazivanja te implikacijama odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje proistekle iz
utvrdenih obiljeZja odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za u€enje. ZavrSnim razmatranjem,
doprinosom 1 ograni¢enjem istraZivanja zavrsava se ¢etvrto poglavlje. Preostala Cetiri poglavlja

(5. Zakljugci, 6. Literatura, 7. Prilozi i 8. Zivotopis doktorandice) ¢ine zavrinu cjelinu rada.



1. TEORIJSKI PRISTUP I ANALIZA

Od samih pocetaka odgoja i obrazovanja, kao institucionaliziranih procesa, 0 nastavnim
se sadrzajima moze govoriti Samo u kontekstu konstitutivnih ¢imbenika nastave: moraju
postojati ucenici koje se poucava, nastavnik koji poucava i sadrzaji koji tvore predmet
nastavnikovih didakti¢kih napora odnosno ucenikovih napora pri u¢enju. Ako nedostaje bilo
koji od navedenih elemenata, vise Se zapravo ne moze govoriti ni 0 nastavi pa ni o nastavnim
sadrzajima. Nastavni sadrzaji uvijek su povezani s oblikovanjem nastavnoga procesa u kojemu
se za tu kategoriju Cesto istozna¢no rabe pojmovi nastavno gradivo, nastavne teme ili predmet
usvajanja. Kroz nastavne sadrzaje dolazi do opredmecenja smisla procesa poucavanja i ucenja
koji nastaje didakti¢ko-metodickim djelovanjem nastavnika i u€enika. Nastavni se sadrzaji
shvacaju kao Cinjenice, pojmovi, zakoni, teorije pojedinih znanosti te specifi¢ni postupci, nacini
rada, tehnike duhovne i prakti¢ne djelatnosti, eticke vrijednosti i norme u nastavi Koji kao
nastavni sadrZaji dobivaju svoj materijalizirani oblik. Na taj nacin oni ¢ine sustav relevantnih
spoznaja, koji pokazuje Sto odredeno druStvo misli o sebi, kako vidi pojedinca tijekom
Skolovanja, u radu, Zivotu i cjelozivotnome ucenju, ali i materijalnu osnovu za proces ucenja
pa su usredotoceni na konkretan cilj te ih u potpunosti nije ni moguce sasvim funkcionalizirati
jer se u njih stalno unose novi zahtjevi. Sadrzaji poucavanja i u¢enja dio su opéega drustvenog
znanja, predodzbi, argumentacija, preporuka, opisa, tvrdnji i zelja te odraz vremena. Stoga je
vazno kontinuirano tragati za odgovorom na klju¢no pedagosko didakticko pitanje: $to je
vrijedno 1 korisno znanje koje je u odredenom povijesnom trenutku potrebno i opravdano unijeti
u nastavu te kako ga uciniti pristupa¢nim onima koji uc¢e. Prema Benneru (rod. 1941.), jednom
od renomiranih predstavnika obrazovno teorijskih pristupa $koli kao pedagoskoj instituciji
(Juri¢, 1999), osnova pedagoskoga djelovanja izvire iz teorija odgoja, teorija obrazovanja i
teorija pedagoskih institucija, odnosno Skole. Pri tome teorije odgoja formuliraju teorije
pedagoskoga djelovanja koje se krecu u polju napetosti izmedu odgoja koji poziva na
samorazmatranje i1 samoprosudivanje 1 odgoja koji vrijednosne sadrzaje transformira u
predmete ucenja (intencionalni i funkcionalni odgoj). Teorije obrazovanja, nasuprot tomu,
odgojne zadace podvrgavaju propitivanju transformacije izvanjskih zahtjeva u unutarnju
obrazovnu zadadu (materijalno, formalno) uz poStivanje neodredene odgojivosti i

obrazovljivosti i nacela nehijerarhi¢nosti diferenciranih polja prakse. I na kraju, teorije
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pedagoskoga djelovanja razjasnjavaju pod kojim uvjetima pedagoske ustanove (Skole) mogu
postati mjesta pedagoske interakcije 1 drustvene transformacije (Palek¢ic, 2015, 432).

Kroz povijest razvoja odgoja i obrazovanja moguce je pratiti i stalnu transformaciju
zadaca Skola, nastave i nastavnika te meduprozimaju¢ega odnosa znanja (teorijskoga i
prakticnoga) o nastavi i spoznaje o znacaju i znacenju motivacije za ucenje. Biti poucen U
necemu, nekoj vjestini ili umijeéu, spoznati nesto novo, ne znaci samo posjedovati plemenite
osjecaje, dozivljaje, primjerenu motivaciju, uvjerenja, stavove, norme, prosudbe, korektno
prosudivati o moralnim izazovima i dilemama s pozicije savjesti i odgovornosti u ljudskome
zivljenju 1 djelovanju. Prije svega to znaci da smo spremni u svakoj dobi suociti se sa svime
oko sebe i u sebi. Pitanjem kako pomoci u¢enicima u razumijevanju predmeta ili sadrzaja
ucenja, a posljedi¢no pobuditi interes i motivaciju za uc¢enje, ne bave se samo teorije motivacije
Cije je srediSnje pitanje zaSto ljudi rade to $to rade. To pitanje dio je fenomena odgoja i
obrazovanja kao predmeta izu¢avanja razli¢itih znanstvenih disciplina (sociologije, psihologije,
neuroznanosti, medicine...) i njihov doprinos razja$njenju toga fenomena nije upitan. Medutim,
tek razvojem teorijskih i prakti¢nih spoznaja o nastavi postaje moguce dokuciti i obrazloziti
pravu prirodu medudjelovanja poucavanja i ucenja. Prava se priroda te interakcije otkriva u
odnosu ucenika i nastavnika prema materijalnim i duhovnim sadrzajima kojima su okruzeni te
u mogucnosti da zajednickim djelovanjem povezu spoznaju, iskustva i dozivljaje. Na taj nacin
sami mogu sudjelovati u oblikovanju stvarnosti odnosno u stvaranju sustavnoga kulturoloskog
reda u svijetu koji ih okruzuje. Nacin na koji se odredeni sadrzaj iznosi ili obraduje ili nacin na
koji odgajatelj, ucitelj ili nastavnik prilagodavanjem uvjeta ucenja iznosi i djeci pokuSava
pribliziti odredeni sadrzaj, utjeCe na to kako se odredeni sadrzaj ,,pojavljuje” u odgojno-
obrazovnom procesu, a naposljetku i na to kako ¢e djeca subjektivno usvojiti odredeni sadrzaj.
Razvoj teorijske i praktine spoznaje o nastavi i njegova dinamika u bitnome su utjecali na

poimanje nastavnih sadrzaja i otkrivanje njihova potencijala u motiviranju uc¢enika.

1.1. Nastavni sadrzaji u kontekstu poznanstvljenja nastavne prakse

Poucavanje i ucenje prate covjekov razvoj kroz povijest, ali ideja o ljudskom djelovanju,
koja se razvila tijekom 16. i 17. stoljeca, a u ¢ijoj pozadini stoji volja kao sposobnost uma,

mijenja dotadasnju spoznaju o poucavanju i ucenju.



Francis Bacon (1561. — 1626.) i Rene Decartes (1596. — 1650.), tvorci nove znanosti,
oslobadaju srednjovjekovnu ljudsku misao upucujuéi je prema prirodno znanstvenim otkri¢ima
i razradivanju metoda spoznaje grckih filozofa (Sokrat, Platon i Aristotel). Volja, kao
sposobnost i mo¢ uma, sveobuhvatan je uzrok kojim se u potpunosti objas$njava sve dobro i sve
zlo. Vjezbajuéi svoju mo¢ izbora, covjek kontrolira tjelesne sklonosti i strasti u sluzbi vrline i
spasa duse. Reduciranje gréke ideje trodijelne definicije duse na dvodijelno nacelo, tj. na strasti
tijela i razum uma, bilo je izrazito vazno jer je time zacrtan smjer istrazivanja motivacije
sljede¢ih 300 godina (Reeve, 2010).

Wolfgang Ratke (1571. — 1635.) i Jan Amos Komenski (1592. — 1670.), u najpoznatijim
djelima Methodus didactica i Didactica magna, ideju o covjeku koji tezi preispitivanju
uvrijezenih uvjerenja razvojem svekolikih umnih sposobnosti i slobodnoga duha u stjecanju
novih znanja iz podrucja drusStvenih i prirodnih znanosti, pedagosko didakticki prilagodavaju
zahtjevima novoga doba. Ne treba smetnuti s uma da je srednjovjekovni kurikuluma (u
antickome smislu) jos uvijek bio duboko uvrijezen u tadasnjoj odgojno-obrazovnoj praksi.
Srednjovjekovni su se vitezovi osposobljavali na tom principu uceéi sedam viteskih vjestina:
jahanje, plivanje, macevanje, gadanje lukom i strijelom, lov, stihotvorsto i drustvene igre.

Sadrzaji koje je trebalo usvojiti Skolovanjem obuhvaceni su pod nazivom septem artes
lieberales ili sedam slobodnih vjestina. Radilo se o predmetima gramatici, retorici, dijalektici,
aritmetici, geometriji, astronomiji i teoriji glazbe koji su bili osnova za kasnije izvodenje
nastavnih predmeta i gradiva na srednjovjekovnim fakultetima. Nastavni su se predmeti
poucavali postupno, sukcesivno jedan za drugim i to najprije gramatika, retorika i1 dijalektika
koje su ¢inile trivijum, zatim aritmetika, geometrija, astronomija i teorije glazbe koje su ¢inile
kvadrivijum.

Dok je svrha obrazovanja u antici bila lijep 1 dobar Covjek, dobar govornik, hrabar
ratnik, krjepostan gradanin, mudar i obrazovan vladar, u srednjem je vijeku to bila ucenost i
krijepost, strogost, poslusnost, molitva i rad (Peko, 1999). Baconovom re¢enicom da je znanje
moc¢, zapocinje sukob tradicije 1 novine, novostecenih spoznaja i ustaljenih navika i obicaja.
Malo po malo prostor osvaja ideja ¢ovjeka kao individue te je trebalo odrediti sustav kojim ¢e
se cCovjeku predociti sadrzaji koji cine tadasnji suvremeni kozmos: Bog, priroda,
vjerska/svjetovna vlast, covjek i na koncu opet Bog. Ratke, kao vrsni poznavatelj pedagoske
misli i izumitelj novoga nacina obrazovanja (Pranji¢, 2005, 23), polazi od toga da ljudski
intelekt stvari spoznaje prema prirodenomu redoslijedu koji treba postivati dok se poucava. Iz
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toga slijedi da sadrzaje treba poucavati postupno, ne ucenjem napamet, ve¢ prakticiranjem
vjezbanja i ponavljanja kako bi se utvrdilo znanje. PoCinje potraga za pravom nastavnom
metodom koja ¢e jamciti usvajanje predvidenih sadrzaja te ona nalazi mjesto u svim
udzbenicima kako bi, unatoc¢ razlicitosti sadrzaja, u nastavi vladala jednoobraznost i red. Bilo
je vazno u poucavanju uvijek polaziti od konkretnih stvari i predmeta koji ¢e zavrsiti
opceprihva¢enim nacelom, svoj puni procvat indukcija i eksperiment dozivjele su tek u
pozitivizmu. Za Ratkea je prihvacanje opcih nacela bila garancija u¢inkovitosti poucavanja i
ucenja. Za ono vrijeme ideje o jedinstvenoj nastavnoj metodi koja treba potisnuti ucenje
napamet, vrjednovanje neposrednoga iskustva kao pokretaca spoznaja te usvajanje vaznih
nastavnih sadrzaja na materinskome jeziku prije ucenja klasi¢nih jezika, bitne su pedagoske
inovacije. lako je uc¢inkovitost jedinstvene metode trebala jamditi uspjeh u ucenju, neuspjeh se
nije samo pripisivao neucinkovitosti metode ve¢ i razli¢itim oblicima prinude i prisile
utemeljenim na autoritetu i tradiciji. Za Ratkea se veze i uvjerenje da fizi¢ki prostor utjece na
ucinkovitost pouke, ali trebalo je pro¢i dosta vremena da ta spoznaja postane bitna u
koncipiranju suvremenoga skolstva (Pranji¢, 2005). Iako jo$ uvijek nema dovoljno istrazivanja
koja pokazuju statisticki pozitivan ucinak stanja razrednih prostorija, materijala i Skolskih
zgrada na uspjeh ucenika u ucenju, tesko ¢e se naici na prakticara u nastavi koji ne misli kako
su uredenje razreda i ugodna okolina (u didaktickome smislu) jedno od bitnih obiljezja
okruzenja ucenja. Tek rijetke studije pokazuju korelaciju urednosti ucionice, zelenila i
estetskogaa oblikovanja prostora s pozeljnim, pozitivnim ponaSanjem ucenika u razredu
(Rutter, 1980; Fend, 1979, prema Meyer, 2005).

Koriste¢i se novim pojmom za praksu poucavanja, koji izvire iz grcke rije¢i didasko,
didaskein (poucavam, pouciti), Komenski iznosi §iri nacrt ciljeva, planova i programa,
organizacije i postupaka u nastavi. Dotada$njih sedam srednjovjekovnih predmeta prosiruje
novim predmetima poput fizike, zemljopisa i povijesti, etike i teologije (Poljak, 1990, Cindric,
Miljkovi¢ i Strugar, 2010).

Smatrajuci pristupacnost sadrzaja klju¢nim za aktivno usvajanje znanja, Komenski zeli
organizirati nastavu koja ¢e se usmjeriti na budenje Zedi za znanjem. Smatra kako se to moZe
posti¢i koriStenjem razli¢itih vjeStina i ucila koja ¢e izazvati ugodan ucinak, a samim time
interes i paznju te motivaciju (Zaninovi¢, 1988). Na taj nacin nastavni sadrzaji nece postati Sami
sebi ciljem, nego ¢e za sobom povlaciti odredene (ugodne) ucinke i ishode te ¢e poucavanje
postati temeljito promisljena pouka koja ¢e jamciti ucenje. Njegova misao da ¢e svako
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kaZznjavanje, kao uobiCajeno sredstvo sigurnoga uspjeha u postizanju znanja i ¢udoreda, biti
nepotrebno ako se umjesto toga budu koristila pomagala ili u¢ila koja ¢e proizvesti brz, siguran
I nadasve ugodan ucinak, pokusaj je ranih teoreti¢ara da nastavu povezu s motivacijom za
ucenje. Nastojalo se da u nastavi sve bude razvidno, privlacno i poletno, bez otezanja i dosade
koja sputava nastavnikovu i u¢enikovu kreativnost (Marrou, 1950, prema Pranji¢, 2005; Jaeger,
1967 i 1971, prema Pranji¢, 2005).

Kao alternativu dotadasnjemu individualnom poucavanju, koje podrazumijeva
individualni 1 grupni rad, Komenski razvija razredno poucavanje zele¢i jednom metodom
optimalno prenijeti sve sadrZaje, svim ucenicima, svih dobnih skupina i svih $kolskih oblika
rada.

Cini se kako taj san jo§ i danas Zivi medu nastavnicima jer se jo§ uvijek razredno
poucavanje poistovjecuje s frontalnom, predavackom nastavom. Dokaz tomu su i istrazivanja
koja pokazuju kako se od svih socijalnih oblika nastave (grupna nastava, suradni¢ka nastava,
frontalna nastava, rad s partnerom, individualni rad) gotovo 80% nastavnih oblika odnosi na
frontalnu nastavu (Hage i sur. 1985, prema Meyer, 2002). Pokusavaju¢i oslikati prosjecno
zbivanje u nastavi, Terhart (2001, 104) navodi rezultate empirijskih istraZivanja nastave prema
kojima se primjerice grupni rad provodi u maksimalno 4% nastavnih sati §to upucuje na
metodi¢ku monostrukturu nastave, odnosno na tzv. sindrom direktivne frontalne nastave.

Danas postoji nepregledan popis kriterija prema kojima se razvrstavaju nastavne
metode. Kriterij moze biti tezina njihove primjene u praksi (Poljak, 1990) poc¢evsi od najlakse
metode demonstracije do najteze metode usmenoga izlaganja. Prema komunikacijsko-
informacijskom kriteriju (Cindri¢ i sur., 2010) postoje verbalne metode, vizualne metode,
metode prakti¢nih radova i metode uc¢enja prema modelu. Prema kriteriju metodickih postupaka
pri oblikovanju nastave (Pranji¢, 2005) mozemo govoriti o drustvenim nastavnim oblicima,
komunikacijskim nastavnim oblicima, akcijskim oblicima nastave te artikulacijskim oblicima
nastave. Prema kriteriju povezanosti strategija uCenja i na¢ina poucavanja (Terhart, 2001)
nailazimo na predavacku nastavu i receptivno ucenje, problemsku nastavu i uenje putem
otkrivanja, grupnu nastavu i kooperativno uc¢enje, metode moralnoga odgoja i moralno ucenje,
nastavu orijentiranu na djelovanje i integrativno ucenje. Postoji jos niz drugih metoda kao $to
su npr. Montessori, Freinet, Waldorf. Doduse, san o jedinstvenoj nastavnoj metodi empiricari

su pokopali tek 80-ih godina dvadesetoga stoljeca kada je dokazano da varijabilnost nastavnih



oblika utjece na motivaciju u uc¢enju i pobolj$anje postignuca u ué¢enju (Meyer, 2005; Palek¢ié,
2005).

Na tragu spoznaje da poucavanje treba biti uskladeno s prirodom ljudskoga intelekta i
redoslijedom spoznavanja stvari, Komenski je razvio originalnu ideju narodnoga obrazovanja
koja se moze smatrati prvom pravom reformom (srednjovjekovnoga) obrazovanja (Vukasovic,
1986). Njegov zahtjev, poznat pod geslom omnes omnia omnino ili pouditi svakoga sve
temeljito, drustveno-politi¢ki bio je neCuveno smion. S idejama Ratkea i Komenskoga anticki
se pojam kurikuluma (lat. Curriculum — tijek, slijed) na zapadnoeuropskome govornom
podrucju uvrijezio kao oznaka opsega znanja koji mladez treba usvojiti odredenim redoslijedom
(Poljak, 1990). Na taj bi se nacin lakS§e mogli pripremiti za zivot i rad u svojoj drustvenoj
sredini. Stoga nije ni ¢udno $to su tim svojim zahtjevom Ratke i Komenski bili heretici s
gledista katolicke crkve. S obzirom na ¢injenicu da u pozadini prvoga nacrta ciljeva, planova i
programa stoje grcki i latinski korijeni, moZze se pretpostaviti da je to jedan od razloga zasto se
i u danasnje vrijeme pojmovi nastavnoga plana i programa ¢esto poistovjecuju s kurikulom. Na
tome je tragu nastala i razlika u mnogim pedagoskim terminima kojima se koriste dvije
filozofske tradicije (humanisticka i funkcionalisticka), a koje se, uvazavaju¢i pojmovno
kategorijalne razlike, mogu ravnopravno primjenjivati u razvoju suvremene spoznaje 0 nastavi
(Previsi¢, 2007). Takoder, vjerojatno je to i jedan od razloga prihva¢anja odnosno zadrZavanja
pojma didaktike samo u germanskome i slavenskome podrucju Europe. U romanskim i
anglosaksonskim zemljama, osobito u SAD-u, taj naziv nije prihvac¢en. Sve do danas kurikulum
se razliCito teorijski shvaca, stru¢no tumaci i prakti¢no provodi (Juri¢, 1993 i 2007; Méller,
1994; Marsh, 1994; Beyer i Apple,1998; Palek¢ic¢ i sur. 1999; Basi¢, 2000; Meyer, 2002;
Pastuovi¢, 2005; Sekuli¢ Majurec, 2005; Palek¢i¢, 2007). Bitno je naglasiti da je kurikulum
danas znatno Sirega znacenja te Se tim pojmom obuhvaca propisivanje ciljeva poucavanja i
ucenja (Sto se odgojem i obrazovanjem Zeli posti¢i), nastavni sadrzaji i teme (Sto treba uciti
kako bi se postigli ciljevi), metode, mediji (kako organizirati u¢enje) te postupci vrjednovanja
(nain mjerenja i procjene rezultata ucenja).

lako je za Komenskoga poucavanje znacilo da ono §to netko (ucitelj) zna treba prenijeti
1 na druge, sadrzaji dobivaju novu dimenziju. Oni postaju osnovom razlikovanja razli¢itih vrsta
znanja: znanja koje je potrebno prenijeti putem sadrzaja i znanja potrebnoga za prenoSenje
odredenoga opsega znanja (sadrzaja). S Komenskim su nastava i odgoj pedagogiji postali

zadatak, pedagosko je otkriveno u univerzalnoj metodi pouc¢avanja i u¢enja, odnosno u pitanju
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pedagoskoga aranzmana (misli se na organizaciju nastave kao funkciju $kole), a pedagogijsko
znanje otkriva se kao prijeko potrebno za uspjesnost odgojne i nastavne prakse (Paschen 1979,
prema Basi¢, 1999). Ne treba smetnuti s uma da se do Komenskoga uloga ucitelja i nastavnika
usmjeravala na Skolsku i1 nastavnu djelatnost sasvim prakticno. UCitelji su svoja prakti¢na
umijeca stjecali na razli¢itim sveuciliStima putem prakti¢nih teCajeva i literature bez jasnih
nacela i zahtjeva pedagoskoga promisljanja organizacije uc¢enja. S Komenskim se organizacija
djelatnosti poucavanja i uéenja, kroz univerzalnu metodu poucavanja, pedagoski aranzira.
Komenski je jasno postavio didakticka nacela i1 zahtjev za pedagoskim (didaktickim)
utemeljenjem nastave i odgoja. Time su nastava i odgoj postali zadatak pedagogije kao znanosti
Sto znaci da tek na temelju odredenoga, pedagogijskog znanja, nastava i odgoj mogu dobiti
znanstvenu formu (u teorijskome smislu) prema kojoj ¢e se upravljati, sredivati i metodizirati
prakti¢no djelovanje (Basi¢, 1998). Iza ove spoznaje stoji ideja Covjeka (sofisti) kojom je
odreden europski kulturni prostor: pedagosko se pojavljuje kao uc¢enje o odgojivosti, odnosno
kao ucenje o nacelnoj moguénosti ucenja vrlina (krijeposti) $to odgajanje kao pedagosku
djelatnost izdvaja od svih drugih socijalnih djelatnosti vaznih za zivot covjeka. Ideju odgoja
putem nastave prvi teorijski obrazloze CristianTrapp (1745. — 1818.), profesor na sveucilistu u
Halleu. Raspravom O nastavi opcenito, objavljenoj 1787. godine (Schaller, 1964, prema
Pranji¢, 2005), Trapp iznosi ideju da se nastava ne treba usmjeravati samo na aktualne prakticne
probleme koji proizlaze iz skole kao institucije i nastave kao funkcije institucionaliziranoga
oblika odgoja. Ideja vodilja treba biti Covjek koji odgoj drzi u svojim rukama (Gudjons, 1994;
Basi¢, 1999) sto se moze smatrati prvim korakom razvoja pedagogije kao empirijske znanosti
o odgoju koja se umjesto na teoloskim temeljima treba zasnovati na opaZanju i iskustvu po
uzoru na prirodne znanosti (Konig i Zedler, 2001, 37).

Dok se u 17. stoljecu na odgoj gledalo kao na vlastito Zivotno podrucje, nastava se
shvacala kao na sredstvo socijalizacije (uvodenja mladih u drustvo kao jedinicu), a Skole kao
institucije ¢ija je svrha bila prenosenje odredenoga znanja s onih koji ga imaju na one koji ga
nemaju. U stolje¢u koje slijedi dolazi do zaokreta. Stoljece prosvijetiteljstva ili pedagogijsko
stoljece obiljezeno je reakcijom na inovacije koje je sa sobom donijelo novo doba. Pri tome se
misli na tri temeljna inovativna sustava: kulturalni, politicko-administrativni i ekonomski.
Odgoj i znanost 0 odgoju u tome su procesu imali bitnu, ali i proturje¢nu funkciju (Gudjons,
1994). Kao konstitutivni dio tih procesa odgoj i znanost su s jedne strane trebali osigurati
napredak ¢ovjeka u kulturoloSkome smislu, ¢ovjeka kao jedinke medu slobodnim i jednakim
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jedinkama u novome, gradanskom drustvu. S druge strane, racionalnim planiranjem odgoja i
obrazovanja trebalo je funkcionalno prilagoditi covjeka i druStvo zahtjevima vremena. U svezi
sa shvadanjem odgoja kao bitnoga socijalnog c¢imbenika razvoja osobnosti dolazi do
razlikovanja odgoja kao intencionalne, socijalne djelatnosti motivirane i legitimirane namjerom
pomaganja, ubrzavanja i unaprjedivanja Covjekova razvoja od odgoja kao funkcionalne,
socijalne djelatnosti kojom se obuhvacaju i oni socijalni odnosi koji nisu pokretani pedagoskom
namjerom, a koji utjecu na formiranje covjeka. Sa svijeS¢u zapadnoga Covjeka o mogucnosti
zahvacanja u vlastiti razvoj u smislu unaprjedivanja pojedinca (antropoloSka utemeljenost
ucenja), a preko njega i ¢itavoga drusStva, odgoj postaje odnos ¢ovjeka prema samomu Sebi.
Tijekom procesa druStvenoga (staleskog) diferenciranja i uspostavljanja razli¢itih podrucja
prakse (pravo, religija, medicina...) pedagogijsko se znanje otkriva kao prijeko potrebno za

uspjesnost odgojne i nastavne prakse (Paschen 1979, prema Basi¢, 1999).

1.1.1. Teorija ¢ovjekova obrazovanja

Sama ideja da Covjek odgoj drzi u svojim rukama, temeljna je misao razdoblja
prosvjetiteljstva, a meduodnos odgoja, socijalizacije i obrazovanja dobiva drugacija i nova
znacenja. Ovdje je bitno naglasiti dva momenta koji svoje korijene vuku iz misli i djela Johna
Lockea (1623. — 1749.) i J. J. Rousseaua (1712. — 1778.). Osim §to su njihove ideje dale
svojevrsan paradigmatski okvir antropoloskomu utemeljenju odgoja i obrazovanja, iz njih su se
razvila danas dva dominantna pristupa u proucavanju kurikuluma. 1z ideje Johna Lockea, prema
kojoj je ljudski duh tabula rasa koju valja izvana ispuniti odredenim sadrZajima, odgajanje se
razvija kao proizvodno ¢Cinjenje. Analogno zanatskoj proizvodnji nekoga predmeta
(tehnicizam) odgajatelj se poistovjeCuje sa zanatlijom koji djelatno tezi odredenomu cilju
pomocu odredenih sredstava 1 metoda. U klasi¢noj empiristickoj tradiciji koja je oblikovala
angloamericku ideologiju ,,0 ucenju”, um je osjetljiva povrsina na kojoj svijet ispisuje svoje
poruke (Bruner, 2000). S druge strane, iz ideja J. J. Rousseaua i hjegovih misli o odgajanju koje
je analogno organskomu, prirodnomu rastu (naturalizam), u europskoj se tradiciji idealizma
dijete razvija viSe-manje na prirodan nacin, poput biljke, a odgajanje znaci pracenje 0dnosno
pustanje rasta. Odgajatelj sli¢i vrtlaru koji njegom i zastitom potpomaze proces razvoja Koji se

kao prirodan zbiva sam od sebe. Shvacajuéi dijete subjektom, umjesto objektom odgojnoga
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djelovanja, Rousseauova teza o pravima djeteta, koje ispunjenje i zrelost nosi u samome sebi u
smislu svoje slobode, za povijest pedagogije ima povijesno znacenje (Blankerz, 1982, prema
Gudjons, 1994). Odgoj postaje kategorija neovisna o svrhama koje se odreduju prilagodbom
drustvenim ciljevima. Pravilan odgoj od odgajatelja zahtijeva znanje promatranja i prouavanja
djecje individualne sposobnosti i sklonosti koje je potrebno razvijati i produbljivati (Zaninovic,
1988, 127).

Iz tih ideja nastaju op¢i zakoni nuznosti odgoja kao antropoloske kategorije, ta dva
¢imbenika odreduju Covjeka kao bi¢e koje samo moze zivjeti u drustvu i samo druStveno moze
zivjeti. Na takvo njegovo odredenje Covjeka odlucujuce utjecu sloboda, samoodredenje i
samoodgovornost. Na tragu slobode kao supstance ¢ovjeka Imanuel Kant (1724. — 1804.)
dovodi u pitanje racionalan koncept u objasnjenju svrhe ljudskoga postojanja stavljajuci snagu
ljudskoga uma iznad upucivanja u svrhu ljudskoga postojanja posredstvom tradicije i autoriteta.
Rije€ je o razvoju misljenja (uma) kojim se nastavlja i nadopunjuje steceno iskustvo (Senkovi¢,
2007; Eterovi¢, 2000).

Ravnajuci se prema antickomu idealu formiranja i razvijanja tijela, duha i duse, Wilhelm
Humboldt (1767. — 1835.) krajem 18. stoljeca razvija teoriju ¢ovjekova obrazovanja (njem.
Theorie der Bildungdes Menschen). Humboldt kaze: ,,Pojmu Covjestva u nasoj osobi, kako
tijekom vremena naSega zivota tako i izvan njega, tragovima zivoga znanja $to ga za sobom
ostavljamo treba priskrbiti §to je moguce veéi sadrzaj”. Za Humboldta je ,,promatrano u
konacénoj namjeri®, Covjekovo spoznajno misljenje uvijek samo ,,pokusaj njegova duha da pred
samim sobom bude razumljiv*, njegovo je djelovanje napor njegove volje da u ,,sebi postane
slobodan 1 neovisan®, dok se pak njegova ,,radiSnost* pokazuje kao teznja da u sebi ne mora
ostati u dokolici. Covijek je aktivno biée, a buduéi da svekoliko djelovanje i migljenje mora
imati neki predmet, Covjek pokusava ,,obujmiti §to je moguce viSe svijeta i povezati ga sa sobom
Sto tjeSnje moze* (Flitner i Giel, 1960, prema Liessmann, 2008, 47).

Humboldt je grékoj kulturi pridavao obrazovno-teorijsku prednost jer se ta kultura,
prema njemu, moze smatrati paradigmatskom za covjecanstvo opcenito. U grckoj je antici vidio
ostvarenja zanimanja za samoga covjeka, njegovu vaznost upravo s obzirom na njegovu
moguénost koja u srediSte stavlja estetsko, politicko i moralno nastojanje Covjeka kao
pojedinca. Ono S$to pojedinca moze dovesti do stupnja razvijene individualnosti i do svjesnoga
dionistva u zajednici i njezinoj kulturi, kao jedinoga nacina da se ¢ovjeka iz barbarstva povede
u civilizaciju te iz neodgovornosti u autonomiju, jest obrazovanje. Tako bi se, prema njemu, 0
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c¢ovjekovu karakteru, njegovim mogucénostima 1 granicama 1 prije svega O njegovoj
individualnosti i jedinstvenosti na primjeru Grka jo$ uvijek mogla dobiti presudna gledista. U
toj se kulturi ponajprije na obzorju kulturalnoga i duhovnoga razmatranja pojavio ¢ovjek kao
svrha samomu sebi, kao autonoman subjekt. U skladu s njegovom vizijom, kultura nije samo
skup tjelesnih i umnih rezultata znanosti, umjetnosti i morala u smislu tradicije i obicaja, ve¢ i
prosvjecenost, izobrazenost, oCovjecenost, moralnost, uljudenost (Previsi¢, 2010).

Sofisti su svojim ucenjem o moguénostima poucavanja i vodenju covjeka (grc.
paidagogos; rije¢ ,,paidos* oznacava dijete, a glagol ,,ago* znaci pratiti, voditi) u procesu
stjecanja znanja i spoznavanja (koji su uvjet i osnova svake moralnosti) te svojom prakti¢nom
djelatnos$¢u poucavanja (placeni uditelji) odredili pedagogiju kao znanost u predmetnome
smislu. Budu¢i da pedagogiji, dosljedno shva¢enoj u izvornome znacenju, postajanje covjeka
Covjekom C¢ini njezin predmet, otuda shvacanje obrazovanja kao izvornoga pedagogijskog
pojma kojim se obuhvaéa namjera unutarnjega preoblikovanja onoga koji se obrazuje.
Obrazovanje koje se ravna prema antickomu idealu i humanistickomu konceptu prije svega
podrazumijeva dostatno razvijen stupanj individualnosti koji ¢e omoguciti svjesno dioniStvo
pojedinca u zajednici i njezinoj kulturi.

Kada se stoga govori o teorijama obrazovanja u duhu njemacke pedagoske i didakticke
misli, misli se na njihove anti¢ke korijene koji izviru iz latinskoga pojma eruditio koji oznac¢ava
ucenost, izobrazenost, raspolaganje Sirokim podrudjem znanja iz nekoga podrucja. Odgoj
(njem. Erziehung) kao vanjska strana utjecaja na razvoj ovjeka i obrazovanje (njem. Bildung)
kao proizvod toga utjecaja podrazumijevaju kombinaciju procesa i proizvoda u razumijevanju
ucenja (Uljens, 2004). U¢enjem, primjerice jezika, dijete urasta u kulturu, a socijalizacijom se
uci da jezik ne treba rabiti npr. za psovanje. Odgoj je onaj element kojim se naglasava namjeran
aspekt socijalizacije (Fend, 1969, prema Gudjons 1994, 146).

Svoje ideje prilagodbe sustava obrazovanja potrebama Covjeka za individualnim
samorazvojem Humboldt naslanja na ideju Johanna Heinricha Pestalozzia (1746. — 1827.) koji
je od 8kole ocekivao da ne pruza samo umjetno obrazovanje ve¢ obrazovanje koje ¢e omoguciti
da se poboljsa i osobni zivot pojedinca i da se sauva njegova individualnost u smislu
pripadnosti odredenoj kulturi.

Pestalozzieva recenica: ,,Prvo si ti, dijete, Covjek, potom Segrt svojeg poziva“ (Gudjons,
1994, 72), zorno ocrtava njegovo nastojanje da se slojevitost ljudskoga bic¢a, u kojemu se

sukobljavaju njegove prirodne i drustvene potrebe, obuhvati pojmom ¢ovjecnosti koja se moze
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razvijati odgojnim djelovanjem. Prema njemu, ¢ovje¢nost je stanje koje postoji u svakome
covjeku 1 koje se ogleda kroz njegovu prirodu (danas bismo rekli kroz nasljede ili genetiku),
kroz njegovu prilagodbu drustvu, dakle socijalizaciju te kroz uskladivanje onoga Sto treba s
onim §to hoc¢e kako bi postao covjekom. Zadaca je nastave razvijati ona svojstva u pojedincu
koja ¢e ga putem spoznaje dovesti do ¢udorednoga stanja (Covjecnosti). I Pestalozzi traga za
nastavnom metodom kojom ¢e se poticati 1 povezati proces razvoja Covjeka s njegovom
krajnjom svrhom u postizanju ¢ovjecnosti. Nastavno se gradivo elementizira te ono §to stoji u
osnovi iskustva (predodzba i spoznaja) o nekoj stvari, postaje vazno obiljezje nastave.
Elementiziranje nastavnoga gradiva kako bi se djeci olakSalo ucenje, bio je metodicki preokret
u vrijeme kada je u praksi prevladavalo gomilanje znanja i mehanic¢ko uc¢enje jednom metodom
za sve sadrzaje i sve predmete. Njegova metoda poucavanja i ucenja razlicitih sadrzaja prema
odredenim elementima (tzv. elementarna metoda) uskoro se prosirila kao osnova poucavanja u
prosvjetiteljskome konceptu odgoja kao pripomoci razvoju i odgoja kao poslusnosti. Kroz ovaj
se koncept odgoja zrcali respektiranje racionalnoga aspekta korisnosti obrazovanja i nastave. S
jedne je strane epoha prosvjetiteljstva razvijala povjerenje u snagu ljudskoga uma koja treba
biti veca od predanosti autoritetu i tradiciji (Gudjons, 1994). S druge je strane znanje sve vise
preuzimalo funkcionalne karakteristike zadovoljenja potrebe drzave dok sadrzaji poucavanja i
ucenja postaju sredstva uz pomo¢ kojih ¢e se obrazovati oni kojima ¢e biti upravljano (tzv.
gradanske i realne Skole u pruskome Skolstvu s pocetka 19. stoljeca uzimaju se kao primjer
Skolskoga sustava toga vremena) i oni koji ¢e biti upravlja¢i. Razvoj gradova i pojava
nacionalnih drzava, koje su zamijenile dotadasnje feudalno drustvo, rezultirali su i razvojem
Skola vise usmjerenih na potrebe poslovnoga Zivota gradana i zanatlija. Znanje i obrazovanje
postaju moéno orude, ali ne u smislu u¢vrséivanja ionako tradicionalno visokoga polozaja koji
su imali pripadnici plemstva. Znanje i obrazovanje dobivaju svrhu osposobljavanja putem rada
Sto dovodi do razlikovanja univerzalistickoga i specijalistickoga znanja. Ne treba smetnuti s
uma kako se stjecanje znanja u tadasnjem staleSkom druStvu nije povezivalo sa svrhom
covjekova postojanja i njegovom buduénosc¢u koja je ve¢ unaprijed bila odredena pripadnoscu
odredenomu stalezu. Svrha stjecanja sveopéega, univerzalistickoga znanja u tadas$njim
gimnazijama 1 fakultetima nije bila vezana za Zivotnu svrhu, pogotovo ne putem rada. U
staleSkom drustvu djelatnosti kojima ¢e se covjek baviti, bile su odredene podrijetlom, nije bilo
razlike izmedu neophodne 1 moguce svrhe Covjekova Zivota, buduci Zivot bio je predodreden

pa su neophodna i moguca svrha Zivota bile identi¢ne (Palekci¢, 2010). Industrijalizacija je sa
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sobom donijela kapitalisticki oblik proizvodnje kojoj je cilj bio stjecanje vlasniStva. Za
ostvarenje toga cilja bila su potrebna specijalisticka znanja koja ¢e pojedince osposobiti za
odredenu vrstu poslova. Specijalisticki tip znanja razvijao se u gildama, cehovskim
udruzenjima trgovaca koji nisu pripadali plemstvu te su se pojedinci Skolovali kako bi se
osposobili za rad. Na tim se principima (univerzalisticko i specijalisticCko znanje) kasnije
razvijaju profesije te se znanje jo$ vise diferencira ¢ime se povecava jaz izmedu prakticnih
znanja (zanimanja) i znanstvenoga znanja potrebnoga za Sirenje same spoznaje u odredenome
podruéju znanosti (Sporer, 1990, 11). Humboldtova je vizija bila obrazovanje u opéenitome
smislu uciniti poveznicom individue i kulture, a opéeobrazovna je nastava trebala biti
materijalizirani oblik njegove ideje. Pri tome je uloga drzave, kao sredi$nje upravne instance
modernoga svijeta, trebala biti ograni¢ena znano$¢u kao sustavom neovisnoga misljenja
oslobodenoga od svih utjecaja. Drzava je trebala imati funkciju da kroz Skolski sustav osigura
prijenos onoga opceg, kulturnog sadrzaja jedne zemlje i naroda. Pogrje$sno razumijevanje
Humboldta rezultiralo je podjelom obrazovanja i izobrazbe s§to se je iskazalo kao opca
pedagogijska diskvalifikacija izobrazbe sve do pred kraj XX. stolje¢a (Menze, 1975 i Blankertz,
1982, prema Gudjons, 1994, 76) .

U tome kontekstu stoji prigovor pedagogiji prosvjetiteljstva da je dopustila da se ideja
prosvije¢enoga covjeka poistovijeti s ciljem izobrazbe svih ljudskih snaga stavljanjem tezista na
privrednu upotrebljivost §to se moze podvesti pod pojam homo oeconomicusa (Gudjons, 1994).
Ti proizvodni, u¢inkoviti aspekti obrazovanja, putem proizvodnje i koriStenja tehnologije mogu
biti mo¢ni u odredenome trenutku, ali nikako ne mogu biti progresivni u smislu humanisticke
obrazovne tradicije te se u tome kontekstu mogu smatrati pseudobrazovanjem. Drugim
rijeima, istinsko obrazovanje dogada se u slobodnome ophodenju s predmetom obrazovanja
pri ¢emu je bitna povratna veza obrazovnoga predmeta i slobodnoga ophodenja s predmetom.
Obrazovni se predmet u kretanju, u ovome se kontekstu podrazumijevaju prostor i vrijeme,
vra¢a u slobodni subjekt obrazovanja 1 postaje odredenje toga subjekta. Ako se dogada
obrazovanje, ono obrazuju¢e se u tome mijenja $to je bit humanisticke obrazovne tradicije
(Komar, 2009).

Humanisticka obrazovna tradicija podrazumijeva slobodu i samostalnost s gledista cilja,
osobnost 1 kreativnost s glediSta inovativnosti te s glediSta humanosti uvazavanje razvojnih
mogucnosti s obzirom na dob 1 socijalne okolnosti (Previsi¢, 2005). Spoznati svijet, prilagoditi

svijet, raspolagati prirodom znaci uvaziti znanstveno poimanje svijeta i ovladavanja prirodom
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te naci ravnotezu s poslovnim poimanjem svijeta, ali ne kao zadani cilj ve¢ kao naCin postizanja
one krajnje namjere koja se slijedi u obrazovanju: samospoznaje i slobode.

Na pojedinca je uvijek utjecalo (i utjecat ¢e) mnostvo razlicitih prilika, humboldtovskim
rjeCnikom receno ,,bezbroj zdruzenih okolnosti®, gdje se pozornost vise usmjerava na stvari
negoli na ljude, na mase ljudi negoli na pojedince, na izvanjsku vrijednost i korist negoli na
unutarnju ljepotu i uzitak. Pri tome se zaboravlja stanje duha i njegova uloga u razvoju
kreativnosti kao bitnoga obiljezja ¢ovjeka.

Kreativnost kao stanje duha na pojmovnoj, apstraktnoj razini nije slozena od
odredenoga, kona¢noga broja postupaka koji se mogu unaprijed opisati i kategorizirati jer je
nam put ostvarenja ostaje nedokuciv i nepoznat. Kreativnost ili stvaralacko znanje ljudski je
ideal, cilj kojemu treba teziti, najvisi stupanj u kvaliteti znanja karakteristican po tome S$to
Covjek na temelju steCenoga znanja napreduje u stvaranju novih dobara, materijalnih i
duhovnih. Za Humboldta je obrazovanje vrlo individualiziran proces koji doseze dalje od
instrumentalnoga poimanja vjestina, sposobnosti i ekonomskoga potencijala odredene osobe
koje je, ¢ini se, danas apsolutizirano kroz kompetencijski pristup obrazovanju. lako Humboldt
ne iskljucuje pragmati¢ni element obrazovanja (Skolski sustav mora osigurati prijenos onoga
opéega, kulturnoga sadrzaja jedne zemlje i naroda), on istovremeno zagovara jacanje osobe
kroz obrazovanje u smislu razumijevanja i razjasnjavanja svijeta koji ga okruzuje. Za njega
obrazovanje mora biti dovoljno Siroko da u¢enje omoguci svakomu pojedincu razotkrivanje i
obogacivanje vlastitoga kreativnog potencijala.

Na tragu antropoloskoga odredenja ¢ovjeka, koji u sebi nosi svoju zrelost i njezino
ispunjenje, i sofistickoga ucenja o odgojivosti kao nac¢elnoj moguénosti ucenja vrlina te ideji
covjekova obrazovanja, koja prije svega znaci dostatno razvijen stupanj individualnosti koji ¢e
omoguciti svjesno sudjelovanje pojedinca u zajednici i njezinoj kulturi, moguce je izdvojiti tri
bitna obiljezja sveukupne egzistencije ljudskoga roda: socijabilnost, kulturalnost i smrtnost
(Siinkel, 2011, prema Palek¢i¢, 2015, 330). Kroz povezanost tih triju obiljezja odgojnom se
djelatno$cu rjesava problem kontinuiteta ljudske vrste. Da bi se sa¢uvalo nasljede i preko praga
smrtnosti, dakle u buduénosti, potrebno je odgajanje. Siinkel to nasljede odreduje kao
negeneticko nasljede, kao skup antropogenih pretpostavki za djelovanje u njihovu danom
stupnju razvoja i posebnome obliku. Kao posebni oblici negenetickoga nasljeda isticu se
subjektivne pretpostavke koje subjekt mora imati u sebi i njima raspolagati kako bi mogao

primjereno djelovati. To su znanje, vjeStine 1 motivi. Da bismo neSto u€inili, moramo nesto
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znati, odredeno umjeti i neCemu teziti. Na taj Se nacin putem odgoja osigurava sama
kulturalnost kao bitno, opcée obiljezje ljudske egzistencije u svijetu, a ne samo kontinuitet
odredenih znanja, vjeStina i motiva u vremenu. Odgoj sadrzi dvije sastavnice koje su
medusobno upucenje jedna na drugu: posredovanje i prisvajanje. Te dvije sastavnice ¢ine
strukturu odgoja i njegov teorijski utemeljen socijalni karakter (Palek¢i¢, 2015, 332). Za ovaj
rad to je odredenje vrlo bitno jer socijalan karakter odgoja izrasta i odvija se posredno, preko
sadrzaja koje Wolgang Siinkel u svojem fenomenoloskom nacrtu opée didaktike naziva tre¢im
faktorom odgoja (Papenkort, 2015, 199). Odgoj je bi-subjektivna djelatnost ¢ija struktura
ukljuuje socijalni odnos odgajatelja i odgajanika na nacin zajednickoga bavljenja
(posredovanja i prisvajanja) negenetickih dispozicija za djelovanje (predmeti ili sadrzaji
poucavanja i ucenja). Posredovanje (sadrzaja) bez prisvajanja (sadrzaja) besmisleno je i stoga
izmedu obiju djelatnosti odgoja ne moze postojati razlika u rangu. Siinkelovomu strukturnom
odredenju komponenti odgoja Palek¢i¢ (2015) dodaje bitne odrednice odnosa sadrzaja i
odgajanika kako bi, uz receptivnu spremnost za prisvajanje sadrzaja, naglasio i spontanu
aktivnost ucenika. Smatraju¢i da Subjekt posredovanja ne moze istodobno biti i subjekt
prisvajanja i obrnuto, a da bi odgoj imao obiljezje bi-subjektivne djelatnosti, svoje polaziste on
mora imati u sadrZzajnome zahtjevu strukture odgojnoga fenomena.

Sadrzajima, kao tre¢im faktorom odgoja, obuhvaéen je onaj isjeCak prirodnoga,
kulturnoga i drustvenoga svijeta 0 kojemu govori Humboldt kada govori o obrazovanju. Odgoj
je dogadanje medu generacijama. Medusobno djelovanje uklju¢enih osoba ne dogada se
neposredno u smislu neposrednoga socijalnoga odnosa nastavnika i uc¢enika, nego putem
zajednickoga trenutka ili tre¢ega faktora. Socijalni se karakter odgoja ogleda u sadrzajima
obrazovanja kao isjecku stvarnosti, kao onome $to se u medusobnoj igri posredovanja i
prisvajanja treba odrZati 1 osigurati iznad praga smrtnosti. U tome kontekstu snaga obrazovanja
lezi u ideji da Covjek na svijet moze djelovati onim svojim izvornim i neponovljivim, a

istovremeno rasti 1 obogacivati se preko kulturnih, socijalnih 1 politickih odnosa.

Humboldtova teorija ¢ovjekova obrazovanja vraca nas na obzorje kulturalnoga i
duhovnoga bavljenja covjekom kao autonomnim subjektom koji je svrha samomu sebi.
Humanisticko obrazovanje, a drugo ni ne postoji (Liessman, 2008, 49), u svojoj usmjerenosti
na ¢ovjeka, na unutarnju ljepotu i estetski uzitak moze se kao kriticko zrcalo podastrijeti
primjeniteljskomu, funkcionalisticki orijentiranomu obrazovanju usmjerenomu na proizvod.
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Svojom idejom Covjekova obrazovanja Humboldt se ve¢ tada opire jednostranoj izobrazbi
snaga razuma u razdoblju prosvjetiteljstva u kojemu se na obrazovanje gleda kao na moguénost
stjecanja vjestina koje ¢e donijeti trenutnu korist pojedincima kao ¢lanovima drustva. Drugim
rijeima, rije¢ je o stalnom procesu nastajanja kulture koja nije nesto dano ¢emu se covjek treba
pasivno prilagoditi, u pitanju je proces u kojemu se iz odnosa prema sebi i suodnosa s drugima
te iz svih ljudskih djelatnosti kultura rada iz trenutka u trenutak. Kako i na koji nacin postic¢i
kreativnost ili stvaralacko znanje, karakteristicno po tome da Covjek na temelju steCenoga
znanja napreduje dalje, bude zainteresiran i motiviran za stvaranje novih dobara, materijalnih,
kulturnih i duhovnih, Humboldtova teorija ne daje odgovor. Njegova je teorija zacrtala
smjernice, dala okvir i bitne pretpostavke za povezivanje onoga §to predstavlja civilizacijski
doseg s onim unutarnjim u ¢ovjeku. Bitna pretpostavka jest: covjek je aktivno bi¢e koje mora
imati neki predmet djelovanja, neki sadrzaj prema kojemu ¢e usmjeriti svoj interes kako bi Sto
je moguce veci dio svijeta povezao sa sobom. Kao obrazovan ¢ovjek, kao onaj koji ima svoje
unutarnje ja, pojedinac sudjeluje u nastajanju kulture oblikujuéi svoj Zivotni put misaonom i
jezi¢nom obradom vlastitih i tudih iskustava stvarajuc¢i nova znanja i sadrzaje. Odgovor na

pitanje kako to posti¢i, daje prva pedagogijska teorija odgojne nastave.

1.1.2. Teorija odgojne nastave

Tvorac teorije odgojne nastave (njem. Theorie des erziehenden Unterrichts), Johann
Friedrich Herbart (1776. — 1841.), utemeljitelj pedagogije i jedna od najvecih figura u povijesti
znanosti kao i prakticari i teoreticari prije njega, pravio je razliku unutar cjeline znanja: izmedu
spoznaje 1 djelovanja, znanosti 1 prakse. Sama ideja nastave koja obrazuje, koja ¢ovjeka potice
na razumno djelovanje povezivanjem elemenata iskustva 1 opaZanja koji se miSljenjem
preraduju u cjelovit spoznajni proces, bila je za to vrijeme vrlo napredna. Prije Herbarta bilo je
neuobicajeno kombinirati teorijske koncepte ,,obrazovanje® i ,,nastava“. Posljedi¢no, pitanja
koja su se odnosila na obrazovanje i poucavanje u pocetku Su Sse zasebno proucavala
(Hilgenheger, 2000).

Nastavno na Humboldta i Herbart vidi obrazovanje kao moguénost ¢ovjeka da primi
materijalne i duhovne sadrzaje iz svojega okruZzenja. Obrazovanje je otvaranje Covjeka prema

materijalnim i duhovnim sadrzajima koji ga okruzuju, ali zada¢a nastave koja treba omoguciti
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istovremeno povezivanje spoznaje, iskustva 1 dozivljaja jest novina. Herbart posebno istice
politicki odnos prema sebi 1 svijetu koji se formira obrazovanjem jer politicka Se pitanja ne ticu
samo zivota nekih, ve¢ zivota vecine ljudi. Pri tome polazni orijentir za odnos prema sebi i
drugima u zajednici nije zivot mnostva pojedinaca, ve¢ su to problemi koji nastaju zivotom u
zajednici i koje treba regulirati i iz perspektive pojedinca i iz perspektive zajednice. Zato je
zadacéa znanstvene discipline osigurati temeljne pretpostavke za nastavu i razvoj morala koji ¢e
dati indirektan doprinos politickoj dimenziji Covjekova Zivota (Riicker, 2014). Iz odnosa prema
sebi 1 drugima pojedinac se politicki obrazuje 1 uci zivjeti u zajednici te su disciplina (u smislu
znanstvene discipline), nastava kao proces 1 moralna prosudba kao sadrzajna bit samoga
procesa, osnova njegove teorije odgojne nastave.

Istice se jedna nova dimenzija nastave, osjecajna sfera osoba ukljuenih u nastavni
proces koja je u filozofskom objektivu supremacije razuma u prosvijetiteljstvu bila zanemarena.
Herbart kaZe: ,,Koja umijeca i vjestine ¢e neki mladi covjek od nekog ucitelja nauciti zbog puke
predanosti tome znanju, odgajatelju je podjednako svejedno, kao i koju ¢e boju odabrati za
svoju odjecu. Ali, kako se njegov misaoni krug odreduje, to je odgajatelju sve, jer iz misli
nastaju osjecaji, a iz osje¢aja nacela i naini djelovanja. S tom povezano$¢u razmisljati o svemu
I povezati sve §to se odgajaniku pruza, §to se moze pohraniti u njegovu dusu, istraziti kako se
to mora nadovezivati jedno na drugo, kako mora slijediti jedno nakon drugog i kako moze
postati osloncem za sve ono §to u buducnosti slijedi: to daje beskonacan broj zada¢a za obradu
jednog predmeta, a odgajatelju neizmjernu gradu za neprekidno promisljanje i preispitivanje
svih onih dostupnih znanja 1 spisa, kao 1 svih trajnih vjeZbanja i zanimanja“ (Palek¢i¢, 2015,
128).

Herbart je bio ¢ovjek u proturjeju svoga vremena, njegov se rad Cesto povezivao s
negativnim konotacijama kada je rije¢ o nastavi (herbartijanizam). U 19. i 20. stolje¢u bio je
jedan od naj¢esce citiranih autora od strane europskih i ameri¢kih odgojno-obrazovnih
stru¢njaka, psihologa i filozofa (Riicker, 2014), a danas je sve prisutniji prikaz njegova rada u
pozitivnome svjetlu (u odnosu na herbartijanizam) kao klasika pedagoske misli (Benner, 1993,
prema Gudjons, 1994). Herbartova teorija odgojne nastave smatra se izvornom pedagogijskom
paradigmom (Palek¢i¢, 2015) te se u njoj vidi moguénost deskripcije odnosa pedagogije i
obrazovanja u suvremenom kontekstu zadac¢a koje se stavljaju pred pedagogiju kao znanstvenu

discipline (Oelkers i Tenorth, 1993) .
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Na tome se tragu Herbartova teorija i u filozofskome znacenju dozivljava kao izvorno
(pedagogijsko) teoreticko ophodenje ¢ovjeka u odnosu na njegovu bit koja bi u pedagoskoj
praksi na taj nacin postala vidljiva (Komar, 2015, 108). Ono $to je za nas ovdje bitno jest nacin
na koji je Herbart unutarnje dozivljaje (potrebe, kogniciju i emocije), koji danas stoje u osnovi
motivacije za uéenje, povezao s nastavom.

U vrijeme kada je Herbart razvijao svoju teoriju odgojne nastave volja je bila krajnja
motivacijska sila kojom je zapocinjalo i kojom se usmjeravalo djelovanje. Volja, kao pojmovni
koncept razvijen unutar filozofije, kao op¢i model i sveobuhvatni uzrok vrlo $irokoga raspona
ljudskoga ponasanja, ukljucujuéi i ucenje, trebala je mentalisti¢kim konceptima u potpunosti
objasniti fenomen motivacije. Pripisujuci volji posebne motivacijske mo¢i (sposobnost i mo¢
uma), Descartes je podru¢ju motivacije ponudio prvu veliku teoriju motivacije koja je sve do
kraja 19. stoljeca neprikosnoveno vladala podru¢jem proucavanja uzroka ljudskoga ponasanja
(Reewe, 2010, 27).

Odnos cilj — sredstvo u nastavi Herbart promatra drugacije no $to je tada bilo uobi¢ajeno
pa kaze: ,,Doduse, opce je poznata pedagoska uputa da nastavnik treba nastojati svoje ucenike
zainteresirati za ono §to predaje. No ta se uputa obicno daje i shvacéa u smislu kao da je pritom
ucenje svrha, a interes sredstvo. Ja pak taj odnos obréem. Ucenje treba sluziti tome da se iz
njega razvije interes. UCenje treba prestati, a interes ostati tijekom cijelog zivota* (Klingberg,
2007, prema Palekci¢, 2015).

Zadac¢a odgoja i nastave Stoga je osigurati da se interes kao sadrzajno odredenje ljudske
biti u svijetu, a koji nastaje zbog bogatstva razli¢itih, interesantnih predmeta ili aktivnosti
kojima je Covjek izloZen, stvori, omoguci, nastavi i dopuni. Prema Herbartu, unutarnja su stanja
kljucna jer upravljaju interesima, asociraju nove predodzbe, integriraju ith u misaoni krug

konstantno ga mijenjajuci i nadogradujuéi.
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Shema 1. Prikaz odgojne nastave J. F. Herbarta (Benner, 1993, prema Palek¢ic, 2010)

+ Odgojna nastava }
; {Pokazivanje f { Zomo | \
{Povezi\.ran e } { Kontinuirano }
{Poutavanje | | Uxdituéi h
{Filozofiranje ¢ {Primjena nautenogl

Shema prikazuje razlicite aspekte Herbartove teorije koji su od temeljnoga znacenja za
smislenu pedagosku praksu. Djelatnosti na lijevoj strani shematskog prikaza (pokazivanje,
povezivanje, poucavanje i filozofiranje) Herbart ne shvaca isklju¢ivo kao djelatnost nastavnika,
a predikate formalnih stupnjeva interesa (zorno, kontinuirano, uzdizuéi i primjena nauc¢enoga)
kao obiljeZja nastavnikove djelatnosti. Ovo treba shvatiti kao obiljeZja svih djelatnosti u nastavi,
kao odredenje zajednicke aktivnosti nastavnika i ucenika u bavljenju nekim predmetom ucenja,
odnosno nekim sadrzajima. Nastavnik pokazuje nesto zorno, uc¢enik se udubljuje u predmet
ucenja, nastavnik skrbi o kontinuitetu procesa ucenja, ucenik povezuje vlastite predodzbe sa
slozenim predodzbama sadrZzanim u predmetu ucenja. Nastavnik potice na osvjeScivanje
naucenoga, ucenik se podsjeca na nauceno, nastavnik pokuSava proces ucenja odrzati metodicki
otvorenim na nova udubljivanja, uc¢enik reflektira vlastito iskustvo uéenja (filozofiranje) i time
stjece slobodu za dalje u€enje 1 hrabrost da nauceno, djelujuci u stvarnosti, dalje razvija, bilo u
razgovoru, u zajednickome savjetovanju, bilo u samo-odgovornom djelovanju (Palek¢i¢, 2010).
Oba postupka spoznaje kao viSega stupnja misaone djelatnosti, osvjes¢ivanje i produbljivanje,
medusobno se izmjenjuju: posvijeS¢ivanje kroz razliCite stupnjeve jasnoce 1 asocijacije te
produbljivanje preko sustava i metode kroz obrazovni proces dovode do jedinstva spoznaje u
specificnome misaonom Krugu.

Naizmjeni¢nim smjenjivanjem udubljivanja u sadrzaj (proces opazanja i usvajanja
predmeta kojim se zajednicki bave ucenici i nastavnici) 1 osvje$¢ivanjem sadrzaja (proSirivanje
dotadasnjih iskustava, spoznaja, misljenje) pobuduje se interes za aktivnim sudjelovanjem u
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svijetu koji nas okruzuje. Nastava polazi od ste¢enih iskustava i nadovezuje se na njih, otuda je
i zadaca odgojne nastave nastavljati, nadopunjavati i pro$irivati svakodnevna iskustva i
ophodenje u¢enika u podru¢jima spoznaje. Nastava to ¢ini na nacin da istodobno razvija i
iskustvo 1 ophodenje (nacin dolazenja do spoznaje). Herbart je bio svjestan da se prakti¢no
prosirenje iskustva i ophodenje moze izvesti samo procesom ucenja onih koji uce ¢ime bi se
prevladala ograni¢enja tadasnjega staleskog pripadanja. Na taj na¢in ogranicio Se od prirodnoga
I naivnoga cjelovitog ucenja koje se nije moglo povezati s iskustvom (Palekci¢, 2015, 138). U
ovoj shemi mogu se uociti dva bitna obiljeZja nastave: stalno izmjenjivanje stupnjeva
udubljivanja i osvjeS¢ivanja i1 interaktivna narav djelatnosti ucenika i nastavnika ¢ime Se
povezuje ono §to se uci (sadrzaji) s odnosom nastavnika i uc¢enika. Nastava, prema Herbartu,
ima jedno znacajno obiljezje — zajednicku zaokupljenost nastavnika i u¢enika istim sadrzajem,
u nastavi je uvijek prisutno, ,,ono tre¢e®, bez kojega se ne moze niti govoriti o nastavi (Benner,
1997, dio 1, 134, prema Palek¢ié, 2010).

Za Herbarta je klju¢no pitanje kako nastavom potaknuti ucenje koje ¢e rezultirati
razvojem daljnjega interesa. Ucenje je obiljezje Covjeka kao misleeg bica i od najranijih dana
covjek je predodreden za ucenje svega Sto ne moze, ne zna ili ne posjeduje snagom vlastite
prirode, svega s§to mu nije urodeno psihi¢ki ili fizi¢ki, a to podrazumijeva mnostvo
interakcijske naravi izmedu njega, osoba sli¢nih ili bliskih njemu i1 opéenito svijeta koji ga
okruzuje. U€enje je jedini nacin da se Covjek otvori prema materijalnim i duhovnim sadrzajima
koji ga okruZuju omogucavaju¢i mu istovremeno povezivanje spoznaje, iskustva i doZivljaja
kako bi i sam sudjelovao u oblikovanju stvarnosti i stvaranju sustavnoga kulturoloskog reda u
svijetu koji ga okruzuje. Kako bi objasnio ¢ovjekovu sposobnost ucenja, kao 1 neodredivost,
nepredvidivost ljudske prirode koji dolaze s ovom sposobnosti u¢enja, Herbart se Koristi
pojmom obrazovljivosti (njem. Bildsamkeit) (Palekéi¢, 2010; Riicker, 2014). Obrazovljivost
oznacava prirodnu danost i u svakoj dobi steCenu sposobnosti daljnjega napredovanja.

Covjeku je prirodno dano da u svakoj dobi udi, ne samo u razdoblju $kolovanja i
sustavnoga pripremanja za zivotni poziv. Bez te dispozicije koja mu omogucéava da uci i na
vlastitome iskustvu i na iskustvima drugih ¢ovjek ne bi bio — Covjek.

Razumijevanjem i obrazloZenjem odnosa nastavnika i u€enika (pedagoski odnos) kao
osoba uklju¢enih u obrazovni proces u teoriji odgojne nastave kroz pojam interesa naglasava
se intencionalnost uéenja, namjera i svrha obrazovanja. Interes ne podrazumijeva motivaciju
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ucenika u procesu ucenja, vec¢ specificnu intencionalnost, u¢enikovu samoaktivnost u procesu
nastave (udubljivanje i osvjesc¢ivanje). U tome se kontekstu interes ne shvaca kao osobina
li¢nosti u smislu psiholoske dispozicije pojedinca za djelovanje, on je polazna osnova nastave,

a kao takav i pozeljan rezultat ili ishod nastave.

1.1.2.1. Odnos interesa i motivacije

Za Herbarta je svrha obrazovanja razvijanje moguénosti moralne prosudbe o svijetu koji
nas okruzuje jer ¢ovjek nosi odgovornost i prema sebi i prema drugima, a na koji ¢e se nacin
nositi s tom odgovornos$¢u prije svega ovisi o odgoju i obrazovanju njegovih interesa za
sudjelovanjem u zivotu zajednice. Pojam interesa Herbart dvostruko odreduje: on oznacava
predanost subjekta (u€enika) putem opazanja i ocekivanja (udubljivanje) u sadrzaje ucenja,
istovremeno interes oznacava nastojanje subjekta da sistematizira svoje predodzbe i metodicki,

na novi nacin uredi vlastitu svijest u kontekstu novih iskustava (osvjesc¢ivanje).

Ovisno o tome koliko je u izmjeni udubljivanja i osvjeS¢ivanja ucenik sam subjekt
vlastitoga procesa u¢enja, ovise i ishodi u¢enja. Na onome §to mu je prirodno dano (moguénost
ucenja kroz proces udubljivanja i osvjes¢ivanja), daljnjim obrazovanjem ¢ovjek moze u svakoj
dobi stjecati i dalje razvijati svoje sposobnosti (interes i Zudnja za novim znanjima).

Kroz interes, kao ishod nastavnoga i samoaktivnoga procesa, nauc¢eno se kontinuirano
povezuje 1 nadopunjava prijasnjim iskustvima. Za Herbarta je interes receptivna spremnost
individue da dopusti predmetu sadrzaja da na njega djeluje (polaziSte nastave), a s druge strane
spontana aktivnost zainteresirane predanosti sadrZaju i shvacanju sadrZaja (ishodi nastave).

U konceptu pedagosSkoga odnosa interes i motivacija su kao pojmovi inherentni (prema
lat. Inhaerere — prianjati) jedan drugomu i ne mogu se odvojeno promatrati (Palek¢ic¢, 2010).

lako je pojam interesa kontinuirano prisutan u pedagogiji i didaktici, u udzbenicima
didaktike rijetko se nailazi na precizno odredivanje samoga pojma. Povezuje ga se S
vrijednosnom usmjerenos¢u ponasanja (Cindri¢ i sur., 2010, 257), sa slobodom odlucivanja
glede izbora sadrzaja (Poljak, 1990, 24) ili nastavnikovim aktivnostima i namjerama u smislu
planiranja nastave (Pranji¢, 2005, 304).

Prema Filozofijskom je rjecniku (Filipovié¢, 1984) interes (lat. inter esse — biti izmedu,

biti kod) odredeni stav koji zauzimamo prema nekomu predmetu, osobi ili dogadaju, obi¢no
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prac¢en Cuvstvom te izrazen u upravljenosti prema predmetima kojima pridajemo vrijednost, a
ocituje se u detaljnom zamjecivanju nekih karakteristika toga objekata ili dogadaja.

U Pedagoskoj enciklopediji (Potkonjak, Simlesa, 1989) interes je, kako se navodi u
natuknici, psiholoski gledano, osobina li¢nosti koja se zasniva na relativno stabilnoj
organizaciji znanja i osje¢anja i djelatnih tendencija te se formira na osnovi ukupnoga iskustva
osobe s odredenim objektom. Dalje se u obrazloZenju interesa postavlja pitanje je li to doista
osobina li¢nosti ili je to samo drugi naziv za potrebu, motiv, namjeru, stav, vrijednost ili je,
eventualno, svojevrsna kombinacija razli¢itih osobina koja se uspostavlja tijekom bavljenja
nekim sadrzajem i1 koja pod odredenim vanjskim i unutarnjim uvjetima postaje trajna ili
relativno trajna determinantna kasnijeg ponaSanja. U Psihologijskom se rje¢niku (Petz,
1992/2005) navodi kako interes nema tocno definirano znaCenje te se ve¢ prema situaciji
upotrebljava i kao sinonim za paznju, znatizelju, sklonost, motiviranost, usmjerenost prema
cilju, zelju 1 sl.

Na tragu Herbarta interes se definira i kao relativno dugoro¢no opredjeljenje pojedinca
prema vrsti objekta (Schiefele, 19911), odnosno podruéju znanja (Schiefele, 1986). Interesom,
kao motivacijskom varijablom, opisuje se psiholosko stanje zbog kojega se osoba ukljucuje ili
zanima za odredene objekte, dogadaje ili ideje definirane kao sadrZaje prema kojima je
usmjereno zanimanje (Hidi, 1990; Hidi i Renninger, 2006). Shvacen kao jezgra li¢nosti (eng.
core affect of self) interes je kljuan za intrinzi¢no motivirano ponasanje kada se aktivnost
izvodi zbog toga $to su ljudi prirodno skloni izvoditi aktivnosti za koje su zainteresirani (Deci,
1992). Interes se tumaci i kao sklonost povratku i nastavku rada na zadacima s kojima su se
ucenici prvi puta sreli u nastavi, a taj povratak nije prouzrocen vanjskim pritiscima bilo koje
vrste vec je pobuden tijekom nastave (Maehr, 1989). U svim definicijama interesa moguce je
uociti kako je interes kao pojam uvijek vezan za odredeni sadrZaj, predmet spoznaje ili bavljenje
odredenim sadrzajem.

Razmatrajuci pojam interesa na opcenitoj razini, psitholozi obrazloZenje interesa traze

u relaciji emocija i motivacije smatrajuci da emocije daju energiju i usmjeravaju ponasanje te

1'U svom radu o interesu i motivaciji Sciefele se referira na sljedece tekstove: Herbart, J. F. (1806). Allgemeine
Piadagogik, ausdem Zweck der Erziehung abgeleitet. U J. F. Herbart, Pddagogische Schriften (1965, Vol. 2, str.
9-155). Diisseldorf: Kiipper i Herbart, J. F. (1841). Umripddagogischer Vorlesungen. U J. F. Herbart,
Pddagogische Schriften (1965, Vol. 3, str. 157-300). Disseldorf: Kiipper.
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da sluze kao neprestano nazoc¢an sustav za ocCitovanje koji pokazuje koliko se dobro odvija
osobna prilagodba. U biti se rasprava svodi na to jesu li emocije opcenito bioloski ili kognitivni
fenomen (Reeve, 2010, 305). Definiraju¢i motivaciju u kontekstu predmeta psihologijske
znanosti kao ,,one procese koji ponasanju daju smjer i energiju®, Reeve (2010, 40) smatra da je
to priznanje da se motivacijski istrazivaci unutar same psihologije ne mogu dogovoriti $to
motivi doista jesu: potrebe, kognicija, emocije ili reakcija na okolinske dogadaje. Ako se k tomu
jos§ kaze da su emocije kratkotrajni subjektivni fizioloski-funkcionalni-ekspresivni fenomen
koji uskladuje nacin na koji adoptivno reagiramo na vazne dogadaje u zivotu, prema Reevu,
psihologija je u prou¢avanju motivacije i emocija jo$ u pretparadigmatskoj fazi razvoja. To
znaci kako jo$ uvijek nije napusteno istrazivac¢ko polje unutar kojega se znanstvenici oslanjaju
na velike teorije ne dajuci zapravo odgovor na pitanja same srzi znanstvene discipline: $to
motivacija jest.

Postomoderna stvarnost, kao znanstveni konstrukt, pedagogiji je donijela novi pocetak
vlastita propitivanja koji je s jedne strane oslabio njezinu intencionalnost, otvorio sustav
samoinicijative, suradniStva i razli¢itih partnerstava. S druge strane, donijela je i novi
metodoloski poticaj znanstveno-empirijskomu promisljanju filozofije odgoja i obrazovanja
unutar kojega se relacije izmedu razli¢itih pojmova propituju vise na apstraktnoj,
paradigmatskoj razini umjesto na teorijskoj razini koja ne omogucava veliku razinu apstrakcije
(Previsi¢, 2002). To je osobito znacajno ako znamo da je u pedagoskoj literaturi i praksi interes
istovremeno i jedan od pokretaca uceni¢koga angazmana u nastavi i jedan od poZeljnih efekata
pedagoski vodenoga ucenja. Iz toga je razloga Herbartovo poimanje interesa za pedagogiju u
suvremenom kontekstu od izuzetnoga znacenja jer baca posebno svjetlo na motivaciju. Samim
time $to raspravu o interesu i motivaciji upravo pedagogija uzdize na paradigmatsku razinu,
odnos nastavnih sadrZaja 1 motivacije za ucenje, temeljen na Herbartovoj teoriji, dobiva
posebnu, izvorno pedagogijsku perspektivu. Zaninovi¢ (1988, 161) smatra kako Herbart pojam
interesa izvodi iz uskih okvira profesije 1 svakidasnjega Zivota. Medutim, Herbart se Cesto
poziva na filozofiju koja izlazi iz tih okvira. Posebice u izgradnji domacih pedagogijskih
pojmova koji bi pedagogiji trebali donijeti samostalnost i autonomiju u znanstvenom smislu.
Interes i motivacija ne mogu se spoznati u konceptu semantickoga odnosa ve¢ u konceptu
pedagoskoga odnosa. Interes se treba shvatiti kao sklonost povratku i nastavku rada na
zadatcima s kojima su se ucenici prvi puta sreli u nastavi, a taj povratak nije prouzrocen
vanjskim pritiscima bilo koje vrste, ve¢ je pobuden tijekom nastave, kako navodi Maehr (1989).

24



U rasvjetljavanju pojma interesa Herbart dolazi do vaznoga nacela pedagoSkoga
djelovanja kojim oznacava prirodnu danost i u svakoj dobi steCenu sposobnosti daljnjega
napredovanja odgajanika — obrazovljivosti (njem. Bildsamkeit). Sve do danas na nacelu
obrazovljivosti i odgojivosti odgajatelji i nastavnici legitimiraju ne samo svoju djelatnost, veé¢
i obvezu da tu prirodnu danost unaprjeduju (Basi¢, 1999). Herbart je pomocu toga pojma
oznacavao ¢ovjekovu sposobnost uc¢enja, kao i neodredivost, nepredvidivost ljudske prirode
koja dolazi s tom sposobnosc¢u uc¢enja. Na onome §to mu je prirodno dano (moguénost u¢enja
kroz proces udubljivanja i osvjescivanja), daljnjim obrazovanjem c¢ovjek moze u svakoj dobi
stjecati i dalje razvijati svoje sposobnosti: interes i Zudnju za novim znanjima. U engleskome
se jeziku Bildsamkeit prevodi kao educability, plasticity u smislu prirodne pogodnosti za
oblikovanje karaktera. U hrvatskom se jeziku predlaze, kod trazenja znaCenje pojma
Bildsamkeit, uz obrazovljivost, promisliti i pojmove odgojivost i poucljivost (Palek¢i¢, 2010)
ili obrazovnosti odrastaju¢ih (Basi¢, 1999, 180). Pojmom obrazovnosti pedagogijski se
determinira ¢ovjekova nadarenosti da od svoje prirodne sklonosti tek nesto napravi svojim
aktivnim oblikovanjem okoline.

Riicker (2014) smatra kako je Herbart pomocu pojma Bildsamkeit dao znacenje
francuskom izrazu perfectibilité, kojim se koristio Jean Jacques Rousseau kako bi naglasio
snagu ljudske prirode u procesu sazrijevanja i postajanja ¢ovjekom. S toga se u vrjednovanju
odgojnih napora ne moze polaziti od rezultata (ili oc¢ekivanja), ve¢ od formi pedagoskoga
djelovanja kojima pedagog (odgajatelj, nastavnik) utjee na utiranje puta procesima ucenja
(Hechler, 2012, 37). Ako se na potrebu za odgojem odgovori odgojem te se odgojni napori
nadoveZu na ¢ovjekovu obrazovljivost, tada cilj odgoja ne treba gledati u obrazovanju ¢ovjeka,
ve¢ u tome da se pomocu odgoja 1 raspolozivih snaga iniciraju procesi u¢enja koji covjeku
omogucuju da se vlastitom samoaktivno$¢u obrazuje. Sposobnost ucenja i obrazovanja
pretpostavka je za to da odgoj mozZe uspjesno pokrenuti procese ucenja koji Covjeku
omogucavaju da dosegne stanje obrazovanosti. U tom kontekstu Herbartova tvrdnja kojom
ucenje treba prestati, ali interes u smislu sadrzajnoga odredenja ljudske biti treba ostati cijeloga
zivota, dobiva svoj puni smisao. Interes i motivacija stoga su i polazi$te i ishod nastave, oni
nisu samo unutarnji, dani procesi koji omogucéavaju ucenje i koje ucenik donosi sa sobom u
nastavu, oni su ovisni i zadani odredenim nastavnim procesom.

Autori koji su se posebno bavili istrazivanjima interesa, okupljeni oko Andreasa Krappa,
ponudili su 80-ih godina 20. stoljeca teorijski koncept interesa, tzv. minhensku teoriju interesa
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(Schiefele, 1974; Schiefele i sur., 1983). Za teoriju interesa smatra se da je plodonosno grani¢no
podrucje izmedu pedagoske psihologije, empirijske pedagogije i razlicitih prakti¢nih podrucja
pedagogije (Palek¢i¢ i Miiller, 2004). U interesu za odredeni sadrzaj ogleda se prije svega odnos
osobe i predmeta (sadrzaja) koji se uci. Sadrzaj ili predmet utjeCu na oblikovanje identiteta,
osoba stjeCe identitet preko svoga odnosa prema predmetu interesa. Mnogobrojna istrazivanja
nastave, provedena temeljem minhenske teorije interesa, pokazala su kako interes unaprjeduje
ucenje 1 kako je teSko uciti ili se upustiti u bilo koju aktivnost bez emocionalne potpore koju
daje interes. Interes stvara zelju za istrazivanjem, proucavanjem, trazenjem, upravljanjem i
izdvajanjem informacija iz objekata koji nas okruzuju. U okviru te je teorije razvijen poseban
instrumentarij za utvrdivanje interesa te je potvrdeno postojanje razlicitih dimenzija interesa:
osjecajne 1 vrijednosne dimenzije interesa te dimenzije intrinzi¢ne orijentacije interesa
(Schiefele, Krapp i Winteler, 1993). U nastavnome se procesu one ispreplic¢u tvoreéi specifican
odnos izmedu osobe 1 predmeta sadrzaja. Primjerice, ucenici zadovoljniji sadrzajem
(emocionalna dimenzija interesa) pokazat ¢e veéi interes za taj sadrzaj Sto je vrlo vazno za
daljnji razvoj interesa.

Interes kao neovisan konstrukt pripada formi motivacije za u¢enje i od svih drugih formi
motivacije razlikuje se upravo prema svojoj usmjerenosti na sadrzaje ucenja koji odreduju
njegovu razvojnu relativnost. Shvacen kao psihicko stanje interes ima dispoziciju razvoja u
smislu kontinuiranoga ,,primanja“ sadrzaja iz okoline §to u Skolskome kontekstu znaci kako se
na njega na razli¢ite na¢ine moze utjecati pomocu odredenih sadrzaja (Krapp i Fink 1992;
Krapp, 2000; Reeve, 2010).

Mnogobrojne su studije pokazale povezanost interesa s boljom paznjom tijekom nastave
1 pam¢enjem sadrzaja (Renninger i Wozniak, 1985; Hidi, 1995; Ainley, Hidi 1 Berndorft, 2002;
Hidi, Renninger i Krapp, 2004; Mc Daniel i sur. 2000). Bitno je obiljeZje interesa da on
ukljuéuje i kognitivnu i afektivnu komponentu odnosa Covjeka i okoline, a daljnja su
istrazivanja pokazala razliku izmedu osobnoga interesa kao relativno trajne predispozicije
licnosti i situacijskoga interesa kao relativno promjenjive dispozicije u¢enja (Reninger, 1989;
Reninnger, Hidi i Krapp,1992). Pokazalo se kako postoje brojni sadrzajni ¢imbenici utjecaja na
situacijski interes: prethodna znanja (Alexander i Jetton, 1996), neocekivanost informacija
(Hidi, 1990), konkretnost i slikovitost (Renninger, Hidi i Krapp, 1992), neizvjesnost (Jose i
Brewer, 1984), ukljuc¢enost i znacajnost (Mitchell, 1993).
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Interes je kombinacija osobnih i situacijskih karakteristika povezan i s ulaganjem truda
u ucenje sadrzaja pojedinih predmeta (Rovan, Jeli¢, 2010; Rovan, 2012).

Dok afektivna komponenta interesa opisuje pozitivne emocije koje prate neku aktivnost,
kognitivna se komponenta interesa ili kognitivna komponenta li¢nosti odnosi na uocljiva,
perceptivna i1 reprezentativna obiljezja aktivnosti. Unato¢ tomu Sto joS ne postoji dogovor o
broju emocija na opéenitoj razini, interes je, uz strah, ljutnju, gadenje, tugu i radost, jedna od
osnovnih emocija koje su prisutne kod svih ljudi (Reeve, 2010, 314). Nabrojene su emocije
urodene, a ne stecene iskustvom ili socijalizacijom, proizlaze iz istih okolnosti kod svih ljudi,
izrazene su na jedinstven i karakteristican nacin facijalnom ekspresijom te izazivaju
karakteristian i predvidiv fizioloski obrazac odgovora. Iz dviju osnovnih perspektiva kojima
se pristupa istrazivanjima emocija (bioloSka i kognitivna) proistekle su razliite tradicije
istrazivanja emocija tako da ne postoji odgovor na pitanje koliko ima emocija. Dok jedna
perspektiva zastupa stav da postoji najvise deset emocija, od kojih su neke primarne (Izard,
1991; Pankseep, 2003), kognitivni teoreticari tvrde da ljudska bi¢a dozivljavaju vedéi,
neogranicen broj emocija koje prema situacijama mogu biti razlicito interpretirane (Lazarus,
1991). Drugim rije¢ima, na$ interes obi¢no ne prestaje niti zapocinje, ve¢ se usmjerava s
jednoga objekta ili dogadaja na drugi, a zivotni dogadaji koji privlaée nasu paznju obi¢no su
vezani uz nase potrebe ili dobrobit (Deci, 1992). Interes je u podlozi nase zelje da budemo
kreativni, da u¢imo i razvijamo svoje sposobnosti i vjeStine te interes motivira aktivnost
istrazivanja i upravo u tim aktivnostima promatramo stvari s raznih strana i dobivamo
relevantne informacije koje trazimo.

Zele¢i dodatno razjasniti utjecaj i povezanost interesa s u¢enjem, Hidi i Reninger (2006)
uspostavljaju Cetverofazni model razvoja interesa koji pomaze da se u istrazivanjima nastave
mogu pratiti i utvrdivati uvjeti pod kojima situacijski interes postaje osobni interes. Kao §to je
reCeno, osobni interes ima obiljezje dugoro¢ne usmjerenosti na aktivnost te je bitno utvrditi
kojim se to aktivnostima izvana interes moze potaknuti, zadrzati i dalje razvijati. Interes je u
ranijim fazama potaknut utjecajima koji se mogu izravno povezati s percepcijom i paznjom
koju izazivaju vanjski podraZaji, koji ¢e tek u kasnijim fazama dovesti do aktivnosti i razvoja
spoznaje (Ainley, Corrigan i Richardson, 2006).

Utvrdeno je kako se u prvoj fazi interes izaziva i zapo€inje odredenom situacijom. To
moze biti neocekivano iznenadenje ili neka informacija koju ¢emo povezati s neCim §to nas
zanima te je odredena situacija okida¢ za psiholosko stanje kratkotrajnih promjena afektivnih i

27



kognitivnih procesa (Hidi i Baird, 1986; Reninger, 1990; Mitchell, 1993). Situacijski je interes
obi¢no potaknut izvana, ali to ne mora biti pravilo (Bloom, 1985). U nastavi, u kojoj se
situacijski interes potice nastavnim aktivnostima, dolazi do druge faze razvoja interesa koja
ukljucuje duze zadrzavanje paznje i upornost u svladavanju neke aktivnosti (Schraw i
Dennison, 1994; Sloboda i Davidson, 1995; Hidi i Berndorffur, 1998; Hoffmann, 2002).
Sljedeca, treCa faza razvoja interesa pojacano je usmjeravanje paznje na odredeni sadrzaj radi
boljega razumijevanja sto se definira kao psiholosko stanje relativno trajne dispozicije. U toj se
fazi pojavljuje osobni interes pracen pozitivnijim osje¢ajima i ukljucuje vrjednovanje znanja o
odredenom sadrzaju.

Dobro razvijen osobni interes kao zadnja faza razvoja interesa, povezan je s
intrinzicnom motivacijom te se dugoro¢no zadrzava kroz kreativnost i konstruktivnost. U toj
fazi ucenici povezuju kontekst i sadrzaj, 0sobni je interes stvaralacki i poti¢e samoregulaciju u
ucenju koja zahtijeva udubljivanje u rjeSavanje odredenoga problema i vrjednovanje aktivnosti
u odnosu na situaciju (Alexander i Murphy, 1998; Reninger, 2000; lzard i Ackerman, 2000;
Sansone i Smith, 2000).

IstraZzivanja temeljena na teoriji motivacije za postignu¢em pokazala su kako interes kao
motivacijska varijabla ima prediktivnu funkciju u odnosu na ciljeve postignu¢a. Tamo gdje je
interes za odredenim sadrzajem veéi u smislu preferiranja i iskazivanja interesa za sadrzaj
pomocu kojeg se moze nauciti nesto novo, studenti su viSe orijentirani na ovladavanje
sadrZzajem predmeta nego na njegovo izvodenje kojim bi ostvarili bolji akademski uspjeh.
Studenti koji su iskazali interes glede pocetnih sadrzaja, dugoro¢nije su pokazivali sklonost i
motivaciju ka ucenju istih sadrzaja u daljnjem obrazovanju te su viSe intrinzi¢éno motivirani

(Rawsthorne i Eliot, 1999; Harackiewicz i sur., 2000; Harackiewicz i sur., 2002).

1.1.2.2. Odredivanje zadace nastave

Herbartovo zalaganje za formu nastave u kojoj ¢e biti ispunjena njena odgojna zadaca
za pedagosku praksu, bio je velik izazov jer je sa sobom nosilo i1 potpuno drugacije zadace
odgajatelja. Njihova djelatnost vise nije bila bitna samo zbog prijenosa znanja, podjednako je

potrebno razvijati interes, spoznaju i ophodenje.
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Nastava se trebala tako sjediniti sa samim ¢ovjekom da on ne bi bio vise isti kada bi mu
se uzela spoznaja koju je dobio nastavom (Miissener, 1988, prema Palekci¢, 2015). Zadaca
nastave, onako kako ju je shva¢ao Herbart, bila je pokazivati, prikljuivati, poucavati,
filozofirati, a kako bi aktivirala sudjelovanje uCenika ona mora biti zorna, konstantna,
motivirajuca i crpsti iz stvarnosti. U 19. stolje¢u bilo je velikih nesporazuma s nastavom s
obzirom na motiviranje i disciplinu uc¢enika u razredima koji su imali izmedu 40 i1 60 ucenika
(Pranji¢, 2005). Opce stanje u odgoju i kulturi na prijelazu stolje¢a bilo je nagrizeno, kruto,
Skola se etablirala te zasitila umjesto da probudi glad za obrazovanjem. Sve do potkraj 19.
stolje¢a u nastavi se isticala njezina jedina zada¢a prema kojoj ucenici trebaju usvojiti brojne
¢injenice 1 generalizacije koje proizlaze iz propisanih nastavnih sadrzaja. Smatralo se da je za
zivot potrebno jedino znanje, i to Sto ekstenzivnije i intenzivnije, te da ¢e mlada generacija biti
bolje pripremljena za Zivot usvoji li $to vecu koli¢inu znanja za vrijeme Skolovanja. Osnovna
deviza takve koncepcije $kolovanja glasila je: §to viSe znanja, to bolja priprema za zivot. Zbog
izdvajanja i apsolutiziranja materijalnih zadaca nastave ta je koncepcija poznata pod nazivom
didakticki materijalizam (Poljak, 1990, 19). S obzirom na to da je zadacu nastave, onako kako
ju je koncipirao Herbart u njenoj odgojnoj formi, bilo tesko transformirati u praksu, njegova
misao 0 odgoju kao upravljanju spoznajom pretvorila se formu upravljanja uéenicima u smislu
discipliniranja. 1z njegovih misli o upravljanju (njem. Regierung) i disciplini, stezi (njem.
Zucht) nastao je i pojam hodegetike (gré. Hodogeo — pokazujem put) kao dijela teorijske
pedagogije koji se bavio proucavanjem odgojnih sredstava. Taj se pojam viSe ne upotrebljava
u suvremenoj pedagogiji (Zaninovi¢, 1988, 163). Prema Benneru (Palek¢i¢, 2010) taj pojam
treba shvatiti kao poziv za samodjelatnost, samoodgoj te se ne moze poistovjetiti s disciplinom
i stegom. Pojam Zucht razli¢ito tumace i njemacki autori: kao odgojno drzanje (njem.
erziehende Halt), kao apelativnu stranu odgoja (njem. Appelative Siete der Erziehung) ili kao
poziv na saomoodgoj (njem. Aufordrung zur Selbsterziehung). Zbog krivoga razumijevanja i
tumacenja njegova ucenja Herbartovi ucenici (W. Rein 1 T. Ziller 1 G. Frohlich) polaze od
pretpostavke da nastavne metode proizlaze iz psiholoskih zakonitosti (Konig i Zedler, 2001;
Blankerz, 1982, prema Gudjons,1994), a ne iz zakonitosti odgojnoga djelovanja. Sredstva
upravljanja ili odgojna sredstva shvacena su u tom kontekstu kao prijetnja, nadzor, zapovijed,
zabrane, kazne (sve do tjelesnih) kojima se ucenici pot¢injavaju volji nastavnika.

Herbartova namjera utjecaja putem odgojnoga djelovanja u nastavi na razvoj jedinstva

spoznaje u specificnome misaonom krugu, medusobnom izmjenom posvjeséivanja kroz
29



razliCite stupnjeve jasnoce i asocijacije i produbljivanja preko sustava i metode, formalizirana
je u stupnjeve nastave. Formalni su se stupnjevi nastave zatim pretvorili u shemu didaktic¢kih
postupaka (artikulacija nastave) za koju se smatralo da moze posluziti u planiranju svake
nastavne jedinice §to je dovelo do toga da se nastava svela na discipliniranje daka, red, rad i
stegu. Krivo tumacenje Herbartova otkri¢a, genijalnoga samog po sebi (Gudjons, 1994),
pretvorilo je svaku nastavnu situaciju u rutinirani postupak primjene metoda poucavanja koje
su trebale jam¢iti uc¢enje. U Skolama su se neprestano Sirili nastavni sadrZaji Sto je prisiljavalo
ucenike da svoje uc¢enje svode na memoriranje brojnih ¢injenica zbog ¢ega je nastava u Skolama
patila od tzv. lekcionizma, tj. zadavanja lekcija u $koli, memoriranja zadane lekcije kod kuce i
provjeravanja naucene lekcije u skoli. Zbog mehani¢koga memoriranja brojnih ¢injenica i
generalizacija, odnosno dogmatskoga i formalistiCkoga usvajanja znanja bez razumijevanja,
dolazilo je do formalistickoga znanja ili formalizma u znanju. Takvo znanje u najboljem je
stupnju bilo na razini reprodukcije pa se geslo zastupnika didaktickoga materijalizma o
pripremanju mlade generacije za Zivot nije ostvarilo. Stovise, utvrdeno je da ugenici $kolovani
na pozicijama didaktickoga materijalizma umiju reproducirati zapamcene Cinjenice |
generalizacije, ali im nedostaje sposobnost za druStvenu praksu jer nemaju operativno znanje.
Usmjereno$¢u nastave na njene materijalne zadace znacajno se suzilo dotada$nje poimanje
obrazovanja koje je izviralo iz ideje humanistickoga koncepta znanosti. Protesti protiv
formaliziranja nastave od strane herbartovaca bili su sve brojniji. Nemoguc¢nost i neodredenost
pojmovnoga aparata, nedostatak metodike istrazivanja, nedostatak postupaka za provjeru
mjerodavnosti pojedinih normi samo su neki od razloga prigovora Herbartovoj pedagogiji.

Koncept pedagogije kao normativne znanosti o odgoju na kojoj je Herbart zasnivao
svoju teoriju odgojne nastave sve teze odgovara na potrebe znanstvenoga legitimiranja premisa
na kojima pociva prakti¢no djelovanje. Probleme normativne znanosti o odgoju Konig i Zedler
(2001) opcenito sazimaju na problem metodoloSkoga polazista i problem izvodenja, odnosno
problem prijelaza na konkretne norme i smjernice za odgojnu praksu.

Na prijelazu s 19. stoljeca na 20. stoljece, a kao posljedica globalizacijskih procesa,
nastavlja se daljnja ekonomizacija znanja (Giddens, 1990 i 2000) u smislu drustvenih utjecaja
na promicanje promisljenoga stjecanja znanja u Skolama. Posredovanje znanja, neko¢ nazivano
predavackom kulturom u smislu obrazovanja kao krajnje svrhe covjeka, prekriveno je
dominacijom tehnike (metoda) ¢ime se onemogucava logicko 1 argumentirano strukturirano
povezivanje znanja. Znanje i obrazovanje nisu vise cilj nego sredstva kojima se eliminira odnos
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prema istini (Liessmanu, 2008). Platonova trodijelna definicija znanja (istinitost, vjerovanje i
opravdanje), koja je upuéivala na znanje kao rezultat spoznaje (Poli¢, 1997), na znanje koje je
posljedica nekog djelovanja, znanje kao ishod i znanje kao dinami¢an proces (Zarni¢, 2001),
dobiva znacenje u kojemu miSljenje na odredeni nacin ne znaci niSta. Razvijanje brojnih i
raznovrsnih ljudskih sposobnosti isticu predstavnici tzv. nove Skole koja se javlja na prijelazu
19. stoljeca u 20. stoljece 1 koja dominira u prvim desetlje¢ima 20. stolje¢a. Zadaca nastave nije
viSe usmjerena iskljucivo na usvajanje odredene materije, sadrzaja ili grade. Polazeéi od
konstatacije o slabostima Skolovanja na pozicijama didaktickoga materijalizma u staroj skoli,
kod predstavnika nove Skole zadac¢a nastave usmjerava se prema razvijanju brojnih i
raznovrsnih ljudskih sposobnosti i psihofizickih funkcija kako bi se ucenici bolje pripremili za
zivot. Zapostavljena je materijalna strana obrazovanja, izdvajala se i apsolutizirala njegova
funkcionalna strana, pa po tome i naziv toj koncepciji didakti¢ki formalizam. Taj je didakticki
formalizam danas apsolutiziran u novoj kulturi u€enja i nastavi orijentiranoj na kompetencije.
Prvo se odreduju ciljevi koji na operacionaliziranoj razini mogu biti mjerljivi te se pomocu
standardiziranih postupaka provjerava jesu li ciljevi dostignuti. Pri tome sadrzajni standardi
predstavljaju ciljeve, a pomocu razli¢itih testova (primjerice PISA), provjerava se jesu li ciljevi
dostignuti. S pozicije suvremene koncepcije obrazovanja didaktika, koja bi se ograni¢avala
samo na jednu stranu obrazovanja, materijalnu ili funkcionalnu, bila bi jednostrana te
obrazovanjem treba dosljedno obuhvatiti njegovu materijalnu i funkcionalnu stranu. Dakako,
kako isti¢e Poljak (1990, 21), obrazovanje moze jednom biti usmjereno pretezno na opcée
obrazovanje, a drugom prilikom na stru¢no obrazovanje, ali da bi svako obrazovanje bilo
potpuno, potrebno je da ucenici stjeCu znanja i razvijaju sposobnosti. S obzirom na to da je
nastava proces u kojemu se usvajaju odredene odgojne vrijednosti, zadae nastave danas su
trojake: materijalne, funkcionalne i odgojne. Bez obzira na to §to postoje razlike u kriterijima
podjele zadataka nastave, nazivima pa i stupnju konkretizacije (informativni i formativni,
kognitivni, afektivni, psihomotoricki itd.), bez dijalektickoga ¢e prozimanja odgoj i

obrazovanje i u samoj nastavi biti svedeni na dogmatske, odnosno metafizicke pozicije.
Herbartova teorija odgojne nastave ostavlja prostora za kreativno stvaranje i
obrazlaganje novih odnosa i poveznica do kojih dolazi zbog medusobnoga dijalektickog utjecaj
okoline i osobe. Izmedu ostaloga, ona ne daje samo moguénost deskripcije strukture
(misaonoga procesa) i djelovanja, ve¢ i mogucnost pedagoski utemeljene teorije u¢enja u smislu
promjene odnosa izmedu sebe i svijeta te odnosa s drugima (Zirfas, 2007, prema Hechler, 2012,
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58). Jedna od bitnih pretpostavki Herbartove teorije vezana za nastavne sadrzaje jest sloboda
nastavnika da razvije vlastiti pristup poucavanja Svojih ucenika i Svojega razreda kroz
zajednic¢ko bavljenje predmetom. Koristec¢i se pojmom pedagoskoga takta, Herbart naglasava
djelatno znanje nastavnika, iskustvo iz odredene situacije za $to je potrebno imati odredeni
osjecaj. Ta forma znanja, uz znanstveno znanje i znanje usmjereno na djelovanje, ¢ini cjelinu
profesionalnoga znanja potrebnu nastavnicima za uspjeSno pedagosko djelovanje. Tako
pojmljen pedagoski takt moze se smatrati bitnom kompetencijom nastavnika (Palek¢i¢, 1998).

Pedagoski takt omogucava nastavniku slobodu da dok poucava, ostavlja prostor za
interese ucenika i njihov misaoni krug otvaraju¢i im put do unutarnjega reda i sustavne,
organizirane, dobro utemeljene spoznaje. Na taj nacin sadrzaji, Koji su izabrani iz cjelokupnoga
korpusa kulturne tradicije, tek u interpretaciji nastavnika i u¢enika u samoj nastavi dobivaju
svoje pravo znacenje. U tom smislu sadrzaji, koji su odabrani i1 propisani nastavnim planom i
programom, nisu samo sredstvo razvijanja pozeljnoga Skolskog sustava, niti su nastavnici samo
drzavni sluzbenici koji implementiraju one ciljeve koji se odreduju izvana (Palek¢ic, 2007, 45).
Potreba za obrazloZzenjem odnosa nastavnih sadrzaja i nastave vodila je daljnjemu razvoju
teorijskoga misljenja o obiljezjima i formama odnosa unutar kojega se zrcale teznje pojedinaca

za Zivotom u zajednici u kojoj ¢e moci razviti svoj puni potencijal.

1.1.3. Teorija obrazovnih sadrzaja i nastavnog plana i programa

Prva teorija kojom se legitimira na¢in kojim je moguce posti¢i ravnotezu izmedu teznji
pojedinca za razvojem i potreba drustva jest teorija obrazovnih sadrzaja i nastavnoga plana i
programa (njem. Theorie der Bildunginhalte und des Lehrplans). Zasnivajuéi svoju teoriju na
duhovnoznanstvenim temeljima, Erich Weniger (1893. — 1961.) u didaktiku unosi raspravu o

donoSenju odluka o sadrzajima obrazovanja i nastave.

1.1.3.1. Duhovnoznanstveni temelji teorije

Diltheyevo (Wilehelm Dilthey, 1833. — 1911.) zasnivanje duhovnih znanosti na

filozofiji zivota i hermenautici kao metodi dolazenja do znanstvene spoznaje, okrece
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pedagogiju od normativnih znanosti u tradiciji herbatijanizma. Takoder dolazi do odmicanja
pedagogije i od empirijskoga zasnivanja odgojne znanosti na pedagoskim ¢injenicama kako ih
je vidjela eksperimentalna pedagogija i njezini najpoznatiji predstavnicu E. Meumann, W. Lay,
A. Fischer, P. Peterssen (Konig i Zedler, 2001, 102). Dok je normativna i empirijska znanost o
odgoju bila ograni¢ena na opis i1 objaSnjavanje objektivnih stanja (pedagoske Cinjenice) te se
zbog vrijednosne norme neutralnosti suzdrzavala od bilo kakva tumacenja, duhovnoznanstvena
pedagogija smatra da se tek iz hermeneutike (razumijevanja) odgojne situacije mogu izvesti
normativne smjernice za djelovanje.

Najvazniji predstavnici duhovnoznanstvene pedagogije bili su Diltheyevi studenti
Herman Nohl (1879. — 1960.) i Eduard Spranger (1882. — 1963.) te Nohlovi studenti Wilhelm
Flitner (1889. — 1991.), Erich Weniger (1893. — 1961.) i Theodor Litt (1880. — 1962). Prema
Nohlu, glavhomu predstavniku ove teorijske koncepcije znanosti o odgoju koja je bila
dominantna sve do 60-ih godina 20. stoljeca, nastavni sadrzaji, mediji, metode, socijalni oblici
odgajanja, odnosno poucavanja i ucenja, dio su opce eticke norme odgajateljske djelatnosti:
raditi za dobro ucenika.

Jedno je od glavnih obiljezja duhovnoznanstvene pedagogije promatranje odgoja kroz
prizmu pedagoSskoga odnosa. Taj se odnos tumaci kao recipro¢an odnos odgajatelja i
odgajanika: nema odgajatelja bez odgajanika i obrnuto, nema poucavanja bez ucenika, ali
ucenje moze nastupiti i bez poucavanja. Prema tomu, strukturni odnos odgojnoga djelovanja
¢ine kultura — ucitelj — ucenik. UCitelj se nalazi izmedu kulture i u€enika, a njegova je uloga
zastupati s jedne strane kulturu te s druge strane odrastaju¢ega ¢ovjeka (Basi¢, 1999).

Duhovnoznanstvena pedagogija, odnosno didaktika polazi sa stajalista da je odgojna
stvarnost polazna tocka teorijskih promisljanja o odgojnome djelovanju. To znaci da teorija
obrazovanja mora po¢i od odgojne stvarnosti, a ne samo od sada$njih iskustva jer je pravi
smisao konkretne odgojne situacije moguce pojmiti samo s obzirom na povijest. Pri tome se
povijest, nastavno na Diltheyevo shvacanje znanosti, moze razumjeti na dva nacina: kao
zajednicku povijest u kojoj se oblikuju odredenja shvacanja, ali i odredeni problemi te kao
osobnu povijest pojedinoga djeteta. Prema Flitneru (Koénig, Zedler, 2001, 106) odgajatel]
zauzima osebujan polozaj: s jedne strane izmedu razli¢itih vremena i narastaja, a s druge strane
izmedu objektivnih sadrzaja i subjektivnoga zivota svojih odgajanika. Odgajatelj djeluje kao
zastupnik zajednice 1 njezinih zbiljskih sadrZaja naspram subjektivne osobnosti svakoga

odgajanika tako Sto njihovu teznju za sadrzajem odreduje polazeci od zivota zajednice. I to ne
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samo od trenutacnih potreba zajednickoga zivota koje mladi lako prihvacaju, ve¢ 1 od potreba
vise nara$taja koje relativiziraju trenutnu modu. Istovremeno, odgajatelj je i zastupnik svojih
odgajanika spram odgojnih sila ograniCavaju¢i u dvostrukom smislu njihovu mo¢:
suprotstavljajuéi zbiljske sadrzaje pukim konvencijama, a potom ih svodeci na djelotvorne
Cinitelje koji odgovaraju osobnosti ucenika. Da bi se razumjeli postupci odredenoga ucenika u
odredenoj odgojnoj situaciji, mora se imati na umu da je njegovo ponasanje u podjednakoj mjeri
rezultat drustvenoga i 0sobnoga razvojnog procesa. Nohlovo shvacanje, koje se u bitnim crtama
podudara i s ostalim predstavnicima ovoga koncepta o odgoju, moze se sazeti u tri teze. Prvo,
cilj je obrazovanje, a ne stjecanje stru¢ne kvalifikacije. Time se duhovnoznanstvena pedagogija
izri¢ito suprotstavlja bihevioristickomu pristupu znanosti o odgoju (Konig i Zedler, 2001, 110).
Danas se rasprave o tome §to je vrijedno obrazovanja i §to je drustveno korisno, vode u svjetlu
konstrukcije kurikuluma kao nove filozofije odgoja i obrazovanja. Iako nasljede Pestalozzija,
Humboldta i Herbarta stoji u osnovi dvaju dominantnih kurikulumskih koncepata, europskoga
humanistickog kurikuluma orijentiranoga na razvoj i americkoga funkcionalistiCkog
kurikuluma orijentiranoga na proizvod (Previsi¢, 2007, 24), druStveno povijesna uvjetovanost
¢ini kljuénu razliku izmedu tih dvaju koncepata.

John Dewey (1859. — 1952.) kao najistaknutiji americki filozof i pedagog, zastupnik
Charlesa Piercea (1839. — 1914.) i psihologa Williama Jamesa (1842. — 1910.), porice spoznaju
objektivne istine i priznaje istinu samo onoga $to je prakti¢no korisno. Kurikulum je u tome
smislu postao medij komunikacije u globaliziranome svijetu oko kojega se sukobljavaju
razliCite politike, interesne skupine 1 lobiji. Obrazovni sustavi opcenito stavljaju teziSte na
pitanja kompetencija tj. sposobnosti, umije¢a 1 stavova koje ucenici moraju ostvariti u
odredenome stupnju u procesu Skolskoga ucenja (output orijentacija). Ova preorijentacija
obrazovanja s intencije ili namjere (input orijentacija) na provjeru ishoda obrazovnih procesa
postala je svjetski trend, svojevrsno ¢arobno sredstvo za podizanje kvalitete Skole 1 stvaranja
nove nastavne kulture. Stjecanje kvalifikacije danas je sredi$nji pojam rasprava 0 odgoju i
obrazovanju.

U pitanju su procesi standardizacije obrazovanja, a medunarodna iskustva o tome jo$
uvijek nisu sveobuhvatna na nacin da je u njima vidljiva pedagoska intencija. PedagoSka
intencija nije protivna osnovama zahtjeva suvremenoga obrazovanja za individualizacijom,

medutim ona se ne moze poistovjetiti sa standardizacijom. S obzirom na to da jo$ ne postoji
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dovoljno istrazivanja kojima bi se potkrijepila inovativna rjesenja koja ovakva preorijentacija
unosi u nastavnu praksu odredenih kultura, standardizacija obrazovanja moze se shvatiti kao
instrument upravljanja i drzavne kontrole obrazovnih sustava u pragmati¢nome smislu (Basi¢,
2007 1 2007a; Palekci¢, 2007). Ideja standardizacije obrazovanja porice individualnost osobe u
logickome smislu jer je kao pojam podredena funkcionalnim (kvalifikacije, kompetencije,
obrazovni standardi...) vode¢im predstavama o efikasnosti i kontroli, ekonomskoj primjeni
sredstava, mogucnosti prognoziranja i upravljanja obrazovanjem. Standardizacija ne polazi od
ideje obrazovanja u njezinu izvorno Sirem znaCenju 1 nije inspirirana tom idejom.
Preorijentacijom sustava obrazovanja prema kvalifikacijama i standardima kao pozeljnim
ishodima nastave, osposobljavanje ovjeka za zivot u punom smislu rijeci prestaje biti obveza
i odgovornost drustva. Time se u ,,novoj nastavnoj kulturi* uloga nastavnika suzava i svodi na
odgovornost za rezultate koje uéenici postizu na testiranjima (Soljan, 2007) §to dovodi u pitanje
samu pedagosku odgovornost prema narastajuc¢oj generaciji posebice kada je rije¢ o ulozi
nastavnika i smislu odredenja predmeta i cilja te etickih nacela i kriterija u odabiru klju¢nih
zadaca obrazovanja (Previsi¢, 2007). Ovom preorijentacijom nije isklju¢eno ni pitanje moguce
veée socijalne nejednakosti (Cati¢, 2012). To ne znaéi da trebaju postojati opéevazeéi obrazovni
ciljevi koji ¢e vrijediti zauvijek 1 koje nije potrebno prilagodavati potrebama vremena. Naprotiv,
druga teza duhovnoznanstvene pedagogije kaze kako ne postoje norme koje bi vrijedile za sva
vremena, obrazovni su ciljevi, a samim time i zadace nastave, u nacelu svjetonazorno-povijesno
uvjetovani. U odredenoj odgojnoj situaciji koja u sebi nosi i normu eti¢koga djelovanja i svijest
0 povijesnim prilikama koje ¢ine tu odgojnu situaciju, nalazi se stvaralacko, razvojno kretanje
prema naprijed iz kojega izrasta i to posebno pedagosko rjesenje: obrazovni ideal (Nohl, 1988,
prema Konig Zedler, 2001, 107). Iz toga proizlazi i Nohlova treCa teza koja kaze da je
obrazovanje uvijek odredeno osobnim i drustvenim ¢imbenicima. U drustvenome pogledu
obrazovanje predstavlja prenoSenje znanja, metoda, pravila i1 vrijednosti koje su znacajne za
doti¢no povijesno razdoblje. U osobnom pogledu pod obrazovanjem se podrazumijeva
poticanje pojedinca da razvije svoj individualni zivotni oblik. U tome kontekstu Nohl govori o
temeljnoj antinomiji pedagoskoga Zivota izmedu razvoja osobnosti i pedagoskoga prenoSenja
sadrZaja.

Nohl kaze: ,,Tu je s jedne strane osobno Ja koje se razvija iz samog sebe i vlastitih snaga
te svoj cilj isprva nalazi u samome sebi, a s druge strane su veliki objektivni sadrzaji, sklop

kulture 1 druStvene zajednice koji polazu pravo na tu osobu, imaju svoje vlastite zakone koji se
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ne ravnaju prema volji 1 zakonu pojedine osobe. U pedagoskom smislu to znaci da dijete nije
pukom svrhom samom sebi, ve¢ je podvrgnuto objektivnim sadrzajima i ciljevima za koje se
odgaja, ti sadrzaji nisu puko obrazovno sredstvo za stvaranje osobnog lika, ve¢ posjeduju
vlastitu vrijednost te s toga dijete ne smijemo odgajati samo za sebe vec i za kulturnu djelatnost,
zanimanje i narodnu zajednicu® (Nohl, 1988, prema Konig Zedler, 2001).

Prema tome, utvrdivanje obrazovnih ciljeva koji ¢e vaziti u odredenome povijesnom
trenutku iziskuje hermenauticki postupak: utvrdivanje razvojnih moguénosti djeteta iziskuje
razumijevanje djeteta, a utvrdivanje objektivnih zahtjeva odredene situacije iziskuje
razumijevanje situacije i pojedinih ¢imbenika povijesnoga razvitka. Herbartovu misao da se
obrazovanje postize putem odgojne nastave (temeljni koncept njegove opce pedagogije),
Gustav Philipp Otto Willman (1839. — 1920.) dalje razvija u svojevrsnu didakticko-metodicku
uputu prema kojoj se poucavaju samo oni sadrzaji koji imaju obrazovnu vrijednost, odnosno
oni sadrzaji koji mogu dovesti do uéenja ili potaknuti na uéenje (Arnold, 2012; Arnold i Koch-
Priewe, 2011). Willman je prvi napravio plodonosnu distinkciju obrazovnih sadrzaja (njem.
Bildungsinhalt; engl. content of education) i njihove obrazovne sadrzine (njem. Bildungsgehalt;
engl. substance of content). Smatraju¢i da se samo poucavanjem moze poticati ucenje,
reCenicom “Poucavati zna¢i tvoriti ucenje Willman upuéuje na odnos mehanicke
determinacije izmedu poucavanja i ucenja $to bi znacilo kako poucavanje uvijek ¢ini ucenje,
Sto dakako nije to¢no (Terhart, 2001, 54). Uloga nastavnika bi prema tome bila pomocu
odredenih metoda potaknuti ucenje, Sto bi znacilo da je veza izmedu poucavanja i ucenja
kauzalno-mehanicke prirode. S obzirom na to da ucenje uvijek podrazumijeva i vlastitu
aktivnost onoga koji uci (proces zajednickoga udubljivanja i osvjeS¢ivanja sadrzaja), proces
ucenja moze Se odvijati i onda kada ga ne prate ili kada se ne pokrece poucavanje. U
pedagoskome diskursu u nastavnome se procesu uvijek polazi od namjere poucavanja.
Implikativni odnos poucavanja i ucenja na teorijskoj razini zahtijeva razlikovanje pojmova
uspjeha u poucavanju i namjere poucavanja.

Polaze¢i od pojma uspjeh, neka se aktivnost moze oznaditi kao poucavanje samo ako se
pritom nesto nauci, tj. ako je bila uspjesna. Ako taj uspjeh izostane, tada ve¢ po definiciji nije
doslo do poucavanja. Tako gledano, uporaba pojma poucavanje uvijek, ve¢ sama po sebi,
pretpostavlja postojanje Cinjenice ucenja te se postavlja pitanje kako se oznaCavaju one
aktivnosti nastavnika u nastavi koje nisu rezultirale u¢enjem? To bi tada bila puka komunikacija
i interakcija ili pokusaj poucavanja u najboljem slucaju. Pojam uspjeha implicira da bi se
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aktivnosti nastavnika mogle oznaéiti kao poucavanje samo nakon utvrdivanja njihove
uspjesnosti u ucenju ucenika. Koliko brzo treba doé¢i do tog uspjeha, je li uspjeh ako dode do
odredenoga oblika uc¢enja osim onoga kojemu je poucavanje tezilo? Znaci li to da bi jedna te
ista djelatnost nastavnika, poput odredene metode, za dio ucenika bila poucavanje, a za drugi
dio uc¢enika ne bi jer nije doslo do o¢ekivanoga uspjeha? Kod pojma namjere odnosi su ¢isci
jer se poucavanje ne vezuje za uspjesnost u uéenju, ve¢ uz postojanje namjere da se poucava.
Kao poucavanje mogu se oznaciti i one namjere koje kao posljedicu nemaju proces ucenja ili
dovode do ucenja koje nije predvideno ciljem ucenja. Pojam namjere poucavanja ne postavlja
zahtjev za iskljucivim odredenjem, cilj poucavanja se mozda ostvari zahvaljuju¢i djelovanju
drugih ¢imbenika. Moguce je poucavati, a da ne dode do procesa ucenja, kao §to je moguce
uciti i bez poucavanja. Cilj je pouc¢avanja omogucéiti odredeni oblik uéenja, ili drugim rijecima,
mozemo poucavati, a da pritom nemamo uspjeh, ali ne mozemo poucavati, a da to ne
namjeravamo (Oelkers, 1985, prema Terhart, 2001). Pojam namjere poucavanja podudara se s
razumijevanjem ucenja kao aktivnoga procesa usvajanja nastavnoga gradiva. Uspjeh
poucavanja i ucenje u potpunosti se preklapaju te izmedu njih nema nikakva posredovanja jer
se samo polazeci od pojma namjere, moze razumjeti oznaka metoda poucavanja kao uvjeta za
proces ucenja. U raspravama o konstruktivizmu u didaktici taj je odnos poucavana i ucenja
posebno problematiziran.

Razlika izmedu obrazovnih sadrzaja (njem. Bildungsinhalt) i njihove obrazovne
sadrzine (njem. Bildungsgehalt) jedna je od osnovnih pretpostavki Wenigerove teorije
obrazovnih sadrzaja i nastavnoga plana i programa. U tom povijesnom sklopu stvarnosti E.
Weniger vidi u nastavnim planovima i programima okvir unutar kojega se utvrduju ciljevi
obrazovanja te se prema tomu i odabiru odgovarajuéi obrazovni sadrzaji.

Uspostavljanje nastavnoga plana i programa pretpostavlja odluku o onom ,,nadilazec¢em
opéem“ u smislu zajednickih uvjerenja glede ciljeva obrazovanja. Ta odluka o opéem ustvari
je ideal obrazovanja koji nudi jedinstvo pod kojim su shvaceni svi sadrzaji obrazovanja. Prema
Wenigeru, nastavni plan i program nastaje kao rezultat borbe tzv. obrazovnih snaga: drzave,
crkve, privrede (gospodarstva) i drustva, umjetnosti i znanosti, prava i morala. Pritom je jasno
razgrani¢io ulogu znanosti u odnosu na drzavu kao vladaju¢u drustvenu snagu. Uloga je
znanosti pri oblikovanju nastavnoga plana i programa zastupati vlastite interese, kao jedne od
drustvenih snaga (misli se na snagu neovisnog misljenja), te imati kontrolnu funkciju glede
strucnih sadrzaja 1 metoda u smislu znanstvene orijentiranosti nastave. Dakle, ne treba se
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poucavati ono $to se znanstveno ne moze legitimirati. Drzava, kao jedna od zainteresiranih
obrazovnih snaga, ponajprije ima ulogu poravnanja ili uravnotezenja interesa razlicitih
obrazovnih snaga pri oblikovanju nastavnoga plana i programa. Nastavni plan i program u sebi
sadrzi tri sloja: 1) obrazovni ideal, zajedni¢ko uvjerenje ili politicki konsensus o zadacama
obrazovanja, 2) proces povezivanja zajednickih uvjerenja s nastavnim predmetima ili primjenu
odluka iz prvog sloja te 3) unutarnje Skolske pretpostavke za realizaciju prvih dvaju slojeva
(Palek¢ic, 2007, 53).

Weniger je imao namjeru odredenim nastavnim predmetima, posredovanjem znanosti
(utvrdivanje obrazovne vrijednosti sadrzaja), pripisati odredene ciljeve koji ¢e imati odredeni
pozeljan ucinak kroz trec¢i sloj koji obuhvaca vjestine i znanje, a kroz koji se zrcali drustvena
funkcija Skole. Drzava svoju mo¢ dobrovoljno ogranicava na nacin da razli¢itim drustvenim
snagama daje prostor za utjecaj jer se u nastavnome planu i programu kodificira duhovni posjed
svakoga odraslog nara$taja u narodu i utvrduje akademsko obrazovanje nastavnika ¢ijom se
autonomijom osigurava sloboda znanosti. U teoriji obrazovnih sadrzaja i nastavnoga plana i
programa Weniger prvi govori o sadrzajima kao o obrazovnim dobrima u¢enika. Dozivljavajuéi
njihovu vrijednost u procesu nastave, ucenici postaju vlasnici sadrzaja shvaéaju¢i da ih
formativna sila sadrzaja povezuje s drugima koji imaju slicne interese $to dovodi do nadilazenja
postojecih i stvaranja novih sadrzaja (Horlacher i De Vincenti, 2013). Time je uinjen prvi
korak od didaktike kao uc¢enja o metodama do didaktike kao teorije obrazovanja u uzem smislu.

Danas odgojne i obrazovne mogucénosti stoje u osnovi razumijevanja i aktivnoga
sudjelovanja ¢ovjeka u promjenama postojecega svijeta. Odgoj i obrazovanje nisu samo izvor
potrebe za pronalazenje smislenih odgovora na pitanja koja se pred nama trenuta¢no otvaraju,
rije¢ je o kontinuiranim procesima dvosmjernoga tijeka unutar kojih nastaju nove potrebe za
znanjem i razvojem znanja (Andi¢, 2007).

Weniger je jednu od kljuénih zadaca nastavnoga plana i programa vidio u utvrdivanju
obrazovnih zadaca 1 to na nacin da se prikladnim znanstvenim postupcima pripreme odluke o
sadrzaju nastavnih planova kako bi se sprijeio slucajan ili jednostran odabir nastavnih
predmeta. Namjera je bila uspostaviti snaznije veze medu ciljevima, sadrzajem, metodama i
medijima u nastavi kako bi se odluke o sadrzajima temeljile na jednozna¢no, znanstveno

odredenim sposobnostima.
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1.1.3.2. Operacionalizacija zadaca nastave

U dolazenju do opcevazecih zakonitosti pedagoskoga djelovanja s Wolfgangom
Brezinkom (rod. 1928.) kao istaknutim zastupnikom kritickoga racionalizam Karla Poppera
(1902. — 1994.) u odgojnoj znanosti, znacajnu ulogu dobiva psihologija ucenja. Brezinkin
temeljni koncept promatranja odgoja kao promjene ponasanja, odnosno organiziranoga ucenja,
znacajno je utjecao na dotada$nje shvacanje zadaca nastave. Prema njemu, ucenje se dogadalo
samo onda kada dolazi do relativno trajne promjene ponasanja i kao takvo ucenje je hipoteticki
konstrukt koji nije neposredno opazljiv. Odnosno, to je proces kojim se ostvaruje relativno
trajna promjena ponaSanja bilo da nastaju novi oblici ili se mijenjaju postoje¢i. Budu¢i da
ucenje vodi k trajnoj promjeni, Brezinka izvodi zakljuak kako odgajanje kao organizirana
pomoc¢ pri uc¢enju nije jedini ni nuzni, a ni dostatni uvjet u¢enja (Basi¢, 1999, 189). Pri tome se
dosljedno koristi bihevioristickim pojmovnim instrumentarijem kojim promatra odgajateljevu
namjeru da pridonese promjeni ponasanja li¢nosti. Covjek ima psihi¢ke dispozicije, osnove
koje dolaze do izrazaja u duSevnome Zzivotu i covjekovu ponasanju. Dispozicije su prirodene i
naslijedene s jedne, te steCene ili naucene s druge strane. Prve su uvjetovane genetski, druge se
formiraju iskustvom, odnosno uc¢enjem. Najveci prigovor takvomu poimanju nastave i uloge
nastavnika vezan je za redukcije pedagoskoga na stimulus: ponasanje se istrazuje kao prerada
iskustva nastalih utjecajima okoline pri ¢emu nisu odlucujuéi ni genetska predispozicija ni
unutarnji proces sazrijevanja. Dakle, ufenje je proces koji se ne moze izravno opazati,
neposredno je opazljiv samo uzrok koji je taj proces pokrenuo i novi, odnosno promjenjivi nacin
ponasanja kao ishod ucenja. Brezinkinu programu posveéene su mnogobojne rasprave s
razli¢itih pozicija i iz razli¢itih perspektiva. Dok neki njegov rad promatraju kao izvorno
znanstveno teorijsko glediste o odgoju (Ko6nig, Zedler, 2001), drugi njegov program uzimaju
za primjer neizvornoga pedagogijskog pristupa odgoju (Palek¢i¢, 2015, 22) i primjer paradoksa
tvorbe pojmova koji dovodi do epistemoloskoga gubitka autonomije pedagogije i iracionalnoga
shvacanja odnosa teorije znanosti i pedagogije (Herzog, 1987, prema Palek¢i¢, 2015). Nastavni
su sadrzaji u tome konceptu tek sredstvo za razvoj pozeljnih oblika ponasanja primjerenim
metodama poucavanja. Zahtjev da se pedagoSka praksa poznanstveni prihvacanjem kauzalno
empirijsko-analitickoga pristupa time se sasvim etablirao u okviru same pedagogije te je
otvoren prostor razvijenijim znanostima, posebice psihologiji, da nastavu ucine podruc¢jem

primjene i provjere svojih spoznaja. Cilj je bio optimizirati, odnosno unaprijediti racionalnost
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pedagoskoga djelovanja ¢ime je odreden karakter psihologijskoga pristupa istrazivanjima
nastavne prakse.

Polaze¢i od namjere stvaranja prakti¢noga okvira razmjene testova medu razli¢itim
sveucilistima radi procjene upotrebljivih znanja i vjestina (ishoda u¢enja) kao rezultata nastave,
grupa istraziva¢a okupljena 0ko ameri¢koga profesora na sveudilitu u Chicagu, Samuela
Benjamina Blooma (1913. — 1999.), izraduje prvu klasifikaciju nastavnih ciljeva. Taksonomija
nastavnih ciljeva u¢enja moze se smatrati ,klasifikacijom onih oblika reagiranja i ponaSanja
ucenika koji predstavljaju zeljene rezultate odgojno obrazovnog procesa“. Dakle, klasificira se
»Zeljeno ponasanje ucenika — nacini na koji ucenici reagiraju, misle ili osjecaju nakon §to su
bili izloZeni utjecaju nastave i svog ucenja*“ (Bloom, 1970, prema Cindri¢ i sur., 2010, 122).
Polaze¢i od onoga Sto ucitelji vide medu razli¢itim oblicima ponaSanja, Bloom razraduje tri
podru¢ja ljudske osobnosti — kognitivno, afektivno i psihomotoricko na nacin da je svako
podru¢je povezano s odredenim oblikom ponasanja, odnosno ishodima ucenja (Bloom i sur.

1956).

Tablica 1. Klasifikacija ciljeva/ishoda ucenja prema podrué¢jima ljudske osobnosti

KOGNITIVNO S OnRUEY PSIHOMOTORICKO
Razine PODRUCJE PODRUCJE
ciljeva (Bloom i sur. 1956) (Krathwohl, Bloom, (Dave, 1967)
' Masia, 1964) '
Ciljevi/ishodi uéenja
1 Znanje Zamjecivanje Imitacija
2. Shvacanje Reagiranje Manipulacija
- Zauzimanje L
3 Primjena Preciziranje
(stava)
4 Analiza Sistematizacija Analiza aktivnosti
5 Evaluacija Karakteriz_acija Natqrali_z_acija
‘ (sukladno stavovima) (automatizacija)
6. Sinteza

U tablici su prikazani osnovni elementi jednodimenzionalne klasifikacije ciljeva ucenja
prema podru¢jima ljudske osobnosti.

Taksonomije za sva podrucja razvijene su postupno, prvo je 1956. godine izradena
taksonomija kognitivnih ciljeva ucenja, kojom je odredeno Sest kategorija od kojih svaka ima
viSe potkategorija. Kategorije ciljeva s odgovarajuéim potkategorijama jesu znanje,

razumijevanje, primjena, analiza, vrjednovanje i sinteza. Nakon 45 godina za ovo je podrucje
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napravljena detaljnija revizija zbog promjena i razvoja kognitivne psihologije (Anderson i sur.
2001, Krathwohl, 2002).

Kognitivni proces nije viSe nuzno kumulativan te su u revidiranoj verziji kategorije
kognitivnoga podrucja slozene u hijerarhijsku strukturu prema razini sloZenosti misaonih
procesa (npr. zapamcivanje je manje slozeno nego razumijevanje koje je opet manje slozeno
nego primjena itd.). Kada govorimo o kognitivhome podruc¢ju, u izvornoj su taksonomiji
utvrdene tri kategorije znanja: Cinjeni¢no, konceptualno, proceduralno, a cetvrta kategorija,
metakognitivno znanje dodana je u revidiranoj taksonomiji. Metakognitivno znanje ukljucuje
znanje o spoznaji opcenito kao i svijest 1 znanje o spoznaji pojedinca. Znanje o Cetvrtoj
kategoriji povecava se nastavkom istrazivanja o vaznosti u¢enicke svijesti u vlastitoj spoznajnoj
aktivnosti i uporabi toga znanja prilagodenoga na¢inima kako razmisljamo i djelujemo (Schunk
i Hanson, 1989; Pintrich, 2002).

Afektivno podrucje taksonomije kojim se povezuju osjeéaji tj. zauzimanje stavova i
usvajanje vrednota s ciljevima uéenja, razvijeno je nesto kasnije (Krathwohl, Bloom i Masia,
1964). Afektivno podrucje obuhvaca misljenje, stavove, interes i emocionalna stanja pojedinca
prema drustvenoj sredini i samomu Sebi. Proces interiorizacije pokazao se najboljim za opis
procesa uéenja i napretka u afektivnome podru¢ju (Cindri¢ i sur., 2010, 125). Utvrdeno je da
nacelo od jednostavnoga prema slozenomu i od konkretnoga prema apstraktnomu nije dovoljno
za razvoj afektivnoga podruc¢ja. U pocetku je postojala nada da ¢e se stvoriti klasifikacija
pripisivanjem izvjesnoga znacenja pojmovima stav, vrednota, uvazavanje i interes. Medutim,
zbog mnoSstva znacenja $to th ovi pojmovi obuhvacaju u nastavnoj praksi to nije bilo moguce.
Pokazalo se da odredena nastavna situacija moZe biti okidac za psiholosko stanje kratkotrajnih
promjena afektivnih i kognitivnih procesa (Bloom, 1985).

Za tre¢e, jednako vazno podru¢je ljudske aktivnosti, psihomotori¢ko podrucje,
taksonomija obrazovnih ciljeva u€enja razvijena je najkasnije jer se smatralo manje vaznim za
visokoSkolsko obrazovanje kojemu je Bloomova taksonomija u pocetku bila namijenjena
(Marinovi¢, 2014). Nasa interakcija s okolinom nije uvjetovana samo kognitivnim 1 afektivnim
podru¢jima osobnosti nego i Sirokim rasponom nasih vjestina i izraZzavanja (sviranje, slikanje,
plesanje...) koje Cesto smatramo same po sebi razumljivima jer mnoge od njih obavljamo
rutinski i bez razmisljanja cijeloga svog zivota. Medutim, sloZenije Se psihomotoricke vjestine
ne razvijaju bez truda i napora. Mnoge vjestine zahtijevaju dugogodis$nje i ustrajno vjezbanje,
npr. sviranje glazbenih instrumenata ili govor na stranim jezicima. Prvi koncept
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psihomotori¢koga podrucja sadrzavao je sedam podrucja klasificiranih prema slozenosti i
paznji koju trazi redoslijed izvodenja odredene psihomotoricke aktivnosti (Simpson, 1966 i
1972). Psihomotoricko podrucje dominira u sljede¢im aktivnostima: tjelesni odgoj i rekreacija
(razliciti sportovi, ples i tjelovjezba), komunikacijske vjestine (pisanje rukom, rad na
tipkovnici, uporaba racunala), jezi¢ne vjestine (koriStenje materinskoga jezika i stranih jezika,
geste i mimika), umjetnicke vjestine (sviranje glazbenih instrumenata, crtanje i slikanje,
pjevanje, balet) i vjeStine u zanimanju (zanati, uporaba alata, uporaba opreme, upravljanje
strojevima ukljucujuéi automobil). Do kojega ¢emo stupnja automatizacije razviti odredenu
vjestinu ovisi 1 0 drugim podru¢jima osobnosti (Singer, 1975).

Osim taksonomije psihomotorickoga podrucja E. Simpson, poznate su joS podjele
psihomotori¢koga podrucja Anite Harrow (1972) na Sest razina i podjela R. H. Davea (1970),
Bloomova ucenika, na pet razina. Sude¢i prema citiranosti pojedinih autora, danas je najcesce
u uporabi Daveova sistematizacija koja se sSmatra najprimjerenijom za procjenu
psihomotorickih znanja, vjestina i sposobnosti kod srednjoskolaca i odraslih za strukovne
kvalifikacije. Za mlade ucenike ili za starije koji u¢e potpuno nove vjestine ili za bilo koga tko
uci nove vjestine, klasifikacija Elisabeth Simpson ili Anite Harrow korisnija je jer vise vodi
racuna o osjec¢ajima i emocijama (Marinovi¢, 2014).

Usmjerenost na ciljeve uCenja smatra se najdosljednijim pokuSajem metodicke
organizacije poucavanja i ucenja koja se oslanja na shemu cilj i sredstvo. Utvrduju se i
preciziraju pozeljna konaCna ponaSanja ucenika, utvrduju se polazni uvjeti odnosno
pretpostavke ucenja kod ucenika, planiraju se koraci ucenja koji ¢e stvarno stanje brze i
djelotvornije dovesti do idealnoga stanja, osiguravaju se razli¢ite mogucnosti u¢enja (uéenje =
poucavanje) uz primjenu primjerenih materijala, metoda i medija. Kontrola u¢enja provodi se
zavrsnom usporedbom idealnoga i stvarnoga znanja kako bi se prikupili podaci o stupnju
dostizanja ciljeva te utvrdili prakti¢ni naputci za planiranje daljnjega procesa poucavanja i
ucenja. Taksonomije su bile uvod u preorijentaciju sustava obrazovanja prema potrebama
trziSta rada te se zanemaruje funkcija tradiranja kulture $to je osnovni smisao i svrha $kole,
odnosno obrazovanja. S jedne strane, one su bile uvod u gubitak orijentacije u pedagogiji jer se
uvodenjem novih pojmova poput kvalifikacija, standarda i kompetencija pokuSavaju
nadomjestiti ili zamijeniti izvorni pedagogijski pojmovi. S druge strane, taksonomije su bile

vrlo dobro prihvacene od strane nastavnika kao prakti¢an model za ujednacavanje ciljeva ucenja
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te je doslo do intenziviranja empirijskih istrazivanja nastave koja su pokazala ogranicenja
kauzalno empirijsko-analitiCkoga pristupa u istrazivanju nastave (Palek¢i¢, 2007)

Uz pomo¢ opseznih studija i istrazivanja kontrolnih skupina izolirana su razli¢ita
obiljeZja nastave koja su korelirala s uspjehom u ucenju. Pri tome se pod obiljezjima misli na
opise zamjetljivih nastavnih fenomena i njihovih mjerljivih u¢inaka, odnosno na empirijski
istrazene karakteristike nastave koje pridonose trajno visokim rezultatima kognitivnogQa,
afektivnoga i/ili socijalnoga ucenja (Meyer, 2005, 21). Meta-analizom, odnosno ponovnom
interpretacijom brojnih pojedina¢nih studija, napravljena je jedna od poznatijih tablica stupnja
utjecaja odredenih ¢imbenika na uspjeh u¢enika u uéenju. Cimbenici su poredani u redoslijedu
od snaznijega prema slabijima. Pri tome se kognitivnoj kompetenciji ucenika pripisuje
najsnazniji uc¢inak na ucenje (Wang, Haertel i Walberg, 1993). Nastavnikovo vodenje razreda
ili nastave pokazalo se kao sljedec¢i ¢imbenik po vaznosti utjecaja na uspjeh u ucenju, iza toga
slijede u¢enikovo kuéno okruzenje i potpora roditelja, metakognitivne kompetencije uéenika,
interakcija nastavnika i ucenika pri ucenju, obrazovna politika, kvantiteta nastave, Skolska
kultura, roditeljski angazman u $kolskim pitanjima, organizacija nastavnoga plana, u¢enikovo
podrijetlo, ucenikova uklopljenost u skupinu vr$njaka, kvaliteta nastave, motivacijski i
afektivni ¢imbenici, razredno ozracje, demografska situacija na podrucju s kojega dolaze
ucenici, $kolske administrativne odluke i ponasanje ucenika u slobodno vrijeme. Na osnovi
istrazenih zamjetljivih nastavnih fenomena nastala su mjerila za ocjenu kvalitete nastave koje
je Meyer (2005) sazeo u obliku mjesavine Kriterija kojima se definira dobrau nastavu. Isticuci
snagu ucinka pojedinih obiljeZja dobre nastave, posebice se naglasava suglasje empiri¢ara oko
toga da jasno strukturiranje nastave ima posebno snazan utjecaj na uspjeh u ucenju (Weinert,
Helmke, 1998). Ovaj je nalaz rezultat istrazivanja koje se ¢esto navodi u literaturi kada se govori
o utjecaju kvalitete nastave na uspjeh u ucenju (Meyer, 2005, Terhart, 2001; Palekci¢, 2005).
U pitanju je poznata Minhenska studija osnovne Skole (akronim: SCHOLASTIK; njem.
Schulorganisiserte Lernangebote und Sozialisation von Talenten, Interessen und Kompotenzen,
hrv. Ponuda ucenja organizirana u $koli i1 socijalizacija talenata, interesa 1 kompetencija). Rijec
je o longitudinalnome istrazivanju koje se provodilo u Njemackoj u razdoblju od 1984. do 1993.
godine. Namjera istrazivaca bila je utvrditi uzajamnu povezanost individualnih razvojnih
tokova za vrijeme osnovne Skole s obzirom na njihovu ovisnost o kognitivnim i afektivnim
polaznim uvjetima kao i 0 skolskome kontekstu nastave i uspjeha u uéenju. Odabrano je Sest
obiljeZja nastave u predmetima matematike i njemackoga jezika za koje se pretpostavilo da
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dugoro¢no utjecu na kvalitetu nastave. To su: vodenje razreda (intenzivnost uporabe vremena
za usvajanje gradiva), strukturiranost (strukturiranje tijeka, jasnoca nastavnikovih uputa,
osiguravanje pozornosti u¢enika na nastavi), potpora u smislu individualnoga i grupnoga rada
koja se temelji na pocetnoj dijagnozi stanja u¢enja, usmjerenost na poticanje slabijih uc¢enika i
prilagodavanje zahtjeva njihovim mogucnostima, socijalno ozracje u smislu afektivnoga
dozivljavanja uéenika te raznolikost nastavnih oblika. Osnovni je cilj bio potvrditi postoje li
stabilne razlike razreda u pogledu kvalitete nastave i jesu li one na dosljedan nacin povezane s
ponasanjem nastavnika s jedne i kognitivnim i motivacijskim rezultatima nastave s druge
strane.

Rezultati su pokazali kako u Sest najboljih razreda postoje snazno razvijena navedena
obiljezja, a pokazalo se i sustavna povezanost izmedu kvalitete nastave, rezultata nastave i
polaznih varijabli ucenika. Kvaliteta nastave ovisi o predznanju ucenika i djelomice o
razrednome kontekstu. Zakljuéeno je kako ukupan pozitivan razvoj i uspjeh u u¢enju pociva na
uravnotezenju razli¢itih u¢inkovitih obiljezja nastave. Slika uspjesnih razreda pokazala je kako
se nastava moze organizirati na vrlo razlicite, ali nikako na proizvoljne nacine te da se sklop
varijabli koji je povezan s napretkom u ucenju u jednom predmetu, ne mora odnositi i na
napredak u uc¢enju u drugom predmetu. Studija SCHOLASTIK posebno je vrijedna po tome Sto
je dokazala ovisnost rezultata istrazivanja o tome koji je predmet (sadrzaj) u pitanju.

Druga su istrazivanja pokazala da ukupan pozitivan razvoj ne poc¢iva na uravnotezivanju
razli¢itth  ucinkovitih  oblika nastave ve¢ na  uskladivanju  kognitivnih 1
nekognitivnih ciljeva uc¢enja. To znaci da pojedini oblici nastave, kojima se poti¢u postignuca
(kognitivni razvoj), ne moraju istodobno povlaciti negativan afektivno motivacijski razvoj. Ako
nastavnik uspije pronac¢i formu nastave u kojoj ¢e povezati elemente razlicitih nastavnih oblika
s elementima drustvenoga ozracja koji istiu socijalne odnose nastavnika i uenika, kao i to da
ucenici zapaze emocionalni angaZman nastavnika, mogucée je ostvariti multikriterijske
(kognitivne i nekognitivne) ciljeve. U tome kontekstu sveukupni razvoj pociva na kombinaciji
razli¢itih didaktickih kompetencija nastavnika koje imaju razli¢ite ucinke na pojedinacna
obiljezja ucenika (Gruehn, 1995).

Kasnije je brojnim istrazivanjima nastave dokazano da kod nekih sadrzaja ucenici bolje
pamte nauceno ako izlaganje sadrzaja prati predmetnu logiku. Kod drugih sadrzaja ucenja vise
efekta ima spiralno sekvencioniranje sadrzaja kada se jedna te ista tema u svakoj epizodi

proSiruje novim spoznajama (Ritter i sur., 2007). U nastavi prirodnih znanosti u osnovnoj skoli
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dokazano je kako je nastava uspjeSnija kada je sadrzajno jasno podijeljena na sekvencije i
strukturirana prikladno vodenim razgovorom. S druge strane, dobro strukturirana nastava,
usredotocena na nastavnike, nadmoc¢na je otvorenim, nastavnim aranzmanima kognitivnoga
ucenja (Moller i sur., 2002, prema Meyer, 2005, Hellmich i Hartman, 2002, prema Meyer,
2005). Kod ucenja tesko razumljivih tekstova, frontalna nastava postiZze najbolje rezultate dok
se kod u€enja lako razumljivoga teksta bolji rezultati postizu radom u malim grupama u odnosu
na individualni i frontalni rad (Palekci¢, 2005).

Intenziviranjem istrazivanja nastave pokazala se heterogenost uvjeta i pretpostavki
poucavanja i1 ucenja te njihova povezanost i utjecaj na ishode ucenja. Sveukupno gledajuéi,
operacionalizacija nastavnih ciljeva u praksi pomoc¢u taksonomija, unato¢ tome $to taksonomije
odabir nastavnih predmeta te u odredenoj mjeri pridonijela i integraciji specifi¢nih ciljeva
pojedinih predmeta u sveobuhvatne, interdisciplinarne nastavne ciljeve. Takoder, taksonomije
obrazovnih ciljeva pripomogle su spoznaji i suzbijanju jednostranoga preferiranja kognitivnih
nastavnih ciljeva u odnosu na afektivne i psihomotoricke nastavne ciljeve (Palek¢ic i sur., 1999,
273). Taksonomije su imale i vaznu heuristicku funkciju pri sastavljanju nastavnih planova i
programa osobito po¢etkom tzv. ,.ere reformi obrazovanja*“ 70-ih godina 20. stoljeca te su se
rabile kao pomo¢ u sustavnome navodenju nastavnih ciljeva prilikom utvrdivanja nastavnih
sadrzaja u drzavnim nastavnim planovima.

Wenigerova teorija bila je u podlozi vjerojatno najopseznije europske reforme
obrazovanja koja je glede nastavne prakse i nastavnih metoda sa sobom donijela svojevrsno
novo poznanstveljenje. lako obavljeno operacionaliziranje, dimenzioniranje i hijerarhiziranje
odredenoga kompleksa ucenja (kognitivni, afektivni i psihomotori¢ki ciljevi uéenja) nista ne
kazuju o njihovoj legitimnosti, odnosno sadrzajnoj utemeljenosti u teorijskome smislu, nastava
se kao i obrazovanje nastavnika i ucitelja ipak viSe usmjerava prema znanosti. Znanstvenost,
odnosno znanstvene metode, postale su jedinom prihvatljivom osnovom mjerodavnosti
nastavnoga plana i programa, same didaktike i konkretnoga nastavnog rada. Ograni¢enje Se ove
teorije ogleda u nedostatku obrazloZenja racionalno provjerljivoga i demokratski legitimiranoga
postupka za uspostavu konsenzusa o ,,onom opéem* $to bi trebalo biti sadrzano u nastavnim
planovima i programima kao op¢i obrazovni cilj (Zimmermann, 1977, prema Palekci¢, 2007).
Takoder, jedan je od prigovora Wenigerovoj teoriji i redukcija didaktike koja polazi od danoga
kanona znanosti i znanstvenih podru¢ja pokusavajuci do¢i do formuliranja njima imanentnih
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ciljeva tako Sto identificira sadrzinu danih sadrzaja i razjasnjava uvjete njihova prenosenja
(metode) u odgoj i nastavni postupak (Robinshon, 1971, prema Palek¢i¢, 2007).

S druge strane, za ovu se teoriju smatra da njeni duhovno znanstveni temelji mogu dati
znacajne inpute u refleksiji obrazovne funkcije odredenih sadrzaja, zatim u obradi plodonosnih
pitanja o u¢enju strukture misljenja te u propitivanju motivacijskoga ucinka odredenih sadrzaja
(Palek¢i¢, 2007; Blankertz, 2000, prema Palek¢i¢, 2007). Wenigerova teorija obrazovnih
sadrzaja i nastavnih planova i programa upozorava nas na vaznost teorijskih argumenta i
pojmovnih analiza pri donoSenju odluka vezanih za utvrdivanje ciljeva obrazovanja, odnosno
namjere obrazovanja. U nastavi nikada nije rije¢ samo o stjecanju ovih ili onih sposobnosti ili
znanja, kao $to je naglaSeno u nastavi orijentiranoj na kompetencije. U nastavi je uvijek rije¢ o
tome da je potrebno osnaziti ucenikovu li¢nost te mu ponuditi model identifikacije za
svladavanje osobnih razvojnih zadaca. Nastava treba pripomoc¢i razvijanju zrelosti i solidarnosti
u svjetlu demokratske nastavne kulture, a njezina snaga leZi u njezinoj odgojnoj zada¢i. Nastava
treba pobuditi rasudnu mo¢, obrazovati ukus i osposobiti za uspravan hod. Takvu nastavu ne
moze zamijeniti pragmati¢na, na kompetencije orijentirana nastava, koja polazi od pitanja kako
nastavu najbolje oblikovati da bi bila Sto efikasnija 1 u€inkovitija. Za razliku od idealne forme
nastave (misli se na odgojnu nastavu kakvom ju je shva¢ao Herbart), u kojoj se polazi od
namjere poucavanja te se postize ravnoteza izmedu njezine svrhe i ciljeva, u nastavi
orijentiranoj prema kompetencijama ponovno se jednostrano naglasava samo jedna njezina
dimenzija: ciljevi ucenja i nastavni ishodi. U pokusaju odgovora na pitanje kako uspostaviti
potrebnu ravnotezu razli¢itih zadaca nastave, vaZzne spoznaje daje teorija kategorijalnoga
obrazovanja W. Klafkija. Naslanjaju¢i se na Wenigerovu teoriju, Klafki je zadrzao bitnu
duhovnoznanstvenu, hermenauticku osnovu discipline (misli se na pedagogiju kao znanost o
odgoju). Duhovnoznanstvena orijentacija pedagogije na kojoj je Weniger zasnovao svoju
teoriju obrazovnih sadrzaja i nastavnih planova i programa, nastavi je u suvremenome
kontekstu dala novu dimenziju, teorijsku i prakti¢nu slojevitost. Ta dimenzija, u kojoj se zrcali
nuznost unutarnjegS povezivanja svih elemenata nastave kroz nastavne planove i programe,

osobito je naglasena procesom planiranja nastave u teoriji kategorijalnoga obrazovanja.
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1.1.4. Teorija kategorijalnoga obrazovanja

Teorija kategorijalnoga obrazovanja (njem. Theorie der kategorialen Bildung) W.
Klafkija (1927.-2016.) pripada tzv. strukturnim, sadrzaju ili predmetu orijentiranim teorijama
kurikuluma (Pastuovi¢, 2005), odnosno didaktike (Palek¢i¢, 2010). U radu objavljenom 1958.
godine pod nazivom Didakticka analiza kao jezgra nastavne pripreme Klafki, na tragu
Wenigera, razraduje vlastiti koncept obrazovanja. Tim je konceptom u prvi plan stavljen
suodnos materijalnih i formalnih zadaca same nastave na nacin da se uspostavi tocka ravnoteze
izmedu njih. Pri tome klju¢nu ulogu imaju sadrzaji obrazovanja koji didakti¢ckim djelovanjem
nastavnika omogucavaju plodonosan susret ucenika i odgojno obrazovne stvarnosti. U
teorijskome je smislu za Klafkija obrazovanje proces dvostrukoga otvaranja u kojemu dolazi
do uravnoteZenja dviju referentnih tocki nastave: objekta kao materijalne tocke obrazovanja
(znanstveni tekst, nastavni tekst, odredeni nastavni sadrzaj) i subjekta kao formalne tocke
obrazovanja (ucenici). Sadrzaji obrazovanja i nastave za njega imaju primat nad metodama,
uvijek se polazi od namjere obrazovanja nakon ¢ega dolazi do odabira metoda primjerenih
odredenomu sadrzaju. Primanje i usvajanje sadrzaja uvijek je povezano s formiranjem,
razvojem i sazrijevanjem tjelesnih, dusevnih i duhovnih snaga, a kako bi naglasio tu povezanost
i tako shvacéeno obrazovanje, Klafki (1994) se koristi pojmom kategorijalnoga obrazovanja.

Sadrzaji obrazovanja ili znanje o stvarnosti koja ga okruzuje, otvaraju se i razotkrivaju
ucenicima u kategorijama kroz dvostruki proces otvaranja: sadrZaja ucenicima i ucenika
sadrzajima. DoZivljavajuci vrijednost sadrZaja u obrazovnome susretu sa sadrzajima, ucenici
postaju njihovi vlasnici (sadrzaji postaju njihova obrazovna dobra). Pri tome, sam ucenik,
zahvaljuju¢i samoizvrSenim, kategorijalnim uvidima, iskustvima, dozivljajima, postaje
prijemciv, otvara se prema sadrzajima obrazovanja iskazujuc¢i spremnost (sposobnost ucenja)
za odredenu, kulturnu stvarnost. Kategorijalno obrazovanje podrazumijeva ravnoteZu
materijalnih 1 formalnih teorija obrazovanja: s jedne strane stvarnost ili sadrzaji obrazovanja
kategorijalno se otvaraju odredenomu covjeku, ¢ine se pristupa¢nim, pokazuju se. Istodobno
covjek se otvara i postaje osjetljiv ili prijem¢ljiv za odredene sadrZaje obrazovanja (Palekcic,
2006). Klafki smatra da spontano dozivljeno stanje susreta ucenika s objektivnom
(materijalnom) stranom sadrZaja u uceniku ne poti¢e formalnu snagu, nego je sadrzaj ili
odredeno gradivo uistinu snaga ako uceniku ¢ini pristupa¢nim sam sadrzaj. Vratimo li se na
zadace nastave, koje su povijesno postavljane pred obrazovanje u kojemu je cilj su¢eljavanje s
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odredenim kulturnim dobrima, mozemo preko pojmova didaktickoga materijalizma i
formalizma u nastavi pratiti razvoj teorija obrazovanja u dvama smjerovima.

Materijalne su teorije obrazovanja u¢vrséivale zadace koje su povijesno postavljane
pred obrazovanje u kojemu je cilj suceljavanje s odredenim kulturnim dobrima. Glavni se
zahtjev sastoji u ovladavanju odredenim obrazovnim sadrzajima pri cemu su metodicka pitanja
bila sporedna. Vaznija je bila struktura sadrzaja i obrazovna vrijednost koja se pridavala
sukladno odredenim ciljevima obrazovanja. U sklopu formalnih teorije obrazovanja metodicka
pitanja, izvedena iz psihologije ucenja (taksonomije ciljeva ucenja), stavila su metode
poucavanje i uéenja u prvi plan te su struktura sadrzaja i njihova obrazovana vrijednost u
drugome planu (Terhart, 2001). Svojim konceptom kategorijalnoga obrazovanja Klafki daje
prvi, sveobuhvatniji teorijsko didakticki model kojim je smanjena stara raspolucenost teorija
obrazovanja po pitanju primata sadrzaja ili metoda poucavanja. Polaze¢i od namjere poucavanja
u planiranju nastave, skre¢e pozornost na teorijsko znanje potrebno nastavnicima kako bi mogli
sudjelovati u donoSenju odluka vaznih za pedagosku praksu. Smatrajuci kako nastavnicima
njihovo profesionalno znanje omogucuje autonomiju djelovanja, Klafki obrazlaze ono $to
nedostaje Wenigerovoj teoriji: racionalan i demokratski legitimiran postupak za uspostavu
konsenzusa o onome $to ulazi u nastavne planove i programe (Arnold, 2012). U Klafkijevu
pojmu kategorijalnoga obrazovanja lezi metafora susreta Covjeka s kulturnom stvarnoséu: s
jedne strane on povezuje legitimitet nastavnikove odgovornosti prema nadolazecoj generaciji S
njegovom refleksijom prakticnoga djelovanja. S druge strane, u pojmu kategorijalnoga
obrazovanja lezi teznja za uravnoteZenjem razli¢itih zadaca nastave. Na taj se na¢in raspravu o
sadrzajima i1 metodi iz prakti¢ne sfere nastavnikova djelovanja podiZe na teorijsku razinu §to je
u Herbartovoj teoriji odgojne nastave, kroz zahtjev za ravnotezom teorijskoga znanja i
prakti¢noga djelovanja, bio nuzan preduvjet same nastave. Pitanje regulacije teorijskih pristupa
nastavi i prakticnoga djelovanja za Klafkija je znacilo daljnje (teorijsko) traganje za
pedagoskom formom nastave u kojoj ¢e biti mogucée povezati 1 obrazloziti razlicite slojeve
nastave: zajednicko uvjerenje o onome opcéem ili ciljevima obrazovanja, znanstvenu
utemeljenost obrazovne vrijednosti sadrZaja te odredivanje funkcije Skole u smislu obuhvaéenih

vjestina i znanja.
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1.1.4.1. Regulacija teorijskih pristupa i nastavne prakse

Klafki uvijek ima na umu intencionalan utjecaj obrazovanja za koje su vazna tri
trenutka. Prvo, pri svim obrazovnim naporima treba paziti da se odrzi teznja mladih da zive u
ispunjenoj sadasnjosti, drugo — treba se odvaziti na anticipaciju s obzirom na to da mladi ne
zive samo danas, ve¢ ¢e zivjeti i u nekom budu¢em svijetu i tre¢e — ideja vodilja mora biti
obrazovani laik. To znaci da nastavnik u odgojno obrazovnom procesu op¢enito mora zauzimati
dvostruko glediste. S jedne strane, on zastupa obrazovnoga laika te nastupa kao demokratski
gradanin koji je suodgovoran za drustvo ili njegovu dobrobit. Kao takav on je u stanju odabrati
ona iskustva i oblike iz podru¢ja kulturnih dobara koji se mogu dokazati kao obrazovno valjani.
U idealnome bi smislu to znacilo da nastavnik moZze odabrati samo one sadrzaje kao obrazovne
koje je sposoban pokazati, objasniti i uvjerljivo zastupati po vlastitom primjeru. S druge strane,
nastavnik mora zastupati i samoga ucenika, mladoga ¢ovjeka, uzimajuci u obzir sve njegove
pojedina¢ne mogucnosti, njegove specificne situacije i iskustva i sve njegove kvalitete kako bi
preispitao moguénost daljnjega obrazovanja za tu osobu (Klafki, 1998). Ova gledista stoje u
osnovi humanistickoga koncepta obrazovanja usmjerenoga na razvoj svih ucéenikovih
potencijala u postajanju Covjekom. Naslanjajuéi se na kritike tradicionalnoga poimanja
empirijskih drustvenih znanosti, prema kojima se drusStvene ¢injenice mogu obuhvatiti samo
trenutkom njihova javljanja, Klafki drustvene ¢injenice nastoji objasniti iz konteksta njihova
nastanka. Teorija, prema njemu, uvijek u sebi mora sadrzavati kriticki element, a taj kriticki
element u znanosti o odgoju kao takvom treba biti usmjeren na promisljanje i postizanje zrelosti
pojedinca, razvoj njegova autonomnoga djelovanja u smjeru oslobadanja od svih dogmi. Uz K.
Mollenhaurea, H. Blankertza, H. Gieseckea te W. Lemperta, Wolfgang Klafki jedan je od
najpoznatijih predstavnika kriticke znanosti o odgoju (Konig 1 Zedller, 2001). Bitna tocka
Klafkijeve kritike usmjerene prema empirijskoj znanosti o ponasanju (biheviorizam) jest da
ljudi ne reagiraju jednostavno na podraZaje, oni su subjekti koji odredenoj situaciji pridaju
znacenje i djeluju na osnovi toga tumacenja. Isto tako, samo po sebi je razumljivo da odredena
kultura normama, pravilima i vrijednostima utjeCe na nase misljenje 1 djelovanje. U kritici
empirijske znanosti o ponasanju uocena je neodredenost pojma ,,obrazovanja‘“ koji se opisuje
uvijek novim formulacijama, ali i neodredenost glede kriterija koje obrazovanje treba ispuniti
kako bi se izbjegli pogresno tumacenje i nejasnoce. Pojmovima samoodredenja, punoljetnosti i

emancipacije (emancipatorska pedagogija) trebalo je dokuciti kako strukturirati pedagoSko
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podrucje djelovanja na nacin da se unaprjeduje (a ne zaprije¢i) autonomija i umnost odgojnih
subjekata. Emancipacija je s jedne strane znacila i proces dolazenja do punoljetnosti i cilj
odnosno rezultat toga procesa.

U procesu dolazenja do punoljetnosti emancipacijom je trebalo posti¢i punoljetnost
kojom se oznaCavala kompetentnost osobe u trostrukome pogledu: socijalnome,
individualnome i stru¢nome. Institucije Koje osiguravaju i pomazu razvoj punoljetnosti
obrazovne su institucije od kojih se o¢ekuje da putem obrazovanja pridonesu usvajanju ,,pravih*
zivotno korisnih znanja, usvajanju kulturnih vrijednosti i razvijanju sposobnosti stvaranja
novih, kao i pounutrenju ,,ispravnih obrazaca“ ponasanja koji omogucavaju zivot u zajednici,
odrzavanje i daljnji razvoj zajednice. S druge strane, emancipacija kao pedagoski cilj oznacava
covjekovu sposobnost i spremnost da se oslobodi drustvenih odnosa koji onemogucavaju
postajanje punoljetnim te se opisuje uz pomo¢ izraza kao §to su samoodredenje, samovladanje,
samoostvarivanje, samopoimanje, samorazvoj i identitet, kako osobni tako i socijalni (Basi¢,
1999, 195). Nastavnici pruzaju pomo¢ ucenicima kako bi razvili sposobnost samoodredenja,
Ciji je jedan cimbenik 1 sposobnost suodlucivanja. Zajedno, sposobnost samoodredenja,
solidarnost i suodlu¢ivanje kao svoje sastavnice uklju¢uju sposobnost za racionalan diskurs, tj.
sposobnost obrazloZenja 1 razmis$ljanja, razvijenu emocionalnost i sposobnost djelovanja. Jo§
je Humboldt smatrao kako je u borbi protiv mentaliteta podanika potrebno obrazovanjem
razvijati samoodredenje (osobno i politicko) kao krajnju svrhu i sposobnost djelovanja
pojedinca (Gudjons, 1994, 77). To samo po sebi nameée i sposobnost razumijevanja i
sposobnost kritike odredenih objektivnih stanja u drustvu. Prema tome, razumijevanje i kritika
trebali bi biti istodobni, a da bi to bili, potrebno je razviti poseban instrumentarij kojim ¢e se
moci provjeriti mjerodavnost odredenih normi djelovanja. Kako bi prosudili o tome koji $kolski
program u vecoj mjeri osigurava jednakost Sansi u obrazovanju ili da bismo stekli uporisne
tocke za prosudbu koji oblik Skolskoga obrazovanja, u usporedbi s ostalim oblicima Skolovanja,
omogucava ili oteZava razvitak autonomije, nuzna je primjena empirijskih metoda. Kriticka
znanost 0 odgoju u tome kontekstu poseze za hermenautickim postupcima kako bi se analizirale
odluke o konkretnome oblikovanju odgojnih i obrazovnih procesa s obzirom na drustveno
posredovane interese. To se osobito jasno ocituje kod Klafkija koji kaze: ,,Pedagoske ciljeve,
teorije, ustanove, nastavne planove i programe, metode, medije potrebno je najprije preispitati
s obzirom na to ne izrazavaju li se u njima nereflektirani drustveni interesi, a zatim s obzirom

na pitanje ne skrivaju li odredene drustvene skupine svjesno svoje interese iza odredenih ciljeva,
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teorija itd. kako bi kod drugih ljudi odnosno djece i mladezi proizveli iskrivljenu svijest* (Konig
i Zedler, 2001, 139). Kriticka se znanost o odgoju u povezivanju empirijskoga i
hermenautickoga postupka oslonila na pedagoska akcijska istrazivanja nastave od kojih se
ocekivao izravan doprinos izmjeni pedagoske prakse kao i istraZivanju inovacija u procesu
reforme pedagoskoga polja djelovanja usmjeravajuci se na rjeSavanje prakticnih problema.
Znacajan poticaj za promisljanje o odnosima poucavanja i ucenja i njihov utjecaj na pedagosku
praksu imala je povijesna rasprava poznatih psihologa D. Ausubela i J. Brunnera kojom su se
oni ogradili od mehanicistickoga pojma ucenja i ponasanja kakav je zastupao biheviorizam.
Pozivajuci se na rezultate empirijskih istrazivanja nastave, obojica nastoje utvrditi kriterije za
povecanje kvalitete Skolskoga ucenja i osposobljavanje ucenika za samostalno misljenje i
djelovanje, a njihova gledista i danas imaju reprezentativno znacenje u praksi planiranja i
provedbe nastavnoga procesa (Terhart, 2001, 159). Na zajedni¢koj osnovi kognitivnoga
razumijevanja ucenja razvijaju se 1 razliciti didakti¢ki modeli planiranja nastavnoga procesa sa
sebi svojstvenim odnosom prema nastavnim sadrzajima i metodi. Nuznost unutarnje
povezanosti sadrzaja i metoda poucavanja s velikim je odjekom zastupala ,,Berlinska $kola“
didaktike kao teorije ucenja. Prema Paulu Heimanu, glavhomu zastupniku toga pravca
didaktike, misao o sadrzajima kao moguc¢im predmetima poucavanja, implicira metodicku
odluku. Takvo je poimanje didaktike bilo izvoriste opseznih rasprava o odnosu sadrzaja i
metoda koje su iznjedrile razli¢ite modele nastavne prakse. Kao i Klafki, i Heiman smatra kako
je obrazovanje nastavnika kljuéno za kvalitetnu nastavu, ali za razliku od Klafkija koji u
obrazloZenju potrebe znanstvene analize nastavnoga procesa prvenstveno polazi od namjere
poucavanja, Heiman se poziva na potrebu znanstvene analize nastavnoga procesa koja ¢e svoje
empirijsko polaziSte traziti u teorijama ucenja. Kasnije je Heimanov model dalje razvio njegov
ucenik Wolfgang Schulz kao hamburski didakticki model djelovanja u $koli ili Skicu modela
jedne profesionalne djelatnosti traze¢i polaziste u teorijama poucavanja. Sam Schulz kaze kako
je izvoriste njegova modela u komunikacijskoj teoriji djelovanja u kojoj je razumijevanje i
sporazumijevanje, ali 1 uvazavanje institucionalnoga okvira Skole, klju¢no za didakticko
djelovanje. ,,Namjera da se u $koli i nastavi poti¢e kompetencija, odnosno znanja, sposobnosti
I stavovi koji se smatraju potrebnima za osobnu i drustvenu reprodukciju, legitimna je jedino u
kontekstu u kojemu se istodobno izri¢ito promi¢e autonomija, samoodredenje i pravo svih ljudi

da raspolazu samim sobom® (Schulz, 1994, 43). Wolfgangu Schulzu se pripisuje zasluga
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uvodenja pojma kompetencija u didakticke teorije, odnosno u modele pripreme, izvodenja i
analize nastave (Palek¢i¢, 2015).

Za razliku od Schulza, koji svoja temeljna shvacanja didaktickoga djelovanja trazi u
Habermasovoj teoriji komunikativnhoga djelovanja, Felix von Cube svoje polaziste
didakti¢koga djelovanja pronalazi u teorijama kibernetike i informatike gdje se informacije,
odnosno sadrzaji obraduju kao informacije. Ucenje se poistovjecuje s obradama informacija u
kojima su sadrzaji karta materijala koje ucitelji prethodno razvrstavaju, operacionaliziraju u
hijerarhijski niz. Za Cubea (1994, 43) odgoj ili izobrazba proces je koji se moze regulirati u
regulacijskome krugu. U regulacijskome se krugu logikom kompjuterskoga procesuiranja
informacija obraduju sadrzaji. Najveca je razlika toga modela od Klafkijeva i Schulzova modela
potpuno drugacije poimanje znanosti (Gudjons, 1994). Cube smatra da postavljanje odgojnih
ili nastavnih ciljeva lezi izvan moguénosti znanstvenoga iskaza jer su nastavni ciljevi
subjektivni. Kada se govori o odgoju i izobrazbi, koji su za njega procesi kojima adresat, uz
stalnu korekciju, biva voden prema danomu, odgojnomu ili obrazovnomu cilju, ciljevi se
razli¢ito odreduju. Ako se kod zadane vrijednosti regulacije (vodenje prema odredenomu cilju)
radi o vrijednosnim ciljevima (afektivnim stavovima), tada se govori o odgoju. Ako se regulira
vodenje prema kognitivnim ili pragmati¢kim ciljevima, rije¢ je 0 izobrazbi. Osobno je uvjerenje
posljednja instancija opravdanosti cilja pa prema tomu lezi izvan mogucnosti znanstvenih
iskaza, smatra Cube. Obrazovni ciljevi za njega su nadreden pojam odgojnim ciljevima, a
sadrzaji su predmetna podrucja koja se odgoja ili izobrazbe doti¢u samo u onome smislu koliko
Su vazni pojedinim instancijama u odgoju ili izobrazbi (kognitivni, afektivni, motoricki) ili u
smislu strateSkoga dostizanja odredenih ciljeva. Kiberneticka pedagogija 1 kiberneticko-
informacijska teorija, kao didakti¢ko usmjeravanje i korigirano upravljanje ljudi k danim
obrazovnim ciljevima, jedan su od modela planiranja nastave kojim se koristila industrija i
drzavna obrana (Cube 1989, prema Gudjons 1994, 194). lzostavljanjem znanstvenoga
preispitivanja ciljeva nastave taj model zna¢ajno reducira didaktiku na pitanje metoda ucenja i
poucavanja ¢ime se istice primat formalnih teorija obrazovanja nad materijalnim teorijama
obrazovanja, a §to je u Klafkijevu modelu posebice problematizirano. Jedan od poznatijih
didaktickih modela planiranja nastave temelji se na teoriji ciljeva u¢enja usmjerenoga pristupa
na kojoj Christine Moller razvija kurikulumsku didaktiku. Polazno pitanje u tome didaktickom
modelu nastave glasi: $to je kurikulum. U tome je kontekstu kurikulum plan za sastavljanje i
odvijanje nastavnih jedinica koji mora sadrzavati iskaze o ciljevima uéenja, organizaciji i
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kontroli ucenja te sluzi uciteljima i uenicima za optimalno ostvarivanje ucenja. Polaze¢i od
znanstvenih postavki biheviorizma, Moéller (prema Gudjons, 1994, 194) smatra kako se uspjeh
poucavanja i u¢enja moze djelotvorno ispitati samo na temelju ciljeva u¢enja pri ¢emu se preko
sadrZaja ucenja kontrolira odgovara li stvarno postignuto ponasanje planiranomu, zadanomu
ponasanju. Osobito znac¢enje u tome modelu ima Bloomova taksonomija ciljeva ucenja, a sam
se model dovodi u vezu s pragmati¢nim i kratkoro¢nim nastavnim planiranjem te je bio osobito
popularan tijekom 70-ih i 80-ih godina prosloga stoljeca jer je imao visok stupanj predocivosti
nastave za one koji uCe i visok stupanj kontrole ucinkovitosti. Poslije su uocene odredene
kriti¢ne tocke u operacionalizaciji ciljeva $to je dovelo do rjede primjene toga modela (Gudjons,
1994, 197). Za razliku od kurikuluma kojemu se danas tezi i koji podrazumijeva otvorenost i
fleksibilnost nastave u sadrzajnome, metodickome i pedagoskome pogledu, ciljevima ucenja
usmjereni pristup strogo je propisan i ne ostavlja ni ucitelju ni u¢eniku prostora za kreativnost
(Juri¢, 1993 i 2007).

U svim je navedenim didaktickim modelima moguée vidjeti razliCite teorijske
orijentacije koje su prije svega odraz subjektivnoga misljenja odredenih autora o problemima s
kojim se susrecu u praksi (Krajnovi¢, 2016). U novije vrijeme, to¢nije u zadnjih 50-tak godina
ili jos$ preciznije od 70-ih godina 20. stoljeca rasprave didakti¢ara oko planiranja i organiziranja
nastave te vrjednovanja ishoda ucenja svedene su na rasprave oko kognitivistickoga I
konstruktivistiCkoga shvacanja poucavanja i ucenja.

U pozadini tih dvaju shvacanja (kognitivistickoga i konstruktivistickoga) stoje dva
temeljna tipa ili procesa uc¢enja koji se medusobno dopunjuju i isprepli¢u te im se u tome smislu
i pridruzuju primjereni oblici pomo¢i (misli se na pomo¢ koju pruzaju ucditelji) pri ucenju
(Klafki, 1994, 30).

U kognitivistickome shvacanju poucavanja i uenja primat ima poucavanje te je
okruzenje u€enja orijentirano na predmet (sadrzaj) poucavanja, a ucenje se shvaca kao proces
stjecanja 1 prisvajanja nastavnih sadrZaja koje posreduje onaj tko poucava. Nastava se shvaca
kao uvodenje, predstavljanje i objasnjavanje, a istice se aktivna nastavnikova pozicija. S
obzirom na to da se uloga ucenika pri tome poima pasivnom, produkt uéenja je tzv. tromo
znanje koje nije primjenjivo u praksi. U ovome je slucaju rije¢ o Ausebelovu modelu
smislenoga verbalnog ucenja (eng. Meaningful verbal learning) u kojemu nastavnik putem
postupka (metode) usmenoga izlaganja (eng. Exspository teaching) priprema transfer uéenja.

U prvome je planu poucavanje jer se postupkom predavanja uspostavlja kognitivna struktura
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znanja koja ne dovodi ucenika u ovisnost o nastavniku, ve¢ ga priprema za samostalno uc¢enje
(Tehrat, 2001, 159). U konstruktivistickome shvacanju poucavanja i ucenja primat ima ucéenje.
Rije¢ je o Brunnerovu socijalno-konstruktivistickom modelu ucéenja putem otkrica i
otkrivajucega ucenja (engl. discovery learning) koji se moze podastrijeti kao konstruktivisti¢ko
shvacanje odnosa poucavanja i ucenja. Za Brunnera znanje steCeno otkrivaju¢im ucenjem
sigurnije nam i brze stoji na raspolaganju (McLeod, 2008). Uloga je nastavnika u nastavnome
procesu reaktivna. Pozornost je usmjerena na pitanje kako se konstruira znanje §to je
jednostavno prosirivanje kognitivnoga modela integracijom afektivnih i socijalno kulturoloskih
varijabli uc¢enja. U prvome planu nije poucavanje ve¢ ucenje kao ,,situirana kognicija“ te se
naglasava kontinuitet Skolskoga ucenja, odnosno transfer naucenoga u skoli na situacije
svakodnevnoga i profesionalnoga zivota. Ucenje se poima kao konstruktivni, situacijski proces,
a znanje koje se stee u vlastitome rjesavanju problemskih situacija u novim je situacijama
rjeSavanja problema u vecoj mjeri spremno za transfer. U konstruktivistickome poimanju
nastavnoga procesa relativizira se vaznost procesa poucavanja u korist procesa ucenja, ne
postoji objektivno ve¢ samo subjektivno znanje, a nastavnikova je uloga stvoriti problemske
situacije i primjerene alate za njihovo rjeSavanja te u¢enicima pruZziti potporu u tom procesu.

Misljenja didakti¢ara o konstruktivizmu i njegovu znacenju za nastavu duboko su
podijeljena: dok jedni gotovo prihvacaju konstruktivizam kao novu paradigmu u didaktici
(Cannella 1 Reiff, 1994; Richardson, 1997; Yilmaz, 2008), drugi isticu ograni¢enja
konstruktivizma (Gojkov, 2003; Kirschner, Sweller i Clark, 2006) posebice §to se tice
distinktivnosti (meta)teorijske i metodoloske osnove poucavanja i ucenja (Palek¢ié, 2002;
Basi¢, 2009; Konig i Zedler, 2001).

Takoder, konstruktivizam Se u svojemu pojednostavljenom obliku shva¢a kao
moguénost osuvremenjivanja svakodnevne nastave pojedinih predmeta i stvaranja spona sa
svakodnevnim ucenickim iskustvima (Svedruzi¢, 2012; Juki¢, 2013). Ono S§to je bitno naglasiti
jest da kada posezemo za konstruktivistiCkim argumentima u raspravama o odgojnoj znanosti,
obrazovanju ili samoj nastavi, moramo biti svjesni Cinjenice da konstruktivizam predstavlja
metateoriju, teoriju o znacenju subjektivnih teorija (Konig i Zedler, 2001, 256). Na toj razini
konstruktivisti¢ke postavke mogu biti relevantne za prakticno nastavno djelovanje jer tvrde da
nema puno smisla u odredenim situacijama raspravljati o tome §to je za nekoga ,,stvarno®,
odnosno istinito s obzirom na to da se uvijek radi o osobnim ,,konstrukcijama stvarnosti®. To

je osobito vazno u razdvajanju konkretnih pedagosSkih pitanja od znanstveno teorijskih
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rasprava. lako u pozadini Klafkijeva modela didaktike kao teorije obrazovanja stoji kriti¢ko
konstruktivisticki pristup didaktici, on za razliku od svih drugih spomenutih didakti¢kih modela
poucavanja i u¢enja, na teorijskoj razini drugacije razumijeva predmete ucenja, ucenje, ucenike
1 metode. Za njega metodicko djelovanje nastavnika ima zadac¢u da izmedu ,,objektivne® i
,,subjektivne® strane pokrene proces suceljavanja kako bi se objekt i subjekt razvili u
medusobnome dodiru (Klafki, 2000). Za Klafkija metode oznacavaju odnos radnji na
organizaciji nastave i poucavanja te zeljenih procesa ucenja koje je potrebno omoguditi
ucenicima. Ali, njegovo je shvacanje metoda posve opéenito i podrazumijeva prethodne odluke
0 nastavnim programima, razmisljanje nastavnika o planiranju nastave kao i cjelokupnost
procesa u nastavi (prezentacija teme, organizacijski oblici, procesi interakcije). Za njega metode
poucavanja i u¢enja nije dovoljno analizirati samo kao oblike u¢enja i uciteljske pomoci u sluzbi
dane tematike ve¢ i u njihovoj funkciji poticatelja i posredovanja (ili ograni¢enja) u procesima
socijalnoga ucenja. U tome smislu i sam Klafki isti¢e poteskoce integriranja toga opcenitog
postulata o socijalnome ucéenju u samu nastavu na nacin da bude pojmovno uskladen i
istovremeno poduprt nastavnim iskustvom. Pri tome teziSte stavlja na odnos procesa
socijalnoga ucenja i procesa sadrzajno usmjerenoga ucenja u uzemu smislu. Za njega je ucenje
proces aktivnoga usvajanja i suo¢avanja (sa sadrzajima) koji je u krajnjoj liniji usmjeren na
razvijanje sposobnosti samoodredenja i solidarnosti ¢emu se u promisljanjima o planiranju

nastave mora voditi ra¢una.

1.1.4.2. Obrazovni susret sa sadrZajima obrazovanja i nastave

Najvec¢i doprinos Klafkijeve teorije kategorijalnoga obrazovanja u teorijskome
razumijevanju odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje lezi u obrazlozenju pojma
obrazovnoga susreta kojim on oznac¢ava plodonosan susret u¢enika s odredenim sadrzajima. Za
njega plodonosno suceljavanje kulturnih dobara i mlade generacije zna¢i medusobno otkrivanje
i daljnje oblikovanje drustveno povijesnoga svijeta kao i subjekata u razvoju.

Ono $to je bitno naglasiti jest da Klafki pojam obrazovanja nije napustio u
pedagogijskome i filozofskome znaéenju. On ga je zadrzao kao centriraju¢i pojam svoje teorije
smatrajuci da se u pedagogiji i didaktici pojam obrazovanja mora zadrzati kao nadredeni pojam

kako se sva pedagoska nastojanja ne bi izgubila u sklopu nepovezanoga (teorijskoga i
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prakti¢noga) djelovanja. Podsjetimo se, pojam obrazovanja u pedagogijskome i filozofijskome
znacenju napusten je reafirmacijom pojma kurikuluma u europskoj pedagoskoj teoriji i praksi
kada vaznije mjesto u kurikulumu (na globalnoj razini) dobivaju procesualni postupci ili
procedure umjesto sadrzaja. Nastavni Se sadrzaji izvode iz situacija i kvalifikacija kao
(drustveno) zahtijevanih produkata obrazovanja. Kvalifikacije prije svega znace prilagodavanje
obrascima uloga koje su pod utjecajem drustvenih, a tek potom znanstveno odredenih zahtjeva
valjanosti. Koncept obrazovnih standarda doveo je do preusmjeravanja obrazovnih sustava s
ulazne (input) orijentacije prema izlaznoj (output) orijentaciji obrazovnih ciljeva ¢ime se
obrazovanje spusta na razinu industrijskoga nac¢ina proizvodnje gdje opis pojedinoga proizvoda
(kljuéne kompetencije) ujedno predstavlja i standard njegova proizvodenja (Basi¢, 2007 i
2007a). Normativnost vise nije na pocetku, kako nalazu teorije obrazovanja, ona stoji na kraju
kao zahtijevani produkt obrazovanja (Palek¢ic¢, 2007). Ti zahtjevi ili Zeljeni ishodi nisu rezultat
neke opce predstave o Covjeku €ije se unutarnje ja oblikuje u susretu sa sadrzajima kao isjeckom
kulturne stvarnosti u smislu Humboldtove teorije ¢ovjekova obrazovanja ve¢ na predstavi o
njegovoj funkciji u smislu njegove efikasnosti i drustvene korisnosti. Vrijednost je Klafkijeve
teorije u tome $to on nije ostao samo pri teorijskome obrazlozenju pojma obrazovanja, on ga
nastoji u€initi i centriraju¢im pojmom djelovanja prakticara prema toj teoriji polaze¢i od pojma
pedagoske odgovornosti za narastajucu generaciju.

Po pitanju pedagoske odgovornosti prema nadolazecoj generaciji, Klafkiju su vazna tri
momenta: ouvanje teznje mladih da Zive u ispunjenoj sadasnjosti, anticipacija njihova Zivota
u buduénosti te svojevrstan imperativ da nam misao vodilja uvijek mora biti obrazovani laik.
Obrazovnim se laikom obuhvaca dvostruka uloga nastavnika, njegova pedagoska i druStvena
odgovornost. Ti momenti odgovornosti, odnosno ciljevi sluze regulaciji didakti¢ke teorije i
prakti¢noga djelovanja i mogu se ostvariti samo u slu¢aju kada se ostvari proces dvostrukoga
otvaranja: s jedne se strane sadrzaji obrazovanja u kategorijama otvaraju ucenicima, a s druge
se strane ucenici otvaraju sadrzajima i postaju prijemcivi za njihova razliita znacenja. Iz toga
proizlazi izravno temeljno pitanje: kakvi moraju biti sadrzaji da bi izazvali proces dvostrukoga
otvaranja. Na temelju kojih kriterija odabiremo §to ¢emo unositi u nastavu, kojim sadrzajima
¢emo posti¢i obrazovanje osobe koja ¢e moc¢i samostalno misliti 1 dokuciti znacaj 1 znacenje
onoga §to se putem odredenih sadrzaja prenosi s generacije na generaciju kroz sustav vrjednota?
Kako utvrdujemo njihov obrazovno-teorijski i pedagoski legitimitet (Klafki, 1998 i 2000)? Na
pitanje koji bi sadrzaji trebali biti stvoreni sadrzaji i teme nastave, Klafki odgovara da kao
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nastavni sadrZaji u obzir dolaze samo obrazovni sadrZaji, odnosno sadrzaji koji imaju
obrazovnu vrijednost ili tzv. ,,elementarije®. Prave¢i razliku izmedu obrazovnih sadrzaja (njem.
Bildungsinhalt) i njihove obrazovne sadrzine (njem. Bildungsgehalt), za razliku od Willmana
koji u razlikovanju tih pojmova temeljno obiljezje odnosa poucavanja i ucenja pronalazi U
kauzalno-mehanic¢koj povezanosti, On traga za obrazovnom vrijedno$¢u, jezgrom, nukleusom
Sto odredeni sadrzaj obrazovanja ili nastave ima ili bi trebao imati za uc¢enika. Klafki se fokusira
na odnos izmedu opcega i posebnoga unutar odredenoga sadrzaja. Smatrajuéi da samo opce
obrazuje, on istice da su predmetne znanosti jedine nadlezne za utvrdivanje elementarne
strukture sadrzaja koja uvijek mora pokazivati unutarnji odnos opcega i posebnoga u sadrzaju.
Za Klafkija su predmetne znanosti odgovorne za strukturiranje sadrzaja u kojemu opce uvijek
mora nadilaziti posebno kao i za na¢ine prenosenja toga sadrzaja. Pri tome istice da ucenik ne
uci samo odredeni sadrzaj, nego i u njemu sadrzano opce. Posebna je vrijednost obrazovanja da
ucenik dokucuje opce 1 time stjece kategorije uz pomo¢ kojih u buduénosti moze samostalno
dokuciti sli¢no strukturirane sadrzaje (Kruger, Yonge, 2007).

Kako se odluka o odabiru i strukturi nastavnih sadrzaji ne bi temeljila samo na drustveno
prihvatljivim kriterijima koji su posljedica borbe razli¢itih obrazovnih snaga, Klafki je definirao
unutarnje Kkriterije prema kojima predmetne znanosti utvrduje obrazovna vrijednost sadrzaja.
Zadaca je nastavnika odabrati takve sadrzaje koji imaju to elementarno obiljezje. Kako bi to
bilo moguce, Opisao je sedam razli¢itih formi elementarnoga, tzv. elementarije, koje kao
posebni sadrzavaju opcée. Navodimo ih redoslijedom (Peterfen, 2001, prema Palek¢i¢, 2006):

1. fundamentalna forma: postoji samo kao dozivljaj i iskustvo te se moze dozivjeti
samo u grani¢nim ekscesima ili situacijama,

2. egzemplarna forma: opce se spoznaje (dozivljava) na primjeru posebnoga
(zakon gravitacije na primjeru kamena koji pada),

3. tipicna forma: opce se doZivljava na posebno (pri promatranju Ulmske katedrale
spoznaje se goticki stil),

4. klasicna forma: opce se spoznaje, dozivljava kao vrijednost (u pri¢i o
milosrdnom Samari¢aninu uci se ljubav prema bliznjemu),

5. reprezentativna forma: opcée se dozivljava kao aktualizacija (na gradskim
zidinama doZivljava se proslost),

6. jednostavna forma svrhe (svrhovitosti): opcenito (forma) posebno (Svrha)
podudaraju se (¢itanjem nauciti ¢itanje — vjestina Citanja) 1
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7. jednostavna estetska forma: opce i posebno se podudaraju (na slici ,,Zlatni rez*).

U svim je navedenim formama sadrZzano opce, samo su razlifite vrste povezanosti
Elementarni je sadrzaj onaj sadrzaj koji kao pojedina¢ni sadrzaj (predmeti ili podrucja znanosti)
stoji zamjenski za mnoge sadrzaje kulture i u kojemu je uvijek moguce razabrati, razotkriti
relaciju opcéega i posebnoga. Drugi Kriterij jest dohvatljivost opéega u posebnome, odnosno
njihova dostupnost koja se tek treba dokuciti. Zato se sadrzaji i ne mogu zauvijek odabrati, ve¢
se uvijek za to¢no odredenu situaciju poucavanja i uéenja ponovno izabiru. Za taj je Kriterij
Klafki (2000a) razvio poseban instrument planiranja nastave, didakti¢ku analizu. Didaktickom
analizom, koja predstavlja jezgro pripreme nastave, nastavnici dobivaju odgovor na pitanje
moze li odredeni, predvideni sadrZaj u odredenoj situaciji za odredenu djecu postati obrazovni
sadrzaj. To je moguée, smatra Klafki, ako tijekom pripreme za nastavu nastavnik odgovori na
pet klju¢nih pitanja. Prvo Se pitanje tice opcenitoga smisla odredenoga predmetnog sadrzaja
koji ¢e mu posluziti kao primjeri otvaranja stvarnosti pred u¢enicima. Za $to je odredena tema
egzemplarna, reprezentativna i tipi¢na? Automobilski motor moze biti prototip za sve benzinske
motore, a isto tako odredena umjetni¢ka slika moze biti primjer kreativnoga koristenja
odredenoga slikarskog materijala ili tehnika. Jedan te isti sadrzaj moze se rabiti u razli¢ite svrhe,
ovisno o samome predmetu. Klafki kaze kako je bitno postaviti pitanje o tome gdje se uvidi i
predodzbe, vrijednosni pojmovi, metode rada, tehnike (steCene putem odredene teme) mogu
kasnije rabiti. Kada dijete u drugome razredu u¢i kako usitniti novac (promijeniti ve¢e apoene
novca u manje), u kasnijim razredima proces ¢e se ponoviti kao element razumijevanja
osnovnih aritmeti¢kih operacija u pisanome obliku. Tako je i s drugim pojmovima s kojima se
dijete susrece u osnovnoj Skoli, kasnije ¢e u starijim razredima te elemente primjenjivati u
drugome kontekstu.

Drugo pitanje koje nastavnik treba postaviti u didakti¢koj analizi odnosi se na znacenje
koje odredeni sadrzaj, odnosno iskustvo, spoznaja, sposobnost i umijece §to ih je moguce steci
na odredenoj temi, ima u duhovnome Zivotu u€enika ili kakvo bi znaenje, s pedagoSkoga
stajaliSta, za njega trebao imati. Kod toga pitanja Klafki (1995 i 2000a) skre¢e pozornost na to
da ga ne treba shvatiti samo po pitanju metoda koje u tome kontekstu imaju sekundarno
znacenje. Pitanje je kakvo znacenje ima odredeni sadrzaj u odnosu na zivot u skoli i kako se
moze povezati sa zivotom izvan §kole. Ako djeca u biologiji uce o lokalnim pticama, oni mogu
znati da postoje ptice selice, ptice pjevice i tako dalje. Pitanje je koji su kutovi promatranja
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ostali joS nepoznati, neotkriveni. To je nacin da se njihovo iskustvo poveze s novim znacenjima
koje ptice, primjerice, mogu imati u ekonomskome smislu za lokalno stanovnistvo.

Tre¢im pitanjem o znalenju teme (sadrzaja) za budu¢nost mladih moze se tocnije
formulirati perspektiva obrazovnoga laika. Pitamo se ima li odredeni sadrzaj doista vitalnu
ulogu u Zivotu adolescenta, odraslih ili djece ili postoji opravdanje za pretpostavku da ¢e
odredeni sadrzaji imati fundamentalno znacenje za njihovu buduénost. Klafki navodi razlicite
drustvene izazove koji mogu biti podru¢je unutar kojega ¢e se traziti odgovarajuci sadrzaji
poput necije nedavne nacionalne povijesti, osiguranja temelja nase demokracije, problem
komunizma, pitanje europskoga jedinstva, dvostruka uloga Zene, organizacija slobodnoga
vremena. Pri tome naglaSava kako je osnovna funkcija Skole prenositi ono opce koje je sadrzano
u posebnim sadrzajima. Postavljanjem pitanja nalaze li se u sadrzajima obrazovanja temeljni
elementi koji ¢e pridonijeti opéemu obrazovanju u najpozitivnijem smislu u sadrzajima
obrazovanja, trazi se vrijednosni odgovor na ciljeve odgoja i obrazovanja. Ako sadrzaji
obrazovanja odgovaraju samo na pitanje koje se moze shvatiti u nekom specificnom
obrazovanju, poput strukovne izobrazbe, oni ne odgovaraju nalozima teorije obrazovanja u
najSirem smislu te ih je potrebno odbaciti i traziti druge sadrzaje. U tome slucaju treba postaviti
pitanje spremnosti, odnosno zrelosti djece za odredeni sadrzaj i njihove moguénosti da spoznaju
relevantnost odredenoga sadrzaja za svoju buducnost. Sadrzaji obrazovanja ili obrazovni
sadrzaji uvijek moraju imati svoju opcu, obrazovnu sadrzinu, U njima se mora ogledati
obrazovni sukus koji je bitan za cjelokupnu, nadolaze¢u generaciju.

U Cetvrtome se pitanju posebno ras¢lanjuje struktura sadrzaja iz prvih triju pitanja: koji
su pojedinacni elementi sadrzaj smisaonoga sklopa, u kakvome su odnosu ti pojedinacni
elementi, je li sadrzaj slojevit u smislu znacenja, mogu li neka obiljezja sadrzaja otezati pristup
ucenika samoj stvari, u kojem se sklopu sadrzaj nalazi (u smislu sadrZinskih pretpostavki) te
koja su znanja nuzna, odnosno uvjet da se odredeni obrazovni sadrZaj usvoji na Zivotan nacin.

Peto se pitanje tice pojedinacnih primjera, fenomena, situacija, pokusa, osoba, dogadaja
1 formalnih elementa pomocu kojih se struktura odredenih sadrzaja moze prikazati djeci na
odredenome obrazovnom stupnju na zanimljiv, poticajan, pristupacan, shvatljiv, zoran nacin.
Jo§ konkretnije, postavlja se pitanje koja su glediSta, naputci, situacije, ogledi, tj. koja su
gledista uopcée prikladna da bismo kod djece probudili pitanja usmjerena na bit doticnoga
sadrZaja, na njegovu strukturu, tj. koja bi pitanja trebala biti motor nastavnoga tijeka. Koje su

situacije i zadace prikladne da bi se nacelo neke stvari, shvaceno na egzemplarnome primjeru,
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na elementarnome slu¢aju pokazalo plodnim, dokazalo u primjeni i time moglo uvjezbavati ili
imanentno ponavljati? Odgovorima na ova pitanja nastavnik omogucéava plodonosan susret
ucenika sa sadrzajima, susret zasnovan na temeljnim teorijskim uvidima sukladno nalozima
teorije obrazovanja.

Sto se tie istraZivanja same nastave pitamo se mogu li sadrZaji stvarno postati kljuéne
kategorije uc¢enickog buduceg zivota? Trebaju li ucenici uopée spoznati opce sadrzaje i na koji
nacin ta spoznaja opc¢ega pridonosi i potice razvijanje njihove sposobnosti samoodredenja te
spremnosti za solidarnost kao krajnjih ciljeva obrazovanja? Sazeto, izbor sadrzaja prema
odredenim kriterijima, njihov raspored i uredenje te odredivanje ciljeva i zadaca nastave, Koji
se trebaju potkrijepiti empirijskim dokazima, osnovna je pretpostavka za odredivanje imaju li
sadrzaji obrazovanja vrijednost ili ne.

Klafki smatra da samo tako odabrani i strukturirani sadrzaji, prema unutarnjim
kriterijima predmetne znanosti, a ne prema vanjskim kriterijima specifi¢ne korisnosti, mogu
izazvati dvostruko otvaranje. Na taj je nacin odluku o sadrzajima obrazovanja izdignuo iznad
proizvoljnosti daju¢i moguénost da se pri donosenju odluka sa¢uva autonomija nastavnika
kojom sadrzaji obrazovanja i nastave dobivaju obrazovno teorijski i pedagoski legitimitet. Za
Klafkija odnos izmedu posebnoga i opcéega nije jedino obiljezje sadrzaja ucenja. Veé
spomenuta dva temeljna tipa procesa ucenja (kognitivisticCko 1 konstruktivistiCko) on
nadopunjava specificnim, vrijednosnim ucinkom sadrzaja na ucenje. Time iskljucuje
mogucnost da sadrZaji ucenja u sebi ve¢ nose prethodno vrijednosno obiljezje, svoje specificno
djelovanje na uéenje, zbog kojih su izabrani, sadrzaji razvijaju ne samo u konkretnoj situaciji,
nego ih tek tada dobivaju, odnosno konstituiraju.

Posebna vrijednost teorije kategorijalnoga obrazovanja lezi u tome §to se u njoj moze
jasno razluditi zadaca predmetnih didaktika (metodika) i opée didaktike koja je sveobuhvatnija.
Ona se usmjerava na pitanje uvjeta mogucnosti obrazovnih sadrzaja i njihove obrade u nastavi
(Klafki, 2000).

Predmetne su znanosti kompetentne dati iskaz o strukturi predmeta (odnos opcega i
posebnoga) te nacinu njihova prenosenja (metodika). Nakon S$to je unutar predmetne,
znanstvene discipline utvrdena specifi¢na predmetna struktura i nacin prenoSenja, sadrzaji u
nastavu dolaze u didaktiziranome i metodiziranome obliku. Radi se o dvostrukome procesu
transformacije sadrzaja (kategorijalno obrazovanje): procesu posredovanja znanja i procesu
poticanja i razvijanja sposobnosti i umijeca koja su primjerena tim znanjima (Palekci¢, 2006).
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U procesu posredovanja znanja uravnotezuju se materijalne 1 formalne zadace nastave na nacelu
odgojivosti 1 obrazovljivosti iz kojih proizlazi svrha i ciljevi obrazovanja. U pitanju je
transformacija znanstvenih spoznaja u obrazovne sadrzaje. U drugome se procesu radi o
transformaciji obrazovnih sadrzaja u obrazovna dobra uCenika. U nastavi se uCenik otvara i
postaje osjetljiv ili prijem¢ljiv za odredene obrazovne sadrzaje. Spontano dozivljeno stanje
susreta uCenika s objektivnom (materijalnom) stranom sadrzaja ne poti¢e u uceniku formalnu
snagu, nego je sadrzaj ili odredeno (nastavno) gradivo uistinu snaga ako uceniku ¢ini
pristupa¢nim sam sadrzaj. Zadaca je nastave potaknuti proces dvostrukoga otvaranja: otvaranja
sadrzaja ucenicima i uCenika sadrzajima. Nastava se organizira da bi mladi dokucili ,,opée* ili
kako bi im se ono otvorilo (kategorijalno) ili razotkrilo u razli¢itim kategorijama znanja. To
daje obrazovni smisao nastavi. S druge strane, ta se mogu¢nost za njih otvara jer nastavnici za
njih to ¢ine ,,zamjenski®, na nacin da se oslanjaju na svoj legitimitet koji im daje njihovo
profesionalno znanje. Profesionalno znanje u sebi nosi i pedagos$ku odgovornost prema
nadolazeéoj generaciji. Dvostruka uloga nastavnika pri tome daje pedagoski smisao samoj
nastavi. Posti¢i ravnotezu obrazovno teorijske i pedagoske svrhe nastave moguce je samo ako
se polazi od namjere obrazovanja koja ¢ovjeka promatra u svjetlu njegove obrazovljivosti i
odgojivosti.

U procesu poucavanja i ucenja treba voditi raCuna da sadrzaji trebaju proizlaziti iz
razvoja znanosti te da didakticka transformacija sadrzaja podrazumijeva i metodicku
prilagodbu (Previsi¢, 2007). Upravo je u tome snaga kategorijalnoga obrazovanja, rije¢ je o
zajednickoj konstrukciji znanja utemeljenoj na sadrZajima obrazovanja koji omogucavaju
proces dvostrukoga otvaranja. Proizvod su nastavnikova dvostrukog napora nastavni sadrzaji
koji i za njega i za uCenika imaju novo, posebno znacenje tek dobiveno ili konstituirano
angaziranjem i kognitivnih i nekognitivnih procesa (zanimanje, osjec¢aji, volja, motivacija) u
ucenju s krajnjim ciljem pretvorbe sadrZaja u obrazovna dobra ucenika. Pouc¢avanjem, koje
predstavlja djelatno znanje o nacinu kako predstaviti svijet koji nas okruzuje, razvijaju se
prirodne, postojece sklonosti 1 usaduju korisna znanja 1 vjestine. Biti poucen u necCemu, nekoj
vjestini ili umijecu, spoznati neSto novo, ne znac¢i samo posjedovati plemenite osjecaje,
dozivljaje, primjerenu motivaciju, uvjerenja, stavove, norme, prosudbe, korektno prosudivati o
moralnim izazovima i dilemama s pozicije savjesti i odgovornosti u ljudskome zivljenju i
djelovanju. Prije svega to znaci da smo spremni u svakoj dobi suociti se sa svime oko sebe i u
sebi. Pitanje kako pomo¢i ucenicima u razumijevanju predmeta ili sadrzaja ucenja, a
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posljedi¢no pobuditi interes i motivaciju za ucenje, kljucno je didakticko pedagosko pitanje. S
obzirom na ¢injenicu da su danas mnoge znanosti ukljucene u istrazivanja kurikuluma i nastave,
dakle imaju isti formalni objekt izuCavanja, ali razli¢it formalni objekt odnosno aspekt
proucavanja toga objekta, pregledom danih teorija i koncepata nastojali smo izlu¢iti one aspekte
koji u bitnome pridonose razumijevanju odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za uéenje u
njegovim razli¢itim dimenzijama i slojevima.

Namjera poucavanja ne moze se direktno povezati s uspjehom u ucenju, bitna je
dimenzija na¢in na koji se postize namjera koja nije isklju¢ivo odredena. Dakle, mozemo
poucavati, a da pri tome nemamo uspjeh, ali ne moZemo poucavati ako nemamo namjeru. Samo
ako se polazi od namjere poucavanja, odnos poucavanja i uéenja moguce je istrazivati kao
smislen problem. Izvodenje aktivnosti poucavanja i uc¢enja radi njih samih u nastavi koja je
znacenjem ispunjen proces, nije mogucéa ako se polazi od idealne slike uc¢enika koji se zanima
(ima interes) za odredeni sadrZaj i koji sam produktivno pridonosi uspjehu ucenja. Stoga
pedagogija polazi od pretpostavke kako su interes i motivacija polazisSte i rezultat nastave, a ne
samo pretpostavka uCenja i nastave kako se poima u drugim znanostima, ukljucujuéi i
psihologiju. Taj je stav posebice naglasen u Herbartovoj teoriji odgojne nastave. Vrsta nastave
(vanjska forma) i unutarnji tijek uéenja (zajednicko udubljivanje ucenika i nastavnika u
odredeni sadrzaj i osvjes¢ivanje sadrzaja) bude zed za znanjem S§to rezultira razvijenim
interesom i daljnjom motivacijom i po zavrSetku u¢enja u formalnome smislu. Dakle, nastavni
sadrzaji u sebi sadrze poveznicu izmedu polazista i ishoda nastavnoga procesa koja se zrcali u
jedinstvenome, vrijednosno reguliranome procesu ucenja.

Istrazivanje motivacije za uenje po tradicionalnome shvaéanju pripada domeni
psihologijske znanosti u kojoj su dugo vremena prevladavale faktorske teorije koje su
motivaciju tumacile unutarnjim (intrinzi¢nim) i vanjskim (ekstrinzi¢nim) faktorima kojima se
opcenito determinira ponasanje. Kognitivnom revolucijom 50-ih i 60-ih godina 20. stoljeca
u¢injen je znacCajan pomak u proucavanju prirode ljudske motivacije. Otvorena su
»intelektualna vrata®“ za pojavu mini teorija koje su trazile odgovor na specifi¢na pitanja
objasnjavaju¢i motivaciju u odredenim situacija (Reeve, 2010). Jedna je od tih teorija i
motivacijska teorija samoodredenja (engl. Self determination theory) koja u istrazivanju
motivacije polazi od dijalektickoga odnosa osobe i okoline koji se neprestano mijenjaju. U tome
dijalektickom odnosu dogada se 1 obrazovni susret osobe sa sadrzajima iz okruzenja o kojemu

ovisi hoce li zaista do¢i do ucenja, rasta i zdravoga razvoja.
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1.1.5. Pedagosko psiholoska motivacijska teorija samoodredenja

Pod utjecajem novih trendova u znanosti (kognitivizam, konstruktivizam) suvremeno
istrazivanje motivacije grupira se oko cCetiriju konstrukata: potrebe, kognicije, emocija i
vanjskih dogadaja. Pojavljuje se niz motivacijskih koncepata u kojima se naglasava doprinos
jednoga konstrukta ili vise njih motivaciji za ucenje. Tradicionalno, istraziva¢i motivacije
gledali su na ekstrinzi¢nu motivaciju kao na suprotnost intrinzi¢noj motivaciji (Deci, 1975; de
Charms, 1976). Takvo shvacanje zastupano je teorijom nagona kao konceptom kojim se
nastojalo objasniti sveukupno ponaSanje Zivotinja i ljudi. U proucavanju i tumacenju ljudske
motivacije dugo su vremena dominirale tzv. faktorske teorije u kojima se motivacija shvacala
kao faktor (unutarnji ili vanjski) koji determinira ponasanje (Palekc¢i¢, 1984). Teorija nagona
kao motivacijski koncept, druga je velika motivacijska teorije (nakon teorije instinkta) koja je
jednom faktoru (nagonu) pripisivala pokretacku snagu sveukupnoga ponasanja. Pojam nagona
proizasao je iz funkcionalne biologije i pretpostavlja da je funkcija ponasanja sluziti tjelesnim
potrebama. Dvije najprihvacenije i najpoznatije teorije motivacije (Freudova i Hullova teorija
nagona), uc¢enje su objasSnjavale redukcijom nagona. Smatralo se da u osnovi intrinzi¢ne
motivacije stoji nagon radoznalosti, u¢enje proizlazi iz tjelesnih potreba, redukcija je nagona
potkrepljujuca i dovodi do ucenja te nagon stoga energizira ponasanje. Svrha teorije nagona
bila je pojasniti kako zivotinje i ljudi od neaktivnih postaju aktivnima te se smatralo da je uloga
motivacije pobuditi, pokrenuti ,,nesto $to je inace pasivno kako bi postalo aktivno (Reeve,
2010, 35). Polovinom 20. stolje¢a postalo je jasno kako iza svakoga ponasanja stoji odredena
namjera te su ljudi, za razliku od Zivotinja, sami po sebi aktivni i motivirani. Istrazivaci
motivacije okrecu se traganju sa svrhom koja usmjerava prirodno aktivne ljude. Trebalo je pro¢i
prili¢no vremena da se potkrijepi Aristotelova tvrdnja da svi ljudi po svojoj prirodi teze znanju
1 imaju potrebu za ucenjem.

,»Ukoliko bi netko proveo kratko vrijeme promatraju¢i dijete, nesumnjivo bi bio
odusevljen djetetovom ispitivalackom naravi. Djeca stalno uzimaju stvari, mirisu ih, kusaju ih,
pipaju ih te pitaju: ,,Sto je ovo?*. Cini se da imaju neutaZivu znatizelju®. Aristotel (980) je ovo
prepoznao kada je ustvrdio ,,Svi ljudi po naravi teze znanju“. U biti, on je postulirao intrinzi¢nu

motivaciju za uc¢enje (Deci, 1975, 23). Jos je Herbart u svojoj teoriji odgojne nastave, prenoseéi
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ovaj stav na nastavnu praksu, pojam interesa vezao za odredeni sadrzaj daju¢i osnovu za
izgradnju pedagoske teorije motivacije. U razvoju interesa, kao receptivne spremnosti
pojedinca da dopusti predmetu sadrzaja da na njega djeluje (polaziste nastave), a s druge strane
spontane aktivnost zainteresirane predanosti sadrzaju i shvac¢anju sadrzaja (ishod nastave), vidi
snagu nastave. Interes 1 motivacija u nastavi nisu tek pretpostavka ucenju, oni su zadani
zajedniCkom aktivno$¢u ucenika i nastavnika koji u nastavu donose razliCita subjektivna
iskustva. Bavljenje odredenim sadrzajima omogucuje i nastavnicima i ucéenicima razvoj
daljnjega interesa i motivacije koji se temelje na zajedni¢koj aktivnosti udubljivanja u sadrzaje
poucavanja i uCenja.

Tijekom 60-ih godina 20. stolje¢a istrazivanje motivacije dozivjelo je slom jer su
psihologijom dominirali bihevioristi koji su motivaciju smatrali ne¢im smje$tenim izvan osobe
(u obliku poticaja i1 potkrepljivaca). Unutarnje sile smatrane su fizioloSkim ili nesvjesnim,
odnosno podsvjesnim. Bilo je sve vise empirijskih dokaza kako nagonom, kao centriraju¢im
teorijskim pojmom istraZivanja ponaSanja, nije moguce objasniti ljudsko, namjerno reguliranje
vlastitoga ponasanje. Prema Reevu (2010, 36) s idejama humanistickih psihologa A. Maslova,
C. Rogersa i D. Berlynea zapocelo je razdoblje tzv. mini teorija koje su odrazavale novo
psiholosko razumijevanje ljudskih bi¢a kao prirodeno aktivnih, kognitivno fleksibilnih i
motiviranih rastom i razvojem. Humanisticki orijentirani teoretiari tvrde da je proucavanje
motivacije, proucavanje ljudskih potreba i dinamickih procesa povezanih s tim potrebama
(Rogers, 1954, Deci, 1971). Kognitivno orijentirani istrazivaci u prouc¢avanju motivacije polaze
od pretpostavke da vjerovanje ljudi odreduje razinu njihove motivacije te da je za ucenje, uz
neposredno iskustvo, vrlo vazno posredno iskustvo (ucenje po modelu ili socijalno ucenje)
(Bandura, 1977, 1982 i 1986). Drugi se teoreticari fokusiraju na motivacijske mogucnosti
vanjskih dogadaja koji energiziraju i usmjeravaju ponaSanje prema pragmati¢nim ciljevima
(Skinner, 1966; Baldvin i Baldvin, 1986). Osamdesetih godina 20. stolje¢a ameri¢ki psiholog
Edward L. Deci, polazec¢i od klasi¢noga, bipolarnoga obrazlozenja ponaSanja na motivirano i
amotivirano, ekstrinzi¢no i intrinzi¢no, pokreée niz eksperimentalnih istrazivanja. Zdrav je
razum govorio da bi sudionici eksperimenta trebali biti uspje$niji u obavljanju zadaca ako rade
ono §to vole i uz to jo$ dobiju i nagradu. Rezultati mnogih izvedenih eksperimenata, primjerice
kada su sudionici za uspjesno rijeSene zadace nagradivani novcem (Deci, 1972), obe¢avana im
je nagrada (Lepper, Greene i Nisbett, 1973) ili im se zaprijetilo kaznom ako ne izvrse zadacu u
odredenome roku (Amabile, DeJong i Lepper, 1976) te dana uputa ili nametnut natjecateljski
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pritisak (Reeve i Deci, 1996) ili ih se nadgledalo dok rade (Anderson, Manoogian i Reznick,
1976; Pittman i sur., 1980), pokazali su kako odnos intrinzi¢ne i ekstrinzi¢ne motivacije nije
tako linearan.

Postavilo se pitanje $to ¢e se dogoditi s intrinzicnom motivacijom osobe koja se bavi
nekom aktivnos$cu za koju je intrinzi¢no motivirana i po¢ne za to dobivati ekstrinzi¢ne nagrade
(Deci i Ryan, 1985). U nekim slucajevima davanje nagrada nije utjecalo na smanjivanje
intrinziéne motivacije, u drugim je slucajevima dobivanje nagrada znacajno reduciralo
intrinzi¢nu motivaciju. O¢ekivane nagrade (kada se ponasanje uvjetuje dobivanjem npr. novca
ili necega opipljivog) za razliku od neocekivanih nagrada (pohvala ili neki drugi pozitivni
verbalni iskaz) umanjuju intrinzi¢énu motivaciju (Deci i Ryan, 1987). Za Skolsko ucenje
razjasnjenje odnosa izmedu ekstrinzi¢ne i intrinzi¢ne motivacije vrlo je znacajno. Istrazivanja
konkretnih $kolskih situacija pokazala su kako se podizanjem razine kvalitete nastavnoga rada
razvija unutarnja motivacija za u¢enjem i kod ucenika koji nisu pokazali snazniju unutarnju
zainteresiranost za ucenje Skolskih sadrzaja. S druge strane, ucenici koji su iskazali snaznu
unutarnju zelju za ucenjem, istu su iskazivali i kod procesa Skolskoga ucenja koji nije bio
usmjeren ka poticanju motivacije za ucenje (Palek¢i¢, 1985). Jedno je od bitnih strukturnih
obiljezja teorije samoodredenja kombinacija velikoga broja faktora koji se kroz manje teorijske
konstrukte integriraju u teoriju samoodredenja dajuéi Siroku analitiCku i empirijsku osnovu za

objasnjenje ljudske motivacije (Weinstein, 2014).

1.1.5.1. Strukturna obiljeZja teorije samoodredenja

Temeljec¢i se na eudomonickome filozofskom konceptu svrhe ljudskoga postojanja
(Ryan i Deci, 2001; Ryan, Huta, i Deci, 2008; Deci, 2008), koji se zrcali u slijedenju i
zadrzavanju odredenih Zivotnih nacela u ljudskome funkcioniranju, teorija samoodredenja
razvila je specifican pristup u op¢em objasnjenju ljudske motivacije. Ovaj se pristup temelji na
raspravama, koje se vode joS od pocetka intelektualne povijesti, o0 onome Sto je dobar Zivot
covjeka 1 kako ga posti¢i. Greki filozof Aristip (4. st. p. n. e. ), Protagorin 1 Sokratov ucenik,
osnivac kirenske hedonisticke skole, smatrao je ciljem Zivota iskusiti maksimum zadovoljstva
vjerujuci da je svrha zivota sre¢a kao suma necijih trenutaka ugode (rani filozofski hedonizam).

Za razliku od Aristipa, Aristotel (4. st. p. n. e), Platonov ucenik i osnivac¢ atenske peripateticke

65



filozofske Skole, smatrao je hedonisticku srec¢u vulgarnom idejom koja ljude, kada je slijede,
¢ini njenim robovima. Prema njemu, izrazavanje vrlina i ¢injenje onoga $to je vrijedno ¢injenja
— istinska je sreca i cilj zivota. Za Aristotela sre¢a ne lezi u zadovoljstvu i uzitku, ni u
materijalnome posjedovanju, ugledu i ¢asti u javnome Zivotu, ve¢ u djelu (djelovanju) — u
potpunom aktiviranju Covjekove specifi¢ne biti. Time ugled ili uzitak nisu iskljuceni, ali oni
nisu ono istinsko dobro koje je u ljudskoj prirodi (Senkovié¢, 2006). Dvije razlicite filozofske
perspektive optimalnoga ljudskog funkcioniranja (hedonisticki i eudemonicki koncept)
posljedi¢no su dovele i do razliCitih pristupa i polaziSta u trazenju i obrazloZenju uzroka,
posljedica i dinamike ljudskoga ponasanja. TeoretiCari koji se oslanjaju na eudemonicki aspekt
sre¢e u obrazloZenju optimalnoga ljudskog funkcioniranja polaze od aktualizacije razli¢itih
aspekata ¢ovjekove biti koje ga vode k njegovu punom rastu i razvoju. Dobrobit (engl. Well-
being) ili optimalno ljudsko funkcioniranje, aktualizira se kroz Sest aspekata: autonomiju,
osobni rast, samoprihvacanje, smisao zivota, kompetenciju i pozitivne meduljudske odnose.
Smisao zivota moze se definirati kao spoznaja reda, sklada i svrhe postojanja, teznje k ciljevima
koji su vrijedni truda, njihovo ostvarenje i popratni osjecaj ispunjenja ili samoaktualizacije
(Ryan i Deci, 2001). Samoaktualizacija kao krajnja svrha ¢ovjekova postojanja u direktnoj je
funkeciji zadovoljenja osnovnih psiholoskih potreba koje su urodene, esencijalne i univerzalne
(Deci i Ryan, 1985, 2002).

Odbacujucéi jednosmjerni, mehanicisticki opis odnosa okoline i osobe, u kojemu okolina
djeluje na pojedinca, a pojedinac reagira na poticaj iz okoline, teorija samoodredenja polazi od
pretpostavke da je organizam sam po sebi aktivan te da su izvori te prirodene aktivnosti interesi,
usvojene vrijednosti i psiholoske potrebe. Radi se organizmi¢kome konceptu ljudske motivacije
u kojemu je odnos osobe i okoline dijalekti¢ki. U tome odnosu okolina djeluje na osobu i osoba
djeluje na okolinu pri ¢emu se i osoba i okolina neprestano mijenjaju. Osoba na okolinu djeluje
jer je intrinzi¢no motivirana da trazi i utjee na promjene u okolini, a istovremeno okolina od
osobe zahtijeva prilagodbu (Deci i Ryan, 1985). U osnovi teorije samoodredenja stoji stav da
je intrinzi¢na motivacija prirodena sklonost osobe da se bavi svojim interesima i uvjezbavanjem
vlastitih sposobnosti trazenjem i svladavanjem optimalnih izazova u okruZenju. Ona spontano
proizlazi iz ljudskih potreba koje se definiraju kao svako stanje unutar osobe koje je klju¢no 1
neophodno za Zivot. Potrebe mogu biti urodene i mogu proistjecati iz jedinstvenoga,
specificnoga osobnog iskustva koje se razlikuje od osobe do osobe. Za razliku od fizioloSkih

potreba koje su svojstvene funkcioniranju bioloSkoga sustava (zed, glad, seks) te socijalnih
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potreba (postignuce, bliskost, moc¢) koje su internalizirane ili nauc¢ene iz prethodnih emotivnih
ili socijalizacijskih iskustava, psiholoske potrebe svojstvene su ljudskoj prirodi i nastojanjima
za zdravim razvojem (White, 1959, prema Deci i Ryan, 1985).

Prema teoriji organizmicke integracije (engl. Organismic Integration Theory/OIT),
jednoj od sest manjih teorijskih koncepata integriranih u teoriju samoodredenja, rezultat je
dijalektickoga odnosa osobe i okoline sinteza odnosa koji se neprestano mijenja na nacin da
okolina zadovoljava potrebe pojedinca stvarajuéi u njemu nove oblike motivacije.

Mnoge ljudske sposobnosti razvijaju se sazrijevanjem i uglavnhom pojavljuju zbog
prilika 1 pogodnosti u naSem okruzenju. Organizmicki pristup motivaciji pravi kvalitativnu
razliku medu razlicitim potrebama. U osnovi razumijevanja strukture potreba unutar teorije
samoodrdenja stoji i teorija osnovnih psiholoskih potreba (engl. Basic Psychological Needs
Theory/BPNT). Prema toj teoriji, kada aktivnost ukljucuje psiholoske potrebe, osje¢amo interes,
a kada aktivnost zadovoljava naSe psiholoske potrebe, osjeCamo zadovoljstvo. Dakle, osje¢amo
i svjesni smo osjecaja nasSega interesa za ,,nesto” kao i uzivanja koje donosi taj osjecaj. Kada
neka aktivnost poput ucenja, ukljucuje i podrzava nase psiholoske potrebe, spontano proizvodi
1 osjecaj zadovoljstva koji se dozivljava kod bavljenje zanimljivim aktivnostima. Deci i Ryan
(1985) utvrdili su kako zadovoljenje triju organizmickih psiholoskih potreba stoji u osnovi
objasnjenja optimalnoga ljudskog funkcioniranja.

Zadovoljenje potrebe za autonomijom (potreba za dozivljavanjem mogucnosti izbora
pri zapocinjanju neke radnje), kompetencijom (potreba za razvojno primjerenim izazovima za
ulaganje napora neophodnoga za svladavanje izazova) i socijalnom povezano$c¢u (potreba za
uspostavljanjem prisnih emocionalnih veza i uspostavljanje privrZenosti prema drugim ljudima)
dovodi do psiholoSkoga rasta (kroz mehanizme intrinzicne motivacije), integriteta (kroz
internalizaciju i asimilaciju kulturnih obrazaca) i dobrobiti (psiholosko zdravlje i zadovoljstvo
zivotom). Sve Se tri potrebe smatraju podjednako vaznima i nezadovoljenje jedne od njih
negativno utjeCe na dobrobit 1 psiholoski rast covjeka. Svakodnevno osjeCanje autonomije,
kompetencije i povezanosti s drugim ljudima rezultira na duze staze povecanjem psiholoske
dobrobiti (Sheldon, Reis i Ryan, 1996). Formalno, pojmom autonomije odreduje se
samoodredeno ponasanje (engl. self-determined) koje u svojoj ukupnosti proistjece iz nasih
zelja 1 kao takve ih odrzava. Oznacava slobodu stvaranja svojih ciljeva, slobodu odluc¢ivanja o

tome §to je vazno 1 $to jest, a §to nije vrijedno naSega vremena. Ponasanje je samoodredeno ili
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autonomno kada nas u procesu odlucivanja o tome ho¢emo li zapoceti neku aktivnost vode nasi
interesi, preferencije i Zelje (Deci, 1980).

Okolina, vanjski dogadaji, drustveni kontekst i odnosi razlikuju se po tome u kojoj mjeri
podrzavaju naSu potrebu za autonomijom. Dok neka okruzenja ukljucuju i njeguju nasu potrebu
za autonomijom, neka je zanemaruju i ometaju njeno zadovoljenje. Okruzenja koja podupiru
autonomiju ohrabruju ljude na postavljanje ciljeva, usmjeravanje vlastitoga ponasanja, biranje
vlastitoga nacina rjeSavanja problema, opcenito ostvarivanje vlastitih interesa i vrijednosti. Na
taj nacin potpora autonomiji pospjesuje intrinzi¢nu motivaciju, odnosno znatizelju i1 zelju za
izazovom (Ryan i Grolnick, 1986). Suprotnost okruzenju koje podupire autonomiju jest
okruzenje koje kontrolira. Kontrolirajuée okruzenje zanemaruje potrebe ljudi za autonomijom
te stvara pritisak da se prikloni nac¢inu misljenja, osje¢anja ili ponasanja koji su prethodno izvan
njih odredeni i propisani. Ono ¢emu se daje potpora u kontrolirajuéem okruzenju nije osobna
autonomija nego neki plan aktivnosti koji je nametnut izvana, umjesto potpore osobnoj
autonomiji kontrolirajuée okruzenje kontrolira ponasanje ljudi (Reeve, 2010). Unutar teorije
samoodredenja znaCajno mjesto zauzima teorija kognitivne evaluacije (engl. Cognitive
Evaluation Theory/CET) razvijena kako bi se objasnio varijabilitet u intrinzi¢noj motivaciji
(Deci, Koestneri i Ryan, 1999).

Prema toj podteoriji pojedinci Ce biti intrinzicno motivirani samo za aktivnosti prema
kojima imaju intrinzi¢an interes, dakle aktivnosti koje imaju prizvuk novosti, izazova ili
estetsku vrijednost. Za aktivnosti koje nemaju takva obiljezja, CET teorija ne vrijedi jer se takve
aktivnosti ve¢ u pocetku ne percipiraju intrinzi€éno motiviraju¢ima. Intrinzi¢na motivacija
proizlazi iz osjeCaja kompetentnosti i samoodredenja tijekom neke aktivnosti te percepcija
Skolske ili akademske kompetentnosti ovisi o percepciji sposobnosti za Skolu (Deci 1 Ryan,
2002). CET integrira empirijske nalaze istraZivanja utjecaja vanjskih i unutra$njih faktora na
intrinzi¢no motivirano ponasanje pojedinca baveci se posljedicama takva ponasanja s obzirom
na vrijednost koje ono ima za odredenu osobu. U teoriji samoodredenja vjerovanja u sebe i
vlastite sposobnosti za dobro obavljanje odredene aktivnosti poistovjeéuje se S pojmom vlastite
kompetentnosti (eng. self-competence), odnosno vjerovanjem u sebe i vlastite sposobnosti za
dobro obavljanje odredene aktivnosti. Djeca ¢e biti motivirana za uc¢enje u onoj mjeri u kojoj
se osjecaju kompetentnima, odnosno u onoj mjeri U Kojoj vjeruju u svoje vlastite sposobnosti
dobivajuci potvrdu ili povratne informacije o vlastitoj uspjesnosti iz socijalne okoline. AKo se

ne osjecamo kompetentnima za odredenu aktivnost, moZe izostati Zelja 1 namjera za
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djelovanjem, odnosno osoba moze postati amotivirana (Deci i Ryan, 1995). U osnovi je teorije
kognitivne evaluacije stav da se upotrebom vanjskih dogadaja, kao poticaja i posljedica, ne
utjece samo na oblikovanje ili izravno kontroliranje ponasanja putem ekstrinzi¢nih motivatora
(pohvala, kazna, nagrada, ocjena). Prema toj teoriji vanjski motivatori imaju dvojnu funkciju:
kontroliraju¢u i informativnu. Polazi se od pretpostavke da svi ljudi imaju psiholosku potrebu
za autonomijom i kompetentnoséu te da kontrolni aspekt vanjskoga dogadaja utjece na potrebu
za autonomijom dok informacijski aspekt utjece na potrebu za kompetencijom. Ovisno o na¢inu
na koji se rabe ekstrinzi¢ni motivatori, na kontroliraju¢i ili informativni nacin, razvijat ¢e se i
motivacija za ucenje. Ta teorija naglasava funkcionalno znacenje vanjskoga (ekstrinzi¢nog)
dogadaja u odnosu na intrinzi¢nu, prirodnu motivaciju koja spontano proizlazi iz nase potrebe
za autonomijom i kompetentnos¢u te moze posluziti za predvidanje utjecaja bilo kojega
vanjskog dogadaja na intrinzi¢nu ili ekstrinzi¢nu motivaciju. Prema toj teoriji u $kolskom
ucenju treba dati prednost poticanju i podupiranju intrinzicne motivacije u ucenju jer ona
povecava kreativnost ¢ije su prednosti u razvoju ljudske osobnosti mnogobrojne. Uravnotezena
upotreba vanjskih (ekstrinzi¢nih) motivatora moze poduprijeti i ekstrinzi¢nu i intrinzi¢nu
motivaciju u angaziranju oko neke aktivnosti, ali u Skolskome ucenju, kao Sto je navedeno,
prednost se daje potpori intrinzi¢noj motivaciji. Razvijanjem teorije uzro¢ne orijentacije (engl.
Causality Orientations Theory/COT) dodatno je obrazlozen odnos ekstrinzi¢ne i intrinzi¢ne
motivacije s obzirom na utjecaj vanjskih nagrada i kazni razlicite vrste koje uzrokuju odredena
ponasanja.

Tom se teorijom naglaSava razlika izmedu vjerovanja u vlastite sposobnosti i percepcije
izvora inicijacije ili regulacije ponasanja. Ryan i Grolnick (1986) naglasavaju razliku lokus
uzroc¢nosti koji se koristi u kombinaciji s uzrocnom orijentacijom (engl. causality orientations)
i lokusa kontrole (engl. locus of control) ponasanja. Lokus kontrole podrazumijeva da ljudi
vjeruju da su ishodi ponasanja kontrolirani, odnosno vjeruju da o ishodima ovisi njihovo daljnje
ponasanje. S druge strane, lokus uzrocnosti odnosi se na to da ljudi percipiraju izvor inicijacije
1 regulacije ponasanja. Kada su ljudi u obavljanju odredenoga zadatka angaZirani temeljem
unutarnjega lokusa uzro¢nosti, to ¢e imati pozitivan utjecaj na razvoj intrinzi¢ne motivacije.
Dok je lokus kontrole usmjeren na to Sto kontrolira ishode ponasanja odredene osobe, lokus
uzrocnosti je usmjeren na to zasto se osoba ponasa ili ne ponasa na odreden nacin. Kada se
spremamo obaviti odredeni zadatak, mi procjenjujemo je li njegovo izvrSenje pod naSom

kontrolom i zadovoljava li to nasu potrebu da se osje¢amo sposobnima. Ako mislimo kako smo
69



u mogucnosti obaviti zadatak, bit ¢emo istinski motivirani i nece biti potrebno uvodenje bilo
kakvih vanjskih nagrada koje bi nas poticale na aktivnost. Kada osoba ima jaci unutarnji lokus
kontrole, ima osjecaj da je ponaSanje pod njezinom kontrolom, a ako je vanjski lokus kontrole
jaci, osoba ¢e imati osje¢aj da je ponaSanje izvan njezine kontrole te da na njega utjecu vanjski
faktori. Ljudi mogu vidjeti vanjske nagrade kao nacin postizanja kontrole nad svojim
ponasSanjem. Kada ljudi nagradu dozivljaju kao kontrolu, njihovo ponasanje nije autonomno
ve¢ kontrolirano. Efekt uvodenja nagrade objasnjava se umanjenim osje¢anjem autonomnosti
u obavljanju aktivnosti za koju je osoba ve¢ bila intrinzi¢no motivirana kao i time da uvodenje
materijalne nagrade izaziva premjesStanje lokusa uzro¢nosti od unutra$njeg k vanjskomu, tj. vise
ne radim nesto zato §to to inace volim, nego zato $to sam za to nagraden (Deci i Ryan, 1991).
Dok teorije kognitivne evaluacije i uzro¢ne orijentacije pridonose razumijevanju utjecaja
vanjskih dogadaja na motivaciju druge osobe, za razumijevanje uzajamnosti odnosa osoba
ukljuéenih u socijalnu interakciju razvijena je teorija meduljudskih odnosa (engl. Relationships
Motivation Theory/RMT). lako je interakcija s drugima dovoljna za ukljucivanje potrebe za
povezanoscéu (engl. relatednes), ovom se teorijom teZiSte stavlja na uzajamnost odnosa osoba
ukljuéenih u interakciju u kojima je i jedna i druga strana svjesna vlastitih potreba i potreba
drugih osoba. Radi se o percepciji socijalne veze u kojoj ¢e biti vidljivo da je drugoj osobi stalo
do nase dobrobiti, da smo joj dragi i da smo u njezinim o¢ima vazni. Potencijal $kole i $kolskoga
okruzenja neiscrpan je i jedinstven nacin za ukljucivanje osnovne psiholoske potrebe za
povezanos$¢éu U mnogim situacijama u kojima ucenici zajednicki sudjeluju (Reeve, 2010).

Iz organizmicke perspektive teorije samoodredenja socijalna pripadnost ima
univerzalno znac¢enje u obrazlozenju odnosa osobe i okoline (Deci i Ryan, 1985 i 2002; Ryan i
Deci, 2009). Zelimo odnose s osobama kojima je iskreno stalo do nase dobrobiti, Zelimo da nasi
odnosi s drugima budu uzajamni. Povezanost je vazna za motivaciju ljudi jer ljudi bolje
funkcioniraju, otporniji su na stres i imaju manje psiholoskih poteskoca kada se u njihovim
meduljudskim odnosima podrzava potreba za povezanos¢u (Niemiec, Ryan i Deci, 2009; Ryan,
Stiller i Lynch, 1994).

Sesta je podteorija teorije samoodredenja teorija sadrzaja ciljeva (engl. Goal Contents
Theory/GCT) koja objasnjava kako odredeni poticaji (sadrzaji) iz okruzenja aktiviraju odredenu
(ciljnu) orijentaciju u ljudima i djeluju na kasniju motivaciju (Vansteenkiste i sur., 2004).
Opcenito govoreci, ljudi koji imaju ciljeve, postizu bolje rezultate od onih bez ciljeva te se
pokazalo kako primjerice, kod nezanimljivih zadataka kratkoro¢ni ciljevi stvaraju priliku za
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pozitivne povratne informacije, osjecaj postizanja napretka i osjecaj sposobnosti koji povecava
intrinzi¢nu motivaciju (Valerand, Deci i Ryan, 1985). Formalno, teorija samoodredenja
objasnjava skup objedinjenih motivacijskih fenomena iz laboratorijskih i terenskih istrazivanja
provedenih u okvirima Sest mini teorija. Sve zajedno, teorija kognitivne evaluacije (eng.
Cognitive Evaluation Theory/CET), organizmicke integracije (eng. Organismic Integration
Theory/OIT), kauzalne orijentacije (engl. Causality Orientations Theory/CQOT), zatim teorija
osnovnih psiholoskih potreba (engl. Basic Psychological Needs Theory/BPNT), sadrzaj ciljeva
ili ciljnih orijentacija (engl. Goal Contents Theory/GCT) i meduljudskih odnosa (engl.
Relationships Motivation Theory/RMT) ¢ine okvir suvremenoga pristupa motivaciji za uéenje.
Ono §to je bitno naglasiti jest da teorija samoodredenja pridonosi daljnjemu razjas$njenju
opc¢enitoga postulata socijalnoga ucenja za koji je i sam Klafki u svojoj teoriji kategorijalnoga
obrazovanja ustvrdio da je u sluzbi poticanja i posredovanja (ili ograni¢enja) ucenja. Ucenje
kao proces aktivnoga suocavanja sa sadrzajima u krajnjoj liniji usmjeren je na razvijanje
sposobnosti samoodredenja koja proizlazi iz dinami¢noga odnosa nastavnih sadrzaja i
motivacije za ucenje.

Teorija samoodredenja proSiruje distinkciju ekstrinzi¢ne i intrinziéne motivacije na
cijeli kontinuum razli¢itih tipova motivacija koji variraju od stanja nemotiviranosti i pasivnoga
udovoljavanja vanjskim zahtjevima, preko aktivne osobne predanosti pa sve do interesa i
uzivanja u nekoj aktivnosti (Ryan i Deci, 2000). Pretpostavke teorije samoodredenja, prvobitno
testirane i potvrdene na uzorku studenata iz dviju posve kulturoloski razli¢itih zemalja, SAD-a
kao individualisticke i Rusije kao kolektivisticke kulture (Ryan i sur.,1999), kasnije su
potvrdene i u drugim kulturoloski razli¢itim zemljama poput Kine (Vansteenkiste i sur., 2005),
Juzne Afrike (Miiller i Louw, 2004) i Amerike te Kanade (Chirkov, Ryan, Willness, 2005) i
Europe (Deci i Ryan, 2002) ukljucujuéi i Hrvatsku (Palek¢i¢ 1 Miiller, 2004; Sori¢ i Palek¢ic,
2009; Velki, 2011).

1.15.2. Kontinuum samoodredenja

Prema teoriji samoodredenja postoje tri razli¢ita tipa motivacije: nemotivirano stanje,
ekstrinzi¢na motivacija i intrinzi¢na motivacija. Ti se tipovi motivacije mogu rasporediti uzduz

kontinuuma samoodredenja ili percipiranoga mjesta uzroc¢nosti odredenoga ponasanja. Teorija
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samoodredenja psiholoski konstrukt zadovoljenja potreba vezuje za razvoj vlastitoga poimanja
sebe na nacin da jednaku pozornost posvecéuje i procesu stvaranja autonomne (samoodredenc)
slike 1 procesu internalizacije drustvenih vrijednosti. Organizmicke psiholoske potrebe za
autonomijom, kompetentnosc¢u i povezanos¢u pruzaju prirodnu motivacijsku silu koja promice
inicijativu i aktivnost ucenja. U podlozi je aktivnosti intrinzi¢na motivacija koja promice
urodenu potrebu za rastom i razvojem (Deci i Ryan, 1991). Tako shvacena intrinzi¢na
motivacija nije samo pretpostavljeni uvjet u¢enja, ona je nerazdvojni dio ,,vlastitoga ja*, zadana
neprestanim razvojem koji proistjece iz susreta odredene osobe s kulturnom stvarnoscu koja je
okruzuje. U nastavnome procesu ona stoga mora biti i polaziste i ishod nastave kako se i
naglasava u Herbartovoj teoriji odgojne nastave i Klafkijevoj teoriji kategorijalnoga
obrazovanja. Rezultati Sestogodisnje longitudinalne studije pracenja adolescenata tijekom
tranzicije iz osnovne u srednju $kolu pokazali su kako zadovoljenje osnovnih psiholoskih
potreba nije homogeni konstrukt, to¢nije ne pokazuju svi u€enici iste obrasce ponasanja na kraju
osnovne, na pocetku i na kraju srednje Skole (Ratelle i Duchesne, 2014).

Zadovoljenje potrebe za kompetencijom, pripadanjem i autonomijom heterogeno je te
svaka potreba moZe imati nekoliko razvojnih obrazaca ponaSanja. Dok je kod nekih ucenika
utvrdena veca razina zadovoljenja osnovnih psiholoskih potreba, kod drugih je utvrdena
stagnacija ili ¢ak sniZena razina zadovoljenja potreba za kompetencijom, pripadanjem i
autonomijom. Kako ucenici sazrijevaju, tako ostvaruju sve veéi kontakt sa socijalnim
okruzenjem, a neki od aspekata socijalnoga svijeta se putem iskustva asimilira i integrira u
»sustav vlastitoga ja“. Kao Sto je ve¢ reCeno, zadovoljenje osnovnih psiholoskih potreba
(potreba za autonomijom, kompetencijom i povezanosti s drugima) dovodi do psiholoskoga
rasta (kroz mehanizme intrinzi¢ne motivacije), integriteta (kroz internalizaciju 1 asimilaciju
kulturnih obrazaca) i dobrobiti (psiholosko zdravlje i zadovoljstvo zivotom). Internalizacija je
proces putem kojega osoba transformira pravila i vrijednosti koje su joj nekada bile propisane
izvana (eksterno), u pravila 1 vrijednosti koje time postaju iznutra (ili interno) potvrdene ili
prihvacene. Kako bi doslo do internalizacije, klju¢no je razumjeti vrijednost, znacenja 1 korist
odredene aktivnosti (Ryan, Rigby i King 1993; Deci i sur., 1994). Unutar teorije razvijen je
kontinuum samoodredenja koji sluzi za objasnjenje porijekla i dinamike uzro¢nih ponasanja te

odnosa regulacije ponasanja i razli¢itih motivacijskih stilova ili tipova motivacije.
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Shema 2. Kontinuum samoodredenja (prema Ryan i Deci, 2000)

Amotivacija Ekstrinzicna motivacija Intrinzicna

Regulacija | Vanjskar. Introjiciranar. Identificiranar. Integriranar, Intrinzicnar.
ponasanja

Kvaliteta Kontrolirano Samoodredeno
ponasanje

Na krajnjem lijevom rubu samodeterminacijskoga kontinuuma nalazi se amotivacija,
stanje u kojem izostaje bilo kakva volja za djelovanjem, odnosno nije prisutna samoregulacija
ponasanja.

Amotivacija proizlazi iz nevrjednovanja aktivnosti (Ryan 1995), neosjecanja
kompetencije za izvrSavanjem (Deci, 1975) ili poradi neoc¢ekivanja zeljenoga ishoda (Seligman,
1975). Na kontinuumu je amotivacija smjeStena na potpuno suprotnoj strani od intrinzi¢ne
motivacije. Amotivirano ponasanje (npr. zijevanje) nije regulirano intencionalnim procesima
jer se ne moze opisati kao cilju usmjereno ponasanje. Kao primjer uzima se i student koji
odustaje od studiranja. Ekstrinziéno motivirano ponasanje nalazi na kontinuumu izmedu
amotivacije 1 intrinzi¢ne motivacije.

Najmanje autonomno ekstrinziéno motivirano ponasanje jest (1) vanjski regulirana
motivacija koja je prototip ekstrinzi€éne motivacije koja nije samoodredena.Takva ponasanja
sluze zadovoljavanju vanjskoga zahtjeva ili kontigentnosti nagradivanja. Pojedinci tipi¢no
iskuse vanjski regulirano ponasanje kao alijenizirano i njihovi postupci imaju vanjski percipiran
lokus uzro¢nosti. Eksterna je regulacija jedina vrsta regulacije motivacije na koju su se usmjerili
teoretiCari operantnoga uvjetovanja stavljajuci je kao tipi¢nu suprotnost intrinzi€noj motivaciji.
U SDT teoriji tsj je oblik motivacije narocito dobro potkrijepljen istrazivanjima kako bi se
dokazalo kako i zaSto se smanjuje intrinzi€na motivacija. Pomocu eksternalne regulacije
moguce je predvidjeti smanjivanje intrinzi¢ne motivacije (Deci i Ryan 1991). Iako je ponaSanje
intencionalno, ovisno je o vanjskim faktorima poticanja i upravljana. O prisutnosti ili odsutnosti
ekstrinzi¢nih motivatora (nagrade, prijetnje, pohvale) ovisi hoce li se pristupiti odredenoj zadaci
ili ne¢e. Kada ucenici po¢inju uciti tek kada se priblize ispiti ili kraj Skolske godine, znaci da
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ponasanje nije intrernalizirano jer ¢ekaju poticaj iz okoline kako bi zapoceli uc¢enje Sto dovodi
do slabijih rezultata (Ryan i Connell, 1989).

Druga vrsta ekstrinzi¢no motivirane regulacije jest internalizacija putem (2) introjekcije.
Introjiciranom ili usvojenom regulacijom (engl. introjected regulation) odredeno se ponaSanje
preuzima, ali se iskreno ne prihvacaju i ne samo-odobravaju zahtjevi koje drugi namecu u svezi
s misljenjem 1 osjec¢ajima (Deci i Ryan, 1985). U biti, usvojena regulacija znaci da je osoba
motivirana iz osjecaja krivnje ili moranja. Osoba ¢ini nesto jer se tako pristoji i to se ocekuje
od nje, inace bi imala loSu savjest. Primjerice, ucenik koji na nastavu dolazi na vrijeme, zeli
izbjeci osjecaj da je loSa osoba te svoje ponaSanje regulira putem introjekcije. Dok je kod
eksternalne regulacije ponasanje direktno kontrolirano nagradama i poticano izvana, kod ove
vrste motivacije rije¢ je o procjeni posljedica koje ¢e ponasanje imati za samu osobu. lako
interno potaknuta, introjicirana ponasanja jo$ uklju¢uju vanjski percipirani lokus uzro¢nosti te
su relativno kontroliran oblik regulacije motivacije. Dolazi samo do djelomi¢ne internalizacije
ponasanja umjesto do potpune integracije u vlastiti pojam o sebi na dobrovoljan nacin. Znak da
je doslo do djelomi¢ne internalizacije jest Cinjenica da osoba osjeca izrazitu napetost dok se
npr. prisiljava uciti. U¢i jer mora i jer se to o¢ekuje od nje i jer se mora drzati odredenih pravila.
Iako do ucenja ne dolazi iz pravoga nutarnjeg ja ve¢ iz ,,po-unutarnjega, ovo ponasanje ipak
ukljucuje i promjenu unutarnjih struktura jer ponasanje nije eksplicite regulirano vanjskim
zahtjevima ve¢ ponajprije internaliziranim reprezentacijama vanjskih zahtjeva. Dolazak na
vrijeme u Skolu (zato $to je to pristojno) ili uenje zato $to se mora (zbog oc¢ekivanja roditelja)
rezultiraju stvaranjem osjec¢aja ponosa i odobravanja koji pozitivno djeluju na unutarnje
strukture osobe (Reeve, 2010).

VisSe je autonoman ili samodeterminiraju¢i oblik ekstrinzi¢ne motivacije (3) regulacija
kroz identifikaciju (engl. identified regulation). Identificirajuca ili poistovjecena regulacija
predstavlja pretezno internaliziranu ili samoodredenu ekstrinzicnu motivaciju. Motivacija kroz
identifikaciju viSe je autonomni ili samodeterminiraju¢i oblik ekstrinzicne motivacije koja
odrazava svjesno vrjednovanje bihevioralnog cilja gdje se djelovanje prihvaca kao osobno
vazno. ldentifikacijom regulacijski proces postaje vise dio vlastitoga poimanja o sebi gdje se
aktivnosti rade dragovoljno i slobodno su izabrane. Ponasanje regulirano putem identifikacije
viSe je autonomno ili samoodredeno od ponasanja koje je regulirano putem introjekcije zbog
toga Sto putem identifikacije pojedinci imaju osjecaj smisla i volje za odredenim ponasanjem.
Primjerice, ako student odluci uloziti dodatan trud u uc¢enje matematike, Cini to zato §to misli
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kako to ima smisla jer ¢e mu omoguciti dostizanje dugoro¢noga cilja koji je sam sebi postavio
(postati znanstvenikom). Ta je vrsta motivacije ekstrinzi¢na jer je ucenje primarno poticano
korisno§¢u ili instrumentalnom vrijedno$¢u za dostizanje drugih ciljeva. Istodobno, to je
ponasanje slobodno izabrano jer ga se smatra opc¢enito korisnim za buduéi zivot. Primjer za taj
oblik regulacije moze biti 1 ucenik koji se sprema za maturu jer tezi upisati neki odredeni
fakultet koji je sam sebi postavio za cilj. Protuprimjer je ucenik koji se sprema za maturu jer
mora poloziti maturu, kao i svi njegovi prijatelji, inace bi se osje¢ao manje vrijednim
(introjicirana regulacija) ili zbog toga $to roditelji uvjetuju (vrSe pritisak na njega) da polozi
maturu (eksternalna regulacija) (Palekci¢ 1 Miiller, 2004).

Identificiraju¢a regulacija, kao oblik ekstrinzine motivacije, povezana je s veéim
angazmanom u $koli (Connell i Wellborn, 1991), boljom izvedbom aktivnosti (Miserandino,
1996), manjom razinom odustajanja od Skole (Vallerand i Bissonnette, 1992), ve¢om
kvalitetom ucenja (Grolnick 1 Ryan, 1987), a i boljim ocjenama u $koli (Hayamizu, 1997).

U konacnici, najvise je autonoman ili samodreden oblik ekstrinzi¢ne motivacije (4)
integrirana regulacija. Do integracije dolazi kada se identifikacijom regulacija u potpunosti
asimilira sa selfom $to znaci da je regulacija u kongruenciji s vlastitim vrijednostima, potrebama
i identitetom (Deci i Ryan, 1995). Taj oblik vanjske motivacije ima najveci stupan;
samoodredenja jer je rezultat integracije ciljeva, normi i strategija djelovanja s kojima se osoba
identificira i u kongruenciji je s koncepcijom vlastite slike o sebi. Ponekad je tesko razlikovati
integriranu i intrinzi¢nu regulaciju motivacije koje, iako sli¢ne, nisu jedno te isto. Na primjer,
tinejdZer se moze identificirati s budu¢om ulogom dobroga studenta ili dobroga atleticara.
Prili¢no je moguce da te dvije teznje mogu izazvati napetost kod ucenika iako su obje za njega
vrijedne. Samo ako se te dvije identifikacije integriraju, kada se izmedu njih i izmedu
preostaloga poimanja sebe postigne harmoni¢an odnos, proces internalizacije moze biti
dovrSen. Kada je regulacijski proces integriran u vlastitu sliku o sebi, osoba ponasanjem
pokazuje tko jest i koje su vrijednosti za nju osobno vazne. Intrinzi¢na regulacija (5) odgovara
intrinzi¢noj motivaciji koja se na kontinuumu samodredenja nalazi na sasvim suprotnoj strani
u odnosu na amotivaciju. Intrinzicnu motivaciju karakterizira u potpunosti interni lokus
uzro¢nosti 1 intrinzi¢na regulacija motivacije. Integrirana i intrinzi¢na regulacija motivacije
posjeduju iste kvalitete, medutim intrinzi¢nu regulaciju karakterizira interes za aktivnost samu
po sebi dok integriranu regulaciju karakteriziraju aktivnosti koje su za osobu vazne zbog

subjektivno visoko vrjednovanih rezultata aktivnosti. Sto vie osoba integrira internalizirane
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nacine razmisljanja i ponaSanja u $iri sustav pojma o sebi, sve viSe njeni ekstrinzi¢no motivirani
postupci postaju i samoodredeni. Vallerand i suradnici (1992) utvrdili su kako kod mlade
populacije, osnovnoskolaca i srednjoskolaca (eng. high school students) postoje poteskoce u
razlikovanju identificirajuce i integrirane regulacije te se integrirana regulacija rjede koristi u
utvrdivanju regulacije motivacije kod mladih populacijskih skupina.

Kako bi testirali pretpostavku o meduprozimajuéem odnosu porijekla i dinamike
ponasanja, Ryan i Connell (1989) razvijaju numericki pokazatelj tijeka procesa internalizacije
ponasanja, tzv. indeks relativne autonomije (engl. Relative Autonomy Index/RAl). Od zbroja
stilova regulacije samoodredenja (intrinzi¢no i identificiraju¢e) oduzeli su zbroj vanjskoga stila
regulacije (uvedeno i vanjsko) ¢ime su intrinzi¢nu i vanjsku regulaciju dva puta pridodali. Time
su dobili mjeru samoodredenja (s pozitivnim karakteristikama) ili mjeru izrazavanja kontrole
(kod negativnih vrijednosti). Kombiniranjem vrijednosti aritmeti¢kih sredina regulacijskih
stilova motivacije po formuli 2x intrinzicna + identificirajuca - introjicirana - 2x eksternalna
dokazali su kako su negativno ponderirane vrijednosti (introjicirana i eksternalna regulacija)
smjeStene na lijevoj strani kontinuuma medusobno jace povezane nego sa pozitivno
ponderiranim vrijednostima (intrinzicna i identificirajuca regulacija) smjestenim na desnoj
strani kontinuuma.

Tako su i numeric¢ki dokazali pretpostavku kako u pozadini razli¢itih formi regulacije
stoji razli¢it uzrok ponasanja koji daje kvalitativno razli¢it smjer ponasanja. Na kontinuumu
samoodredenja kvaliteta ponaSanja varira od kontroliranoga do autonomno odabranoga
(samoodredenoga). Veca broj¢ana vrijednost indeksa znai i veéi stupanj autonomije u
donoSenju odluka 1 bolju integraciju kvalitetnijih ponaSanja u stvaranju vlastite slike o sebi.
Iako kontinuum samoodredenja nije razvojan na nacin da usvajanja razli¢itih formi regulacije
ponasanja slijede jedna za drugom, numericki pokazatelj tijeka internalizacije koji su dobili
omogucava precizniju procjenu kvalitete ponaSanja. RAI indeks se u pravilu kree od
maksimalno +12 do minimalno -12 pri ¢emu pozitivna vrijednost ozna¢ava samoodredujucu
motivaciju, a negativna vrijednost kontroliranu regulaciju motivacije (Vallerand, 1997). Taj
indeks pokazuje jednostavnu strukturu motivacije za ucenje koja dokazuje da su dvije
motivacije (ekstrinzi¢na i intrinzi¢na), temeljene na dvijema regulacijama, smjeStene na
razli¢itim mjestima kontinuuma samoodredenja te da blize postavljeni stilovi regulacije vise

koreliraju nego oni udaljeniji jedan od drugoga.
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1.1.5.3. PedagoSka relevantnost teorije samoodredenja

Pedagosko znacenje samoodredenjem motiviranoga ucenja ogleda se u kvaliteti
obrazovnih procesa kao i u ucincima tih procesa. Empirijski je dokazano kako ucenici koji
imaju visoku intrinzi¢énu motivaciju i osrednju ekstrinzi¢énu motivaciju, imaju vise uspjeha u
ucenju (Lin, McKeachie i Kim, 2001).

Prema teorijama internalizacije i prema teoriji samodeterminacije intrinzi¢na
motivacija ne nastaje kao posljedica internalizacije, ve¢ je prirodna i urodena tendencija
organizma da djeluje u skladu s unutarnjim interesima. Osobine koje su povezane s intrinzi¢no
motiviranim ponaSanjem poput dragovoljnosti, kreativnosti, intuitivnoga razumijevanja, mogu
posluziti kao objektivan marker koji pokazuje u kojoj se mjeri ekstrinzi¢na regulacija moze
integrirati. Neke se aktivnosti dozivljavaju kao slobodno izabrane jer odgovaraju zeljama i
ciljevima osoba, druge se dozivljavaju kao prisilne (putem drugih osoba ili iz unutarnje prisile).
U mijeri u kojoj se motivirana aktivnost dozivljava kao slobodno (autonomno) izabrana, ona
vrijedi kao samoodredena. U mjeri u kojoj se dozivljava kao prisilna, vrijedi kao kontrolirana.
Samoodredujuée i kontrolirano ponasSanje dvije su tocke kontinuuma koji odreduje kvalitetu |
orijentaciju motiviranoga ponasanja. Iz empirijskih istrazivanja teorije samoodredenja proizlazi
op¢i zakljucak: §to je necija ekstrinzi¢na motivacija u ve¢oj mjeri samoodredena, a time i manje
kontrolirana, ucenici pokazuju bolji uspjeh u ucenju. Rezultati razvoja samoodredujucih formi
motivacije za ucenje pokazali su kako je regulacija motivacija za ucenje znacajno na razlicite
nacine povezana s dobi 1 kontekstom ucenja.

Otis i suradnici (2005) utvrdili su pad eksternalne regulacije tijekom prve godine
tranzicije izmedu osnovne i srednje $kole te pad intrinzi¢ne i identificirajuce regulacije nakon
prve godine obrazovne tranzicije Sto je u skladu s prethodnim istrazivanjima (Harter 1981;
Harter i Jackson 1992) u kojima je utvrden linearan pad intrinzi¢ne motivacije izmedu 9. i 15.
godine zivota. Longitudinalna su istrazivanja pokazala porast intrinzi¢ne motivacije izmedu 16.
i 17. godine zivota (Gottfried, Fleming i Gottfried, 2001; Lepper, Corpus i lyengar, 2005). U
odredenim uvjetima kontrolirani oblici regulacije mogu postati internalizirani kada ih i prati
veci osjecaj autonomije 1 samodeterminacije. Intrinzicna motivacija postaje stabilnija konstanta
nakon ili oko 16 godine Zivota, ovisno 0 intraindividualnim razvojnim promjenama (Spinath i
Steinmayr, 2012).
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Istrazivanja pokazuju da generalni regulatorni stil u prosjeku s vremenom postaje
internalniji u skladu s prirodnom tendencijom organizma prema autonomiji i samoregulaciji.
Sto su djeca starija, njihovo je ponasanje sve manje intrinzi¢no motivirano u smislu urodenih
aspekta koji usmjeravaju aktivnost ucenja, no ipak se krece na kontinuumu samodeterminacije
prema sve autonomnijim ponasanjima tj. regulatorni stil u prosjeku s vremenom postaje vise
internalan u smislu asimilacije i integracije nekih aspekata iz socijalnoga okruzenja koji
pridonose razvoju motivacije za ucenje (Chandler i Connell, 1987, Grolnick, Deci i Ryan,
1997).

Pokazalo se kako op¢i stil regulacije, koji se kre¢e u odredenome rasponu ponasanja
koja mogu biti usvojena u odredenom vremenu, raste s pove¢anjem kognitivnih sposobnosti i
razvojem slike o sebi (Loevinger i Blasi, 1991).

Regulacijski stilovi motivacije za ucenje u starijoj dobi, odnosno kod studentske
populacije koja u prosjeku studij upisuje s 19 godina Zivota, vise su samoodredujuci, odnosno
motivacija za u¢enje pokazuje se vise kroz identificirajucu regulaciju motivacije. Nalaz koji je
dobiven trogodi$njim pra¢enjem studentske populacije (njemacki i hrvatski studenti), pokazuje
varijaciju u vrijednostima indeksa relativne autonomije na pocetku studiranja i tijekom trece
godine studiranja, no opéi je regulatorni stil relativno stabilan (Miiller i Palek¢i¢, 2005).
Autonomnija forma regulacije motivacije kod studenata potvrdena je i u drugim istrazivanjima
kod hrvatskih studenata (Sviben, 2006; Velki, 2011). Sto je regulacija motivacije vise
samoodredujuca, veci je indeks relativne autonomije 1 jaca je povezanost interesa 1 intrinzicne
motivacije (Renninger, Hidi i Krapp,1992; Hidi, Ainley, 2008).

Kod srednjoskolaca se uporaba indeksa relativne autonomije pokazala vaznim
prediktorom odustajanja od Skole. Tamo gdje je indeks relativne autonomije bio visok,
pretpostavlja se da ¢e ucenici manje odustajati od Skole i izazova koji su pred njima (Alevernini
i Lucidi, 2011). Ucenici kod kojih je utvrden visi stupanj introjicirane regulacije, iskazuju vecu
tjeskobu i krive sebe za neuspjeh dok ucenici kod kojih je utvrden visi stupanj identificirajuce
regulacije u ponasanju iskazuju veée zadovoljstvo Skolom i puno se uspjeSnije nose s
neuspjehom. Takoder, utvrdeno je da su intrinzi¢na i identificiraju¢a regulacija motivacije
pozitivno povezane sa Skolskim postignu¢em i razlicitim kognitivnim strategijama (Pintrich i
DeGroot, 1990; Guay i Vallerand, 1997) kao i s nizim razinama stresa koji ucenici dozivljavaju
u Skoli (Katz, Buzukashvili i Feingold, 2012). Introjicirana i eksternalna regulacija pozitivno
su povezane s anksiozno$¢u, odustajanjem od $kole i odgadanjem u obavljanju zadataka (Ryan
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i Connell, 1989; Sene’cal, Koestner i Vallerand, 1995; Vallerand, Fortier i Guay, 1997). Vlastiti
stavovi i uvjerenja glede opcenite sposobnosti za skolu, percepcije odredenih predmeta i lakoce
(ili poteskoca) kojima se svladava odredeni sadrzaj stvaraju se u dinamickoj, socijalnoj
interakciji i na razli¢ite nacine utjeCu na postignuca u uc¢enju (Baumeister i sur., 2003; Marsh,
1992; Pelham i Swann, 1989). Djeca ¢e biti motivirana za u¢enje u onoj mjeri u kojoj se osjecaju
kompetentnima, odnosno u onoj mjeri u kojoj vjeruju u sebe i svoje vlastite sposobnosti
dobivajuéi potvrdu ili povratne informacije o vlastitoj uspjesnosti iz socijalne okoline.

Davanje povratne informacije u¢eniku jedno je od klju¢nih obiljezja dobre nastave gdje
ucenici u razmjeni informacija sa svojim nastavnikom daju osobno znaCenje procesu
poucavanja i uCenja i njegovim rezultatima (Meyer, 2005), a uspjeh u nekoj teskoj aktivnosti
posebno djelotvorno poti¢e motivaciju za ucenje (Kyriacou, 2001). RazjaSnjenje nekih
indikatora i mjerila kvalitete nastave (Weinert, Helmke, 1998; Gruehn, 1995) poput napretka u
ucenju, pokazuju ovisnost motivacije za ucenje o nastavnim danostima, odnosno sadrzajima
poucavanja i ucenja.

Ono sto se uci u velikoj mjeri odreduje prirodu odgovarajuce (intrinzi¢ne) motivacije
(Palekcié, 1998), a relevantnost sadrzaja koji se uci izravno je vezana za studentski angazman
i motivaciju u nastavi (Frymier i Schulman, 1995). Pretpostavke tzv. pedagosko psiholoske
(minhenske) teorije interesa naglasavaju materijalne, sadrzajne aspekte motivacija (Krapp,
2002a) koji se mogu izvesti i iz percipirane relevantnosti sadrzaja u slucaju kada ucenici
profesionalne interese smatraju vaznim za samoodredenje regulacije (Prenzel, 1996). Pokazalo
se kako neki konstruktivisticki aspekti okoline uéenja poput interesa nastavnika, relevantnosti
sadrZaja poucavanja i ucenja, kvalitete nastavne instrukcije i svrhovitost predmeta zna¢ajno na
razli¢ite nacine koreliraju s regulacijskim stilovima motivacije i interesom (Miiller i Louw,
2004; Prenzel, Kramer i Drechsel, 1998).

Ukratko, samoodreduju¢a forma motivacije koja se poistovjecuje s intrinzicnom
motivacijom ovisi o dvama uvjetima. Prvi je uvjet zadovoljenje temeljnih psiholoskih potreba
Sto znaci da neke aktivnosti za koje osoba nije zainteresirana, odnosno nije za njih intrinzi¢no
motivirana, stvaranjem okruZenja u kojemu se poti¢e autonomija i kompetencija motivacija za
ucenje dobiva vrijednosno obiljeZe te se na taj nain internalizira i kona¢no integrira u pojam o
sebi. Drugi je uvjet kvaliteta motivacije koja je u funkciji osobe i okoline, osobni ciljevi, zivotni
interesi 1 pocetni interesi glede sadrzaja poucavanja 1 ucenja vazni su za motivirano ucenje u

onoj mjeri u kojoj su na kontinuumu regulacije ponasanja blize samoodreduju¢im, autonomnim
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oblicima regulacije motivacije. U odredenim uvjetima kontrolirani oblici regulacije mogu
postati internalizirani kada ih i prati veci osjecaj autonomije i samodeterminacije. Koji su to
uvjeti, kljucno je pedagosko didakticko pitanje. Nastava se, kao specifican oblik socijalne
interakcije, primarno zasniva na poucavanju i ucenju propisanih nastavnih sadrzaja, a ako je
okolina ucenja motivacijski poticajna za ucenje 1 usmjerena na potporu autonomiji, to ¢e
doprinos razvoju svih podrucja osobnosti, kognitivnih, psihomotorickih i afektivnih, biti veéi.

Ucenici i studenti koji su samoodreduju¢e motivirani, samim time i kvalitetnije uce
ulazu¢i viSe napora u ucenje te dugorocno gledano pokazuju bolji uspjeh i vise izdiferencirano
I povezano znanje te duze pamte nauceno. lako koontinuum samoodredenja nije razvojni
kontinuum, rezultati istrazivanja pokazali su kako se s porastom dobi mijenja i regulacija
motivacije $to baca posebno svjetlo na profesionalni razvoj u smislu odabira vrste skole te

razvijanja daljnje motivacije i interesa za u¢enjem odredenoga sadrzaja.
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2. EMPIRIJSKO ISTRAZIVANJE

Budu¢i da se specificno djelovanje sadrzaja na ucenje razvija i konstituira tek u
konkretnoj situaciji nastave, osnovni je problem ovoga istrazivanja bio istraZiti odnos nastavnih
sadrzaja i motivacije za u¢enje u srednjoskolskoj populaciji s obzirom na osnovne pretpostavke
teorije samoodredenja. Odnos nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje dinamican je proces u
kojemu se transformacija, odnosno bogacenje postojecih i razvijanje novih motiva i interesa,
dogada kroz spontano, dozivljeno stanje susreta uc¢enika s objektivnom (materijalnom) stranom
sadrzaja. Samoodreduju¢a motivacija nedvojbeno je prepoznata kao bitna odrednica Skolskoga
ucenja kojom se posebno istice dijalekticka priroda odnosa konstitutivnih ¢imbenika nastave —
ucenika, nastavnika i nastavnih sadrzaja. Dana$njom usmjereno$¢u obrazovnih sustava na
obrazovne standarde i ostvarenje ciljeva obrazovanja te vrjednovanje ishoda uc¢enja putem
kompetencija nije dovoljno naglasen ni razja$njen odnos razvijenih kompetencija ucenika i
Sirega konteksta ucenja, osobito §to se ti¢e nastavnih sadrzaja.

Primjena teorije samoodredenja pokazala se plodonosnom i pedagoski relevantnom u
razli¢itim situacijama te je dokazana statisticki znaCajna povezanost i medusobni utjecaj
kvalitete nastave, posebice nekih konstruktivistickih elemenata, s kvalitetom motivacije
(Miiller 1 Louw, 2004; Prenzel, Kramer i Drechsel, 1998). Do sada su istrazivanja utjecaja
obrazovnoga konteksta na regulaciju motivacije u nastavi u Hrvatskoj bila vise usmjerena
prema studentskoj populaciji (Palek¢i¢ 1 Miiller, 2004; Sviben, 2006; Velki, 2011) $to je jedan
od razloga zaSto smo za uzorak istrazivanja odabrali srednjoskolsku populaciju. Istrazivanja
uzajamne povezanosti nastave i uspjeha u ucenju imaju dugu tradiciju, a unato¢ tomu §to
rezultati nisu konzistentni nepobitno je utvrdeno kako su obrasci uspjesne nastave varijabilni te
kako su za ostvarenje osnovnih ciljeva obrazovanja potrebni razli¢iti mehanizmi ucenja i
razlicite forme nastave (Palek¢i¢, 2007). I za roditelje 1 za nastavnike motivacija za ucenje jedan
je od klju¢nih faktora koji odreduje uspjeh ili neuspjeh djece u skoli i ¢esto se povezuje s trudom
koji u€enici ulazu u u€enje. Medutim, prema teoriji samoodredenja motivacija nije jedinstven
koncept koji se moze izjednaciti samo s trudom, ve¢ se ona opisuje kao multidimenzionalan
koncept koji varira u kvaliteti. Ako je bazirana na autonomnijim formama regulacije, ona je
visoke kvalitete, a ako je bazirana na manje autonomnim formama regulacije, ona je manje

kvalitete. Integrirana regulacija, kao najvisi oblik ekstrinzi¢ne motivacije, prema teoriji
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samoodredenja, povezana je S napozitivnijim ishodima — poput prosocijalnoga razvoja i
psiholoske dobrobiti (Ryan i Deci, 2000a), a iz empirijskih istrazivanja proizlazi zakljucak: §to
je necija ekstrinzi¢na motivacija u vecoj mjeri samoodredena, osoba bolje funkcionira u
podrucju Skolskih postignuéa (Ryan i Connell, 1989). Prema rezultatima dosadasnjih
istrazivanja, autonomna, samoodreduju¢a motivacija pridonosi boljemu akademskom
postignucéu, povezana je s pozitivnijim kognitivnim ishodima i ve¢im kognitivnim angazmanom
poput povecane retencije i dubinskoga uc¢enja (Miller, Behrens i Green, 1993; Benware i Deci,
1984; Grolnick i Ryan, 1987; Vansteenkiste i sur. 2004) kao i s preferiranjem optimalnih
izazova u ucenju (Boggiano, Main i Katz, 1988; Pintrich 1 de Groot, 1990). Takoder, dokazano
je da autonomna motivacija u¢enika dovodi do pozitivnijih ishoda u $koli poput istrajnosti u
Skolovanju (Vallerand i Bissonnette, 1992), konceptualnoga ucenja (Benware i Deci,1984;
Ryan, Connell i Deci, 1985), uzivanja u sadrzaju (Harter, 1981; Vallerand, 1997), razvoja
kreativnosti (Hennessey, 2000), boljega izvodenja zadataka (Burton i sur., 2006).

Suvremeno znanje o motivaciji za ucenje pokazuje kako je za poticanje ucenikovih
postignuéa, kao standardnoga pokazatelja napretka ucenika, bitna autonomna akademska
motivacija (Fortier, Vallerand, i Guay, 1995; Grolnick, Ryan i Deci, 1991; Miserandino, 1996;
Ratelle 1 sur., 2007) koja predvida vece postignué¢e u razdoblju od godinu dana (Guay 1
Vallerand, 1997).

Dakle, namjerna aktivnost poput uc¢enja ponekad proizlazi iz vlastitoga ja i intrinzi¢ne
motivacije ¢ime se dokazuje kako osoba posjeduje urodene aspekte koji usmjeravaju aktivnost
ucenja. Ali, kako pojedinci sazrijevaju i ostvaruju sve veéi kontakt s okruzenjem, oni kroz
sustav povratnih informacija ili $kolskih postignuéa asimiliraju i integriraju neke aspekte iz
socijalnoga okruzenja gradeéi tako pojam o sebi i stjecuci vlastiti identitet u cijelome spektru
drustvenih odnosa s kojima je povezana i/ili ovisna motivacija za uc¢enje. U konacnici, o podlozi
motivacije za ucenje ovisi u kojemu ¢e se smjeru po zavrSetku procesa ucenja razvijati daljnji
interes 1 motivacija za odredeni sadrzaj u€enja. Kako bi postali aktivni sudionici u vlastitome
procesu ucenja, potrebno je da ucenici sami reguliraju metakognitivne 1 motivacijske resurse,
usmjeravaju misli i osjecaje te sami poduzimaju odredene aktivnosti poradi ostvarivanja
vlastitih ciljeva ucenja. Proces samoregulacije ucenja ukljucuje kognitivne, afektivne,
motivacijske 1 ponaSajne komponente koje pojedincu omogucuju prilagodbu akcija i ciljeva
usmjerenih na postizanje zeljenih rezultata u skladu s promjenjivim okolinskim uvjetima
(Zimmerman, 2001). Brojnim je istrazivanjima dokazano da jasni i specifi¢ni ciljevi dovode do
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vise razine postignuca i osobnoga zadovoljstva nego nejasni i udaljeni ciljevi (Bandura, 1986,
1991; Locke i Latham, 2002; Schunk, 1990; Zimmerman, 1989). Istinski motivirani ucenici, U
¢ijoj podlozi stoje autonomnije forme regulacije motivacije, svoj uspjeh u ucenju pripisuju
unutarnjim i manje kontroliranim uzrocima §to znac¢i da sami uspjesSno reguliraju svoje ucenje
(Sori¢, 2009).

Kao §to smo spomenuli, u podrucju srednjoskolskoga obrazovanja kod nas do sada nisu
provodena istrazivanja regulacijskih stilova motivacije te je to jedan od razloga zasto smo se
odlucili pretpostavke teorije samoodredenja potvrditi na srednjoskolskoj populaciji. Osobito iz
razloga sto psiholoske potrebe i razvojni procesi osiguravaju pocetnu tocku za razvoj i izgradnju
identiteta, a srednjoskolska je dob razdoblje u kojemu se uéenici po prvi put susrecu s odlukama
o0 izboru zanimanja koje ¢e imati dalekosezne posljedice za njihov daljnji rast i razvoj u Sirem
smislu rije¢i. Neka su istrazivanja pokazala kako mladez koja rano ulazi u radni Zivot bas u
radnoj aktivnosti pronalazi uporiste za osjec¢aje vlastite vrijednosti i mogucnost da se zalozi za
sebe kao osobu (Leibau, 1990, prema Gudjons, 2001). Zadnjih desetljeca intenzivirale su se
rasprave oko razumijevanja profesionalnoga razvoja (Smith i Herr, 1972; Super, 1974;
Savickas, 1984; Stockard i McGee, 1990) kako bi se dobili odgovori na pitanje 0 povezanosti
psihicke 1 fizicke zrelosti s odabirom zanimanja te posljedicama na razvoj radnoga ponasanja
ili karijere. lako do danas nema jasnoga, mjerljivoga Kkriterija zreloga, profesionalnoga
ponasanja utvrdena je nezavisnost afektivne i kognitivne dimenzije profesionalne zrelosti te
pozitivna povezanost profesionalne zrelosti i kronoloSke i obrazovne dobi ispitanika
(Berzonsky, 1990; Berzonsky i Ferrari, 2009). Istrazuju¢i profesionalnu zrelost hrvatskih
osnovnoskolaca, istrazivaci su dosli do zanimljivih rezultata koji pokazuju kako profesionalna
zrelost u ve¢oj mjeri raste s obrazovnom nego s kronoloskom dobi §to znaci kako je obrazovni
kontekst pravi pokreta¢ profesionalnoga razvoja. Bitan skok profesionalne zrelosti u osmome
razredu autori objasnjavaju situacijskom nuznosc¢u, gdje ucenici odluke vezane za profesionalni
razvoj moraju donositi to¢no u odredenome obrazovnom stadiju (Babarovié i Sverko, 2011).
Pretpostavke teorije samoodredenja da stupanj samoodredenja u sklopu bilo kojega
motivacijskog sklopa i u bilo kojoj dobi ima znatan utjecaj na to §to osoba osjeca, misli i radi
smatramo vaznim potvrditi u kontekstu strukovnoga obrazovanja medicinskih sestara. Naime,
istrazivanja regulacijskih formi motivacije U obrazovanju zdravstvenih profesionalaca
uglavnom su provodena u obrazovnim programima za lije¢niCku profesiju. Nekoliko

istrazivackih studija bavilo se istrazivanjem utjecaja ucenja razli¢itih sadrzaja u medicinskome
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obrazovanju (Williams i sur., 1994; Williams i Deci, 1996; Williams i sur. 1997; Black i Deci,
2000). Rezultati su pokazali kako su studenti medicine koji su u strukovnoj nastavi percipirali
vecu potporu autonomiji od strane strukovnih nastavnika, kasnije pokazali i vecu strpljivost,
razumijevanje i suosjeCanje prema pacijentima. Istrazivanja motivacije za ucenje na
postavkama teorije samoodredenja u sestrinskom obrazovanju opcéenito su rijetka, a i ona koja
su provodena uglavnom se ticu visokoga sestrinskog obrazovanja i obrazlozenja motiva za
nastavak obrazovanja u smislu stjecanja magisterija ili doktorata iz podrucja sestrinstva
(Richardson, 2011). Takoder, organizacija i provedba nastave u strukovnome srednjoskolskom
obrazovanju sestara namece potrebu da se dublje istrazi odnos izmedu faktora odabira
zanimanja i potesko¢a u ucenju u odnosu na nastavne sadrzaje. U jednome istrazivanju
provedenom kod nas (Fajdeti¢, 1991) pokazalo se kako kod ucenika (radilo se o prvim
razredima srednje $kole za medicinske sestre) koji su Zeljeli i sami odabrali zanimanje, jedna
grupa predmeta u vec¢oj mjeri poti¢e zadovoljstvo odabirom zanimanja dok kod ucenika koji
nisu svojevoljno odabrali to zanimanje i nisu pokazivali prvotni interes za zanimanje, druga
grupa predmeta potice zadovoljstvo odabranim zanimanjem. Pitanje nezadovoljstva i gubitak
interesa za zanimanje kod ucenika koji su to zanimanje sami odabrali i zeljeli, kao i razloge
zadovoljstva i pojacan interes za zanimanje u skupini uc¢enika koji to zanimanje nisu zeljeli niti
sami odabrali, autorica je uocila kao klju¢no pedagosko didakticko pitanje. Koji su razlozi tomu
do sada nije dublje istrazivano, ali je i to jedan od znanstveno opravdanih razloga za dublje
istrazivanje odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje. Dalje, bitno je obiljezje
obrazovanja zdravstvenih djelatnika organizacija klini¢ke nastave (nastava uz krevet pacijenta).
Nisu rijetkost istrazivanja koja su pokazala da sve ono §to ucenici strukovnih Skola 1 studenti
sestrinstva vide i dozive u situacijama klini¢ke nastave snazno utjece na njihovu motivaciju i
stav prema profesiji te njihov budué¢i odnos prema pacijentima (Nasrin, Soroor i Soodabeh,
2012; Straughair, 2012; Kyrkjebe i Hage, 2005). Pokazalo se kako je za motivaciju ucenika i
studenata u obrazovnim programima za sestre izuzetno vazna kvaliteta okruzenja u kojemu se
organizira klini¢ka nastava. Motivacija i interes uCenika za odabrano zanimanje raste ako
ucenici dolaze u kontakt sa sestrama koje imaju instrumentalne-tehnicke, intelektualno-
kognitivne, organizacijske, socijalne i komunikacijske kompetencije te pozitivne stavove prema
profesiji. Ucenici koji u klini¢koj nastavi percipiraju odnos zdravstvenih radnika prema
pacijentima nehumanim, pokazuju slabiju motivaciju za ucenje i skloniji su promjeni zanimanja
(Milisen i sur., 2010). Mnogobrojna su istrazivanja pokazala da se zanimanjima koja su vezana
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za rad s ljudima opcenito pripisuje poseban znacaj te se od ljudi koji rade na tim poslovima
oc¢ekuje vise u osobnome, moralnome i etickome pogledu. Stoga je ovo istrazivanje bilo
prvenstveno eksplorativnoga karaktera s ciljem dobivanja cjelovitije slike prirode motivacije
za ucenje, a koja ¢e posluziti za prepoznavanje novih istrazivackih problema vezanih za znacaj

i znaCenje sadrZaja obrazovanja i nastave u suvremenome kontekstu.

2.1. Problemi istrazivanja

Dosadasnja istrazivanja temeljena na teoriji samoodredenja opcenito nedovoljno
naglasavaju vaznost odredenih sadrzaja poucavanja i u¢enja u razvoju samoodreduju¢ih formi
regulacije motivacije te smo slijedom toga prirodu motivacije za ucenje u strukovnim $kolama
odlucili utvrdivati u odnosu na ucenje razli¢itih sadrzaja.

Odabrani sadrzaji obrazovanja na razliite se na¢ine unose u nastavu u smislu izrade
nastavnih planova i programa, a praksa je programiranja nastavnih sadrzaja u svijetu veoma
razliita i ovisi o strukturi i razinama Skolskih i obrazovnih sustava. Uglavnom su sadrzaji
obrazovanja i nastave u nastavnim planovima i programima, kao osnovnim Skolskim
dokumentima, koncipirani prema predmetima i/ili odgojno obrazovnim podruc¢jima (Cindri¢,
Miljkovi¢ i1 Strugar, 2010). Ono $to odlikuje strukovno obrazovanje jest poseban odnos
strukovnoga i opc¢eobrazovnoga dijela kurikuluma pa su sukladno tomu i na osnovi do sada
iznesenih spoznaja definirana tri problemska podrucja istrazivanja.

Zanima nas sljedece:

1) Kakav je odnos nastavnih sadrzaja i strukture motivacije za u¢enje u¢enika
§kola za medicinske sestre?

Konkretnije, 1) u kojoj su mjeri izrazeni razli€iti stilovi regulacije motivacije 1 interesa
za u€enja opceobrazovnih sadrzaja i strukovnih sadrZaja te 2) razlikuje li se motivacija za u¢enje
(izraZenost regulacijskih stilova i interesa) ucenika Skole za medicinske sestre s obzirom na

vrstu nastavnih sadrzaja (opéeobrazovni 1 strukovni).
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2) U kojoj mjeri uceni¢ka percepcija okoline uc¢enja pridonosi motivaciji za
ucenje opéeobrazovnih i strukovnih sadrzaja kod u¢enika $kole za medicinske sestre?

Odnosno, 1) u kojoj mjeri uCenicka percepcija razliCitih aspekata okoline ucenja
pridonosi izrazenosti razlicitih stilova motivacije i interesu za ucenje opceobrazovnih i
strukovnih sadrzaja te 2) razlikuje li se doprinos razli¢itih aspekata okoline ucenja izrazenosti

razlicitih stilova motivacije i interesu za ucenje odabranih sadrzaja predmeta?

3) U kojoj mjeri motivacija za u€enje opéeobrazovnih i strukovnih sadrzaja
pridonosi §kolskim postignu¢ima uc¢enika medicinskih $kola?

Preciznije, 1) u kojoj mjeri razli¢iti stilovi regulacije motivacije i interes za ucenje
pridonose skolskim postignu¢ima ucenika u op¢eobrazovnim i strukovnim predmetima te 2)
razlikuje li se doprinos razli¢itih stilova regulacije motivacije i interesa za ucenje Skolskim

postignué¢ima ucenika u opéeobrazovnim i strukovnim predmetima.

2.2. Ciljevi istrazivanja

Na osnovi utvrdenih istrazivackih problema i pitanja postavljeni su i ciljevi istrazivanja.
Prvi je cilj istrazivanja ispitati razliku u strukturi motivacije za ucenje ucCenika Skole za
medicinske sestre u odnosu na nastavne sadrzaje. Prvo ¢e se utvrditi izrazenost razli¢itih
regulacijskih stilova motivacije i interesa kod ucenja opéeobrazovnih sadrzaja u predmetu
Hrvatski jezik, zatim izraZenost razlicitih regulacijskih stilova motivacije i interesa kod u€enja
strukovnih sadrzaja u predmetu Zdravstvena njega. Nakon toga ¢e se utvrditi razlika u
izrazenosti razli¢itih stilova regulacije motivacije 1 interesa za ucenje opceobrazovnih i
strukovnih sadrzaja u predmetima Hrvatski jezik i Zdravstvena njega.

Drugi je cilj istrazivanja utvrditi u kojoj mjeri uceni¢ka percepcija okoline ucenja
pridonosi motivaciji za ucenje opc¢eobrazovnih i strukovnih sadrzaja kod ucenika Skole za
medicinske sestre. To ¢e se posti¢i na nacin da ¢e se utvrditi 1) doprinos ucenicke percepcije
razlicitih aspekata okoline u€enja izraZenosti razlicitih stilova motivacije 1 interesu za ucenje
op¢eobrazovnih i strukovnih sadrzaja i 2) razlika u doprinosu razli¢itih aspekata okoline ucenja
izrazenosti razli€itih stilova motivacije i interesu za ucenje opcéeobrazovnih i strukovnih

sadrzaja kod ucenika Skole za medicinske sestre.
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Za treci je cilj postavljeno utvrditi u kojoj mjeri motivacija za u¢enje opéeobrazovnih i
strukovnih sadrzaja pridonosi skolskomu postignuéu kod uc¢enika medicinske $kole. To ¢e se
ostvariti na na¢in da ¢e se 1) utvrditi doprinos razli€itih stilova regulacije i interesa postignucu
ucenika u predmetima Hrvatski jezik i Zdravstvena njega. Nakon toga ¢e se 2) utvrditi razlika
u doprinosu razlicitih stilova regulacije motivacije i interesa za ucenje u predmetima Hrvatski

jezik i Zdravstvena njega.

2.2.1. Hipoteze istrazivanja

Na osnovi postavljenih istrazivackih pitanja i definiranih ciljeva istrazivanja postavljeno

je nekoliko hipoteza i pothipoteza.

H 1. Polazimo od pretpostavke kako ne postoje razlike u strukturi motivacije za ucenje
ucenika Skole za medicinske sestre u odnosu na nastavne sadrzaje.

H 1.1. Pretpostavljamo kako ne postoji razlika u izrazenosti razlicitih regulacijskih
stilova motivacije (i interesa) kod ucenja sadrzaja opceobrazovnih predmeta (Hrvatski jezik).

H 1.2. Pretpostavljamo kako ne postoji razlika u izraZenosti razli¢itih regulacijskih
stilova motivacije (i interesa) kod uéenja sadrzaja strukovnih predmeta (Zdravstvena njega).

H 1.3. Polazimo od pretpostavke kako ne postoje razlike u izraZenosti regulacijskih
stilova motivacije (i interesa) kod ucenja opéeobrazovnih sadrzaja i kod uéenja strukovnih

sadrZaja.

H 2. Polazimo od pretpostavke kako ucenicka percepcija okoline za ucenje pridonosi
motivaciji za ucenje opfeobrazovnih 1 strukovnih sadrzaja kod ucenika Skole za medicinske
sestre.

H 2.1. Pretpostavljamo kako uceniCka percepcija razli¢itih aspekata okoline ucenja
pridonosi izrazenosti razlicitih stilova motivacije i interesu za ucenje opceobrazovnih i

strukovnih sadrzaja.
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H 2.2. Pretpostavljamo kako ne postoji razlika u doprinosu razlicitih aspekata okoline
ucenja izrazenosti razlicitih stilova motivacije i interesu za uc¢enje op¢eobrazovnih i strukovnih

sadrzaja kod ucenika Skole za medicinske sestre

H 3. Polazimo od pretpostavke kako motivacija za uéenje opéeobrazovnih i strukovnih
sadrzaja pridonosi Skolskim postignu¢ima kod u¢enika medicinske Skole.

H 3.1. Pretpostavljamo kako razli€iti stilovi regulacije motivacije i interes za ucenje
pridonose skolskim postignu¢ima uéenika u predmetima Hrvatski jezik i Zdravstvena njega.

H 3.2. Pretpostavljamo kako ne postoji razlika u doprinosu razlicitih stilova regulacije
motivacije i interesa za ucenje Skolskim postignu¢ima ucenika u predmetu Hrvatski jezik i

Zdravstvena njega.

Na temelju teorijske osnove istrazivanja i utvrdenih problemskih podrucja odredene su
tri grupe varijabli za istrazivanje: motivacija za ucenje (regulacijski stilovi, interes za ucenje
sadrzaja predmeta, samopoimanje u predmetu, zabrinutost/strah vezan uz predmet), opazena
okolina za ucenje i Skolaska postignu¢a mjerena kroz ishode ucenja. Daje se prikaz varijabli

istrazivanja po grupama.

1) Struktura motivacije za ucenje:

a) regulacijski stilovi: amotivacija, eksternalna regulacija, introjicirana regulacija,
identificirajuca regulacija i intrinzi¢na regulacija (intrinzi¢na) motivacija,

b) interes za u¢enje sadrzaja predmeta,

) samopoimanje u predmetu i

d) zabrinutost/strah vezan uz predmet.

2) Opazena okolina ucenja: nastavnikova podrSka uc¢enic¢ke autonomije, nastavnikova
podrska uceniCkoga osjeCaja kompetencije, socijalna povezanost u razredu, strukturiranost
nastave, relevantnost sadrzaja koji se uci, svrhovitost predmeta ili nastavnika, vjestine u

isticanju znacaja sadrzaja koji se uci, angaziranost nastavnika i tezina (zahtjevnost) predmeta.

3) Ishodi ucenja: ocjena iz predmeta, (ne)zadovoljstvo ocjenom, (ne)zadovoljstvo

ocjenjivanjem te interes za daljnje ucenje predmetnoga sadrzaja.
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2.3. Uzorak i metode

2.3.1. Uzorak istrazivanja

Za jedinicu uzorka odredene su dvije strukovne $kole u Zagrebu, Skola za medicinske

sestre Vrap&e i Skola za medicinske sestre Mlinarska.

Tablica 2. Uzorak istrazivanja

Uzorak istrazivanja

3. razredi 4. razredi Sveukupno
Jedinica uzorka upisanih
Ukupno Ukupno Ukupno uenika U
razreda ucenika razreda Broj u¢enika  $k/god.
Skola za
medicinske
sestre Mlinarska 4 118 4 102 220
Skola za
medicinske
sestre Vrapce 3 70 3 69 139
Ukupno razreda
i uCenika: 7 188 7 171 359

Istrazivanje je provedeno na prigodnome uzorku od 359 ucenika, a obuhvaceni su

ucenici sedam tre¢ih 1 sedam Cetvrtih razreda u dvjema Skolama.

2.3.2. Odabir predmeta nastavnoga plana i programa

Cetverogodisnji’> nastavni plan za medicinske sestre/tehni¢are sastoji se od dvaju

dijelova: zajedni¢koga (v. tablicu 3) i posebnoga strukovnog dijela (v. tablicu 4). Istrazivanje

2Ministarstvo prosvjete i $porta Republike Hrvatske (danas Ministarstvo znanosti, obrazovanja i $porta) 1997.

godine izradilo je Nastavne planove i okvirne programe za podru¢je zdravstva, to¢nije za sedam zdravstvenih

podru¢ja i to za: medicinske sestre/medicinske tehnicare; primalje; zdravstveno laboratorijske tehnicare/

tehni¢arke, sanitarne tehniCare/tehniCarke, farmaceutske tehniCare/tehnicarke, zubotehnicCare/tehnicarke te

fizioterapeutske tehnicare/tehnic¢arke. Ovaj nastavni plan za medicinske sestre i tehnicare vrijedio je za uCenike

upisane u $kolu za medicinske sestre u $kolskoj godini 2007./2008.

89



je provedeno na zadnjoj generaciji ucenika srednjih medicinskih §kola kojima su materijalna i
teorijska osnova bili: Okvirni nastavni program opéeobrazovnih predmeta u srednjim skolama
(1997)3 te Nastavni plan i okvirni program za podrucje zdravstva: zanimanje medicinska

sestra/medicinski tehnic¢ar (1997)*

Tablica 3. Zajednicki dio nastavnoga plana medicinska sestra/medicinski tehnicar

I. ZAJEDNICKI DIO

Redni Nastavni predmet l. . 1. V.
broj razred  razred razred razred
T V T V T vV T Vv
1. Hrvatski jezik 4 4 4 4
2. Strani jezik 2 2 2 2
3. Povijest 2 2 1
4. Etika/Vjeronauk 1 1 1 1
5. Zemljopis 2 1
6. Politika i gospodarstvo 1
7. Tjelesna i zdravstvena kultura 2 2 2 2
8. Matematika 2 2
9. Fizika 2 2
10. Kemija i biokemija 2 2 2%
11. Biologija 2 1 1%*
12. Racunalstvo 1 1
Ukupno 19 2 17 2 12 3 8 2
UKUPNO ZAJEDNICKI 21 19 15 10
DIO
Legenda:

T —teorijski dio; V — vjeZzbe
*program biokemije; ** program genetike

Zajednicki dio nastavnoga plana strukturiran je u 12 opéeobrazovnih predmeta s ukupno
2275 nastavnih sati godisnje. Pri izboru nastavnih sadrzaja, odnosno nastavnih predmeta unutar
kojih se utvrdivala struktura motivacije, vodilo se ratuna o kontinuitetu i satnici poucavanja.
Od ukupno 12 predmeta opcéega dijela nastavnoga plana Cetiri predmeta (Hrvatski jezik, Strani

jezik, Etika/Vjeronauk, Tjelesna i zdravstvena kultura) ucila su se kroz sve Cetiri godine

3Glasnik Ministarstva prosvjete i sporta Republike Hrvatske, posebno izdanje, broj 11/1997.

“Glasnik Ministarstva prosvjete i sporta Republike Hrvatske, posebno izdanje, broj 12/1997.
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Skolovanja, preostalih osam predmeta ucilo se u prvome i/ili drugome razredu, odnosno tre¢emu

i/ili Eetvrtome razredu.

Tablica 4. Posebni strukovni dio nastavhoga plana medicinska sestra/medicinski tehnicar

I1. POSEBNI STRUKOVNI DIO

Redni  Nastavni predmet

broj I.razred |Il.razred Ill. razred IV. razred
T V. T V T \Y T \Y

13. Zdravstvena njega 4 1 2 4 4 5 3 7

14, Latinski jezik 2 2

15. Anatomija i fiziologija 3

16. Patologija s patofiziologijom 2

17. Medicinska mikrobiologija s 2***
epidemiologijom

18. Klinicka medicina 3 5

19. Farmakologija 1

20. Zdravstvena psihologija 2

21. Pedagogija 2

22. Socijalna medicina, zdravlje i 2
okolis

23. Metodika zdravstvenog odgoja 1 1

24 Hitni medicinski postupci 1 1
Ukupno 9 1 8 4 12 5 12 9
UKUPNO STRUKOVNI DIO 10 12 17 21
SVEUKUPNO 31 31 32 31
Strukovna praksa 84! 64! 42!

Legenda: T — teorijski dio; V — vjezbe

IStrukovna praksa obavlja se tijekom praznika

2 sati za izradu prakti¢noga dijela

*** nastava se ostvaruje sa 60 sati predavanja i 10 sati vjezbi

Posebni je strukovni dio takoder strukturiran u 12 predmetnih cjelina s ukupno 2100 nastavnih
sati godi$nje ukljucujuéi i osnovne oblike nastavnoga rada (teoriju, vjezbe u kabinetima i
klini¢ku nastavu uz krevet pacijenta).

Sto se ti¢e posebnoga strukovnog dijela nastavnoga plana od ukupno 12 predmeta samo
se jedan predmet (Zdravstvena njega) ucio tijekom svih cetiriju godina. U nastavnome planu i

programu predmet Zdravstvena njega zastupljen je s 458 sati teorije te 551 satom vjezbi tijekom
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Cetiriju godina skolovanja (u Skolskome praktikumu i izvan praktikuma u klini¢koj nastavi) te
smo ga odabrali kao glavni strukovni predmet za ovo istrazivanje.

Iz zajednickoga (opéeg) dijela nastavnoga plana za ovo istrazivanje odabran je Hrvatski
jezik (560 nastavnih sati tijekom Cetiriju godina Skolovanja) koji je po satnici teorijske nastave
najblizi satnici predmeta Zdravstvena njega. Ujedno je to i predmet s ukupno najve¢om
nastavnom satnicom u zajednickom dijelu nastavnog plana i programa te se uci kroz sve Cetiri

godine obrazovanja.

Tablica 5. Odnos nastavne satnice u planu i programu

Zajednicki dio* . razred Il. razred I1. razred IV. razred
(opéeobrazovni dio): 735 665 525 350
teorijski dio (T) i vjezbe

V)

Posebni strukovni** dio:
teorija (T), vjezbe (V) u

praktikumu i klinicka 340 420 595 735
nastava (uz krevet

pacijenta)

UKUPNO: 1075 1085 1120 1050

* Ukupna je nastavna satnica zajedni¢koga dijela nastavnoga plana i programa 2275 nastavnih
sati tijekom Ccetiriju godina skolovanja, od toga 1960 sati teorije (T) i 350 sati vjezbi (V).
Vjezbe se u zajedni¢kome dijelu nastavnoga plana i programa odnose na predmete Tjelesna i
zdravstvena kultura te Racunalstvo.

**Ukupna je nastavna satnica posebnoga strukovnog dijela 2090 nastavnih sati od kojih 1435
nastavnih sati teorije i 675 (32%) prakti¢ne nastave. Ukupna satnica Zajedni¢koga i Posebnoga
dijela nastavnog plana i programa je bila 4365 sati.

Ukupna (opca i strukovna) nastavna satnica tijekom cetiriju godina iznosi 4365 nastavnih sati.
Nastavne vjezbe u predmetu Zdravstvena njega u I. razredu obavljaju se iskljuc¢ivo u skolskome
praktikumu (35 sati tijekom $kolske godine), a od Il. do IV. razreda u $kolskome praktikumu

(20 sati tijekom Skolske godine) i na radilistima (klinicka nastava u zdravstvenim ustanovama).

2.3.3. Instrumentarij

Za ovo istrazivanje koristeni su ve¢ ranije koriSteni upitnici stranih autora, prethodno
adaptirani i prilagodeni za potrebe istrazivanja, a njihove mjerne karakteristike i pouzdanost
prikazat ¢emo u dijelu teksta koji se odnosi na rezultate istraZivanja.
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Za utvrdivanje strukture motivacije za ucenje u istrazivanju je koriStena hrvatska
adaptacija skale Skalen zur motivationalen Regulatiom beim lernen von Schulerinnen und
Schulern (Miiler, Hanfstingl i Andreitz, 2007) koja je zapravo adaptirana i prilagodena te
proSirena verzija Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A) autora Ryana i Connella
(1989). Konstruktna valjanost skale dokazana je na Sarolikoj Skolskoj populaciji u Njemackoj
na uzorku od 2651 ucenika iz gimnazija, stru¢nih $kola, osnovnih $kola, stru¢nih veleucilista i
ostalih vrsta obrazovnih institucija poput Waldorfskih $kola. Skale u upitniku ispituju razlicite
tipove regulacije motivacije u skolskoj domeni te su prilagodene i za koriStenje na hrvatskoj i
njemackoj studentskoj populaciji (Miiller 1 Palekci¢, 2005).

Motivaciju za ucenje zahvatili smo sa sedam subskala koje mjere intrinzi¢énu motivaciju
(4 tvrdnje), identificirajuéu regulaciju (4 tvrdnje), introjiciranu regulaciju (7 tvrdnji),
eksternalnu regulaciju (7 tvrdnji), amotivaciju (3 tvrdnje), predmetno samopoimanje (4 tvrdnje)
1 zabrinutost vezanu za predmet (4 tvrdnje). Ukupno je ovaj dio upitnika sadrzavao 33 tvrdnje.

Interes za ucenje predmeta mjeren je skalom Fragebogen zum Studieninteresse (FSI) ili
Study Interests Questionnaire (Schiefele, Krapp, Wild i Winteler, 1993) koju su za hrvatsku
studentsku populaciju adaptirali Palek¢i¢ 1 Sori¢ (2005). Skala sadrzi dimenzije interesa koje
stoje u osnovi minhenske teorije interesa: emocionalne stavove, osobne vrijednosne sudove i
unutarnju, intrinzi¢nu orijentaciju interesa. U ovome je istrazivanju skala (27 tvrdnji)
prilagodena za ispitivanje ucenickoga interesa za uc¢enje predmeta Hrvatski jezik i Zdravstvena
njega.

Za utvrdivanje opazene okoline ucenje koristen je drugi dio skale Skalen zur
motivationalen Regulatiom beim lernen von Schulerinnen und Schulern (Miiller, Hanfstingl i
Andreitz, 2007), odnosno subskale za osnovne psiholoSke potrebe s tvrdnjama za socijalnu
ukljucenost (8 tvrdnji), podrSku autonomiji (8 tvrdnji), podr§sku kompetenciji (8 tvrdnji).
Takoder, koriStene su subskale za strukturiranost nastave (6 tvrdnji), relevantnost sadrZaja
predmeta (5 tvrdnji), svrhovitost predmeta (4 tvrdnje), angaZiranost nastavnika (2 tvrdnje) i
tezinu (zahtjevnost) predmeta (2 tvrdnje). Ovaj je dio upitnika imao 43 tvrdnje.

Za moguce ishode ucenja konstruirana je posebna skala od 14 tvrdnji
operacionaliziranih kroz postignutu ocjenu ucenika u predmetima Hrvatski jezik i Zdravstvena
njega (2 tvrdnje), njihovo (ne)zadovoljstvo postignutom ocjenom (2 tvrdnje), (ne)zadovoljstvo
naéinom ocjenjivanja iz tih predmeta (2 tvrdnje) te njihov interes za daljnje ucenje sadrzaja iz
tih predmeta (8 tvrdniji).
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Ukupno je Upitnik za predmete Hrvatski jezik i Zdravstvena njega sadrzavao 117
tvrdnji. Svoje slaganje ili neslaganje s navedenim tvrdnjama ucenici su mogli broj¢ano iskazati,
pri tome su brojcane oznake imale sljede¢e znacenje: (1) u potpunosti tocno, (2) uglavnom

tocno, (3) uglavnom netocno i (4) u potpunosti netocno.

2.4. Postupak

Istrazivanje je provedeno u dva dijela, a raspon izmedu dvaju popunjavanja upitnika bio
je najmanje tjedan dana. S obzirom na to da su upitnici popunjavani za dva razlicita predmeta,
Hrvatski jezik i Zdravstvenu njegu, u¢injen je vremenski odmak izmedu dviju primjena kako
bi se postigla bolja objektivnost i skratilo vrijeme popunjavanja upitnika. Zbog izbjegavanja
djelovanja sistematskih faktora upitnici su u dvjema Skolama primjenjivani razli¢itim
redoslijedom. U $koli Mlinarska ucenici su prvo popunjavali upitnik iz Zdravstvene njega, a u
Skoli Vrapce iz Hrvatskoga jezika. Upitnik je bio strukturiran u tri dijela: Opcée upute, Uvodni
upitnik (zajednicki za oba predmeta) i Upitnik za predmet Hrvatski jezik/Zdravstvena njega. U
Op¢im uputama ucenicima je pojasnjen nacin popunjavanja upitnika te nacin Sifriranja upitnika
kako bi se zajam¢ila njihova potpuna anonimnost. Sifra upitnika sastojala se od broj¢anih i
slovnih oznaka koje su oznacavale veliko tiskano slovo (prvo slovo imena majke ispitanika npr.
M za Marija), dan i mjesec rodenja ispitanika (1408) te na kraju veliko tiskano slovo koje je
bilo drugo slovo imena ispitanika (npr. N za Ana Marija) uz navodenje primjera Sifre: M1408N.

Uvodni upitnik, zajedni¢ki za oba predmeta, ucenici su popunjavali samo u I. dijelu
istrazivanja, sastojao se od 14 pitanja (spol, dob, op¢i uspjeh na kraju osmoga razreda, zavr§na
ocjena prethodnoga razreda, zadovoljstvo ocjenom i uspjehom na kraju prethodno zavrSenoga
razreda te pitanja vezana za odabir Skole). Zadovoljstvo ocjenom za pojedini predmet ucenici
su mogli iskazati na Likertovoj skali od 1 do 5: broj¢ana oznaka (1) uopce nisam zadovoljan,
(3) niti sam zadovoljan/niti sam nezadovoljan i (5) u potpunosti sam zadovoljan.

Upitnik za predmet Hrvatski jezik/Zdravstvena njega sastojao se od Opce upute
(ponovljene iz 1. dijela istrazivanja) uz napomenu kako postupiti ako nisu sudjelovali u 1. dijelu
istrazivanja te Cetiriju (4) opc¢ih pitanja vezanih za zadovoljstvo ocjenom i uspjehom iz

predmeta u prethodno zavrSenom razredu.

94



U L dijelu istrazivanja ucenici su odgovarali na 117 pitanja zatvorenoga tipa te 14
pitanja otvorenoga tipa, dok su u II. dijelu istrazivanja ucenici odgovarali na isti broj pitanja
zatvorenoga tipa te na 3 pitanja otvorenoga tipa. Popunjavanje upitnika trajalo je u prosjeku
jedan (1) skolski sat za svaki predmet. Vrijeme izmedu popunjavanja upitnika iznosilo je u
prosjeku dva tjedna, pri cemu je polovica ispitanika prvo popunjavala upitnik za Hrvatski jezik,
a polovica upitnik za Zdravstvenu njegu.

Po zavrSetku ispitivanja upitnici su upareni, a podatci obradeni standardnom
statistiCkom obradom, paketom Statistica 12.0.

Za utvrdivanje osnovnih znacajki uzorka koriSteni su postupci deskriptivne statistike
(srednja vrijednost, standardna devijacija). Pouzdanost mjernih instrumenata utvrdivana je
Cronbach alpha koeficijentom (o). Razlike izmedu pojedinih skupova provjerene su
postupcima t-testova i analize varijance, a prosje¢na izraZenost razlika utvrdivana je X testom
te post hoc usporedbom Koristenjem Fisherova LSD testa. Povezanost ispitivanih varijabli
utvrdivana je Pearsonovim koeficijentom korelacije (r), a doprinos ispitanih varijabli u u¢enju

razliCitih sadrzaja utvrden je koriStenjem regresijskih analiza.

2.4.1. Plan istraZzivanja

Pocetak operativnoga dijela istrazivanja vremenski je prilagoden nastavnome planu i
programu, odnosno godi$njem planu i programu rada skola za medicinske sestre. Nakon $to je
odobren naslov teme i predlozen mentor za izradu doktorske radnje od Skola je zatrazena
suglasnost za istrazivanje. Ravnateljima Skola upuceno je obrazloZenje istrazivanja s opisanim
postupkom i ciljevima istrazivanja potpisano od strane imenovanoga mentora. Po dobivanju
pristanka za sudjelovanje u istraZivanju dogovoren je plan istraZivanja, izraden je popis razreda
s brojem ucenika koji ¢e sudjelovati u istraZivanju te je za svaki razred pripremljen odgovarajuci
broj upitnika koji su dostavljeni skolama. Upitnici su bili posebno pripremljeni za I. i 1l. dio
istrazivanja, sukladno broju upisanih u¢enika u razredima. Na paketima pripremljenih upitnika
ostavljen je prostor (naljepnica) na kojemu su nastavnici po zavrSetku anketiranja trebali
upisati: naziv $kole (Skola za medicinske sestre Vrapée ili Skola za medicinske sestre
Mlinarska), oznaku razreda (npr. 4A razred), broj uc¢enika u razredu (npr. 23 ili 25), navesti 0
kojem se dijelu istrazivanja radi (I. dio istrazivanja ili II. dio istrazivanja) te datum popunjavanja

upitnika. Ovi su podatci bili od pomoc¢i prilikom uparivanja upitnika. Istrazivanje je provedeno
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pocetkom drugoga polugodiSta (sijeCanj/veljaca), a po zavrSetku istrazivanja paketi s

popunjenim upitnicima u prvome i drugome dijelu istrazivanja preuzeti su od ravnateljica $kola.

3. REZULTATI

S obzirom na tri utvrdena problemska podrucja (stilovi regulacije motivacije za ucenje
i interesa u odnosu na nastavne sadrzaje, odnos percipirane okoline uc¢enja i motivacije za
ucenje te odnos motivacije za ucenje i $kolskih postignuc¢a) unutar kojih su se utvrdivale
karakteristike odnosa nastavnih sadrzaja i strukture motivacije za ucenje, tim su slijedom
prikazani i rezultati istrazivanja.

Prvo su prikazane neke opcée karakteristike uzorka (spol i dob) te neke karakteristike
Skolskoga ucenja koje su utvrdivane samo u prvome dijelu istrazivanja (op¢i uspjeh na kraju
osmoga razreda, ocjena opc¢ega uspjeha na kraju prethodnoga razreda, ocjena iz predmeta te
zadovoljstvo postignutom ocjenom na kraju prethodnoga razreda). Zatim je prikazana
pouzdanost mjernih instrumenata u odnosu na osnovne deskriptivne parametre za sve koriStene
skale: skalu motivacije za ucenje, skalu opazene okoline ucenja i skalu $kolskih postignuca te
potom rezultati deskriptivne statistike (aritmeticka sredina, mjere rasprSenosti te standardne
devijacije) za pojedini nastavni predmet. Nakon toga su radi lakSega snalazenja rezultati
grupirani prema problemskim podrucjima te su za svako problemsko podrucje prikazani,
pojasnjeni 1 usporedeni osnovni deskriptivni parametri (aritmeticke sredine, standardne
devijacije i raspon), bitne korelacije u problemskome podruéju te razlike i izrazenost razlika s
obzirom na situaciju primjene upitnika (analiza varijance, usporedbe izrazenosti razlika
aritmetickih sredina post hoc Fisherovim LSD testom) kao i 1 odgovarajuce regresijske analize.

S obzirom da je istrazivanje provodeno u dva dijela, upitnici su prije obrade upareni (V.

tablicu 6).
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Tablica 6. Distribucija popunjenih i uparenih upitnika

Jedinica uzorka Distribucija popunjenih i uparenih upitnika

Popunjeni Popunjeni Broj uparenih Broj nevazecih

upitnici I. dio upitnici 1. dio upitnika upitnika
3. 4. 3. 4. 3. 4. 3. 4.
razred razred razred razred razred razred razred razred

Skola za 114 102 111 96 102 84 16 18
medicinske
sestre Mlinarska
Skola za 68 62 58 63 58 58 12 11
medicinske
sestre Vrapce
UKUPNO: 182 164 169 159 160 142 28 29

SVEUKUPNO: 346 (96,37%) 328 (91,36%) 302 (84,12%) 57 (15,87%)

U skolskoj godini u kojoj je provedeno istrazivanje, u 14 trecih 1 Cetvrtih razreda Skola
za medicinske sestre Mlinarska i Vrapce bilo je upisano 359 ucenika (v. tablicu 2.). U skoli
Mlinarska uspjesno je upareno 186 upitnika, 34 upitnika bila su nevazec¢a, 10 upitnika nije
uopée popunjeno Sto znaci kako 10 ucenika nije bilo na nastavi u trenutku provedbe
istrazivanja. U 8koli VrapCe upareno je 116 upitnika, nevazeéa su bila 23 upitnika, nije bilo
nepopunjenih upitnika. U prvome dijelu istrazivanja popunjeno je nesto vise upitnika (346 ili
96,37%) dok je u drugome dijelu istrazivanja popunjeno 328 (91,36%) upitnika. Nakon
zavrSetka ispitivanja uparena su 302 upitnika (84,12%), dio upitnika nije se mogao upariti zbog
nenavodenja Sifre u prvome ili drugome dijelu istrazivanja, necitljivosti Sifre ili popunjavanja

upitnika samo u jednome dijelu istraZivanja (uenici nisu bili na nastavi).

3.1. Opce karakteristike uzorka

Kao §to je ve¢ navedeno u poglavlju ,,Uzoraki metode®, istraZivanje je provedeno na
uzorku ucenika strukovnih $kola za medicinske sestre. Budué¢i da je istrazivanje u osnovi
obuhvatilo motivaciju za ucenje razlicitih sadrzaja na uzorku dviju skola, prvo ¢emo prikazati
neke opée karakteristike dvaju poduzoraka. Poduzorci su bile dvije §kole u Zagrebu, Skola za

medicinske sestre Vrapce i Skola za medicinske sestre Mlinarska.

97



Tablica 7. Spolna struktura ispitanika

Spol Skola Mlinarska Skola Vrapée UKUPNO

Broj % Broj % Broj %
M 36 19,354 31 26,724 67 22,185
Z 150 80,645 85 73,275 235 77,814
UKUPNO: 186 100 116 100 302 100

Vecina je ispitanika zenskoga spola, to¢nije 235 (77,8%), dok je 67 ispitanika (22,1%)
muskoga spola. Zanimanje za zvanje medicinska sestra/tehnicar uglavnom pripada skupini tzv.

zenskih zanimanja $to je potvrdeno u oba poduzorka.

Tablica 8. Dobna struktura ispitanika

Varijabla: N M Min Max Sd
Dob

SKOLA 1 186 18,457 17,00 23,00 0,826
Mlinarska

SKOLA 2 116 18,586 17,00 21,00 0,952
Vrapce

Ukupno 302 18,507 17,00 23,00 0,877

Prosje¢na dob ispitanika u ovome istrazivanju bila je 18,4 godine u Skoli za medicinske
sestre Mlinarska, odnosno 18,5 godina u Skoli za medicinske sestre Vrapée. S obzirom na to da
je uobicajena dob polaska u Skolu izmedu 6. i 7. godine zivota, prosje¢na dob srednjoskolaca

ocekivano pokazuje kako su uc€enici u prosjeku iste dobi u oba poduzorka.

3.2. Neke karakteristike Skolskoga ucenja

Kako je i navedeno u uvodnome dijelu, upitnik je bio strukturiran u tri dijela: Opce
upute, Uvodni upitnik (zajednicki za oba predmeta) i1 Upitnik za predmet Hrvatski
jezik/Zdravstvena njega. Uvodni upitnik, zajednicki za oba predmeta, u€enici su popunjavali
samo u I. dijelu istrazivanja, sastojao se od 14 pitanja. Uz spol i dob zanimao nas je i op¢i uspjeh
na kraju osmoga razreda, zavr$na ocjena prethodnoga razreda, zadovoljstvo ocjenom i

uspjehom na kraju prethodno zavrSenoga razreda te razlozi odabira Skole. U tablici 9 prikazuju

98



se neke opce karakteristike Skolskoga ucenja i razlike na razini dvaju poduzoraka bitne za
postavljene ciljeve istrazivanja.

Tablica 9. Razlike u nekim opéim varijablama ucenja izmedu dvaju poduzoraka

Varijable Vrapce Mlinarska t-test df p
M M

Op¢i uspjeh — osmi razred 3,991 4,265 -5,03 299 0,00*

Op¢i uspjeh — prethodni 3,319 3,414 -1,071 300 0,29

razred

Zadovoljstvo ocjenom 3,069 3,419 -2,56 300 0,01*

prethodnoga razreda (op¢i

uspjeh)

Ocjena iz predmeta 3,172 3,732 -4,72 297 0,00*

Hrvatski jezik

Zadovoljstvo ocjenom iz 3,069 3,695 -4,19 298 0,00*

predmeta Hrvatski jezik

Ocjena iz predmeta 3,561 3,732 1,525 295 0,128

Zdravstvena njega

Zadovoljstvo ocjenom iz 3,460 3,696 1,633 295 0,103

predmeta Zdrav. njega

S obzirom na opce varijable kojima smo utvrdivali karakteristike poduzoraka, rezultati
su pokazali kako su ucenici upisani u Medicinsku Skola Mlinarska u prosjeku osmi razred
zavrs$ili s viSom ocjenom (4,264) u odnosu na uc¢enike Medicinske Skole Vrapce (3,991).

Prosje¢na ocjena opcega uspjeha koju su ucéenici naveli kao ocjenu kojom su zavrsili
prethodni razred u Skoli Mlinarka bila je dobar (3,319) kao i u $koli Vrapce (3,414). Ucenici
Skole Mlinarska u prosjeku su zadovoljniji opéim uspjehom na kraju prethodnoga razreda od
ucenika Skole Vrapce.

Prosjecna ocjena koju su ucenici naveli kao ocjenu iz predmeta Zdravstvena njega i
Hrvatski jezik po zavrSetku prethodnoga razreda bila je dobar (3), odnosno vrlo dobar (4) za
Zdravstvenu njegu 1 u Skoli Vrapce i u Skoli Mlinarska.

U prosjeku su ucenici Skole Mlinarska zadovoljniji ocjenom iz predmeta Zdravstvena
njega od ucenika Skole Vrapce, a ucenici Skole Vrapce u prosjeku su zadovoljniji ocjenom iz
predmeta Hrvatski jezik od ucenika u Skoli Mlinarska.

Na opcoj razini uzorka znacajne razlike pokazale su se u dozivljaju uspjeha ili neuspjeha
s obzirom na predmet Zdravstvena njega ili Hrvatski jezik. Rezultati Hi-kvadrat testa (y2 =

8,045; df = 1; p < 0,01) pokazuju da statisticki veci broj ucenika dozivljava ocjenu iz predmeta
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Zdravstvena njega kao uspjeh u odnosu na manji broj ucenika koji ocjenu Hrvatskoga jezika

dozivljavaju kao uspjeh.

3.3. Pouzdanost mjernih instrumenata

Kao §to smo prethodno naveli, koriSteni su upitnici stranih autora, adaptirani i
prilagodeni za potrebe ovoga istrazivanja te upitnik, odnosno skala konstruirana za potrebe
ovoga istrazivanja (ishodi ucenja). U ovome dijelu prikazuje se pouzdanost koristenih mjernih
instrumenata u odnosu na osnovne deskriptivne parametre ili statistike. Za utvrdivanje
motivacije za ucéenje kao deskriptivni parametri KkoriSteni su: intrinzi¢na motivacija,
identificiraju¢a regulacija, introjicirana i eksternalna regulacija, amotivacija, predmetno
samopoimanje ili vlastiti dozivljaj sebe u predmetu i1 zabrinutost vezana za predmet, odnosno
strah od dobivanja lose ocjene (nervoza prije ispitivanja) te interes za u¢enje sadrzaja. Za svaki
od navedenih parametara koristena je posebna subskala ¢iju smo parcijalnu pouzdanost mjerili

Cronbachovim alpha koeficijentom (o)) zasebno u svakome predmetu.

Tablica 10. Pouzdanost skale motivacije za ucenje

Cronbachov koeficijent pouzdanosti

Subskale Hrvatski jezik (a) Zdravstvena njega (o)
Intrinzi¢na motivacija (4 tvrdnje) 0,913 0,906
Identificirajuca regulacija (4 tvrdnje) 0,812 0,868
Introjicirana regulacija (7 tvrdnji) 0,841 0,778
Eksternalna regulacija (7 tvrdnji) 0,696 0,721
Amotivacija (3 tvrdnje) 0,779 0,656
Predmetno samopoimanije (4 tvrdnje) 0,771 0,734
Zabrinutost (4 tvrdnje) 0,717 0,734
Interes za ucenje (27 tvrdnji) 0,862 0,761

Za sadrzaje iz Hrvatskoga jezika vrijednost pouzdanosti skale proteze se od o = 0,696
do a = 0,913, za sadrzaje predmeta Zdravstvena njega pouzdanost cjelokupne skale proteze od
prihvatljivih a = 0,656 do odli¢nih a = 0,906. Najvec¢a pouzdanost utvrdena je na subskali
intrinzi¢éne motivacije u oba predmeta dok je najnizi koeficijent pouzdanosti u Hrvatskome

jeziku utvrden za eksternalnu regulaciju, a u predmetu Zdravstvena njega za amotivaciju.
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Miiller, Hanfstingl i Andreitz (2007) na uzorku njemacke $kolske populacije (prosje¢ne
dobi od 14 godina) dobili su visoke vrijednosti pouzdanosti za intrinzi¢énu motivaciju (o = 0,98),
identificirajucu regulaciju (o = 0,94), introjiciranu regulaciju (o = 0,90) te nesto nizu vrijednost
za eksternalnu regulaciju (a. = 0,78). Velki (2011) je dobila nesSto nize vrijednosti pouzdanosti
na hrvatskoj populaciji studenata 2. i 3. godine studija i to za: eksternalnu regulaciju (a = 0,80),
introjiciranu regulaciju (oo = 0,82), identificiraju¢u regulaciju (o = 0,80) te intrinzi¢nu
motivaciju (a = 0,84). Sviben (2006) je takoder na studentskoj populaciji dobila vrijednosti
pouzdanosti koje se krecu od a = 0,81 do o = 0,84.

Palek¢i¢ i Miiller (2004) na uzorku hrvatskih studenta (srednja dob 20 godina) i
njemackih studenta (srednja dob 23 godine) dobili su nesto nize vrijednosti pouzdanosti za
intrinzi¢énu motivaciju (a = 0,89), identificirajucu regulaciju (o = 0,74), introjiciranu regulaciju
(oo = 0,65) te za eksternalnu regulaciju (o = 0,65) i amotivaciju (a = 0,79).

Subskala za mjerenja interesa kao stabilne karakteristike li¢nosti pokazala je nesto vecu
razinu pouzdanosti u predmetu Hrvatski jezik (o = 0,862) nego u predmetu Zdravstvena njega
(a0 = 0,761). Koristena adaptirana skala u drugim istraZzivanjima interesa za ucenje pokazuje
nesto visu razinu pouzdanosti, izmedu o = 0,88 (Palek¢i¢, Miiller, 2004) i a = 0,91 (Palekci¢ 1
Sori¢, 2005). U ovome istrazivanju pouzdanost za ovu skalu nesto je niza $to je donekle i
oc¢ekivano s obzirom na to da je skala primarno prilagodena studentskoj populaciji.

Za utvrdivanje opaZene okoline uc¢enja osnovni deskriptivni parametri odnosili su se na
osnovne psiholoske potrebe: socijalnu ukljucenost, podrsku autonomiji i podrsku kompetenciji.
Od ostalih parametara opazene okoline ucenja ukljuéili smo strukturiranost nastave,
relevantnost sadrzaja predmeta, svrhovitost predmeta, angaziranost nastavnika 1 teZinu

(zahtjevnost) predmeta.

Tablica 11. Pouzdanost skale opazene okoline u¢enja

Cronbachov koeficijent pouzdanosti

Subskala Hrvatski jezik (o)  Zdravstvena njega
(a)
Socijalna povezanost/ukljuc¢enost (8 tvrdnji) 0,832 0,806
Podrska autonomiji (8 tvrdnji) 0,876 0,854
Podrska kompetenciji (8 tvrdnji) 0,900 0,885
Strukturiranost nastave (6 tvrdnji) 0,753 0,735
Relevantnost sadrzaja predmeta(5 tvrdnji) 0,786 0,761
Svrhovitost predmeta (4 tvrdnje) 0,877 0,531
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Angaziranost nastavnika (2 tvrdnje) / /
Tezina (zahtjevnost) predmeta (2 tvrdnje) / /

U Hrvatskome jeziku skala je pokazala vrlo dobu razinu pouzdanosti s vrijednoséu
koeficijenta od a = 0,753 do odli¢nih o = 0,900. U Zdravstvenoj njezi parcijalne vrijednosti
koeficijenta pouzdanosti bile su nesto nize i kretale su se od o = 0,531 do o = 0,885. Skala
svrhovitost predmeta na kojoj se posebno uocava razlika u pouzdanosti, odnosi se na uc¢enicku
percepcija rada nastavnika vezanu za odredeni sadrzaj. S obzirom na to da je subskala pokazala
vrlo dobru pouzdanost u predmetu Hrvatski jezik (a = 0,877) i tek zadovoljavaju¢u pouzdanost
u predmetu Zdravstvena njega (a = 0,531) u sljede¢im bi istrazivanjima trebalo ovomu aspektu
kvalitete nastave posvetiti posebnu pozornost. Skala opazene okoline u¢enja sadrzavala je dvije
subskale (angaziranost nastavnika i tezina/zahtjevnost predmeta) sa po dvije tvrdnje u kojima
se raCunanje Cronbach koeficijenta nije ¢inilo opravdanim (Eisinga, Grotenhuis i Pelzer, 2013)
te ga stoga nismo ni rac¢unali.

Skala koju smo konstruirali za mjerenje Skolskih postignuc¢a kroz odabrane ishode
ucenja sadrzavala je ukupno 14 tvrdnji. Koristeni su sljedeci deskriptivni parametri: interes za
daljnje ucenje sadrzaja te stavovi vezani za postignutu ocjenu iz predmeta, (ne)zadovoljstvo
postignutom ocjenom i ocjenjivanjem. Cronbachov koeficijent pouzdanosti raunali smo samo
za skalu interesa za daljnje ucenje sadrzaja koja je sadrzavala vise od dvije tvrdnje.

Skala za mjerenje interesa za daljnje ucenje sadrzaja pokazala je vrlo dobru i parcijalno
ujednacenu razinu pouzdanosti koja je za Hrvatski jezik bila a = 0,872, a za Zdravstvenu njegu
a = 0,880.

Opcenito, u ovome istrazivanju dobivena parcijalna pouzdanost pojedinih skala krece
se od prihvatljivih a = 0,531 do odli¢nih a = 0,913 te se sve koriStene skale mogu smatrati
prihvatljivima. Prema nekim autorima sve mjerne ljestvice s razinom pouzdanosti koje poprime
Cronbachov koeficijent pouzdanosti oko o = 0,70 mogu se smatrati prihvatljivima (Nunnally i
Bernstein, 1994). Samo ljestvice kojima je koeficijent pouzdanosti manji od
a = 0,50 ukazuju na ¢injenicu da bi vise od polovice varijance moglo biti posljedica slucajne
pogrjeske te se ne bi trebale primjenjivati (Kline, 1998).

Kao sto je ve¢ navedeno, radi bolje preglednosti ostali rezultati istrazivanja daju se za

svako problemsko podrucje zasebno i u skladu s postavljenim hipotezama.
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3.4. Struktura motivacije za ucenje

Jedan od primarnih ciljeva ovoga istrazivanja bio je ispitati odnos nastavnih sadrzaja i
strukture motivacije za ucenje ucenika Skola za medicinske sestre. Preciznije, cilj je bio 1)
utvrditi u kojoj su mjeri izrazeni razliciti stilovi regulacije motivacije 1 interesa za ucenje
opceobrazovnih (Hrvatski jezik) i strukovnih sadrzaja (Zdravstvena njega) te 2) razlikuje li se
motivacija za ucenje (izraZzenost regulacijskih stilova i interesa) ucenika Skole za medicinske
sestre s obzirom na vrstu nastavnih sadrzaja (opéeobrazovni i strukovni). Prvo se prikazuju
osnovni deskriptivni statistici, odnosno statistici s karakteristicnim tvrdnjama za svaku
subskalu, zatim ucestalost odgovora za pojedine tvrdnje te osnovne razlike deskriptivnih
statistika u dva predmeta (aritmeti¢ka sredina, standardna devijacija). Zatim se prikazuje
usporedba izdvojenih korelacija bitnih za ovaj dio istrazivackoga problema, a potom razlike i
izraZenost razlika s obzirom na razli€ite situacije primjene upitnika koje su utvrdivane analizom

varijance i post hoc Fisherovim LSD testom.

3.4.1. Osnovni deskriptivni statistici

Skala motivacije i interesa za ucenje ukupno je sadrzavala 60 tvrdnji. Za svaku od
navedenih tvrdnji uéenici su se mogli odluciti za broj¢anu vrijednost od 1 do 4 kojom izraZzavaju
svoje slaganje ili neslaganje s odredenim tvrdnjama. Pri tome su broj¢ane oznake imale sljedece
znacenje: (1) u potpunosti to¢no, (2) uglavnom to¢no, (3) uglavnom neto¢no i (4) u potpunosti
neto¢no. Kao $to je navedeno, radi temeljitijega uvida prvo se prikazuju karakteristi¢ne tvrdnje

i ucestalost odgovora u upitniku za pojedini predmet.
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Tablica 12. Motivacija i interes za u¢enje — subskale, najkarakteristi¢nije tvrdnje i postotak
odgovora na tvrdnju u oba predmeta

Hrvatski Zdravstvena
Subskala Karakteristi¢na tvrdnja njega
Odg. N=302 % N=302 %
1 11 3,64 62 20,53
Intrinzi¢na ... jer se uzivam baviti : ’
motivacija (4 oinm predmetom. 2 8 25,83 140 46,36
tvrdnje) 3 137 45,36 75 24,83
4 76 25,17 25 8,28
. 1 105 34,77 164 54,30
Identificirajuca ... jer ¢u imati vece : :
regulacija (J4 mcj)guénosti za daljnje g ];1373 ;_14’04 98 32,45
tvrdnje) Skolovanje. 5,56 25 8,28
4 17 5,63 15 4,97
... C g ) 1 11 3,64 7 2,32
e et e s w0 1w
tvrdniji) da sam prili¢no dobar. 3 117 38,74 115 38,08
4 129 42,72 120 39,74
1 35 11,59 33 10,93
... jer ¢u tada biti 2 70 23,18 86 28,48
Eksternalna nagraden. 3 110 36,42 100 33,11
requlacija (7 4 87 28,81 83 27,48
tvrdnji) 1 22 7,28 17 5,63
... jer zelim biti bolja od 2 57 18,87 72 23,84
drugih ucenika. 3 106 35,10 111 36,75
4 117 38,74 102 33,77
Bavim se drugim 1 41 13,58 30 9,93
Amotivacija stvarima kada 2 116 38,41 100 33,11
(3 tvrdnje) nastavnik/ica to ne 3 106 35,10 126 41,72
primjecuju. 4 39 12,91 46 15,23
1 49 16,23 84 27,81
zﬁ]do”r‘)itirr‘r‘]’anje U ovom predmetu udim 2 116 3841 154 50,99
(4 tvrdnje) brzo. 3 95 3146 54 17,88
4 42 13,91 10 3,31
.. . 1 8 2,65 13 4,30
Zabrinutost Prije nastave 1z 0vog 2 24 795 27 894
(4 tvrdnje) Etr;hme a0buzima me 3 90 2980 108 35,76
' 4 180 59,60 154 50,99
Interes za uéenje  Siguran sam da ucenje ; 16319 4212’5(3) gg ;?’é;
predmeta (27 ovog predmeta pozitivno ’ ’
tvrdniji) utjece na moju licnost. 3 68 22,52 104 34,44
4 34 11,26 78 25,83
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Ucenici razliCito percipiraju ucenje sadrzaja Hrvatskoga jezika i Zdravstvene njege.
Nesto manje od polovine ucenika (45,36%) smatra da je karakteristi¢na tvrdnja za intrinzi¢nu
regulaciju, odnosno motivaciju u predmetu Hrvatski jezik uglavnom netocna (3). Nesto veci
broj u€enika (46,36%) smatra kako je ta tvrdnja u ucenju Zdravstvene njege uglavnom tocna
(2). Intrinzi¢na motivacija proizlazi iz osje¢aja kompetentnosti i samoodredenja tijekom neke
aktivnosti, u ovome slucaju oko 20% ucenika u predmetu Zdravstvena njega smatra tocnom
karakteristi¢nu tvrdnju da uce jer se uzivaju baviti tim predmetom dok samo 3% tu istu tvrdnju
u Hrvatskome jeziku smatra u potpunosti toénom (1). Vise od 25% uéenika smatra ovu tvrdnju
u potpunosti neto¢nom (4) kada su u pitanju sadrzaji Hrvatskoga jezika dok znatno manji broj
ucenika u Zdravstvenoj njezi (8,28%) smatra ovu tvrdnju u potpunosti neto¢nom.

Sto se ti¢e identificirajuée regulacije koja predstavlja pretezno internaliziranu ili
samoodredenu ekstrinziénu motivaciju u kojoj ucenici pretezito uce jer ¢e imati vece
moguénosti Skolovanja, veéi broj ucenika (oko 54%) u predmetu Zdravstvena njega ovu
karakteristi¢nu tvrdnju smatraju u potpunosti to¢nom ili uglavnom to¢nom (32,45%). U
Hrvatskome jeziku najveci broj ucenika tu tvrdnju smatra uglavnom to¢nom (44,04%) ili u
potpunosti to¢nom (34,77%).

Za introjiciranu regulaciju koja oznac¢ava ponasanje koje se preuzima, ali se iskreno ne
prihvaca te su uCenici motivirani uglavnom iz osjecaja krivnje ili moranja, podjednak broj
ucenika u oba predmeta, oko 38% njih, uglavnom neto¢nom smatraju karakteristi¢nu tvrdnju
da uce jer Zele da ostali u€enici misle o njima da su prili¢no dobri. U€enici uce iz nekih drugih,
izvana potaknutih motiva koji ih prisiljavaju na u¢ene s obzirom na procjenu posljedica koje za
njih ima ucenje odredenoga sadrzaja (primjerice mogu¢ upis Zeljenoga fakultete, moguce
zaposljavanje nakon zavrSene Skole, osjec¢aj ponosa zbog uspjeha...). Samo manji, priblizno
podjednak broj u¢enika u oba predmeta, izmedu 2% i 4%, smatra kako je u potpunosti to¢na
tvrdnja da uce jer im je bitno Sto drugi misle o njima.

Eksternalna regulacija predstavlja onu vrstu motivacije kojom je moguce predvidjeti
smanjivanje intrinzi¢ne motivacije (Deci 1 Ryan, 1991). Iako je ucenje intencionalno, ono ovisi
0 vanjskim faktorima poticanja i upravljanja (nagrade, prijetnje, pohvale...). Izmedu 33% i 36%
ucenika smatra uglavnom netocnom karakteristicnu tvrdnju da uce jer ¢e tada biti nagradeni.
Odnosno, ovu tvrdnju u potpunosti netoénom smatra 28,81% ucenika za Hrvatski jezik te

27,48% ucenika za Zdravstvenu njegu.
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Amotivacija ne predstavlja motivirano uc¢enje ve¢ proizlazi iz nevrednovanja aktivnosti
gdje nije prisutna samoregulacija. Vise od 10% ucenika u oba predmeta, tocnije u Hrvatskome
jeziku 13,58% te u Zdravstvenoj njezi 9,93%, bavi se drugim stvarima kada nastavnik to ne
primjecuje $to su pokazali odabirom ove karakteristi¢ne tvrdnje koju smatraju u potpunosti
tocnom. Ipak, najveci broj uc¢enika smatra kako je ova tvrdnja za predmet Zdravstvena njega
uglavnom netocna (41,72%) dok za Hrvatski jezik ovu tvrdnju najveci broj u¢enika (38,41%)
smatra uglavnom neto¢nom. Tvrdnje na subskali samopoimanja ili dozivljaja sebe u predmetu
¢iji sadrzaj uce odnose se na ocekivanja koja ucenici trebaju ispuniti u¢enjem ovoga sadrzaja.
Svatko od nas ima neka ocekivanja koja nastoji ispuniti 1 o ispunjenju tih ocekivanja ovisi i
razina nasega samopostovanja. Stoga je bitno da osoba ima realna o¢ekivanja od same sebe
kako bi i njezina razina samopostovanja bila zadovoljavaju¢a. Medutim, u veéini situacija
pojedini se ljudi vrednuju pozitivno dok se drugi ve¢inom procjenjuju negativno. Neki aspekti
pojma o sebi vazniji su za samopostovanje od drugih. Ljudi se razlikuju u vaznosti koju pridaju
pojedinim aspektima svoga pojma o sebi.

,,Self-koncept™ ili pojam o sebi, zatim samopoimanje, slika o sebi (engl. self-image),
samstvo, Ja -pojmovi su pomocu kojih se najceS¢e oznacava psiholoski konstrukt koji bi se
mogao definirati kao ,,fenomenoloska organizacija iskustva pojedinca i ideja 0 njoj samoj u
svim aspektima njezina zivota“ (Coombs, 1981, prema Lackovi¢-Grgin, 1994, 11).

Pojam o sebi ima tri dimenzije: znanje o sebi, o¢ekivanja od sebe i vrjednovanje sebe
gdje je samopostovanje vrijednosna i emocionalna komponentu pojma o sebi koja ukljucuje
osjecaj vlastite vrijednosti i samopouzdanja. Samopouzdanje i osjecaj vlastite vrijednosti
preduvjet su za ostvarivanje visokoga samopostovanja, medusobno su povezani i utje¢u jedno
na drugo te je bitno da osoba postane svjesna koliko vrijedi i da gradi svoje samopouzdanje
kako bi bila ponosna na svoja postignuca 1 zadovoljna svojim Zivotom (Miljkovi¢ i Rijavec,
1996). Vise od 50% ucenika za ucenje sadrzaja Zdravstvene njege smatra kako je uglavnom
to¢na karakteristicna tvrdnja da taj sadrzaj ucCe brzo. Ostali ucenici ovu tvrdnju smatraju
potpuno tocnom (27,81%) te manji dio njih uglavnom (17,88%) ili u potpunosti netocnom
(3,31%). U Hrvatskome jeziku najveci broj uéenika raspodijelio se na one koji tvrdnju smatraju
uglavnom to¢nom (38,41%), odnosno uglavnom neto¢nom (31,46%). Priblizno jednak broj
ucenika ovu tvrdnju smatra u potpunosti to¢nom (16,23%), odnosno u potpunosti neto¢nom
(13,91%).
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Zabrinutost ili strah vezan za predmet kao sljede¢i parametar odnosi se na obiljezje
odnosa u socijalnom okruzenju ucenja. Ako pojedinac ne uspijeva uspostaviti uzajamno
zadovoljavaju¢i odnos s drugima to moze biti uzrokom razli¢itih strahova koji se odnose na
socijalne i interpersonalne situacije u djetinjstvu i adolescenciji. Postoje razlike u broju i vrsti
strahova vezanih za Skolu koje navode djeca razli¢itoga spola i dobi: strah od testiranja,
ocjenjivanja, ispitivanja, negativne ocjene, strah od Skolskoga neuspjeha, strah od odredenih
predmeta (glazbeni, tjelesni, likovni, strani jezik), strah od nastavnika ili profesora, strah od
roditeljskoga sastanka. Pokazalo se kako su strahovi vezani za Skolu prisutni podjednako u svim
dobnim skupinama te kako ih doZivljava oko 8% ispitanika (Vuli¢- Prtori¢, 2002; Reiss, 1991).
U ovome istrazivanju karakteristicnu tvrdnju da ih prije nastave iz ovih predmeta obuzima strah
u potpunosti netocnom smatra najveci broj ucenika, njih 50-59% u oba predmeta. Odnosno,
njih 30-36% u oba predmeta smatra ovu tvrdnju uglavnom netoénom. Ipak, manji dio ucenika,
njih 2,65% u predmetu Hrvatski jezik i njih 4,30% u predmetu Zdravstvena njega smatraju
tvrdnju u potpunosti tocnom. Dakle, prije nastave iz ovih predmeta obuzima ih odredeni strah,
misle da ¢e dobiti lose ocjene, postaju nervozni i boje se da ne¢e mo¢i svladati gradivo iz ovih
predmeta.

Na ovoj skali motivacije za uéenje interes se promatra kao stabilna karakteristika
liénosti relevantna za kvalitetu motivacije za ucenje. Interes je emocija koja najvise prevladava
u svakodnevnom funkcioniranju, a zivotni dogadaji koji privlace naSu paznju obi¢no su vezani
za naSe potrebe ili dobrobit (Deci, 1992). U ovome istrazivanju u Hrvatskome jeziku
karakteristicnu tvrdnju ,,Siguran sam da ucenje ovog predmeta pozitivno utjee na moju
li¢nost.* najveci broj ispitanika smatra uglavnom to¢nom (46,03%) ili u potpunosti tocnom
(20,20%). U Zdravstvenoj njezi najveci broj ispitanika ovu tvrdnju smatra uglavnom neto¢nom
(34,44%) ili u potpunosti neto€nom (25,83%). Ipak, relativno podjednak broj ispitanika u oba
predmeta, izmedu 18,21% 1 20,20%, karakteristicnu tvrdnju smatra u potpunosti toénom. Kao
jezgra linosti interes je kljucan za intrinzi¢éno motivirano u¢enje, kada se ono izvodi zbog toga
Sto su ljudi prirodno skloni izvoditi aktivnosti za koje su zainteresirani (Deci, 1992).

U sljedecoj tablici prikazuju se rezultati usporedbe osnovnih deskriptivnih statistika u
ucenju sadrzaja dvaju predmeta koji statistiCki potvrduju postojanje odredenih razlika u

strukturi motivacije za ucenje razlicitih sadrzaja.
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Tablica 13. Usporedba deskriptivnih statistika u Hrvatskome jeziku i Zdravstvenoj njezi

Hrvatski Zdravstvena
Subskale motivacijskih varijabli jezik Raspon njega
Broj Cestica M/(SD) M/(SD)
7,873 8,337
Amotivacija (AM) 3 (2,170) 3,00-12,00 (1,964)
20,195 19,907
Eksternalna regulacija (ER) 7 (3,843) 9,00-28,00 (3,925)
20,701 19,208
Introjicirana regulacija (1J) 7 (4,408) 7,00-28,00 (4,038)
8,086 6,357
Identificirajuca regulacija (ID) 4 (2,911) 4,00-16,00 (2,799)
14,526 11,036
Intrinziéna motivacija (IM) 4 (3,582) 5,00-20,00 (3,718)
10,569 8,910
Samopoimanje o predmetu 4 (2,704) 4,00-16,00 (2,368)
Zabrinutost/strah  vezan za 12,377 12,463
predmet 4 (2,505) 4,00-16,00 (2,548)
Interes za ucenje sadrzaja 27 72,758 34,00- 66,525
predmeta (11,630) 102,00 (9,239)

Kada je rije¢ o distribuciji rezultata u ovome istrazivanju, ono §to se na prvi pogled isti¢e
jest postojanje odredenih razlika koje empirijski potvrduju jednu od osnovnih postavki teorije
samoodredenja: utvrdene su iste sastavnice regulacije motivacije u u¢enju i na ovome uzorku
ucenika 1 to: eksternalna regulacija (ER), introjicirana (1J), identificiraju¢a (ID) i intrinzi¢na
(IM) regulacija, odnosno intrinzi¢na motivacija (IM). Vidljivo je da se pri u¢enju sadrzaja
Hrvatskoga jezika i Zdravstvene njege ucenici razli¢ito oslanjaju na iste sastavnice regulacije
motivacije za ucenje. U ucenju Hrvatskoga jezika ucenici se najvise Kkoriste introjiciranom
regulacijom motivacije (M/Sd = 20,701/4,408) te u manjem stupnju imaju izrazenu eksternalnu
1 intrinzi¢nu motivaciju za ucenje te identificirajucu regulaciju. I u u€enju Zdravstvene njege
pokazuje se svojevrstan specifican klaster regulacije motivacije podjednakoga intenziteta:
ovdje ucenici najvise rabe eksternalnu regulaciju motivacije za uc¢enje (M/Sd = 19,907/3,925)
te slijede vrijednosti aritmetickih sredina za introjiciranu regulaciju, zatim za intrinzicnu
motivaciju i na kraju, kao i u Hrvatskome jeziku, identificiraju¢u regulaciju. Rezultati

istrazivanja studentske populacije provedeni kod nas (Palek¢i¢ i Miiller, 2004) pokazali su kako
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su kod studenata vrijednosti aritmetickih sredina najveée za identificiraju¢u regulaciju i
intrinzi¢nu motivaciju.

Kako bismo dodatno pojasnili pocetne razlike u ucenju razlicitih sadrzaja na koje
ukazuju vrijednosti aritmetickih sredina, izracunali smo indeks relativne autonomije (tzv. RAI
indeks) za uCenje sadrzaja svakoga predmeta. Kao $to je prethodno navedeno kada smo
eksplicirali teoriju samoodredenja, RAI indeks se u pravilu kre¢e od maksimalno +12 do
minimalno -12 pri ¢emu pozitivna vrijednost oznacava samoodredujué¢u motivaciju, a negativna
vrijednost kontroliranu regulaciju motivacije (Vallerand, 1997; Levesque i sur. 2004). Po
formuli: RAI = 2x intrinzi¢na + identificiraju¢a - introjicirana - 2X eksternalna za ucenje
sadrzaja obaju predmeta dobili smo raspon kvalitete motivacije i to za Hrvatski jezik (RAI) od
-5,552 do +5,619 i za Zdravstvenu njega (RAI) od -7,333 do + 7,676.

Prosjecne vrijednosti RAI indeksa za oba predmeta negativnoga su predznaka i iznose
za Hrvatski jezik -0,221, a za Zdravstvenu njegu -1,898. Negativni predznak prosje¢nih
vrijednost RAI indeksa pokazuje kako u ovome uzorku srednjoskolaca prevladava
kontroliraju¢a, odnosno manje autonomna ili manje samoodreduju¢a forma regulacije
motivacije. Primjena RAI indeksa, kao preciznijega pokazatelja kvalitete ponasanja u
Skolskome ucenju, ve¢ je pokazala svoju opravdanost kod studentske populacije kod kojih su
utvrdene autonomnije forme regulacije motivacije za uéenje (Sviben, 2006; Goldin, 2007,
Velki, 2011).

U istrazivanju provedenom na studentima psihologije koje se bavilo percepcijom
nastavnickoga stila ponasanja i samoregulacije ucenja, racunanje RAI indeksa pokazalo je
visoku razinu motivacije, odnosno pokazalo se da su studenti u prosjeku autonomno motivirani.
Za sve Cetiri godine studija RAI indeks bio je pozitivan i vrijednosti su se kretale od 3,55 do
4,35 (Sviben, 2006). To je u skladu s pretpostavkom teorije samoodredenja kako regulatorni
stil u prosjeku postaje sve vise internalan, 0dnosno $to su djeca starija njihovo ponasanje na
kontinuumu samodeterminacije, koji iako nije razvojni, ipak se krece prema autonomnijim
formama regulacije motivacije (Chandler i Connell, 1987; Grolnick i Ryan, 1987). Rezultati
dobiveni ovim istraZivanjem zapravo nam ukazuju na opravdanost kombiniranja odredenih
subskala regulacijskih stilova motivacije (kontrolirana regulacija, autonomna regulacija) i RAI
indeksa kao preciznijega pokazatelja kvalitete samoodredujuce forme regulacije motivacije u
strukovnim S$kolama. Kod srednjoskolaca se primjena RAI indeksa pokazala vaznim

prediktorom odustajanja od Skole (Aliverninia i Lucidi, 2011).
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Preciznije odredivanje kvalitete motivacije za u¢enje kod srednjoskolaca je vazno jer se
u toj dobi donose bitne odluke poput odabira zanimanja ili nastavka daljnjega obrazovanja te bi
kombinacija RAI indeksa s nekim drugim indikatorima mogla dati vrijedne podatke za
preciznije odredivanje faktora profesionalne zrelosti ucenika i1 motivacije za nastavak
obrazovanja u odabranome zanimanju. Primjenom RAI indeksa potvrdili smo bitnu
pretpostavku teorije samoodredenja 0 postojanju kvalitativno razlicitih stilova regulacije
motivacije koji se mogu kvantitativno prikazati 1 preciznije odrediti na kontinuumu
samoodredenja. Sto se ti¢e interesa (kao unutarnje dispozicije li¢nosti) za udenje sadrZaja,
vrijednosti aritmetic¢kih sredina u Hrvatskome jeziku (M/Sd = 72,75/11,63) nesto su vece nego
u Zdravstvenoj njezi (M/Sd = 66,52/9,23) na $to su ukazivale i razlike u opredijeljenosti u¢enika

u dvama predmetima za karakteristi¢nu tvrdnju.

3.4.2. Povezanost ispitivanih varijabli

Koeficijenti bivarijantnih analiza koje smo utvrdivali uz pomo¢ Pearsonova koeficijenta
korelacije (r) prikazani su u zasebnim matricama korelacije za Hrvatski jezik (v. Prilog 1) i
Zdravstvenu njegu (v. Prilog 2). Kao S$to je ve¢ navedeno, iz razloga vece preglednosti u
svakome problemskom podrucju izdvojeni su i usporedeni rezultati u dvama predmetima. Prvo
je prikazana korelacijska matrica na kojoj po€iva bitna pretpostavka teorije samoodredenja, a
to je da su dvije motivacije (ekstrinzi¢na i intrinzi¢na) temeljene na razli¢itim stilovima
regulacije smjestene na razli¢itim mjestima kontinuuma samoodredenja te da blize postavljeni
stilovi regulacije vise koreliraju nego oni koji su udaljeniji jedan od drugoga (Ryan i Connell,
1989; Deci i Ryan, 1991; Deci i Ryan, 2002). U tablici 14. prikazuje se korelacija cetiriju

subskala, odnosno cetiriju osnovnih regulacijskih stilova motivacije u oba predmeta.
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Tablica 14. Korelacija subskala regulacije motivacije

Hrvatski jezik Zdravstvena njega
**Vrijednosti iznad 0,150 na razini su Vrijednosti iznad 0,149 na razini su
znacajnosti 1%, a manje od 0,150 na  znacajnosti 1%, a manje od 0,149 na

Subskale razini su znacajnosti 5% razini su znacajnosti 5%
Eksternal Introj. Identif. Intrinz. Eksternal Introj. Identif. Intrinz.

Eksternalna 1 0,617**  0,217**  0,290** 1 0,510** 0,006 -0,419

Introjicirana 1 0,301**  0,471** 1 0,109 0,204**

Identificiraju 1 0,330** 1 0,436**

¢a

Intrinzi¢na 1

Rezultati prikazani u tablici 14 pokazuju da je eksternalna regulacija u Hrvatskome
jeziku znacajno povezana s introjiciranom regulacijom (r = 0,617) te da je ova povezanost veca
od povezanosti s identificiraju¢om regulacijom (r = 0,217) ili s intrinzicnom motivacijom (r =
0,290) koje su na kontinuumu samoodredenja od nje udaljenije. U Zdravstvenoj njezi
povezanost eksternalne i introjicirane regulacije nesto je slabija nego u Hrvatskome jeziku (r =
0,510) dok povezanost izmedu eksternalne 1 identificirajuée regulacije nije na razini
znacajnosti. U Hrvatskome jeziku smo dobili neocekivani rezultat koji nije u skladu s teorijom
samoodredenja. Povezanost introjicirane regulacije i intrinzi¢ne motivacije (r=0,471), koje su
na kontinuumu samoodredenja udaljenije jedna od druge, veéa je od povezanosti
identificirajuce regulacije i intrinzi¢ne motivacije (r=0,330) koje su kontinuumu samoodredenja
smjeStene jedna pored druge. U Zdravstvenoj njezi taj je slijed sukladan teoriji samoodredenja,
povezanost intrinziéne i identificiraju¢e regulacije (r=0,436) veca je od povezanosti
introjicirane i intrinzi¢ne regulacije (r=0,204) koje su na kontinuumu udaljenije jedna od druge.
Jedno od mogucih obrazloZenja toga neocekivanog rezultata lezi u tome Sto su upitnik o
motivacijskoj regulaciji ucenici ispunjavali s obzirom na dva predmeta u relativno kratkom
odmaku (jedan — dva tjedna). Naime, originalni upitnik ucenici su ispunjavali s obzirom na
samo jedan predmet — matematiku, informatiku ili jedan od prirodno znanstvenih predmeta
(Miiller, Hanfstingl i Andreitz, 2007). U svakom slucaju, taj rezultat zahtijeva poseban osvrt u
raspravi. Osim toga neocekivanog rezultata jednostavna struktura regulacijskih stilova
motivacije, koja se temelji na pretpostavkama teorije samoodredenja, potvrdena je i ovim

statistiCkim postupkom. Korelacija intrinzi¢ne motivacije i amotivacije (v. tablicu 15) koje su
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na kontinuumu samoodredenja smjeStene na potpuno razli¢itim stranama, ocekivano je
negativnoga predznaka (rwj=-0,360 i rz,j=-0,384; p < 0,01).

Takoder, povezanost identificiraju¢e regulacije, kao autonomnije forme regulacije
motivacije 1 amotivacije takoder je negativnoga predznaka u oba predmeta, Sto je utvrdeno i u
drugim istrazivanjima (Ryan i Deci, 2000; Vallerand i Ratelle, 2002).

Dakle, mozemo kazati kako je empirijski potvrdena jednostavna struktura regulacijskih
stilova motivacije u oba predmeta. Vrijednosti korelacije u Hrvatskome jeziku vece od 0,150
na razini su znacajnosti od 1%, a vrijednosti do 0,150 na razini znacajnosti od 5%. U
Zdravstvenoj njezi vrijednosti vec¢e od 0,149 na razini su znacajnosti od 1%, a vrijednosti do
0,149 na razini znacajnosti od 5% (v. tablicu 15). Uocljiva je statisticki znacajna povezanost
interesa za ucenje, kada se on shvati kao stabilno stanje ili unutarnja dispozicija osobe, s
regulacijskim stilovima motivacije $to je i oekivano i u skladu s dosadasnjim istrazivanjima.

U Hrvatskome jeziku najveca vrijednost koeficijenta korelacije intrinzi¢ne motivacije i
interesa postignuta je za dimenziju intrinzi¢na orijentacija interesa (r = 0,590), potom slijedi
povezanost s vrijednosnom i osje¢ajnom dimenzijom interesa. U Zdravstvenoj njezi najveca
vrijednost korelacije intrinzicne motivacije 1 interesa postignuta je u vrijednosnoj dimenziji
interesa (r = 0,436), slijedi povezanost s osjecajnom dimenzijom interesa te s intrinzicnom
orijentacijom interesa.

Za identificirajucu regulaciju u Hrvatskome jeziku najveca vrijednost koeficijenta
korelacije utvrdena je s vrijednosnom dimenzijom interesa (r = 0,288), slijedi povezanost s
intrinzi¢énom orijentacijom i osjecajnom dimenzijom interesa. U Zdravstvenoj njezi najveca je
vrijednost koeficijenta takoder utvrdena s vrijednosnom dimenzijom interesa (r = 0,321), potom
dolaze vrijednosti korelacija s osjecajnom te s intrinzi¢nom orijentacijom interesa.

Kod introjicirane regulacije u Hrvatskome jeziku najveca je korelacija utvrdena s
intrinzi¢énom orijentacijom interesa (r = 0,309) nakon ¢ega slijedi povezanost s vrijednosnom i
intrinzi¢nom orijentacijom interesa. U Zdravstvenoj njezi situacija je neSto drugacija, znacajna
korelacija utvrdena je samo s vrijednosnom dimenzijom interesa (r = 0,158).

Sljede¢a znacajna korelacija utvrdena je izmedu amotivacije i razli¢itih dimenzija
interesa. U Hrvatskome jeziku najveca vrijednost postignuta je za osjec¢ajnu dimenziju interesa
(r = -0,401) nakon cega slijedi povezanost s vrijednosnom dimenzijom i intrinzicnom
orijentacijom interesa, takoder negativnoga predznaka. U Zdravstvenoj njezi najveca je
vrijednost korelacije postignuta s vrijednosnom dimenzijom interesa (r = -0,423) nakon ¢ega
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slijedi povezanost s osjecajnom dimenzijom te intrinzi¢nom orijentacijom interesa, takoder
negativnoga predznaka. Dakle, o¢ekivano porast amotivacije prac¢en je smanjivanjem interesa
za ucenje u oba predmeta. Vrijednosti koeficijenata korelacije intrinzi¢ne motivacije i svih
dimenzija interesa u Hrvatskome jeziku opcenito su nesto veéi (v. Prilog 1 i 2) $to ide u prilog
tvrdnji da vedi indeks autonomije znaci i veéu povezanost interesa i intrinzicne motivacije
(Reninnger, Hidi i Krapp, 1992; Hidi i Ainley, 2008). U ovome istrazivanju prosje¢na
vrijednost RAI indeksa za Hrvatski jezik (-0,221) nesto je veca od prosjecnoga indeksa za
Zdravstvenu njegu (-1,898). Ucenici su intrinzi¢no motivirani i viSe zainteresirani za ucenje
odredenoga sadrzaja ako dozivljavaju ve¢i stupanj autonomije $to je praceno i porastom
pozitivhoga dozivljaja (samopoimanje u predmetu) sebe u ucenju odredenoga sadrzaja. |
obrnuto, ako se smanjuje interes za uc¢enje odredenoga sadrzaja, raste i amotivacija i u¢enici su
viSe zabrinuti za predmet te se smanjuje i pozitivan doZivljaj sebe u ucenju odredenoga sadrzaja.
Teorija samoodredenja posebnu vrijednost pridaje interesu kao motivacijskomu konstruktu u
smislu potrebe za uravnotezenjem karakteristika licnosti i razli¢itih nastavnih situacija u kojima
se moze pobudivati i razvijati daljnji interes i motivacija. Povezanost razliCitih dimenzija
interesa (emocionalna dimenzija, osobni vrijednosni stavovi 1 unutarnja, intrinzi¢na
orijentacija) s regulacijskim stilovima motivacije pokazuje kako tri opée odrednice interesa u
ucenju sadrZaja obaju predmeta strukturalno na razli¢ite nacine tvore odnos osobe i predmeta
interesa.

Sve tri dimenzije interesa statisti¢ki su znacajno povezane s intrinzicnom motivacijom,
identificiraju¢om i introjiciranom regulacijom te amotivacijom u oba predmeta. lako teorija
samoodredenja obuhvaca prije svega individualni interes kao unutarnju odrednicu 0sobe, ona
ne iskljucuje ni situacije u kojima se razvija interes pod utjecajem vanjskih, ekstrinzi¢nih
faktora koji mogu dovesti do osjecaja autonomije i samoodredenja na kontinuumu
samoodredenja (Deci 1 Ryan, 1985; Reninnger, Hidi 1 Krapp, 1992).

U regresijskim analizama pokazat ¢e se poseban doprinos razli¢itih dimenzija interesa
ishodima ucenja gdje nam je interes za daljnje ucenje sadrzaja bio kriterijska varijabla, a

regulacijski stilovi motivacije i interes kao trajna dispozicije osobe, nezavisne varijable.
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Tablica 15. Korelacijska matrica regulacijkih stilova motivacije i interesa u Hrvatskome jeziku i Zdravstvenoj njezi

Hrvatski jezik
**Vrijednosti veée od 0,150 znacajne su na razini 1%
*Vrijednosti manje od 0,150 znacajne su na razini 5%

Zdravstvena njega
**Vrijednosti veée od 0,149 znacajne su na razini 1%
*Vrijednosti manje od 0,149 znacajne su na razini 5%

Motivacijske

varijable 1 2 3 4 5, 6 7 8 9 10. 1 2 3 4 5. 6 7 8 9 10.
Intrinzi¢na - 0,436*  0,205* - 0425* 0,417 0,437

1. motivacija 1000 0330%  0470°% 0200 (oo 0470% 0,020  0470**  0540%**  0590%* 1,000 N . 0042 (oo . -0,062 N 2! 0,269%
Identificiraj . .

2. uca 1000 0300%%  0217** (.o, 0378%%  -0126% 0150  0289*% 0,233 1,000 0,110 0006 () Horux 021" 5035 o272+ 0321 0,203%*
regulacija ' '

3, Introjiciran 1,000  0,618%* o03dgY 0107 0264%%  0307%%  0,310%* 1,000 0511* 0038  ol04 %77 0093 0,158 -0,016
a regulacija 0,285 *

4, Eelasl}fggggna 1,000 0,087 0,156%*  0,204%* 0,049 0,080 0,070 1,000 0178 0,051 0216** 0,064 0,076 0,042

5. Amotivacija 1000 oren 0108 (01er 0353+ 0,338 1000 g7un 0,141*  -0397**  -0,424%*  -0,250%*
Samopoima

6. njeu 1000 (oo 0392%%  0450%*  0422%* 1,000 -0,354 0,301 0,291 0,308
predmetu
Zabrinutost/

7. strah vezan 1,000  -0,142%  -0,110 -0,101 1,000 -0,178** 0,106 -0,181**
za predmet

g, Valencija 1,000 0703  0,692%* 1000 060%% 0,407%*
osjecaji

9. Vrijednosti 1,000  0,703** 1,000 0,512%*

10. Intrinzi¢na 1,000 1,000

orijentacija




3.4.3. Razlike i izrazenost razlika u strukturi motivacije za ucenje

Kao $to je navedeno, istrazivanje je provedeno u dva dijela, a raspon izmedu dvaju
popunjavanja upitnika bio je najmanje tjedan dana. S obzirom na to da su upitnici popunjavani
za dva razliCita predmeta, Hrvatski jezik 1 Zdravstvenu njegu, ucinjen je vremenski odmak
izmedu dviju primjena kako bi se postigla bolja objektivnost. Takoder, zbog izbjegavanja
djelovanja sistematskih faktora upitnici su u dvije $kole primjenjivani razli¢itim redoslijedom.
U skoli Mlinarska uenici Su prvo popunjavali upitnik iz predmeta Zdravstvena njega, a u skoli
Vrapce prvo su popunjavali upitnik iz Hrvatskoga jezika. Prvo je analizom varijance utvrdeno
postojanje razlika motivacije za ucenje i interesa (v. tablicu 16). Razlike u motivacijskim
varijablama koriStenim u ovome istrazivanju prikazane su na razini statistiCke znacajnost od
5%.

Tablica 16. Analiza varijance motivacije za uéenje i interesa®

Motivacija za uCenje i interes df F p

Amotivacija 3/598 9,989 0,000
Eksternalna regulacija 3/600 2,140 0,094
Introjicirana regulacija 3/600 8,722 0,000
Identificirajuca regulacija 3/600 21,470 0,000
Intrinzi¢na motivacija 3/600 51,867 0,000
Interes za u€enje sadrzaja predmeta 3/598 29,404 0,000
Samopoimanje u predmetu 3/600 32,174 0,000
Zabrinutost/strah vezan uz predmet 3/600 4,231 0,006

Izracunate F vrijednosti dobivenih omjera varijabiliteta aritmetickih sredina
motivacijskih varijabli pokazale su kako postoji statisticki znacajna razlika u amotivaciji
21,470),
29,404),

samopoimanju u predmetu (F = 32,174) te u varijabli zabrinutosti vezanoj za predmet

(F = 9,89), introjiciranoj regulaciji (F = 8,722), identificiraju¢oj regulaciji (F

intrinzi¢noj motivaciji (F = 51,867), interesu za ucenje sadrzaja predmeta (F

(F = 4,231). Statisticka znacajnost razlika nije izracunata samo za eksternalnu regulaciju u oba

predmeta (F = 2,140). Post hoc usporedbom strukture motivacije za ucenje i interesa

5 Legenda: df — stupnjevi slobode, F — vrijednost testa; p — statisti¢ka znacajnost.
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koristenjem Fisherova LSD testa izmedu razlicitih skupina s obzirom na situaciju primjene
upitnika za Hrvatski jezik i Zdravstvenu njegu utvrdivana je izrazenost razlika s obzirom na
motivaciju za ucenje i interes u ucenju: 1) opéeobrazovnih u odnosu na strukovne sadrzaje u
Skolama, 2) opéeobrazovnih sadrzaja izmedu Skola, 3) strukovnih sadrzaja izmedu Skola te

4) opéeobrazovnih u odnosu na strukovne sadrzaje izmedu skola (v. Prilog 3).

Opcéeobrazovni u odnosu na strukovne sadrZaje u Skolama

Skola Vrapée — Kada se usporedi udenje opéeobrazovnih sadrZaja s uéenjem strukovnih
sadrzaja u Skoli Vrapce, prosjecna razlika aritmetickih sredina (M) izraZzena je u Cetiri
motivacijske varijable: identificirajucoj regulaciji i intrinzi¢noj motivaciji, interesu za ucenje te
u varijabli samopoimanja u predmetu. Ucenici $kole Vrapée u ucenju sadrzaja Hrvatskoga
jezika (Hj) imaju znacajnije izrazenu identificiraju¢u regulaciju (Mnj= 7,508 i Mznj= 6,534;
p < 0,009), znacajno vise su intrinzi¢no motivirani (Mnj = 13,534 i Mzy = 10,045; p < 0,000)
nego u ucenju sadrzaja Zdravstvene njege (Znj). Takoder je jace izraZzen interes za ucenje
sadrzaja (Mnj = 29,138 i Mzn = 25,586; p < 0,000) Hrvatskoga jezika te samopoimanje u
predmetu Hrvatski jezik (Mnj = 9,594 i Mzqj = 8,801; p < 0,015) u odnosu na Zdravstvenu
njegu.

Skola Mlinarska — Kada se usporedi uéenje opéeobrazovnih sadrzaja s uéenjem strukovnih
sadrzaja u $koli Mlinarska, prosjecna je razlika izrazena u Sest motivacijskih varijabli:
amotivaciji, introjiciranoj regulaciji, identificiraju¢oj regulaciji, intrinzi¢noj motivaciji, interesu
za ucenje predmeta te samopoimanju u predmetu. U Skoli Mlinarska u ucenju sadrzaja
Zdravstvene njege kod ucenika je izrazenija amotivacija (Mznj = 8,069 i Muj = 7,527; p <
0,010) nego u ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika. U ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika
ucenici imaju izrazeniju introjiciranu regulaciju (MHj = 21,210 i MZnj = 19,247; p < 0,000),
izraZenija je identificirajuca regulacija (MHj = 8,446 i MZnj = 6,247; p < 0,000), intrinzi¢na
motivacija (MHj = 15,145 i MZnj = 11,156; p < 0,000), interes za uéenje predmeta (MHj =
30,124 i MZnj = 26,913; p < 0,000) te samopoimanje u predmetu (MHj = 11,177 i MZnj =
8,978; p < 0,000).
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Opceobrazovni sadrzaji izmedu Skola

Kada se usporedi uc¢enje Hrvatskoga jezika izmedu dvije Skole, znacajna razlika
dobivena je u Sest varijabli: amotivaciji, intorjiciranoj i identificiraju¢oj regulaciji,
intrinzi¢noj motivaciji, sSamopoimanju u predmetu te zabrinutosti vezanoj za predmet.

S obzirom na u¢enje Hrvatskoga jezika, u odnosu na u¢enike skole Mlinarska, u¢enici
Skole VrapCe imaju izraZeniju amotivaciju (Mvmpee = 8,422 1 Mwiinarska = 7,527,
p < 0,000) te zabrinutost vezanu za predmet (Mvrpee = 12,922 i Mmiinarska = 12,038;
p < 0,003). U skoli Mlinarska u ucenju Hrvatskoga jezika, u odnosu na Skolu Vrapce,
izrazenija je introjicirana regulaciju (Mmiinarska = 21,210 1 Myiapee = 19,888; p < 0,008),
identificiraju¢a regulacija (Mmiinarska = 8,446 1 Mympee = 7,508; p < 0,005), intrinzi¢na
motivacija (Mwmiinarska = 15,145 i Mvrapze = 13,534; p < 0,000) te samopoimanje u predmetu
(Mmiinarska = 11,177 i Myrapee = 9,594; p < 0,000).

Strukovni sadrzaji izmedu $kola

Kada se usporedi ucenje Zdravstvene njege izmedu dviju Skola, znacajna razlika
aritmetickih sredina dobivena je u dvjema varijablama — amotivaciji te interesu za ucenje
sadrzaja predmeta.

U udenju sadrzaja Zdravstvene njege kod ucenika $kole Vrapce, u odnosu na ucenje
Zdravstvene njege u Skoli Mlinarska, znac¢ajno je izraZenija amotivacija (Mvrapee = 8,767 |
Mwmiinarska = 8,069, p < 0,003) dok je kod ucenika Skole Mlinarska, u odnosu na uc¢enike $kole
Vrapce, znacajno izrazeniji interes za ucenje sadrzaja predmeta Zdravstvene njege (Mmiinarska

= 26,913 i Myrapee = 25,586; p < 0,015).

Opcéeobrazovni u odnosu na strukovne sadrzaje izmedu skola

Kada se usporedi ucenje Hrvatskoga jezika u odnosu na ucenje Zdravstvene njege
izmedu Skola, prosjecna razlika izrazena je u sedam varijabli: amotivaciji, introjiciranoj i
identificiraju¢oj regulaciji, intrinzi¢noj motivaciji, interesu za ucenje sadrzaja te u varijablama
samopoimanje u predmetu i zabrinutosti vezanoj za predmet.

U skoli Vrapée u ucenju Hrvatskog jezika u odnosu na ucenje Zdravstvene njege u
Skoli Mlinarska kod ucenika je izraZenija identificirajuca regulacija (MvrapeeHj = 7,508 i

MMIinarskaan = 6,247, p < 0,000), intrinzi¢na mOtiVaCija (MVrapéeHj = 13,534 | MMIinarskaan =
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11,156; p < 0,000), interes za ucenje sadrzaja (MvrapeeHj = 29,138 i Mwmiinarskaznj = 26,913; p <
0,000) i samopoimanje u predmetu (MvrapeeHj = 9,594 | Mmiinarskaznj = 8,978; p < 0,037).

U skoli Mlinarska u u¢enju Hrvatskoga jezika u odnosu na u¢enje Zdravstvene njege
u Skoli Vrapc¢e kod ucenika je manje izrazena amotivacija (Mwiinarskarj = 7,527; Mvrapeeznj =
8,767; p < 0,000) te zabrinutost (strah) vezana za predmet (MmiinarskaHj = 12,038; Mviapeeznj =
12,247; p < 0,023) te u veéem stupnju izrazena je introjicirana regulacija (Mwiinarskanj =
21,210; Mvrapeeznj = 19,103; p < 0,000), identificirajuc¢a regulacija (MwiinarskaHj = 8,446;
Mvrapeeznj = 6,534; p < 0,000) 1 intrinzicna motivacija (MwiinarskaHj = 15,145; Myrapeeznj =
10,845; p < 0,000) kao 1 interes za uenje predmetnog sadrzaja (Mwmiinarskarj = 30,124;
Myvrapeeznj = 25,586; p < 0,000) te samopoimanje u predmetu (Mwiinarskanj = 11,177; Mvrapeeznj
=8,801; p < 0,000).

U kona¢nici, za ovaj dio rezultata istrazivanja mozemo reci kako je i na ovome uzorku
srednjoskolaca potvrdena jednostavna struktura motivacije za ucenje temeljena na
pretpostavkama teorije samoodredenja o postojanju razli¢itih stilova motivacije. Empirijski
su utvrdene iste sastavnice regulacije motivacije u ucenju i na ovome uzorku ucenika i to
eksternalna regulacija (ER), introjicirana (1J), identificiraju¢a (ID) i intrinzi¢na (IM) regulacija
motivacije. Pokazalo se da se u ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika i Zdravstvene njege ucenici
razli¢ito oslanjaju na iste sastavnice regulacije motivacije za ucenja. U ucenju Hrvatskoga
jezika ucenici najvise koriste introjiciranu regulaciju motivacije te u manjem stupnju imaju
izrazenu eksternalnu regulaciju 1 intrinzi€énu motivaciju za ucenje te identificirajuu regulaciju.
I u u€enju Zdravstvene njege pokazuje se svojevrstan specifi¢an klaster regulacije motivacije
podjednakoga intenziteta. Tu ucenici najvise koriste eksternalnu regulaciju motivacije za ucenje
te u neznatno manjem stupnju slijede vrijednosti aritmetic¢kih sredina za introjiciranu regulaciju
zatim intrinzi¢nu motivaciju i na kKraju, kao i u Hrvatskom jeziku, identificiraju¢u regulaciju.
To je dodatno potvrdeno raCunanjem indeksa relativne autonomije koji je pokazao da je kod
ucenika u uéenju sadrzaja Hrvatskoga jezika prosje¢na vrijednost indeksa nesto veca (-0,221)
od indeksa utvrdenoga u Zdravstvenoj njezi (-1,898). Negativni predznak RAI indeksa u u¢enju
sadrzaja obaju predmeta pokazuje kako u ovome uzorku srednjoskolaca prevladava
kontroliraju¢a, odnosno manje autonomna ili manje samoodreduju¢a forma regulacije
motivacije. To je 1 o¢ekivano s obzirom na to da su opcenito kod studentske populacije,
ukljucujuéi i studente u Hrvatskoj (Sviben, 2006; Velki 2011), prisutnije autonomnije forme

regulacije motivacije — identificirajuca i intrinzi¢na motivacija. Analizom varijance utvrdeno
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je kako postoje statisticki znacajne razlike u uéenju razli¢itih sadrZaja s obzirom na razlicitu
situaciju primjene upitnika (v. tablicu 16). Prosjecna razlika izraZena je u sedam motivacijskih
varijabli: amotivaciji, introjiciranoj regulaciji, identificirajuoj regulaciji, intrinzi¢noj
motivaciji, interesu za u¢enje predmeta, samopoimanju u predmetu i zabrinutosti vezanoj za
predmet. Za eksternalnu regulaciju izraZene razlike nisu statisti¢ki znacajne.

Post hoc usporedbom strukture motivacije za ucenje i interesa koristenjem Fisherova
LSD testa izmedu razli¢itih skupina s obzirom na situaciju primjene upitnika za Hrvatski
jezik 1 Zdravstvenu njegu (v. Prilog 3) dobili smo rezultate koji pokazuju u kojim je
varijablama i situacijama razlika u strukturi motivacije za ucenje i interesu statisticki
izrazenija.

Kada se usporedi izrazenost razlika u uéenju sadrzaja Hrvatskoga jezika
(opéeobrazovni sadrzaji) u odnosu na sadrzaje Zdravstvene njege (strukovni sadrzaji) u
dvjema skolama, rezultati su bitno razli¢iti. U skoli Vrap¢e u uc¢enju Hrvatskoga jezika u
odnosu na ucenje Zdravstvene njege znacajna razlika izrazena je u Cetiri varijable:
identificirajuc¢oj regulaciji 1 intrinzi¢noj motivaciji, interesu za ucenje te u varijabli
samopoimanju u predmetu. U skoli Mlinarska u u¢enju Hrvatskoga jezika u odnosu na uéenje
Zdravstvene njege prosjecna je razlika izrazena u Sest varijabli: amotivaciji, introjiciranoj
regulaciji, identificirajucoj regulaciji, intrinzi¢noj motivaciji, interesu za uéenje predmeta te
samopoimanju u predmetu.

Kada se usporedi uéenje Hrvatskoga jezika u dvjema Skolama, znacajna razlika
izrazena je u Sest varijabli: amotivaciji, identificirajucoj regulaciji, intrinzi¢noj motivaciji,
samopoimanju u predmetu te zabrinutosti vezanoj za predmet.

Kada se usporedi ucenje Zdravstvene njege U dvjema Skolama, znacajna razlika
izrazena je u dvjema varijablama: amotivaciji te interesu za ucenje sadrZzaja predmeta.

Kada se usporedi u¢enje Hrvatskoga jezika u odnosu na uéenje Zdravstvene njege u
dvjema skolama, prosjec¢na razlika izrazena je u sedam varijabli: amotivaciji, introjiciranoj i
identificiraju¢oj regulaciji, intrinzi¢noj motivaciji, interesu za ucenje sadrzaja te u varijablama
samopoimanje u predmetu i zabrinutosti vezanoj za predmet.

Dakle, moze se re¢i kako kod ucenika $kole za medicinske sestre postoji znacajna
razlika u strukturi motivacije za u¢enje u predmetima Hrvatski jezik i Zdravstvena njega. Ovim
dijelom rezultata odbacili smo pocetnu pretpostavku kako ne postoje razlike u strukturi

motivacije za ucenje kod ucenika u $koli za medicinske sestre u odnosu na nastavne sadrzaje
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(H 1.). Utvrdili smo kako postoji razlika u izraZenosti razli¢itih regulacijskih stilova motivacije
i interesa u ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika (H 1.1.) i Zdravstvene njege (H 1.2.) unutar $kola
I izmedu Skola. Isto tako, utvrdeno je postojanje razlika kada se usporedi uéenje sadrzaja
Hrvatskoga jezika u odnosu na uc¢enje Zdravstvene njege (H 1.3.) unutar $kola i izmedu Skola.

Dobar dio dosadasnjih istrazivanja temeljenih na teoriji samoodredenja potvrduje
pozitivan efekt kroz Skolsko ucenje razvijene intrinzi¢ne motivacije koja znacajno povecava
interes, poboljSava izvedbu aktivnosti, poveéava samopouzdanje, pridonosi upornosti,
kreativnosti i samopostovanju (Deci, 1980; Deci i Ryan, 1985; Ryan i Deci, 2000; Deci i Ryan,
1991; Sheldon i sur. 1997; Deci i Ryan, 1995; Ryan, Deci i Grolnick, 1995; Deci i Flaste, 1996).

Za nas su posebno zanimljiva ona istrazivanja nastave koja su provedena u slicnome
kontekstu provodenja Klinicke nastave ili nastave uz krevet pacijenta. Utvrdeno je da studenti
medicine koji kroz nastavnu instrukciju osjecaju vecu potporu autonomiji, pokazuju i veéu
strpljivost, razumijevanje 1 suosje¢anje prema pacijentima (humaniji odnos) §to rezultira i
boljim ishodima lije¢enja (Williams i Deci, 1998; Williams i sur., 1994). Takoder, za nase nam
se istrazivanje ¢ine relevantnima i ona istrazivanja koja pokazuju znacajne Kkorelacije
regulacijskih stilova motivacije s nekim indikatorima kvalitete nastave koji su u konacnici
povezan s intrinzi¢nom motivacijom i pridonose povecanju intrinzi¢ne motivacija. Pri tome se
misli na osnovne psiholoske potrebe i neke (konstruktivisticke) aspekte poucavanja i ucenja
poput strukturiranosti nastave i relevantnosti sadrzaja koji se u¢i (Miiller i Louw, 2004). Ovi
nalazi ¢ine se korisnim kao uvod u drugi problem istrazivanja u kojemu se poslo od
pretpostavke kako ucenicka percepcija okoline za ucenje pridonosi motivaciji i interesu za

ucenje opéeobrazovnih i strukovnih sadrzaja kod ucenika $kole za medicinske sestre (H 2.).

3.5. Doprinos percipirane okoline u¢enja motivaciji za ucenje

Dakle, drugi cilj istrazivanja bio je utvrditi u kojoj mjeri ucenicka percepcija okoline
ucenja pridonosi motivaciji za u¢enje opéeobrazovnih i strukovnih sadrzaja kod uéenika Skole
za medicinske sestre. To¢nije, cilj je utvrditi u kojoj mjeri 1) ucenicka percepcija razli¢itih
aspekata okoline ucenja pridonosi izrazenosti razlicitih stilova motivacije i interesu za ucenje
opceobrazovnih i strukovnih sadrzaja te 2) razlikuje li se doprinos razlicitih aspekata okoline
ucenja izrazenosti razli€itih stilova motivacije i interesu za u¢enje odabranih sadrzaja predmeta.
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Prvo se prikazuju osnovni deskriptivni statistici za ovo problemsko podrucje s karakteristi¢nim
tvrdnjama za svaku subskalu i ucestalost odgovora na pojedine tvrdnje te osnovne razlike
deskriptivnih statistika u dvama predmetima (aritmeticka sredina, standardna devijacija). Zatim
se prikazuje usporedba izdvojenih korelacija za pojedini predmet, bitnih za ovaj dio
istrazivaCkoga problema, razlike i izrazenost razlika utvrdene analizom varijance 1 post hoc
Fisherovim LSD testom, a s obzirom na razliCite situacije primjene upitnika. Na kraju, serijom
od deset regresijskih analiza prikazuje se doprinos razlicitih aspekata okoline uc¢enja izrazenosti

razlicitih stilova motivacije i interesu za ucenje odabranih sadrzaja.

3.5.1. Osnovni deskriptivni statistici

Za utvrdivanje opaZzene okoline ucenja cijela skala sadrzavala je osam subskala s
ukupno 43 tvrdnje. Za svaku od navedenih tvrdnji ucenici su svoje slaganje ili neslaganje s
mogli oznaciti broj¢éanim oznakama koje su imale sljedece znacenje: (1) u potpunosti tocno, (2)
uglavnom to¢no, (3) uglavnom neto¢no i (4) u potpunosti neto¢no. Kao i u prethodnom
problemskom podrucju, prvo se prikazuje cjelovita skala s karakteristi¢nim tvrdnjama za svaku

subskalu i ucestalost odgovora u upitniku za pojedini predmet.
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Tablica 17. Opazena okolina u¢enja — subskale, najkarakteristi¢nije tvrdnje i postotak odgovora
na tvrdnju u oba predmeta

Subskala Karakteristicna  Odg Hrvatski Zdravstvena njega
tvrdnja ovor N (302) % N (302) %
Socijalna Osje¢am da me 1 59 19,54 60 19,87
povezanost/ mojla 2 126 41,72 140 46,36
ukljuenost (8 ~ nastavnik/ica 3 83 27,48 82 27,15
tvrdnji) razumije. 4 34 11,26 20 6,62
Osje¢am se 1 105 34,77 115 38,08
ugodno u svom ~ 130 43,05 122 40,40
razredu. 3 44 14,57 44 14,57
4 23 7,62 21 6,95
Podrska Moj/a 1 65 21,52 38 12,58
autonomiji (8  nastavnik/ica 2 154 50,99 150 49,67
tvrdniji) pokusava 5“‘(3?‘“ 3 56 18,54 88 29,14
i, 427 894 25 828
Podrska Moja nastavnica 1 128 42,38 151 50,00
kompetenciji ~ mi pokazuje Sto 2 123 40,73 106 35,10
(8 tvrdnji) mogu  uraditi 73 35 11,59 34 11,26
bolje. 4 16 5,30 11 3,64
Strukturiranost Gotovo  uvijek 1 43 14,24 55 18,21
nastave (6 znam Sto moj/a 2 150 49,67 155 51,32
tvrdnji), nastavnik/ica od 3 93 30,79 76 25,17
mene ocekuje. 4 16 5,30 16 5,30
Relevantnost Smatram da je 1 105 34,77 213 70,53
sadrzaja ovaj predmetvrio 2 110 36,42 71 23,51
predmeta (5 Dbitan. 3 60 19,87 8 2,65
tvrdnji) 4 27 8,94 10 3,31
Svrhovitost Moj/a 1 83 27,48 143 47,35
predmeta (4  nastavnikiica 2 140 46,36 123 40,73
tvrdnje) nam  primjerima ~3 59 19,54 29 9,60
pokazuje zasto je 2
ovaj  predmet 20 6,62 7 2,32
bitan.
AngaZiranost Primje¢ujem da 1 131 43,38 126 41,72
nastavnika (2 ~ je na$ nastavnik 2 99 32,78 126 41,72
tvrdnje) odusevljen 3 52 17,22 41 13,58
o) 4 20 6,62 9 2,98
predmetom. : ’
TeZina Zadatci iz ovog 1 9 2,98 6 1,99
(zahtjevnost) ~ predmeta su za — ) 70 23,18 39 12,91
predmeta (2~ mene  Cesto T 3 153 50,66 159 52,65
tvrdnje) preteski. 4 70 23,18 08 32,45
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Subskala socijalne povezanosti sadrzavala je osam tvrdnji od kojih su se Cetiri odnosile
na povezanost ucenika s nastavnicima, a Cetiri na medusobnu povezanost u¢enika u okruzenju
ucenja. Snaga je i mogucnost nastave u tome $to omogucuje ucenje u zajednici osiguravajuéi
kontekst za izgradnju kvalitetnih odnosa u¢enika i nastavnika kao i samih ucenika stvarajuéi
tako poticajno okruzenje za ucenje u kojemu pojedinac odgovornost za proces vlastitoga uc¢enja
dijeli s ostalim sudionicima nastavnoga procesa (Meyer, 2005; Mayer i Chandler, 2001).

,»Osjecam da me moj nastavnik razumije.” tvrdnja je kojom se karakterizira subskala
socijalne povezanosti u¢enika i nastavnika, a u oba predmeta ovu tvrdnju vise od 40% ucenika
smatra uglavnom, odnosno u potpunosti toénom. Preciznije, oko 20% ucenika u oba predmeta
ovu tvrdnju smatra u potpunosti to¢nom, a oko 27% ucenika u oba predmeta ovu tvrdnju smatra
uglavnom neto¢nom. Relativno veéi broj ucenika za predmet Hrvatski jezik ovu tvrdnju drzi u
potpunosti neto¢nom (11,26%) u odnosu na broj uéenika koji tu tvrdnju u Zdravstvenoj njezi
smatraju u potpunosti netoénom (6,62%). Sto se tiGe povezanosti samih ucenika, najveci broj
ucenika ima osjecaj ugode u svojem razredu $to je bila karakteristi¢na Cestica za ovaj parametar
na subskali. Njih oko 34% u Hrvatskome jeziku te oko 38% u Zdravstvenoj njezi ovu tvrdnju
smatra u potpunosti to¢nom, njih 43% u Hrvatskome jeziku te 40% u Zdravstvenoj njezi
Smatraju tvrdnju uglavnom to¢nom. Manji broj u¢enika, manje od 10% u oba predmeta, tvrdnju
da se osjecaju ugodno u svom razredu smatraju u potpunosti neto¢nom dok oko 15% ucenika u
oba predmeta ovu tvrdnju smatra uglavnom neto¢nom. Percepcija konteksta poucavanja, u
ovome slucaju povezanosti s nastavnicima i dugim ucenicima, ide u prilog tvrdnji kako ucenici
pozitivno percipiraju kontekst poucavanja Sto je vrlo znafajno za regulaciju motivacije za
ucenje. Opcenito se pokazalo da su mladi u€enici viSe intrinzicno motivirani kada kontekst
poucavanja percipiraju kao socijalno podupiruéi, a stariji ucenici viSe intrinzi¢no motivirani
kada sadrZaj poucavanja podupire njihovu autonomiju (Guthrie i Alao, 1996).

Podrsku autonomiji u ovome istrazivanju karakterizira tipi¢na Cestica koja je glasila:
,Moj/a nastavnik/ica pokusava shvatiti kako vidim stvari“. OkruZenja koja podupiru
autonomiju ohrabruju pojedince na postavljanje ciljeva, usmjeravanje vlastitoga ponasanja,
biranje vlastitoga nacina rjeSavanja problema, opcenito ostvarivanje vlastitih interesa i
vrijednosti. Na taj nacin potpora autonomiji pospjeSuje intrinzicnu motivaciju, odnosno
znatizelju 1 Zelju za izazovom (Ryan 1 Grolnick, 1986). Najve¢i broj ucenika, izmedu 61% 1
71% u oba predmeta, tvrdnju da nastavnik pokuSava shvatiti njihovo videnje Stvari, smatra

uglavnom ili u potpunosti to¢nom. Ostali uéenici, u Hrvatskome jeziku njih oko 18% i u
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Zdravstvenoj njezi njih oko 29%, ovu tvrdnju smatraju uglavnom netoénom. Podjednak ili
manji broj u¢enika u oba predmeta, oko 9% njih, ovu tvrdnju smatra u potpunosti neto¢nom.

Sljedeca subskala na kojoj su ucenici mogli izraziti svoje slaganje ili neslaganje s
navedenim tvrdnjama odnosila se na podrsku kompetenciji.

Obrazlazu¢i vaznost kriterija jasnoce sadrzaja u nastavi, Meyer (2005) navodi kako
nastavnik, analizirajuci stanje ucenja, prije svega treba utvrditi na kojoj se razini kompetencije
nalaze njegovi ucenici. Prema tome ¢e prilagoditi zadace nastave koje su razinom slozenosti
primjerene postoje¢em stupnju vjestina ucenika jer samo tada ucenici osjeCaju najjace
zanimanje i ukljucenost potreba za kompetencijom (Deci i Ryan, 1985).

Podrska kompetenciji u teoriji samoodredenja poistovjecena je s vrijednosnim pojmom
0 sebi, odnosno vjerovanjem u sebe i vlastite sposobnosti za dobro obavljenu aktivnost. U¢enici
su mogli iznijeti svoje stavove vezane za podrSku kompetenciji kroz karakteristi¢nu tvrdnju
koja je glasila: “Moji nastavnici mi pokazuju §to mogu uraditi bolje*. Najveci broj ucenika u
predmetu Zdravstvena njega (50%) smatra tvrdnju da nastavnici pokazuju $to mogu uraditi
bolje u svom predmetu u potpunosti to¢nom, u Hrvatskome jeziku taj postotak je nesto nizi
(42,38%). Manji broj ucenika, oko 5% u oba predmeta, smatraju kako je ova tvrdnja u
potpunosti netoc¢na te misle kako nastavnici ne pokazuju §to se moze uraditi bolje u svladavanju
predmetnoga sadrzaja. Ukupno gledajuci, vise od 85% ucenika u oba predmeta tvrdnju da im
nastavnici pokazuju §to mogu uraditi bolje smatraju uglavnom, odnosno u potpunosti to¢nom.

,Crvena nit“ nastave, u kojoj se ogleda podudarnost ciljeva, sadrzaja i metoda, odnosno
strukturiranost nastave, jedno od bitnih kvalitativnih obiljeZja nastave. Podudarnost se moze
ostvariti dobrim planiranjem, didakticko-metodi¢kim vjeStinama nastavnika i konstruktivnom
suradnjom ucenika (Meyer, 2005).

U ovome istrazivanju subskala za strukturiranost nastave sadrzavala je Sest tvrdnji.
Karakteristi¢na tvrdnja na ovoj subskali glasila je: ,,Gotovo uvijek znam §to moj nastavnik od
mene oc¢ekuje®. Oko 5% ucenika u oba predmeta smatra kako je ta tvrdnja u potpunosti neto¢na,
izmedu 25% (Znj) i 30% (Hj) ucenika tvrdnju smatra uglavnom neto¢nom. Oko 49% ucenika
u Hrvatskome jeziku i 51% ucenika u Zdravstvenoj njezi smatraju tvrdnju uglavnom to¢nom,
odnosno njih oko 14% (Hj) i 18% (Znj) smatraju tvrdnju u potpunosti to¢nom.

Sljedeca serija od pet tvrdnji, koje su se odnosile na percepciju onoga sto je zanimljivo
i vrijedno ucenja u odredenome trenutku, obuhvacena je subskalom relevantnosti sadrzaja.

Teorijski, relevantnost kao pojam povezuje se s informacijskim znanostima koje se opéenito
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bave problematikom razmjene znanja stavljanjem naglaska na razliku izmedu raspolozivih i
relevantnih informacije (Sperber i Wilson, 1986/95; Zegarac i Clark, 1999). Prema
komunikacijskim teorijama relevantnost se tumaci kao mjera efikasnosti u ljudskoj spoznaji i
komunikaciji. Odredena je pojava relevantna odredenoj osobi ako su spoznajni efekti, kada joj
se posveti odredena paznja, veci i ako je mentalni napor potreban za izvodenje tih efekata manji.
Dokazano je da relevantnost sadrzaja koji se u¢i znacajno utjece na podizanje motivacije za
ucenje u razredu. AKO se nastavnici koriste eksplicitnim objasnjavanjem sadrzaja, tj. primjerima
koji povezuju sadrzaj s iskustvom ucenika, njihovim ciljevima (Sass,1989) i motivima za ucenje
(Keller, 1983) te ako rabe neposrednije nacine komunikacije (verbalne i neverbalne) pri
obrazlozenju sadrzaja koji se uci (Frymier i Shulman, 1995), motivacija raste. Takoder,
relevantnost sadrzaja jedan je od konstruktivistickih elementa nastave za koji je dokazan
znacajan doprinos objasnjenju intrinzi¢ne motivacije i u studentskoj (Miiller i Louw, 2004) i u
srednjoskolskoj populaciji (Krajnovi¢, 2016a).

U ovome istrazivanju vise od 70% ucenika u predmetu Zdravstvena njega tvrdnju
“Smatram da je ovaj predmet vrlo bitan“ drzi u potpunosti tocnom. U Hrvatskome jeziku
relativno manji broj u€enika ovu tvrdnju smatra u potpunosti tocnom, njih oko 34%. Zanimljivo
je da gotovo 20% ucenika u Hrvatskome jeziku ovu tvrdnju smatra uglavnom neto¢nom dok
njih oko 3% u Zdravstvenoj njezi ovu tvrdnju smatra uglavnom netoénom. Takoder, manji dio
ucenika, njih oko 9% u Hrvatskome jeziku i njih oko 3% u Zdravstvnoj njezi tvrdnju smatraju
u potpunosti neto¢nom. Dakle, smatraju sadrzaj koji u¢e nebitnim.

Sljedec¢i niz tvrdnji odnosi se na svrhovitost ucenja sadrzaja odredenoga predmeta.
Nastava u odredenim podruc¢jima i stru¢nim podru¢jima moze funkcionirati samo ako ucenici
vjeruju sudu svojega nastavnika i upustaju se u nove sadrzaje, ¢ak iako jo§ nemaju pregled
c¢emu sve to treba sluziti (Meyer, 2005, 67). Izmedu 70% i 87% ucenika u oba predmeta
karakteristi¢nu tvrdnju da nastavnici primjerima pokazuju zasto je ovaj predmet bitan, Smatra
uglavnom ili u potpunosti toénom. Toc¢nije, oko 28% ucenika u Hrvatskome jeziku i oko 47%
ucenika u Zdravstvenoj njezi ovu tvrdnju smatra u potpunosti toénom. Odnosno, njih oko 46%
u Hrvatskome jeziku i oko 40% u Zdravstvenoj njezi smatraju ovu tvrdnju uglavnom to¢nom.
Manji broj ucenika smatra je uglavnom ili u potpunosti netocnom. U Hrvatskome jeziku
uglavnom neto¢nom ovu tvrdnju smatra oko 19% ucenika kao i oko 10% ucenika u
Zdravstvenoj njezi, a u potpunosti neto¢nom smatra je 0ko 6% njih u Hrvatskome jeziku te oko
2% u Zdravstvenoj njezi.
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Briga i trud koji ucitelji uloZe u pripremu nastave moze pozitivno djelovati na u¢enike
jer po tome mogu zakljuciti da je uciteljima stalo da u€enici neSto nauce i da su nastavne
aktivnosti vrijedne truda (Kyriacou, 1997, 48).

Angaziranost nastavnika u ovome istrazivanju operacionalizirali smo kroz dvije Cestice,
a karakteristi¢na je tvrdnja glasila: ,,PrimjeCujem da je na$ nastavnik oduSevljen svojim
predmetom*. Najveci dio ucenika u oba predmeta, njih oko 41% u Zdravstvenoj njezi i 43% u
Hrvatskome jeziku, primjec¢uje pozitivan odnos nastavnika prema vlastitom predmetu
poucavanja. Ne§to manji broj uc¢enika, oko 32% u Hrvatskom jeziku i 41% u Zdravstvenoj
njezi, tvrdnju smatra uglavnom toénom. Preostali uéenici, njih oko 13% u Zdravstvenoj njezi i
17% u Hrvatskom jeziku, smatraju tvrdnju uglavnom neto¢nom. Relativno mali broj ucenika,
oko 3% u Hrvatskome jeziku i oko 2% u Zdravstvenoj njezi, ovu tvrdnju smatra u potpunosti
netoénom, dakle ne primjecuju da je njihov nastavnik odusevljen predmetom koji poucava. Sto
se tice tezine sadrzaja koji se uci ili zahtjevnosti samoga predmeta, relativno mali broj ucenika,
oko 2%, smatra da su zadatci iz ovih dvaju predmeta za njih ¢esto preteski. Tipi¢nu Cesticu koja
je glasila “Zadaci iz ovog predmeta za mene su Cesto preteski.“ najveéi broj ucenika u oba
predmeta, oko 50% u Hrvatskome jeziku i 52% u Zdravstvenoj njezi, ovu tvrdnju smatra
uglavnom neto¢nom. U Hrvatskome jeziku oko 23% ucenika i u Zdravstvenoj njezi oko 32%
ucenika ovu tvrdnju smatra u potpunosti netocnom. Manji broj u¢enika smatra da su zadatci iz
ovih predmeta za njih preteski. Njih oko 3% u Hrvatskome jeziku i 2% u Zdravstvenoj njezi
smatraju tvrdnju u potpunosti to¢nom, odnosno u Hrvatskome jeziku njih oko 23% i
Zdravstvenoj njezi oko 13 % smatra tvrdnju uglavnom to¢nom.

U sljedec¢oj tablici donosimo rezultate usporedbe osnovnih deskriptivnih statistika u
ucenju sadrzaja dvaju predmeta koji empirijski potvrduju postojanje odredenih razlika u

percepciji opazene okoline uc¢enja u ucenju razlicitih sadrzaja.
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Tablica 18. Usporedba osnovnih deskriptivnih statistika: opaZena okoline uéenja

Zdravstvena
Hrvatski jezik njega
Subskale opaZene okoline Broj
ucenja M / (Sd) Raspon M / (Sd)

16,553 (4,662)  8,00-32,00 16,026 (4,265)
Podrika autonomiji 17,497 (5,125)  8,00-32,00 7,824 (2,260)
Podrika kompetenciji 15,659 (5,114)  8,00-32,00 14,787 (4,783)

C
Soc. povezanost 8
8
8
Strukturiranost nastave 6 8,467 (2,370) 4,00-16,00 7,973 (2,234)
5
4
2
2

Relevantnost sadrzaja 8,811 (2,891) 4,00-16,00 6,215 (2,302)
Svrhovitost predmeta 8,169 (2,994) 4,00-16,00 7,823 (2,260)
Angaziranost nastavnika 3,854 (1,620) 2,00-8,00 3,815 (1,498)
5,580 (1,059) 2,00-8,00 5,639 (0,925)

Tezina/zahtjevnost predmeta

Usporedbom vrijednosti aritmeti¢kih sredine (M) i standardnih devijacija (Sd) na
subskalama opazene okoline ucenja (v. tablicu 18) takoder se moze uociti kako su prosjecni
rezultati u u¢enju Hrvatskoga jezika opcenito neSto veci (osim tezine predmeta) u odnosu na
postignute prosjecne vrijednosti u ucenju Zdravstvene njege. Najvece vrijednosti aritmeti¢kih
sredina u Hrvatskome jeziku postignute su za sve tri osnovne psiholoske potrebe. Najveca
vrijednost postignuta je za socijalnu povezanost (M/Sd = 16,553/4,662) nakon ¢ega slijede
vrijednosti za podr§ku autonomiji i podrSsku kompetenciji. U Zdravstvenoj njezi situacija je
nesto drugacija, upada u o¢i razlika u visini prosjecnih vrijednosti aritmetickih sredina za
podrsku autonomiji u dvama predmetima.

Najveca vrijednost u Zdravstvenoj njezi takoder je postignuta za socijalnu povezanost
(M/Sd = 16,026/4,265) nakon cega slijedi vrijednost aritmeticke sredine za podr§ku
kompetenciji. Potom slijede vrijednost aritmeticke sredine za strukturiranost nastave
(M/Sd =7,973/2,234) te podrsku autonomiji (M/Sd = 7,824/2,260). I ovdje je uocljiv specifican
klaster ucenja sadrzaja dvaju predmeta koji proizlazi iz percepcije opazene okoline u¢enja. U
ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika ucenici se viSe oslanjaju na unutarnje potrebe nego S$to je to
slu¢aj u Zdravstvenoj njezi, a strukturiranost nastave, koja je jedno od klju¢nih elemenata
didakticko metodickih kompetencija nastavnika, ¢ini se ima posebnu vrijednost u ucenju

strukovnih sadrzaja.
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3.5.2. Povezanost strukturnih elementa motivacije i okoline ucenja

Jedna od bitnih pretpostavki teorije samoodredenja jest da koncept urodenih potreba
zauzima srediSnje mjesto u obrazlozenju motivacije za ucenje te su intrinzi¢no motivirani na¢ini
ucenja ponajprije povezani s potrebom za kompetencijom i samoodredenjem, a ekstrinzi¢no
motivirani nacini ucenja s razvojem svih triju potreba (Deci i Ryan, 2002). U mnogobojnim
istrazivanjima utvrdeno je da osnovne psiholoSke potrebe i motivacija za u¢enje koreliraju na
razli¢ite nacine, ovisno o razli¢itim kontekstima. Zbog preglednosti rezultata iz matrice
korelacija (Prilozi 1 i 2) izdvojili smo (v. tablicu 19) te usporedili povezanost strukturnih
elemenata motivacije za uéenje i okoline u¢enja u u¢enju sadrzaja obaju predmeta bitnih za ovo
podrugje istrazivanja u kojemu se dokazuje doprinos ucenicke percepcije okoline za ucenje
motivaciji za ucenje razlicitih sadrzaja. Opcenita je napomena vezana za korelacije da su u
matrici korelacije za predmet Zdravstvena njega vrijednosti ve¢e od 0,149 znacajne na razini
1%, dok su korelacije manje od 0,149 znacajne na razini 5%. U Hrvatskome jeziku sve
vrijednosti korelacije vece od 0,150 znacajne su na razini od 1% dok su korelacije manje od

0,150 znacajne na razini od 5%.
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Tablica 19. Povezanost motivacijskih varijabli i varijabli opaZzene okoline uéenja

Motivacijske
varijable/varijabl

Hrvatski jezik
**Vrijednosti vece od 0,150 znacajne su na razini 1%
*Vrijednosti manje od 0,150 znacajne su na razini 5%

Zdravstvena njega
**Vrijednosti vece od 0,149 znacajne su na razini 1%;
* Vrijednosti manje 0d.0,149 znadajne su na razini 5%

€ opazene Soc. Podrska " Rel. Svrh. . .. Soc. Podrska " Rel. Svrh. N ..
okoline ucenja pov. u autonomij PokdrSk SIS, sadrzaj  predmet e TeZlga/mht pov. u autonomij P(')(drSk SIS sadrzaj  predmet Angaz. Tez13a/zaht
razredu i akomp. nastave 2 Nast. . pred. razredu i akomp. nastave 2 nast. . pred.
% % % * % * * * * *
Tntrinzitna 0200 ¢ azgex 03007 0270%  0460% g apque  0.230% g ggen 02927 gapge 03127 0.257% 03BIT o0 0308% 4 073
motivacija
% % % £3 * * * * * *
Identificirajuéa 0235 gogarx 02707 08107 0483F 4 gy 02477 g8 0316 goggwse 03037 0215%  0485% o e 02257 097
regulacija
Introjicirana 0113 o181% 01657 gqgge 02330 g g 01667 4909 0062  0201**  0132* 0132* 0125 0,094 0102 0,013
regulacija
Eksternalna *
requlacija 0018 0,087 0051 008 0051 0,085 0046 0,154 -0,043 0,044 0,026  -0,045 0007 0,025 0,014 0,099
Amotivacii -0,129%*  -0,176**  0230%  -0,147* 0253*  -0,129*  -0,099 0,080 0233*  -0,342**  0311* 0247* 0170  -0,201** 0252%  0,153**
Ja * * * * * * *
Sargopoimanje u 03057 gagges  0876% 0320% 03837 o0 02187 40 0.310%  gapgme 02837 02007 0218% o0 0198%  (4eg
predmetu
Zabrinutost/strah  0,186*  -0,180**  0217*  -0,144* 0152* -0,133*  -0,094 0,066 -0,128* -0,085 -0,134* -0,095 -0,086 -0,088 0008  0,146*
vezan zapredmet  * * *
. * * * * * * * 23
{;‘;fgﬁsc”a 0072 ol7pex  0198%  018%F 0369 400 0072 0,052 0.214% g opgex 02587 0212%  0261% g g5qu 02837 559
osjecaji
* * * * * * * 3 *
Interes: 0086  0p2a0%x 03027 0360%0822% s OI6TT g 000k 0.232% g aggwx 02727 0258%0296% 4 pagu 0317F 400
Vrijednosti
e 0071 095w 0205%  0231F 0407" 490 o074 0107 0087% 0157%  0127% 0208 g109  go7ame  0189% (908
orijentacija
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Temeljna pretpostavka teorije samoodredenje o povezanosti osnovnih psiholoskih
potreba (potreba za autonomijom, kompetencijom i socijalnom vezano$¢u) s psiholoSkim
rastom 1 razvojem pojedinca kroz mehanizam intrinzicne motivacije (Deci 1 Ryan, 1985)
potvrdena je i ovim istrazivanjem. Sve psiholoske potrebe nalaze se u pozitivnom odnosu s
intrinziénom motivacijom i identificiraju¢om regulacijom u ucenju sadrzaja obaju predmeta.
Sto se tiGe povezanosti osnovnih psihologkih potreba i ekstrinzi¢nih formi regulacije
motivacije, povezanost s eksternalnom regulacijom u oba predmeta nije na razini znacajnosti.
Za introjiciranu formu regulacije motivacije povezanost u oba predmeta nesto je niza od
povezanosti sa samoodreduju¢im formama regulacije (identificirajuca i intrinzi¢na).

Od svih psiholoskih potreba, povezanost s intrinzichom motivacijom najveca je u
podrsci autonomiji (rwj = 0,330 i rznj = 0,358; p < 0,01), nakon ¢ega u oba predmeta slijedi
povezanost s podrskom kompetenciji (rwj = 0,300 i rzyj = 0,311; p < 0,01) i socijalnom
pripadnos$cu (rnj= 0,200 i rznj=0,291; p < 0,01). Povezanost amotivacije i osnovnih psiholoskih
potreba ocekivano je negativnoga predznaka u oba predmeta. Ako ucenici ne osjecaju podrsku
autonomiji, odnosno ako vide da nastavnik ne pokusava shvatiti kako oni vide stvari ili osjecaju
da ih nastavnik ne razumije te im nije ugodno u razredu (socijalna povezanost) i jo$ k tomu
percipiraju da im nastavnici ne pokazuju kako nesto uciniti bolje, dakle ne osjecaju podrsku
kompetenciji, postaju amotivirani i nezainteresirani za u¢enje. Tomu u prilog idu i korelacije
amotivacije i svih triju dimenzija interesa u oba predmeta koje su (znacajne) negativnog
predznaka. Isto tako, s porastom amotivacije smanjuje se i njihov pozitivan dozivljaj sebe u oba
predmeta (rnj=-0,322 i rznj = -0,232; p < 0,01) te raste zabrinutost za predmet (rw;j nije na razini
znacajnosti i rznj = 0,141; p < 0,05) i obrnuto. Porastom intrinzi¢ne motivacije povecava se i
dozivljaj sebe u predmetu (ruj = 0,470 i rznj = 0,424; p < 0,01) te ucenici dobivanjem dobrih
ocjena imaju osjecaj da brze u¢e u tom predmetu, da mogu rijesiti najteze zadatke te se smatraju
jednostavno dobrim u tom predmetu ¢ime se posljedicno smanjuje 1 njithova zabrinutost za
predmet.

Kvaliteta nastavne instrukcije povezana je s razvojem motivacije za ucenje te je
razli¢itim istraZivanjima utvrdena razli¢ita povezanost nekih konstruktivisti¢kih aspekata
nastavne instrukcije (Prenzel, Kramer i Drechsel, 1998; Miiller i Louw, 2004) i razli¢itih stilova

regulacije.
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U ovome istrazivanju sve varijable opazene okoline ucenja (izuzev tezine predmeta) U
pravilu pozitivno koreliraju sa samoodreduju¢im formama motivacije za ucenje (IM i ID).
Povezanost ekstrinzi¢nih formi regulacije motivacije (IJ 1 ER) 1 ovih varijabli ne pokazuje takvu
konzistentnost. Primjerice, povezanost introjicirane forme regulacije i svrhovitosti predmeta u
Hrvatskome jeziku jest znacajna, iako slabo (r = 0,180), a u Zdravstvenoj njezi nije na razini
znacajnosti. Povezanost eksternalne forme regulacije s varijablama opazene okoline uc¢enja u
Zdravstvenoj njezi, ukljucujuci i osnovne psiholoske potrebe, takoder nisu na razini znac¢ajnost.
Ista je situacija i u Hrvatskome jeziku. Ako se isklju¢i povezanost s tezinom predmeta (r =
0,153; p < 0,01), eksternalna forma regulacije nije znacajno povezana s varijablama opazene
okoline ucenja. Kada se gleda vrijednost korelacija na cijeloj matrici (Prilog 1 i 2), najveca ili
vrlo dobra povezanost utvrdena je izmedu podrske autonomiji i podrske kompetenciji (rnj =
0,776 1 rznj = 0,708; p < 0,01).

Teorija samoodredenja nudi obrazlozenje samoodreduju¢e motivacije za ucenje
poistovjecujuci vrijednosni pojam o sebi s pojmom vlastite kompetentnosti te je vrlo dobra
povezanost ovih dviju varijabli teorijski o¢ekivana i opravdana. Sljedece korelacije koje su
vezane za postavljeni problem istrazivanja odnose se na povezanost razli¢itih dimenzija interesa
s varijablama opazene okoline u¢enja. Utvrdena je slaba do umjereno dobra povezanost svih
triju dimenzija interesa i osnovnih psiholoskih potreba u oba predmeta. Preciznije, u predmetu
Hrvatski jezik i Zdravstvena njega povezanost podrske autonomiji i svih triju dimenzija interesa
krec¢e se od r = 0,176 do r = 0,240 u Hrvatskome jeziku, odnosno od r = 0,156 dor = 0,359 u
Zdravstvenoj njezi na razini znacajnosti p < 0,01. Takoder, bitna je povezanost podrske
kompetenciji i svih dimenzija interesa koja se u Hrvatskome jeziku kre¢e od r = 0,192 do r =
0,302 na razini znacajnosti p < 0,01, a u Zdravstvenoj njezi od r = 0,127 (p < 0,05) dor = 0,272
(p < 0,01). Socijalna je pripadnost u Zdravstvenoj njezi statisticki znacajno povezana s dvjema
dimenzijama interesa, vrijednosnom (r = 0,233) i osje¢ajnom (r = 0,214). U predmetu Hrvatski
jezik izostala je znaCajna povezanost svih dimenzija interesa s psiholoSkom potrebom za
socijalnom vezanoS¢u. IstraZivanja temeljena na teoriji samoodredenja provodena na
studentskoj populaciji pokazuju kako ovo nije izuzetak te kako moze izostati znacajna
povezanost interesa za ucenje, kada se on promatra kao stabilna karakteristika licnosti, s
psiholoskom potrebom za povezanos¢u (Miiller i Louw, 2004). Isto tako, povezanost interesa

za ucenje i socijalne pripadnosti u nekim situacijama moze biti veca od povezanosti s drugim
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dvjema psiholoskim potrebama, potrebom za autonomijom i potrebom za kompetencijom
(Palek¢i¢, 1 Miiller, 2004). Samopoimanje u predmetu kao motivacijska varijabla bitno je
povezano sa svim trima psiholoskim potrebama u oba predmeta. U predmetu Hrvatski jezik
koeficijenti se kre¢u od r = 0,305 do r = 0,383; p < 0,01) dok su u Zdravstvenoj njezi koeficijenti
povezanosti nesto manji i krecu se od r = 0,282 do r = 0,318; p < 0,01. Povezanost zabrinutosti
za predmet i osnovnih potreba ocekivano je negativna. lako relativno slaba, statisticki je
znacajna u oba predmeta, ako se izuzme izostanak znacajne povezanosti s podrskom autonomiji
u predmetu Zdravstvena njega.

Nadalje, za podizanje intrinzicne motivacije u oba predmeta pokazala se znacajnom
povezanost s relevantno$¢u sadrzaja (rwj = 0,460 i rzyj = 0,350; p < 0,01). Odnosno, za razvoj
autonomnijih formi motivacije pokazalo se kako je povezanost s relevantnoséu sadrzaja vrlo
bitna §to pokazuju i dobre korelacije identificiraju¢e forme regulacije motivacije u Hrvatskome
jeziku (r = 0,485) i Zdravstvenoj njezi (r = 0,484) koje su nesto veée od povezanosti s
intrinzi¢cnom motivacijom. Takoder, za porast intrinzi¢ne motivacije u Hrvatskome jeziku,
nakon povezanosti s relevantnos$éu sadrzaja, znac¢ajnom (p < 0,01) se pokazala povezanost sa
svrhovito§¢u predmeta (r = 0,300), strukturirano$¢u nastave (r = 0,270), angazirano$cu
nastavnika (r = 0,230) te tezinom predmeta (r = 0,180). Pokazalo se kako je za samoodredujuce
forme regulacije motivacije vazna angaziranost nastavnika, utvrdena je relativnho dobra
povezanost s intrinziénom motivacijom (ryj = 0,230 i rznj = 0,278; p < 0,01) i identificiraju¢om
regulacijom (ruj = 0,246 i rznj = 0,225; p < 0,01). Odnosno, pokazalo se kako je bitno da ucenici
primijete kako nastavnik izrazava pozitivan odnos prema svom predmetu te da pronalazi
poveznice sa zabavnim stvarima dok ih poucava. U obrazloZenju doprinosa razvoju intrinzi¢ne
motivacije u predmetu Zdravstvena njega, angaZiranost nastavnika pokazala se narocito
vaznom $to ¢e se vidjeti u regresijskim analizama. Kada je rije¢ o koeficijentima korelacije
interesa i varijabli opazene okoline ucenja, vazno je istaknuti da su najveée Kkorelacije u
predmetu Hrvatski jezik utvrdene izmedu svih triju dimenzija interesa (r = 0,369 do r = 0,521,
p < 0,01 ) i relevantnosti sadrzaja. U predmetu Zdravstvena njega najveca korelacija svih
dimenzija interesa za ucenje i varijabli opazene okoline za ucenje utvrdena je sa svrhovitoscu
predmeta (r = 0,273 dor =0,488; p < 0,01).

Korelacije interesa i ostalih varijabli manje su ili nisu na razini statisticke znacajnosti.
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Zaklju¢no za utvrdene korelacije motivacijskih varijabli s varijablama opazene okoline
ucenja mozemo opcenito re¢i kako je smjer povezanosti teorijski ocekivan u smislu da je
povezanost samoodredujuc¢ih formi motivacije (intrinzicna i identificirajuca) i interesa u oba
predmeta s osnovnim psiholoskim potrebama, oc¢ekivano pozitivna i znacajna. Povezanost
regulacijskih formi motivacije i ostalih varijabli opazene okoline daje kvalitativno razlicite
obrasce motivacije za uCenje razli¢itih sadrzaja. U odnosu na druge varijable opazene okoline
ucenja povezanost relevantnosti sadrzaja s intrinzicnom motivacijom, kao i s identificiraju¢om
regulacijom motivacije, nesto je veca u oba predmeta. Takoder, povezanost relevantnosti
sadrzaja 1 svih dimenzija interesa za ucenje odredenoga sadrzaja, koja je u Hravtskome jeziku
veca od povezanosti relevantnosti sadrzaja i ostalih varijabli opazene okoline uéenja, pokazuje
svojevrstan klaster motivacije za u¢enje. S obzirom na opazenu okolinu u¢enja u Zdravstvenoj
njezi povezanost svih triju dimenzija interesa sa svrhovitos¢u predmeta veca je u odnosu na
povezanost s ostalim varijablama opaZene okoline ucenja. Moze se re¢i kako je i ovim
jednostavnim statistiCkim postupkom utvrdena vaznost percipirane okoline ué¢enja u motivaciji
za uCenje razli¢itih sadrzaja. Isto taklo, ovime je potvrdena jedna od glavnih pretpostavki teorije
samoodredenja o povezanosti osnovnih psiholoskih potreba (potreba za autonomijom,
kompetencijom i socijalnom vezanos¢u) s psiholoskim rastom i razvojem pojedinca kroz

mehanizam intrinzi¢ne motivacije (Deci 1 Ryan, 1985).

3.5.3. Razlike i izrazenost razlika u varijablama opaZene okoline ucenja

Kao §to je receno, drugi cilj istrazivanja bio je utvrditi u kojoj mjeri u€enicka percepcija
okoline za ucenje pridonosi motivaciji za ucenje opceobrazovnih i strukovnih sadrzaja kod
ucenika Skole za medicinske sestre. Vec je jednostavna usporedba odabira pojedinih tvrdnji na
testiranim subskalama opazene okoline ucenja (v. tablicu 17) i usporedba osnovnih
deskriptivnih statistika dvaju predmeta pokazala pocetne razlike u percepciji opazene okoline
ucenja u ucenju sadrzaja razli¢itih predmeta (v. tablicu 18). Najvece vrijednosti aritmetickih
sredina u predmetu Hrvatski jezik postignute su za osnovne psiholoske potrebe. U predmetu
Zdravstvena njega situacija je neSto drugacija, vrijednost aritmeticke sredine i standardne

devijacije za podrsku autonomiji nesto su manje od vrijednosti za strukturiranost nastave.
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Analiza varijance pokazuje u kojim je varijablama opazene okoline ucenja razlika

statisti¢ki znacajna. Testirane razlike prikazane su na razini statisticke znacajnost od 5%.

Tablica 20. Analiza varijance za varijable opaZzena okolina uéenja

Varijable opazena okolina u¢enja s obzirom na

razli¢ite situacije primjene upitnika df F p
Nastavnikova podrska uc¢enikovoj autonomiji 3/600 3,309 0,020
Nastavnikova podrska ucenikovom osjecaju 3/600 2,807 0,039
kompetencije

Socijalna ukljucenost/povezanost u razredu 3/600 2,349 0,071
Strukturiranost nastave 3/600 5,976 0,000
Relevantnost sadrzaja koji se uce 3/600 55,400 0,000
Svrhovitost predmeta 3/600 10,695 0,000
Angaziranost nastavnika 3/600 0,470 0,704

IzraCunate F vrijednosti znacajnosti dobivenih aritmetickih sredina varijabli opaZene
okoline u¢enja pokazale su (v. tablica 20) statisti¢ki zna¢ajne razlike u nastavnikovoj podrsci
autonomiji (F = 3,309), podrsci kompetenciji (F = 2,807), strukturiranosti nastave (F = 5,976),
relevantnosti sadrzaja koji se uci (F = 55,400) te svrhovitosti predmeta (F = 10,695). Znacajne
razlike nisu izraCunate u varijabli socijalna uklju¢enost/povezanost u razredu (F = 2,349) te u
varijabli angaziranost nastavnika (F = 0,470).

Post-hoc usporedbom, koristenjem Fisherova LSD testa, aritmetickih sredina testirana
je izrazenost razlika u percepciji opazene okoline ucenja u nastavi Hrvatskoga jezika i
Zdravstvene njege s obzirom na situaciju primjene upitnika (v. Prilog 3).

Usporedene su razlike i izrazenost razlika u percepciji opazene okoline u uéenju: 1)
opceobrazovnih u odnosu na strukovne sadrzaje u pojedinoj skoli, zatim 2) opéeobrazovnih i
3) strukovnih sadrzaja izmedu Skola te na kraju 4) razlike u u¢enju opéeobrazovnih u odnosu

na ucenje strukovnih sadrzaja izmedu Skola.

Opceobrazovni u odnosu na strukovne sadrzaje u §kolama

Skola Vrapée — Kada se usporedi ucenje opéeobrazovnih i strukovnih sadrzaja u
predmetima Hrvatski jezik i Zdravstvena njega u Skoli VrapCe s obzirom na opazenu okolinu
ucenja, razlika je znacajno izrazena u dvjema varijablama. U ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika

u odnosu na ucenje sadrzaja Zdravstvene njege ucenici znacajno izraZzenije percipiraju
134



relevantnost sadrzaja (Muj= 8,121 i Mznj = 6,379; p < 0,000) i svrhovitosti predmeta koji se
uci (Mnj= 8,017 i Mznj = 6,810; p < 0,000).

Skola Mlinarska — Kod uéenika $kole Mlinarska u uéenju sadrzaja Hrvatskoga jezika u
odnosu na uéenje sadrzaja Zdravstvene njege razlika je znacajna u trima varijablama. U ucenju
sadrzaja Hrvatskoga jezika wucenici izrazenije percipiraju podrsku kompetenciji
(Myj = 16,086 i Mz, = 14,708; p < 0,007), strukturiranost nastave (Mp; = 8,807 i
Mznj = 8,022; p < 0,000) te relevantnost sadrzaja koji se u¢i (Mnj = 9,242 i Mznj = 6,113;
p < 0,000).

Opceobrazovni sadrzaji izmedu $kola

Kada se usporedi uéenje sadrzaja Hrvatskoga jezika u dvjema Skolama, u¢enici $kole
Mlinarska u odnosu na ucenike Skole VrapCe u ucenju Hrvatskoga jezika izraZenije
percipiraju dvije ispitivane varijable: strukturiranost nastave (Mwmiinarska = 8,807 i
Mviapee = 7,922; p < 0,001) i relevantnost sadrzaja (Mmiinarska = 9,242; Mvpee = 8,121,
p < 0,000).

Strukovni sadrzaji izmedu $kola

Kada se usporedi ucenje Zdravstvene njege izmedu dvije Skole izrazenost razlika
utvrdena je u dvije varijable, podrSci autonomiji i svrhovitosti predmeta. Ucenici Skole
Mlinarska u odnosu na ucenike Skole Vrapce u ucenju strukovnih sadrZaja znacajnije
izrazenije percipiraju podr§sku autonomiji (Mmiinarska = 18,546 i Myrapee = 17,190; p < 0,019)
te svrhovitosti predmeta (Mwiinarska = 8,457; Mviapee = 6,810; p < 0,000).

Opéeobrazovni u odnosu na strukovne sadrzaje izmedu $kola

Kada se usporedi u¢enje sadrzaja Hrvatskoga jezika u odnosu na ucenje Zdravstvene
njege izmedu dviju Skola, utvrdene su razlike u percepciji izrazenosti pet varijabli. U Skoli
Vrapce u ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika u odnosu na uéenje sadrzaja Zdravstvene njege u
Skoli Mlinarska ucenici Skole Vrape znacajno manje izraZzenom percipiraju podrsku
autonomiji (Mvrapeerij = 16,905 i Mmiinarskaznj = 18,546; p < 0,004). Istovremeno, znacajno
izrazenije percipiraju relevantnost sadrzaja koji se ufi (Mvmpeerj = 8,121 i
Mwmiinarskaznj = 6,113; p < 0,000) u nastavi Hrvatskoga jezika u odnosu na nastavu Zdravstvene

njege u Skoli Mlinarska.
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Kada se usporedi uc¢enje Hrvatskoga jezika u skoli Mlinarska s u¢enjem Zdravstvene
njege u Skoli Vrapce, ucenici Skole Mlinarska izrazenije percipiraju podrsku kompetenciji
(Mmiinarskarj = 16,086 i Myrapeeznj = 14,914; p < 0,046), strukturiranost nastave (MmiinarskaHj =
8,807 1 Mvrapeeznj = 7,897; p < 0,000), relevantnost sadrzaja (Mmiinarskanj = 9,242 1 Mvrapeeznj =
6,379; p < 0,000) te svrhovitost predmeta (Mmiinarskarj = 8,263 | Mvrapzeznj = 6,810; p < 0,000)
u nastavi Hrvatskoga jezika u odnosu na nastavu Zdravstvene njege u Skoli Vrapce.

Slijedi serija regresijskih analiza u kojoj su kao nezavisne varijable koriSteni
motivacijski parametri: razli¢iti stilovi regulacije motivacije, samopoimanje u predmetu,
zabrinutost/strah vezan za predmet te razliite dimenzije interesa za ucenje predmetnoga
sadrzaja, a kao prediktorske ili zavisne varijable koriSteni su parametri opazene okoline

ucenja.

3.5.4. Analiza doprinosa opaZene okoline u¢enja motivaciji za ucenje

Iz matrice bivarijantnih analiza (v. tablicu 19) vidljiva je statisticki znacajna
povezanost koristenih motivacijskih varijabli i varijabli opaZzene okoline u¢enja odabranih
za ovo istrazivanje. U oba predmeta povezanost osnovnih psiholoSkih potreba s
autonomnijim formama motivacije (IM i ID) veca je od povezanosti S manje autonomnim
formama regulacije motivacije (IJ i ER). I ovdje je potvrdeno da okolina za ucenje,
usmjerena na potporu i podrsku osnovnim psiholoskim potrebama, potice razvoj
samoodredujuc¢ih formi motivacije za ucenja (Deci i sur., 1991). U Hrvatskome jeziku
povezanost intrinzi¢ne motivacije i svih triju osnovnih psiholoskih potreba nesto je veca
nego u Zdravstvenoj njezi. Takoder, povezanost intrinzi¢ne motivacije i svih triju dimenzija
interesa, kada se on promatra kao stabilna karakteristika li¢nosti, te samopoimanja ili ,,pojma
o sebi‘ takoder je nesto ve¢a u Hrvatskome jeziku nego u Zdravstvenoj njezi.

Razvijeni interesi sastavni su dio pojma o sebi, a dozivljaj koji u¢enici imaju u susretu
s odredenim sadrzajima dugoro¢no utjeCu na identitet osobe. Utjecaj interesa kao tzv.
nekognitivnoga faktora motivacije na nastavni proces dokazan je kroz pozitivnu povezanost
s uspjehom u studiju, op¢im intelektualnim sposobnostima ili dubljim strategijama ucenja i

zadovoljstvom ucenjem (Palekci¢ 1 Miiller, 2004; Sori¢ i Palekci¢, 2009). Stavljajuéi teziste

136



na neke konstruktivisticke aspekte nastavnoga procesa i u nekim prethodnim istrazivanjima,
dokazano je kako kvaliteta nastavne instrukcije pridonosi motivaciji za u¢enje (Prenzel, Kramer
i Drechsel, 1998) odnosno na razli¢ite nafine utjeCe na forme regulacije motivacije u
obrazovnome procesu (Miiller i Louwe, 2004; Krajnovi¢, 2016a). Prethodni rezultati pokazali
su kako postoji znaCajna povezanost relevantnosti sadrzaja koji se uci s intrinzi¢nom
motivacijom koja je u Hrvatskome jeziku nesto veca nego u Zdravstvenoj njezi (ruj = 0,460 i
rznj= 0,350; p < 0,01). Istovremeno, povezanost intrinziéne motivacije i angazmana nastavnika
nesto je veéa u Zdravstvenoj njezi nego u Hrvatskome jeziku (rj = 0,230 i rznj = 0,278; p <
0,01) sto ide u prilog tvrdnji kako postoje kvalitativno razli¢iti obrasci motivacije za ucenje
razli¢itih sadrzaja. U tablici je vidljivo da su vrijednosti korelacije u Zdravstvenoj njezi vece od
r = 0,149 znacajne na razini 1% dok su korelacije manje od r = 0,149 znacajne na razini 5%.
Takoder, u Hrvatskome jeziku vrijednosti korelacije veée od r = 0,150 znac¢ajne su na razini 1%
dok su korelacije manje od r = 0,150 znacajne na razini 5%.

SazZeto, u prvome dijelu istrazivanja utvrdili smo kako kod ucenika $kole za medicinske
sestre postoji znacajna razlika u strukturi motivacije za ucenje u predmetima Hrvatski jezik i
Zdravstvena njega. Kako bi se dobio uvid u dinamiku odnosa motivacije za ucenje i opazene
okoline ucenja u smislu provjere doprinosa dimenzionalnih aspekata opazene okoline ucenja
motivaciji za u¢enje predmeta razli¢itih sadrzaja, provedena je serija standardnih regresijskih
analiza. Odnosno, serijom regresijskih analiza testiran je jedan od neposrednih ciljeva ovoga
istrazivanja kako bi se vidjelo u kojoj mjeri ucenicka percepcija okoline ucenja pridonosi
motivaciji za ucenje razli¢itih sadrzaja.

Usporedbom rezultata tih, u konacnici deset regresijskih analiza, dobiven je moguéi
odgovor na pitanje 0 mjeri ucenic¢ke percepcija okoline za u¢enje u strukovnim $kolama koja
utjece na regulaciju motivacije za ucenje razli€itih sadrzaja. Kako je ovdje zapravo rije¢ o
provjeri pretpostavljenoga, opéega principa dinamike motivacije za u¢enje u odnosu na opazenu
okolinu u¢enja u smislu teorije samoodredenja, analize su provedene na razini cijeloga uzorka

(N = 301) paralelno za predmet Hrvatski jezik i predmet Zdravstvena njega.
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Tablica 21. Prediktivni doprinos opaZene okoline ucenja intrinzi¢noj motivaciji®

HRVATSKI JEZIK (1) N=301 ZDRAVSTVENA NJEGA (2) N=302
R=,506 R?=0,253 R=,482R?=0,235
- ) § F (8,293)=12,289 p<,000 F (8,292)=10,624 p<,000

Prediktori/Zavisne varijable B t(293) P B 1(293) D
Soc. povezanost/ ukljucenost -0,023 -0,343 0,732 0,034 0,498 0,619
Podrska autonomiji 0,189 2,238 0,026 0,273 3,518 0,000
Podrska kompetenciji 0,053 0,552 0,581 -0,034 -0,400 0,689
Strukturiranost nastave -0,044 -0,663 0,508 -0,026 -0,378 0,705
Relevantnost sadrzaja 0,416 6,239 0,000 0,258 4,346 0,000
Svrhovitost predmeta -0,066 -0,834 0,404 -0,033 -0,465 0,642
Angaziranost nastavnika -0,010 -0,146 0,884 0,152 2,212 0,028
Tezina/zahtjevnost predmeta 0,115 2,154 0,032 0,083 1,617 0,107

Rezultati prikazani u tablici 21, gdje smo kao prediktore ili zavisne varijable rabili
varijable opazene okoline ucenja, a intrinziénu motivaciju kao kriterijsku ili nezavisnu
varijablu, pokazuju kako koristeni prediktori u Hrvatskome jeziku objasnjavaju nesto veéi dio
intrinzi¢éne motivacije nego u Zdravstvenoj njezi. Vrijednost koeficijenta determinacije u
Hrvatskome jeziku veéa je od vrijednosti koeficijenta u Zdravstvenoj njezi (R%4j = 0,253 i R%z
=0,235) pri ¢emu su se i za jedan i za drugi predmet znacajnim pokazala tri faktora. Regresijski
koeficijent u Hrvatskome jeziku najveéi je =za relevantnost sadrzaja (B = 0,416;
p < 0,000), potom slijede vrijednosti za podrsku autonomiji (B = 0,189; p < 0,026) te za
tezinu/zahtjevnost predmeta (§ = 0,115; p < 0,032) $to znaci kako se kombinacija ovih faktora
istiCe u objasnjenju znacajnoga dijela intrinzi¢ne motivacije u tome predmetu. Dakle, sto je
vecéa podrSka autonomiji, sadrZaj relevantniji i izazovniji, a angaZiranost nastavnika vecéa, veca
je 1 intrinzi¢na motivacija. U Zdravstvenoj njezi pokazalo se kako kombinacija triju faktora,
podrske autonomiji (B = 0,273; p < 0,000), relevantnosti sadrzaja (B = 0,258;p < 0,000) i
angaziranosti nastavnika (f = 0,152; p < 0,028) znacajno pridonose objasnjenju intrinzi¢ne
motivacije. Podrska autonomiji i relevantnost sadrzaja u oba predmeta znacajni su prediktori

intrinzi¢ne motivacije, medutim teZina/zahtjevnost predmeta u Hrvatskome jeziku faktor je koji

6 Legenda: R — prosje¢na multipla korelacija, R?— postotak varijance kriterija kojeg objasnjava zavisna varijabla,
F — omjer varijabiliteta aritmetickih sredina, B — regresijski koeficijent i t — znacajnost dobivene funkcije za uzorak.
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znacajnije utjeCe na intrinzi¢nu motivaciju nego u Zdravstvenoj njezi. Isto tako, angaziranost
nastavnika u Zdravstvenoj njezi pokazala je bitan doprinos objasnjenju intrinzi¢ne motivacije
dok u Hrvatskome jeziku doprinos ovoga faktora nije posebno znacajan u objasnjenju varijance
kriterijske varijable. Ovo moze biti vrlo vazno, ako se zna da Zdravstvenu njegu predaje vise
strunih nastavnika i moglo bi imati i prakti¢ne implikacije za oblikovanje nastave u ovome

predmetu, posebice s aspekta obrazovanja stru¢nih nastavnika koje nije jednoobrazno.

Tablica 22. Prediktivni doprinos opazene okoline ucenja identificirajucoj regulaciji motivacije

HRVATSKI JEZIK (1) N= 302 ZDRAVSTVENA NJEGA (2) N=301
Prediktori/Zavisne varijable R=,496 R?=0,246 R=,532 R2=0,283

F (8,293)=11,987 p<,000 F (8,292)=14,449 p<,000

B t (293) p B t (292) p
Soc. povezanost/ uklju¢enost 0,060 0,900 0,369 0,137 2,092 0,037
Podrska autonomiji 0,113 1,336 0,183 0,002 0,029 0,978
Podrska kompetenciji -0,098 -1,008 0,314 0,100 1,235 0,218
Strukturiranost nastave 0,066 0,987 0,324 -0,109 -1,665 0,097
Relevantnost sadrzaja 0,410 6,142 0,000 0,414 7,250 0,000
Svrhovitost predmeta 0,021 0,268 0,789 0,110 1,592 0,112
Angaziranost nastavnika 0,019 0,280 0,780 -0,042 -0,638 0,524
Tezina/zahtjevnost predmeta -0,040 -0,784 0,434 -0,075 -1,519 0,130

(prilagodenost)

Za objasnjenja kriterijske varijable identificiraju¢e regulacije u Hrvatskome jeziku
doprinos varijabli opazene okoline u¢enja (R? = 0,246) manji je nego u Zdravstvenoj njezi
(R?=0,283). Ovdje su se pokazala znacajnim dva faktora, relevantnost sadrzaja u Hrvatskome
jeziku jedini je faktor s istaknutim i znafajnim samostalnim  doprinosom
(B =0,416; p < 0,000) u objasnjenju identificirajuce regulacije $to znaci kako se naglaSavanjem
relevantnosti sadrzaja kod ucenika primarno potice dostizanje dugoroc¢nijih ciljeva koje su sami
sebi postavili (primjerice upisati Zeljeni fakultet). I u Zdravstvenoj njezi isti¢e se doprinos
relevantnosti sadrzaja u odnosu na ostale faktore opazene okoline ucenja
(B=0,414; p <0,000) s tom razlikom $to kombinacija sa socijalnom pripadnos$¢u u ve¢oj mjeri
pridonosi objasnjenju identificiraju¢e forme regulacije motivacije u Zdravstvenoj njezi, nesto
vise od 28% varijance kriterijske varijable. Drugim rije¢ima, uzevsi u obzir i vrijednosti
bivarijantih korelacija (v. tablicu 19), porastom intenziteta ili osjecaja socijalne pripadnosti u
Zdravstvenoj njezi raste i osjecaji smisla i volje koji prate ucenje ovoga sadrzaja. Ili jo$
odredenije, ako se u uéenju ovoga sadrzaja njeguje dobar odnos i podr§ka medu uéenicima i
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nastavnicima, to ¢e se ucenje ovoga sadrzaja sve vise prihvacati kao osobno vazno, ucenici ¢e
se vise poistovijetiti s odabranim zanimanjem §to ¢e biti praceno i porastom motivacije za uc¢enje

te stvaranjem pozitivnije slike o sebi u smislu odabranoga zanimanja.

Tablica 23. Prediktivni doprinos opazene okoline u¢enja introjiciranoj regulaciji motivacije

HRVATSKI JEZIK (1) N=302 ZDRAVSTVENA NJEGA (2) N=301

R=,263R2=0,069 R=,243R?=0,059
Prediktori/Zavisne varijable F (8,293)=2,7267 p<,000 F (8,292)=2,2963 p<,021

p t (293) p B t(292) p
Soc. povezanost/ukljuenost 0,019 0,253 0,800 -0,104 -1,395 0,164
Podrska autonomiji 0,079 0,835 0,404 0,253 2,958 0,003
Podrska kompetenciji -0,020 -0,188 0,851 -0,047 -0,509 0,611
Strukturiranost nastave -0,050 -0,685 0,494 0,055 0,734 0,464
Relevantnost sadrzaja 0,196 2,645 0,009 0,099 1,513 0,131
Svrhovitost predmeta 0,004 0,050 0,960 -0,053 -0,669 0,504
Angaziranost nastavnika 0,057 0,745 0,457 0,054 0,717 0,474
Tezina/zahtjevnost predmeta 0,067 1,160 0,247 0,017 0,295 0,768

Doprinos faktora ili varijabli opaZene okoline ucenja objaSnjenju introjicirane
regulacije, kao formi manje autonomnoga i samoodredenoga ponasanja, u oba predmeta
relativno je slabiji nego doprinos autonomnijim, samoodreduju¢im formama motivacije (IM |
ID). To je donekle i o¢ekivano s obzirom na to da su ispitanici u¢enici zavr$nih razreda srednje
Skole koji su se moguce vise poistovjetili, identificirali s odabranim zanimanjem. Na taj je na¢in
ono (zanimanje) postalo sastavnim i bitnim dijelom izgradnje njihova identiteta i stvaranja
pozitivne slike o sebi u smislu odabranoga zanimanja. Za objasnjenje introjicirane regulacije u
Hrvatskome jeziku odabrani parametri opazene okoline uéenja objasnjavaju oko 7% varijance
kriterijske varijable (R?= 0,069). Pri tome, znacajno se isti¢e samo relevantnost sadrzaja (p =
0,196; p <0,009). U Zdravstvenoj njezi koriStenim varijablama opazene okoline u¢enja moguce
je objasniti nesto manje, oko 6% varijance kriterijske varijable (R?= 0,059), pri ¢emu se medu
ostalim varijablama istice doprinos podrske autonomiji (f = 0,253; p < 0,003). Dakle, porastu
introjicirane regulacije u Hrvatskome jeziku znacajno pridonosi relevantnost sadrzaja koji se
uci, a u Zdravstvenoj njezi podrska autonomiji te bi se moglo re¢i da se na unutarnju strukturu
ucenika moze djelovati stvaranjem osjecaja ponosa na postignuti uspjeh jer ucenici uce i pod

utjecajem ocekivanja od strane njima bitnih osoba u Zivotu (roditelji, prijatelji, nastavnici).
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Tablica 24. Prediktivni doprinos opazene okoline uc¢enja eksternalnoj regulaciji motivacije

HRVATSKI JEZIK (1) ZDRAVSTVENA NJEGA (2)
Prediktori/zavisne varijable N=302 N= 301
R=,185 R?=0,034 R=,160 R?=0,025
F (8,293)=1,3105 p<,237 F (8,292)=,96083 p<,466
B t (293) p B t (292) p

Soc. povezanost/ukljuéenost -0,053 -0,698 0,486 -0,077 -1,017 0,357
Podrska autonomiji 0,118 1,226 0,221 0,149 1,712 0,088
Podrska kompetenciji -0,059 -0,537 0,592 -0,087 -0,922 0,357
Strukturiranost nastave 0,038 0,502 0,616 -0,062 -0,813 0,417
Relevantnost sadrzaja -0,034 -0,451 0,652 0,040 0,606 0,545
Svrhovitost predmeta 0,074 0,825 0,410 0,051 0,638 0,524
Angaziranost nastavnika -0,025 -0,323 0,747 -0,008 -0,099 0,920
Tezina/zahtjevnost predmeta 0,146 2,473 0,014 0,095 1,636 0,103

lako smo seriju regresijskih analiza imali namjeru provesti samo u slucajevima kada je
razlika u ucenju razli¢itih sadrzaja bila statisticki znacajna (v. tablicu 16) te je u stvari nema
smisla niti provoditi, ako ne postoji statisticki zna¢ajna bivarijantna korelacija, kao §to je to
slu¢aj u predmetu Zdravstvena njega (v. tablicu 19), proveli smo regresijsku analizu i za
eksternalnu regulaciju jer postoji znacajna, iako slaba, korelacija eksternalne regulacije i
tezine/zahtjevnosti predmeta u Hrvatskome jeziku (r = 0,153; p < 0,001). Rezultati pokazuju
kako opazena okolina uéenja u maloj mjeri u Hrvatskome jeziku (R?= 0,034) i jo§ manjoj u
Zdravstvenoj njezi (R? = 0,025) moze objasniti eksternalnu formu regulacije motivacije. Pri
tome se u Hrvatskome jeziku medu ostalim faktorima isti¢e doprinos (B = 0,146; p < 0,014)
tezine ili zahtjevnosti predmeta. Drugim rije¢ima, ovim se varijablama opazene okoline u¢enja
moze objasniti vrlo mali dio eksternalne forme regulacije motivacije. Medutim, ovaj nalaz moze
biti vrlo znacajan u ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika jer se pomocu teZine ili zahtjevnosti
predmeta moze predvidjeti smanjivanje intrinzi€ne motivacije u tom predmetu. Tom kriteriju
bi u nastavi Hrvatskoga jezika trebalo posvetiti posebnu pozornost. Naime, dokazano je da se
pomocu eksternalne regulacije moze predvidjeti smanjivanje intrinzi¢ne motivacije (Deci 1
Ryan, 1991). Tezina ili zahtjevnost predmeta, koja se u Hrvatskome jeziku isti¢e u ukupnom
prediktivnom doprinosu ovih faktora eksternalnoj formi regulacije motivacije, mogla bi biti
prilog tvrdnji da ucenici tezinu predmeta povezuju s izazovom koji za njih predstavlja ovaj

predmet u smislu polaganja drzavne mature i nastavka obrazovanja.
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Tablica 25. Prediktivni doprinos opazene okoline uc¢enja amotivaciji

HRVATSKI JEZIK (1) ZDRAVSTVENA NJEGA (2)
Prediktori/Zavisne varijable N= 300 N=301
R=,327 R?=0,107 R=,411 R?=0,169
F (8,291)=4,3647 p<,000 F (8,292)=7,4319 p<,000
B t (291) p B t (292) p
Soc. povezanost/uklju¢enost 0,006 0,094 0,925 0,021 0,298 0,766
Podrska autonomiji 0,000 0,008 0,993 -0,238 -2,965 0,003
Podrska kompetenciji -0,246 -2,331 0,020 -0,033 -0,373 0,709
Strukturiranost nastave 0,024 0,330 0,741 -0,041 -0,575 0,565
Relevantnost sadrzaja -0,286 -3,912 0,000 -0,021 -0,335 0,738
Svrhovitost predmeta 0,139 1,607 0,109 -0,099 -1,335 0,183
Angaziranost nastavnika 0,062 0,835 0,403 -0,066 -0,922 0,357
Tezina/zahtjevnost predmeta 0,113 1,984 0,048 0,153 2,866 0,004

Amotivaciji u teoriji samoodredenja pridaje se posebna pedagoska relevantnost jer
predstavlja ponasanje koje je energizirano, ali nije regulirano i nema odredenu intencionalnost
koja se povezuje s motivirajuéim ucenjem te je iz toga razloga svojevrstan izazov svakom
nastavniku (Deci i Ryan, 1994). Drugim rijecima, ucenici kod kojih je izrazena amotivacija
smatraju da je ucenje u potpunosti izvan njihove kontrole te se mogu pitati zasto uopcée idu u
Skolu 1 zasto su uopce odabrali ovo zanimanje te mogu iz tog razloga i odustati od Skole. U
ovom istrazivanju koriStenim prediktorima moZe se objasniti vise od 10% varijance
(R?=0,107) kriterijske varijable u Hrvatskome jeziku i, ono $to bismo istaknuli kao bitnim za
strukovnu $kolu, gotovo 17% (R? = 0,169) varijance u Zdravstvenoj njezi. Pri tome se u
Hrvatskome jeziku medu ostalim faktorima opazene okoline istice negativan doprinos
relevantnosti sadrzaja ( = -0,146; p < 0,000), podrska kompetenciji (p = -0,246; p < 0,020) te
na granici znac¢ajnosti pozitivan doprinos tezine predmeta (f = 0,113; p < 0,048).

U Zdravstvenoj njezi medu ostalim faktorima isti¢e se negativan doprinos podrske
autonomiji (B = -0,238; p < 0,003) i takoder pozitivan i nesto vec¢i doprinos tezine ili

zahtjevnosti predmeta (f = 0,153; p < 0,004) u objaSnjenju amotivacije.
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Tablica 26. Prediktivni doprinos opazene okoline u¢enja samopoimanju u predmetu

Prediktori/ Zavisne varijable

HRVATSKI JEZIK (1)
N= 302

ZDRAVSTVENA NJEGA (2)

N =301

F (8,293)=10,885 p<,000

R=,478 R2=0,229

R=,403 R2=0,162

F (8,292)=7,1020 p<,000+

p t(293) p p t(292) p
Soc. povezanost/ukljuenost 0,068 1,006 0,315 0,145 2,060 0,040
Podr$ka autonomiji 0,182 2,128 0,034 0,162 2,012 0,045
Podrska kompetenciji 0,145 1,482 0,139 -0,028 -0,324 0,746
Strukturiranost nastave 0,071 1,052 0,294 0,123 1,735 0,084
Relevantnost sadrzaja 0,276 4,089 0,000 0,078 1,256 0,210
Svrhovitost predmeta -0,115 -1,430 0,154 0,066 0,880 0,380
Angaziranost nastavnika -0,063 -0,910 0,363 -0,030 -0,425 0,671
Tezina7zahtjevnost predmeta 0,030 0,575 0,565 0,092 1,709 0,088

(prilagodenost)

ZnaCenje pojma o sebi za izgradnju identiteta ne treba posebno naglaSavati. Ipak,

smatramo to narocito bitnim u strukovnim $kolama kada se ucenici relativno rano susrecu s

procesom rada iz kojega proistjecu i njihovi doZivljaji i odnos prema odabranom zanimanju.

Rezultati pokazuju kako se opazenom okolinom ucenja u Hrvatskome jeziku moze objasniti

gotovo 23% varijance kriterijske varijable (R? = 0,229) i ne§to manje varijance kriterijske

varijable u Zdravstvenoj njezi (R? = 0,162). Pri tome se pokazuje zna¢ajan doprinos dviju

psiholoskih potreba (socijalne povezanosti i podrske autonomiji) te relevantnosti sadrzaja.

Tocnije kombinacija relevantnosti sadrzaja (B = -0,276; p < 0,000) i podrske autonomiji

(B = 0,182; p < 0,034) isticu se svojim doprinosom objaSnjenju varijance samopoimanja kao

kriterijske varijable u Hrvatskome jeziku, a u Zdravstvenoj njezi istaknutiji je doprinos podrske
autonomiji (B = 0,162; p < 0,045) i socijalne pripadnosti (p = 0,145; p < 0,040).
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Tablica 27. Prediktivni doprinos opazene okoline ucenja zabrinutosti/brizi vezanoj za predmet

HRVATSKI JEZIK (1)N=302 ZDRAVSTVENA NJEGA (2) N=301

Prediktori/Zavisne varijable R=,253 R2=0,064 R=,242 R?=0,058
F (8,293)=2,5197 p<,01156 F (8,292)=2,2850 p<,02190

B t (293) p B t (292) p
Socijalna povezanost/ukljugenost -0,061 -0,816 0,415 -0,098 -1,312 0,191
Podrska autonomiji -0,020 -1,221 0,825 0,002 0,678 0,498
Podrska kompetenciji -0,170 -1,578 0,116 -0,100 -1,397 0,163
Strukturiranost nastave -0,053 -0,717 0,474 -0,109 -0,406 0,685
Relevantnost sadrzaja -0,086 -1,160 0,247 -0,027 -0,426 0,670
Svrhovitost predmeta 0,051 0,583 0,560 -0,077 -0,979 0,328
Angaziranost nastavnika 0,063 0,824 0,410 0,165 2,176 0,030
Tezina/zahtjevnost predmeta 0,089 1,551 0,122 0,140 2,473 0,013

Mjereni aspekti opazene okoline u¢enja u relativno maloj mjeri, oko 6% u oba predmeta,
objasnjavaju varijancu Kkriterijske varijable. U Hrvatskome jeziku njihov je doprinos
objasnjenju zabrinutosti vezane za predmet nesto veéi (R?= 0,064) nego u Zdravstvenoj njezi
(R? = 0,058). Pri tome je samo u Zdravstvenoj njezi nesto istaknutiji doprinos angaziranosti
nastavnika (p = 0,165; p < 0,034) i tezine predmeta (B = 0,140; p < 0,013). lako u bivarijantnim
korelacijama za oba predmeta nije utvrdena znacajna povezanost tezine predmeta i
angaziranosti nastavnika, kombinacija ovih faktora u Zdravstvenoj njezi, koja se istice U
doprinosu obja$njenju varijance kriterijske varijable, upucuje na potrebu daljnjega istrazivanja
faktora koji doprinose strahu vezanom za ucenje tih sadrzaja. Pogotovo iz razloga $to se zna
kako su briga ili zabrinutost, odnosno strah jedne od osnovnih emocija koje su u odredenoj
mjeri prisutne kod svih ljudi ovisno o o situacijama u kojima se nalaze (Reeve, 2010).
Postojanje odredenih vrsta strahova u Skolskome ucenju nisu nepoznanica, i kao Sto je
prethodno i navedeno, pokazalo se kako su strahovi vezani za Skolu prisutni podjednako u svim
dobnim skupinama te kako ih doZivljava oko 8% ispitanika (Vuli¢- Prtori¢, 2002; Reiss, 1991).
Istaknutost ovih dviju dimenzija opazene okoline ucenja (angaziranost nastavnika i
tezina/zahtjevnost predmeta) u objasnjenju straha vezanoga za predmet u ovome slucaju moglo
bi biti i vezano za neizvjesnost u ocjenjivanju istoga predmeta od strane razli¢itih nastavnika i
znacaju koju razliciti nastavnici pridaju istom predmetu ocjenjujuci ga dogovorno (Zdravstvena
njega) jednom ocjenom. Takoder, treba uzeti u obzir kako su u pitanju u€enici tre¢ih i Cetvrtih

razreda te da ucenici tre¢ih razreda joS nisu dosli u dodir s razli¢itim situacijama ucenja kao
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ucenici ¢etvrtih razreda (u smislu provodenja prakti¢noga dijela nastave). Primjerice, ucenici u
doticaj sa sadrzajem zdravstvene njege djeteta, onkoloskih ili psihijatrijskih bolesnika dolaze u
Cetvrtome razredu. U buducim istrazivanjima bilo bi korisno vidjeti je li strah u Zdravstvenoj
njezi vise vezan za prakti¢ni dio nastave, na Sto implicira i doprinos ovih dviju nesto istaknutijih
dimenzija opazene okoline u uc¢enja Zdravstvene njege.

S obzirom na to da su razvijeni interesi sastavni dio ,,pojma o sebi“ koji je kljuan u
razvoju identiteta te da intencionalnost uéenja uopce, poblize odreduje samu jezgru li¢nosti
povezujucéi je s ciljevima ucenja (Reninnger, Hidi 1 Krapp, 1992), moguée je razlikovati
situacijski, specifi¢ni interes koji nastaje vanjskim poticajima od interesa kao osobine li¢nosti
kojim se aktualiziraju individualne dispozicije li¢nosti. U ovom slu¢aju zanimalo nas je koji
faktori opazene okoline ucenja pridonose objasnjenju razli¢itih dimenzija interesa u smislu
stabilne dispozicije li¢nosti prema predmetu interesa te Smo regresijske analize proveli za sve

tri njegove dimenzije.

Tablica 28. Prediktivni doprinos opazene okoline ucenja intrinzi¢noj orijentaciji interesa

HRVATSKI JEZIK (1) N=302 ZDRAVSTVENA NJEGA (2) N=301

Prediktori/Zavisne varijable R=,438 R?=0,192 R=,325 R?=0,106
F (8,293)=8,7163 p<,000 F (8,292)=4,3315 p<,000

B t (291) p B t (294) p
Soc. povezanost/ukljuéenost -0,090 -1,298 0,195 -0,081 -1,114 0,265
Podrska autonomiji 0,067 0,773 0,4397 0,096 1,162 0,246
Podrska kompetenciji 0,153 1,526 0,127 -0,133 -1,479 0,140
Strukturiranost nastave -0,013 -0,199 0,841 0,147 2,016 0,044
Relevantnost sadrzaja 0,441 6,384 0,000 -0,008 -0,138 0,890
Svrhovitost predmeta -0,066 -0,811 0,417 0,248 3,209 0,001
Angaziranost nastavnika -0,154 -2,176 0,030 0,036 0,494 0,621
TezZina/zahtjevnost predmeta 0,044 0,820 0,412 0,101 1,834 0,067

Ve¢ je nekoliko puta naglaseno kako interes kao neovisan konstrukt pripada formi
motivacije za ucenje i od svih drugih formi motivacije razlikuje se upravo prema svojoj
usmjerenosti na sadrzaje ucenja koji odreduju njegovu relevantnost u odredenoj situaciji.
Shvac¢en kao psihiCko stanje, interes ima dispoziciju razvoja u smislu kontinuiranoga
,primanja‘“ sadrzaja iz okoline §to u Skolskome kontekstu znaci kako se na njega moze utjecati

pomocu odredenih sadrzaja (Krapp, 2000 i 2002; Krapp i Fink, 1992; Reeve, 2010).
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Bitno je obiljezje interesa da on ukljucuje i kognitivnu i afektivnu komponentu odnosa
Covjeka i okoline te da je interes kombinacija osobnih i situacijskih karakteristika (Reninger,
1989; Reninnger, Hidi, Krapp, 1992). Dok afektivha komponenta opisuje pozitivne emocije
koje prate neku aktivnost, kognitivna se komponenta odnosi na uocljiva, perceptivna i
reprezentativna obiljezja aktivnosti. ObjaSnjenju intrinzi¢ne orijentacije interesa doprinos
varijabli opazene okoline u¢enja u oba je predmeta znacajan. U Hrvatskome jeziku ovih osam
prediktora objasnjava gotovo 20% varijance kriterijske varijable (R?> = 0,192) dok je u
Zdravstvenoj njezi taj doprinos nesto manji (R? = 0,106). U Hrvatskome jeziku nesto je
istaknutiji doprinos dvaju faktora okoline, pozitivan doprinos relevantnosti sadrzaja

(B =10,441; p <0,000) i negativan doprinos angaziranosti nastavnika (f = -0,154; p < 0,030).

Tablica 29. Prediktivni doprinos opazene okoline ucenja vrijednosnoj orijentaciji interesa

HRVATSKI JEZIK (1) N=301 ZDRAVSTVENA NJEGA (2) N=301
S . . R=,558 R>=0,311 R=,536 R?=0,287

Prediktori/Zavisne varijable F (8,293)=16,581 p<0,000 F (8,292)=14,736 p<,000

B t(293) p B t(292) P
Soc. povezanost/ukljuéenost -0,176 -2,744 0,006 -0,068 -1,057 0,290
Podrska autonomiji 0,009 0,117 0,906 0,284 3,832 0,000
Podrska kompetenciji 0,220 2,378 0,018 -0,181 -2,245 0,024
Strukturiranost nastave 0,080 1,272 0,204 -0,001 -0,020 0,983
Relevantnost sadrzaja 0,463 7,248 0,000 0,143 2,527 0,012
Svrhovitost predmeta 0,034 0,455 0,648 0,402 5,831 0,000
Angaziranost nastavnika -0,150 -2,296 0,022 0,0367 0,556 0,578
Tezina/zahtjevnost predmeta 0,037 0,752 0,452 0,019 0,398 0,690

Za objasnjenje vrijednosne dimenzije interesa u ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika
setom prediktorskih varijabli moguce je objasniti nesto viSe od 30% varijance kriterijske
varijable u Hrvatskome jeziku (R?>= 0,311) i ne$to manji dio varijance kriterijske varijable u
Zdravstvenoj njezi (R? = 0,287). Pri tome se u Hrvatskome jeziku isti¢e doprinos &etiriju
prediktora od kojih je najznacajniji doprinos relevantnosti sadrzaja (f = 0,463; p < 0,000),
podrske kompetenciji (B = 0,220; p < 0,018) te negativan doprinos socijalne pripadnosti
(B =-0,176; p < 0,006) i angaziranosti nastavnika (p = -0,150; p < 0,022). U Zdravstvenoj njezi
istice se kombinacija Cetiriju prediktora od kojih strukturiranost nastave ima najveci doprinos

(B = 0,402; p < 0,000), potom slijedi doprinos podrske autonomiji (p = 0,284; p < 0,000),
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doprinos podrske kompetenciji (f =-0,181; p < 0,024) te relevantnosti sadrzaja (f = 0,143; p <
0,012).

Tablica 30. Prediktivni doprinos opazene okoline uc¢enja osje¢ajnoj dimenziji interesa

HRVATSKI JEZIK (1) N=302 ZDRAVSTVENA NJEGA (2) N=299

Prediktori/Zavisne varijable R=,408 R2=0,166 R=,375 R2=0,141
F (8,293)=7,3261 p<,000 F (8,290)=5,9611 p<,000

B t(293) p B t (290) p
Soc. povezanost/ukljuéenost -0,086 -1,229 0,219 -0,010 -0,144 0,884
Podr$ka autonomiji 0,057 0,644 0,519 0,137 1,677 0,094
Podrska kompetenciji 0,113 1,118 0,264 -0,004 -0,045 0,963
Strukturiranost nastave -0,024 -0,343 0,731 -0,021 -0,301 0,763
Relevantnost sadrzaja 0,390 5,562 0,000 0,150 2,409 0,016
Svrhovitost predmeta 0,034 0,410 0,681 0,126 1,660 0,097
Angaziranost nastavnika -0,150 -2,078 0,038 0,120 1,659 0,097
Tezina/zahtjevnost predmeta -0,110 -2,022 0,044 0,027 0,506 0,612

Za objasnjenje osjecajne dimenzije interesa u uéenju sadrzaja Hrvatskoga jezika set od
osam koriStenih prediktorskih varijabli objasnjava oko 17% varijance Kriterijske varijable
(R?=0,166) te oko 14% varijance u predmetu Zdravstvena njega (R?= 0,141). Pri tome se istice
doprinos triju faktora opazene okoline ucenja i to relevantnosti sadrzaja ( = 0,390; p < 0,000),
angaziranosti nastavnika (p = -0,150; p < 0,038) i tezine predmeta (f = 0,390; p < 0,000). U
Zdravstvenoj njezi znacajno je istaknutiji doprinos jednoga faktora i to relevantnosti sadrzaja
(B=0,150; p<0,016). Gledajuc¢i ukupno, koristeni set prediktorskih varijabli u najveéem dijelu
pridonosi objasnjenju vrijednosne dimenzije interesa u jednome i u drugome predmetu.

Zakljuéno za ovaj dio istrazivanja u kojemu su testirane pretpostavke drugoga
problemskog podrucja istrazivanja, gdje nam je cilj bio utvrditi u kojoj mjeri ucenicka
percepcija okoline ucenja doprinosi motivaciji za u¢enje opceobrazovnih i strukovnih sadrZaja
kod ucenika Skole za medicinske sestre, empirijski je dokazano kako ucenicka percepcija
razli¢itih aspekata okoline znac¢ajno pridonosi motivaciji i interesu za u¢enje opéeobrazovnih i
strukovnih sadrZaja. Rezultati su potvrdili po€etnu pretpostavku drugoga dijela istrazivanja
(H 2.), to¢nije pokazalo se kako ucenicka percepcija razliitih aspekata okoline pridonosi
izrazenosti razli¢itih stilova motivacije 1 interesu u ucenju opceobrazovnih i strukovnih
sadrzaja.

Jednostavnim statistickim postupkom korelacija (v. tablicu 19) potvrdena je jedna od
glavnih pretpostavki teorije samoodredenja o povezanosti osnovnih psiholoSkih potreba

(potreba za autonomijom, kompetencijom 1 socijalnom vezanos$c¢u) s psiholoskim rastom i
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razvojem pojedinca kroz mehanizam intrinzicne motivacije (Deci i Ryan, 1993). Nadalje,
analiza varijance (v. tablicu 20) i post hoc Fisherov LSD test izmedu razli¢itih skupina (v.
Prilog 4) pokazali su razlike i izrazenost razlika u u¢enju razli¢itih sadrzaja s obzirom na
situaciju primjene upitnika za Hrvatski jezik i Zdravstvenu njegu. Razlika je utvrdena u
ucenju: 1) opcéeobrazovnih u odnosu na strukovne sadrzaje u pojedinim Skolama, zatim 2)
opc¢eobrazovnih i 3) strukovnih sadrzaja izmedu $kola te na kraju 4) u u¢enju opéeobrazovnih
u odnosu na uc¢enje strukovnih sadrzaja izmedu skola.

Usporedbom ucenja Hrvatskoga jezika i Zdravstvene njege razlika se pokazala u pet
motivacijskih varijabli: podrsci autonomiji, podrSci kompetenciji, strukturiranosti nastave,
relevantnosti sadrzaja koji se uci te svrhovitosti predmeta. Znacajne razlike nisu utvrdene u
varijabli socijalna ukljucenost/povezanost u razredu te u varijabli angaziranost nastavnika.
Ucenici skole Vrapc¢e u u€enju sadrzaja Hrvatskoga jezika u odnosu na sadrzaje Zdravstvene
njege znacajno izrazenije percipiraju relevantnost sadrzaja i svrhovitosti predmeta koji se uci.
S druge strane, ucenici $kole Mlinarska u nastavi Hrvatskoga jezika u odnosu na nastavu
Zdravstvene njege znalajno izrazenije percipiraju podr§ku kompetenciji, strukturiranost
nastave i relevantnost sadrzaja koji se uci.

Kada se usporedi ucenje sadrzaja Hrvatskoga jezika izmedu Skola, ucenici Skole
Mlinarska u odnosu na ucenike Skole Vrapce u ucenju Hrvatskoga jezika izraZenije
percipiraju dvije ispitivane varijable: strukturiranost nastave i relevantnost sadrzaja. Kada se
usporedi ucenje Zdravstvene njege izmedu dviju Skola, izrazenost razlika utvrdena je u dvije
varijable: podrSci autonomiji i svrhovitosti predmeta. Ucenici Skole Mlinarska u odnosu na
ucenike Skole Vrapce u ucenju strukovnih sadrzaja znacajno izraZenije percipiraju podrsku
autonomiji i svrhovitosti predmeta

Kada se usporedi ucenje opceobrazovnih i strukovnih sadrzaja izmedu dviju $kola,
rezultati pokazuje znacajnu razliku u percepciji izrazenosti pet varijabli opazene okoline u€enje.
U 8koli Vrapc¢e u u€enju sadrzaja Hrvatskoga jezika u odnosu na ucenje sadrzaja Zdravstvene
njege u Skoli Mlinarska ucenici zna¢ajno manje izraZenom percipiraju podrSku autonomiji,
istovremeno znacajno izraZenije percipiraju relevantnost sadrzaja koji se uci. U Skoli
Mlinarska u uéenju Hrvatskoga jezika u odnosu na uc¢enje Zdravstvene njege u $koli Vrapce
ucenici izrazenije percipiraju podrSku kompetenciji, strukturiranost nastave, relevantnost

sadrzaja te svrhovitost predmeta.
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Serijom od deset regresijskih analiza utvrden je doprinos i razlika u doprinosu uc¢enicke
percepcije opazene okoline u¢enja motivaciji za ucenje razlicitih sadrzaja. Pokazalo se kako se
setom od osam prediktorskih varijabli opazene okoline u¢enja objasnjava izmedu 5,9% 1 31,1%
varijance onih faktora motivacije (regulacijski stilovi motivacije i interes) za ucenje koje smo
rabili kao nezavisne, odnosno kriterijske varijable (v. tablice 21-30). S obzirom na to da je nas
zanimalo u kojoj mjeri ucenic¢ka percepcija razli¢itih aspekata okoline pridonosi izraZenosti
razliCitih stilova regulacije motivacije u smislu teorije samoodredenja, mozemo rec¢i kako
objaSnjenju varijanci formi regulacije motivacije (intrinzi¢na motivacija, identificirajuca
regulacija, introjicirana i eksternalna regulacija te amotivacija) u oba predmeta znacajno
pridonosi set koriStenih prediktorskih varijabli kojima se objasnjava izmedu 5,9% (doprinos
objasnjenju introjicirane regulacije motivacije u Zdravstvenoj njezi) i 31,1% (doprinos
objasnjenju vrijednosne dimenzije interesa u Hrvatskome jeziku). Znacajno je istaknuti
doprinos toga seta prediktorskih varijabli amotivaciji jer se njime moze objasniti izmedu 10,7%
i 16,9% Kkriterijske varijable. Takoder, tim se setom prediktorskih varijabli moze objasniti
izmedu 10,6% i 31,1% varijance svih dimenzija interesa u u¢enju sadrzaja oba predmeta. Ovim
je rezultatima potvrdena jedna od pocetnih pretpostavki ovoga problemskog podrucja koja je
glasila kako ucenicka percepcija razli¢itih aspekata okoline ucenja pridonosi izrazenosti
razli¢itih stilova motivacije i interesa u u¢enju opéeobrazovnih i strukovnih sadrzaja (H 2.1.)

Ako gledamo razlike u doprinosu seta prediktorskih varijabli samoodreduju¢im
formama motivacije za ucenje (intrinzicna motivacija i identificiraju¢a regulacija) u odnosu na
manje autonomne forme motivacije (introjicirana i eksternalna regulacija), tada se moze uociti
kako se ovim setom prediktorskih varijabli moze objasniti izmedu 23,5% i 28,3% varijance
autonomnijih formi regulacije te manji dio kontroliraju¢ih formi regulacije, izmedu 2,5% i
6,9%. Odnosno, ovim setom prediktorskih varijabli moZe se objasniti oko 25% varijance
autonomnijih formi regulacije motivacije u Hrvatskome jeziku pri cemu se isti¢e doprinos triju
faktora opaZene okoline uéenja: relevantnosti sadrzaja, podr§ske autonomiji i tezine predmeta.
U Zdravstvenoj njezi pomocu tih se prediktora moze objasniti izmedu 23,5% i 28,3% varijance
intrinzi¢ne motivacije i identificirajuce regulacije pri cemu se istiCe doprinos triju faktora
opazene okoline ucenja: relevantnosti sadrzaja, podrSke autonomiji i socijalne pripadnosti (v.
tablice 21 i 22). Kod objasnjenja kontroliranih formi motivacije (introjicirana i eksternalna

regulacija) moze se pomocu koristenih prediktora objasniti izmedu 3,4% i 6,9% varijanci
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kriterijskih varijabli u Hrvatskome jeziku te izmedu 2,5% i 5,9% varijance u Zdravstvenoj njezi
(v. tablice 23 i 24). Pri tome se u Hrvatskome jeziku u objasnjenju kontroliranih formi regulacije
isti¢e doprinos relevantnosti sadrzaja i tezine predmeta, a u Zdravstvenoj njezi istaknut je
poseban doprinos podrske autonomiji.

Amotivacija u Zdravstvenoj njezi (16,9% varijance kriterijske varijable) moze se ovim
prediktorima bolje objasniti nego u Hrvatskome jeziku, (10,7% varijance). Pri tome se u
Zdravstvenoj njezi istiCe podrSka autonomiji kao faktor koji neSto znacajnije od ostalih
pridonosi objasnjenju kriterijske varijable. U Hrvatskome jeziku faktori relevantnost sadrzaja i
podrska kompetenciji neSto su istaknutijega doprinosa u objaSnjenju varijance kriterijske
varijable (v. tablicu 27). Ovaj nalaz smatramo pedagoski relevantnim za nastavni proces u
strukovnoj Skoli jer se radi o relativno visokom doprinosu toga seta prediktora objasnjenju
amotivacije u glavnom strukovnom predmetu. Nastava toga predmeta vrlo je specifi¢na jer se
organizira u razli¢itim okruzenjima uéenja (izvan klasi¢noga razreda), nastavu istoga predmeta
provodi nekoliko nastavnika te se ocjene donose zajednickim dogovorom nastavnika $to su
bitna obiljezja okruzenja uéenja koja ¢emo imati na umu pri interpretaciji rezultata. Nadalje,
doprinos koristenih prediktora razli¢itim dimenzijama interesa, kao stabilne osobine li¢nosti
kojom se aktualiziraju individualne dispozicije ucenika, takoder pokazuje postojanje razlika u
ucenju razli¢itih sadrzaja. U Hrvatskome jeziku taj set prediktora objasnjava izmedu 16,6% i
31,1% varijance razli¢itih dimenzija interesa pri ¢emu se istie doprinos (razli¢itoga smjera
korelacije) pet faktora opazene okoline ucenja: najviSe se isti¢e relevantnost sadrzaja, zatim
slijedi podrska kompetenciji, socijalna povezanost, angaziranost nastavnika i tezina predmeta.
U Zdravstvenoj njezi tim se setom prediktora objasnjava izmedu 10,6 % i 28,7% varijanci
razli¢itih dimenzija interesa pri ¢emu se istice set od Cetiri faktora opaZene okoline u€enja od
kojih je najistaknutiji doprinos svrhovitosti predmeta, potom slijedi doprinos podrske
autonomiji, podrS§ke kompetenciji i relevantnost sadrzaja (v. tablice 28-30).

Ovim je rezultatima odbacena druga bitna pretpostavka ovoga problemskoga podrucja
koja je glasila kako ne postoji razlika u doprinosu razli¢itih aspekata okoline u¢enja izrazenosti
razlicitih stilova motivacije i interesu u uc¢enju op¢eobrazovnih i strukovnih sadrzaja (H 2.2.)

Osim toga, nalazi koji pokazuju kako ucenicka percepcija razli¢itih aspekata okoline na
razli¢ite nacine i razli¢itom mjerom pridonosi izrazenosti razli¢itih stilova motivacije i interesu

u ucenju opéeobrazovnih i strukovnih sadrzaja, upucuje na to da bi bilo potrebno uzeti u obzir
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neke dodatne momente kojima bi se objasnile razlike u doprinosu mjerenih aspekata okoline
izrazenosti razliCitih stilova motivacije za uenje i interesu koje smo utvrdili ovim
istrazivanjem. Moguce je da je u podlozi tih razlika i veca varijabilnost situacija u¢enja izmedu
Hrvatskoga jezika i Zdravstvene njege u smislu organizacije klinickoga (prakti¢noga) dijela
nastave. Ono §to je potvrdeno i ovim dijelom istrazivanja jest da opazena okolina uc¢enja, kojom
smo obuhvatili osnovne psiholoske potrebe i neke konstruktivisticke aspekte kvalitetne nastave,
na razli¢ite nacine i u razli¢itoj mjeri pridonosi (pozitivno i negativno) motivaciji za ucenje.
Jedna od bitnih pretpostavki teorije samoodredenja jest da autonomna motivacija
ucenika dovodi do pozitivnijih ishoda u $koli. To nas vodi u tre¢e problemsko podrucje nasega
istrazivanja unutar kojega trazimo odgovor na pitanje pridonosi li motivacija za ucenje
opceobrazovnih i strukovnih sadrzaja Skolskim postignu¢ima kod ucenika Skole za medicinske
sestre. U ovome se kontekstu $kolska postignu¢a odnose na vrjednovanje rezultata u¢inkovitosti
nastavnoga procesa i same nastave jer o nastavnicima i u¢enicima te o konkretnim situacijama
ucenja ovisi kojom ¢e se formom nastave uspjeti uravnoteziti elemente odredene nastave i

nastavnoga procesa sa zadanim ciljevima.

3.6. Doprinos motivacije za u¢enje Skolskim postignu¢ima

Tradicionalno, skolsko postignuce shvacalo se kao sumativni prikaz znanja, sposobnosti
1 ulozenoga napora ucenika u uc¢enje pri cemu se odgovornost za postizanje uspjeha u uc¢enju
jednostrano prebacivala na u¢enika. Danas se smatra pravednijom jednadzba koja kaze kako bi
Skolsko postignuce bilo primjerenije definirati kao odnos izmedu nastavne ponude, sposobnosti
ucenja i zalaganja. Razlog je tomu $to je za postizanje odredenoga uspjeha odlucujuée stoji li
nasuprot ocekivanim postignu¢ima i primjerena nastavna ponuda Skole, odnosno pojedinoga
nastavnika (Meyer, 2005, 113).

Usmjereno$¢u obrazovnih sustava na obrazovne standarde i1 ostvarenje ciljeva
obrazovanja putem kompetencija, odnosno orijentiranost samo na vrjednovanje ishoda ucéenja
(engl. outcomes) u kontekstu osiguranja vece kvalitete $kole, odnosno njezine efikasnosti i/ili
ucinkovitosti glede postignuéa ucenika i njihovih razvijenih kompetencija, ne evaluira se

ucinkovitost poucavanja i ucenja (Palekéi¢, 2007). Ovime se umanjuje snaga odgojne
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komponente nastave i naglasavaju se njene ekonomske i tehnoloske dimenzije. Prema Meyeru
(2005, 113) ocekivana postignuca trebaju stvarati poticaj za ucenje na naéin da i kod boljih i
kod slabijih u¢enika i ucenica pospjeSuju njihov napredak u u¢enju. Zato se dobri nastavnici i
nastavnice osobito trude jasno i razumljivo, u suradnji sa svojim ucenicima, formulirati
oc¢ekivana postignuca. Tek tada postignuéa ne ocekuju samo nastavnici vec¢ i ucenici I to na
nacin da i jedni 1 drugi preuzimaju odgovornost za proces ucenja i ukupne rezultate. Odgojne
zadace Skole i nastave iz godine u godinu postaju vece prenosenjem i preuzimanjem dijela
roditeljskih obveza te odgovornost za proces ucenja podjednako snose ucenici i nastavnici.
Nastavnici snose odgovornost za iskustvo i umijec¢a svojih uéenika, a u¢enici snose odgovornost
za doZzivljaj uspjesnosti svojih ucitelja.

U tome se ogleda interakcijska narav nastave zorno prikazana u shematskom prikazu
Herbartove odgojne nastave (v. Shemu 1). Djelatnosti nastavnika (pokazivanje, povezivanje,
poucavanje i filozofiranje) i predikati formalnih stupnjeva interesa (zorno, kontinuirano,
uzdizu¢i i primjena nau¢enoga) u smislu obiljeZja njegove djelatnosti, odredeni su zajednickom
aktivnosti nastavnika i u€enika u bavljenju nekim, odredenim predmetom ucenja.

Istrazivanja uzajamne povezanosti nastave i uspjeha u ucenju imaju dugu tradiciju, a
unato¢ tomu Sto rezultati nisu konzistentni, nepobitno je utvrdeno kako su obrasci uspjesne
nastave varijabilni te kako su za ostvarenje osnovnih ciljeva obrazovanja potrebni razliciti
mehanizmi ucenja i razli¢ite forme nastave (Palek¢i¢, 2007). Suvremeno znanje o kognitivnim
1 metakognitivnim strategijama ucenja pokazuje kako je za poticanje ucenikovih postignuca
potrebna aktivna ukljuCenost ucenika u proces ucenja na na€in da oni budu motivirani za
upotrebu odredenih strategija kao i za regulaciju vlastitih kognitivnih procesa. Utvrdeno je da
ucenici u $kolskome okruzenju dozivljavaju brojna intenzivna i raznolika emocionalna iskustva
koja usmjeravaju njihove interakcije nastavno na iskustva koja utjecu na poucavanje, ucenje i
njihova postignuéa, oblikujuc¢i tako njihov osobni rast i razvoj (Pekrun i sur. 2002). U
posljednjih dvadesetak godina u podrucju istraZzivanja motivacije za ucenje u Skolskome
okruZenju, istraZivaci sve viSe paZnje usmjeravaju na analizu emocija koje stoje u osnovi
potrebe za postignu¢em. Potreba za postignué¢em, uz potrebu za afilijacijom, bliskosti i mo¢i
ubraja se u socijalne potrebe koje se definiraju kao ste¢eni psiholoski proces koji proizlazi iz
osobne povijesti socijalizacije koja aktivira emocionalne reakcije na poticaje relevantne za

odredenu potrebu. Potreba za postignué¢em ili Zelja da se ostvari odredeni ,,standard izvrsnosti*
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motivira osobe da teze uspjehu u natjecanju s odredenim standardom izvrsnosti koji obuhvaca
natjecanje sa zadatkom, sa samim sobom i s drugima. U tom kontekstu potreba za postignu¢em
djelomi¢no proizlazi iz socijalizacijskih utjecaja, a longitudinalnim istrazivanjima potvrdeno je
kako se upravo potreba za postignu¢em cCesto mijenja od djetinjstva do odrasle dobi
(McClelland i sur., 1953, prema Reeve, 2010). U svim situacijama u kojima se nastoji ostvariti
odredeno postignuce osoba je suocena s odredenim standardom izvrsnosti koji je energizira,
motivira i usmjerava prema odredenim ciljevima zbog toga §to zna da ¢e predstojeca izvedba
odredenoga zadatka proizvesti emocionalno zna¢ajnu procjenu vlastitih sposobnosti.

Emocija je uvijek usmjerena nekome vaznomu cilju jer ako dogadaj nije usmjeren
vaznomu cilju, izostaje emocija (Pekrun, Elliot i Maier, 2006). Emocije (akademske) povezane
s postignu¢ima koje ucenik ili student dozivljava u Skolskome ili sveuciliSnome okruzenju
zahvacaju 1 emocije povezane s nac¢inom poucavanja ili samim procesom ucenja i mogu
ukljucivati razli¢ite komponente: sam dozivljaj emocije (afektivna komponenta), misli koje
izaziva ta emocija (kognitivna), crvenilo lica, lupanje srca (fizioloska komponenta) te zelju za
bijegom iz odredene situacije (motivacijska komponenta). Nadalje, emocije odreduju razinu
ucenickih postignuca preko svojih utjecaja na kognitivne resurse, interese, motivaciju, strategije
ucenja i ono S$to je osobito vazno, na opéenitu regulaciju ucenja od strane samih ucenika.
Samoregulacija u¢enja je aktivan, konstruktivan proces kojim ucenici postavljaju ciljeve ucenja
1 potom nastoje nadgledati, regulirati 1 kontrolirati svoja ponaSanja, kogniciju 1 motivaciju u
skladu s tim ciljevima (Pintrich i Zusho, 2002). Opcenito govoreéi, ljudi koji imaju ciljeve,
postizu bolje rezultate od onih bez ciljeva Sto se pokazalo osobito vaznim u motivaciji za uenje
nezanimljivih sadrzaja. Dokazano je kako kod nezanimljivih zadataka kratkoro¢ni ciljevi
stvaraju priliku za pozitivne povratne informacije, izazivaju osjecaj postizanja napretka i osjecaj
sposobnosti koji povecava intrinziénu motivaciju (Valerand, Deci i Ryan, 1985, Vansteenkiste
i sur., 2004). Danas je poznato da tri u¢enicke ciljne orijentacije, kljuéne za regulaciju procesa
ucenja pobuduju razli¢ite kognitivne procjene povezane s pozeljnim ili nepozeljnim ishodima
Sto pridonosi aktivaciji odredenih emocija.

Tako, ciljna orijentacija na u¢enje usmjerava paznju uc¢enika na ovladavanje odredenom
aktivnos$cu, na kontrolabilnost i dostupne kompetencije te na pozitivno vrednovanje aktivnosti
same po sebi. Stoga ¢e ovaj tip ciljne orijentacije pospjesiti dozivljavanje pozitivnih emocija
(npr. radost prilikom ucenja), a reducirati pojavu negativnih emocija (npr. dosade ili ljutnje).
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Ciljna orijentacija na izvedbu usmjerava paznju ucenika na normativne ishode
postignu¢a (npr. dobre ocjene na testu) te se pretpostavlja da ¢e ova ciljna orijentacija
pridonijeti doZivljavanju pozitivnih emocija (nada i ponos) povezanih s dobivenom ocjenom
kao mjerljivim ishodom ucenja (Pekrun, Elliot i Maier, 2006; Elliot i Pekrun, 2007).

Tredi tip ciljne orijentacije, orijentaciju na izbjegavanje truda, karakterizira ucenicko
nastojanje da se uloZi §to manje truda potrebnoga za postizanje cilja. Takvi uéenici nastoje
izbjeci izazov i svaku situaciju koja potencijalno ugrozava njihovo samopostovanje te su u Skoli
pasivni i nezainteresirani, percipiraju svoje ucenje kao besmisleno, a u odnosu na ucenike
orijentirane na ucenje, osjecaju se manje kompetentnima i skloniji su eksternalnim atribucijama
motivacije za uéenje (Nicholls, Patashnick i Nolen, 1985).

Motivacija za uéenje nije samo bitna, polazna pretpostavka nastave, ona je istovremeno
i bitan ishod ili rezultat nastave, a jedna od osnovnih pretpostavki teorije samoodredenje jest da
autonomna motivacija u¢enika dovodi do pozitivnijih ishoda u skolskome ucenju. Integrirana
regulacija, kao najvisi oblik ekstrinzi¢ne motivacije, prema teoriji samoodredenja, povezana je
s najpozitivnijim ishodima — poput prosocijalnoga razvoja i psiholoske dobrobiti (Ryan i Deci,
2000a). 1z empirijskih istrazivanja proizlazi zakljucak: $to je necija ekstrinzi¢na motivacija u
vecoj mjeri samoodredena, osoba bolje funkcionira u podru¢ju Skolskih postignuca (Ryan i
Connell, 1989). Dakle, namjerna aktivnost, poput uéenja, ponekad proizlazi iz vlastitoga ja i
intrinziéne motivacije, ¢ime se dokazuje kako osoba posjeduje urodene aspekte koji
usmjeravaju aktivnost ucenja. Ali, kako pojedinci sazrijevaju i ostvaruju sve veci kontakt s
okruZzenjem, oni kroz sustav povratnih informacija (u nasem istrazivanju OCjene,
nezadovoljstvo ocjenama i ocjenjivanjem) asimiliraju i integriraju neke aspekte iz socijalnoga
okruzenja gradeci tako pojam o sebi 1 stjecuci vlastiti identitet u cijelom spektru druStvenih
odnosa. U konacnici, o tome i ovisi u kojemu ¢e se smjeru po zavrSetku procesa ucenja razvijati
daljnji interes za odredeni sadrzaj ucenja.

Razli¢itim istrazivanjima dokazano je kako postoji povezanost izmedu kvalitete nastave
i postignu¢a ucenika te da sklop uvjeta koji je povezan s napretkom u ucenju u jednom
predmetu, ne mora biti povezan s napretkom u ucenju u drugom predmetu (Gruehn, 2000,
prema Meyer, 2005) i kako razli¢ita obiljezja nastave dovode do razlicitih ishoda ucenja
(Weinert i Helmke, 1998) te se autonomne forme motivacije povezuju s pozitivnijim ishodima
ucenja. Stoga u ovome problemskom podru¢ju provjeravamo pretpostavku da motivacija za
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ucenje opceobrazovnih i strukovnih sadrzaja pridonosi Skolskim postignuéima ucenika
medicinske $kole (H 3.). To¢nije, pretpostavljeno je kako razliciti stilovi regulacije motivacije
i interesa za uéenje pridonose Skolskomu postignué¢u uéenika u predmetima Hrvatski jezik i
Zdravstvena njega (H 3.1.) te kako ne postoji razlika u doprinosu razlicitih stilova regulacije
motivacije i interesa za ucenje Skolskim postignu¢ima ucenika u predmetu Hrvatski jezik i

Zdravstvena njega (H 3.2.).

3.6.1. Osnovni deskriptivni statistici

S obzirom na to da nam je jedan od neposrednih ciljeva istrazivanja bio utvrditi doprinos
razlicitih stilova regulacije motivacije i interesa za ucenje Skolskim postignué¢ima, za osnovne
deskriptivne parametre ili statistike odredili smo sljedece ishode u¢enja kao mjerljive rezultate
Skolskih postignuca: ocjenu, nezadovoljstvo ocjenom i ocjenjivanjem te interes za daljnje
ucenje sadrzaja u predmetima Hrvatski jezik i Zdravstvena njega. Cjelokupna je skala
sadrzavala Cetiri subskale s 14 tvrdnji, za svaku od navedenih tvrdnji ucenici su svoje slaganje
ili neslaganje mogli izraziti brojéanom oznakom od 1 do 4 sa sljede¢im znacenjem: (1) u

potpunosti tocno, (2) uglavnom toc¢no, (3) uglavnom netocno te (4) u potpunosti netocno.

Tablica 31. Skolska postignuéa — subskale, najkarakteristi¢nije tvrdnje i postotak odgovora na
tvrdnju u oba predmeta

Subskala Najkarakteristi¢nija Hrvatski jezik Zdravstvenanjega
tvrdnja
0 = 0
Odgovor N (302) 0% N=302 0%
Mog_uc1 1shod_1 ucenja — Zbog ‘nacina 1sp1t1rvanje} 1 42 13,91 51 16,89
postignuta ocjena, nisam imao/la mogucnosti
(ne)zadovoljstvo postignutom pokazati svoje znanje iz 2 60 19.87 70 2318
ocjenom i na¢inom ocjenjivanja  ovog predmeta. ' '
(6 tvrdnji) 3 124 41,06 119 39,40
4 76 25,17 62 20,53
Interes za daljnje uéenje sadrzaja  Zelio bih i nakon srednje 1 25 8,28 80 26,49
predmeta (8 tvrdnji) Skole uditi sadrZaje vezane 2 58 1921 124 4106
uz ovaj predmet. ' '
3 118 39,07 65 21,52
4 101 33,44 33 10,93
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Potreba za postignuéem od djetinjstva do odrasle dobi Cesto se mijenja i povezana je s
vjerom u vlastite sposobnosti koja ovisi o povratnim informacijama koje uéenici dobivaju u
Skolskome okruzenju. Stoga smo skalom Skolskih postignuc¢a obuhvatili dvije komponente
akademskih emocija koje su povezane s percepcijom vlastitih sposobnosti (kognitivna
komponenta) i samim dozivljajem emocija (afektivna komponenta). Uz postignutu ocjenu
(kognitivna komponenta ucenja) te nezadovoljstvo ocjenom 1 ocjenjivanjem (afektivna
komponenta ucenja) ukljucili smo interes za daljnje ucenje sadrzaja kao posebnu formu
skolskih postignuc¢a u smislu pedagoski najpozeljnijega ishoda svakoga nastavnog procesa.

Tri subskale koje su se odnosile na percepciju vlastitih sposobnosti sadrzavale su po
dvije tvrdnje za postignutu ocjenu, (ne)zadovoljstvo postignutom ocjenom te (ne)zadovoljstvo
na¢inom ocjenjivanja. S obzirom na to da su se sve tvrdnje odnosile na percepciju vlastitih
sposobnosti u kognitivnoj i afektivnoj domeni akademskih emocija, utvrdili smo koja Cestica
od ukopno Sest tvrdnji ima najvece faktorsko zasicenje.

Pokazalo se kako tvrdnja ,,Zbog nacina ispitivanja nisam imao/la mogucnosti pokazati
svoje znanje iz ovog predmeta.” na najbolji nacin reprezentira uéenicka postignuca u ovim
dvjema domenama ishoda ucenja te smo je uzeli za karakteristi¢nu tvrdnju. Najveéi broj
ucenika u oba predmeta tu tvrdnju smatra uglavnom neto¢nom (Hj 41,65% i Znj 39,40%) ili u
potpunosti neto¢nom (Hj 25,17% i Znj 20,53%). Manji broj ucenika tu tvrdnju smatra u
potpunosti to¢nom (Hj 13,91% i Znj 16,89%), odnosno uglavnom to¢nom (Hj 19,87% i Znj
23,18%). Rezultati na tim subskalama su u oba predmeta, u odredenoj mjeri, podudarni.

Subskalom interesa za daljnjim u¢enjem sadrzaja posebno je obuhvac¢ena komponenta
interesa kao pedagoski pozeljnoga ishoda ucenja, a koji smo utvrdivali kroz osam tvrdnji.

Interes u ovome kontekstu Skolskih postignu¢a shvacen je, herbartovskim rje¢nikom
receno, kao spontana aktivnost zainteresirane predanosti sadrzaju i shvacanju sadrzaja i rezultat
je receptivne spremnosti uCenika da dopusti predmetu sadrzaja da na njega djeluje.
Karakteristi¢na tvrdnja za ovu subskalu glasila je: ,,Zelio bih i nakon srednje §kole uditi sadrZaje
vezane za ovaj predmet.© Najveci broj uéenika tu tvrdnju u Hrvatskome jeziku smatra uglavnom
netocnom (39,07%) ili u potpunosti netocnom (33,44%) dok je manji broj smatra uglavnom
to¢nom (19,21%) ili u potpunosti to¢nom (8,28%). U Zdravstvenoj njezi situacija je bitno
drugacija. Najveci broj ucenika tu tvrdnju smatra uglavnom to¢nom (41,06%) ili u potpunosti
to¢nom (26,49%), manji broj tu tvrdnju smatra uglavnom neto¢nom (21,52%) ili u potpunosti
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neto¢nom (10,93%). Moguce je uociti odredene razlike i nepodudarnosti razli¢itih komponenti
Skolskih postignué¢a u uéenju sadrzaja dvaju predmeta Sto baca posebno svjetlo na nastavni
proces u strukovnoj Skoli. U Hrvatskome jeziku rezultati kognitivne i afektivne komponente
akademskih emocija u domeni postignute ocjene te nezadovoljstva postignutom ocjenom i
ocjenjivanjem prema postotku odgovora relativno su podudarni. Dakle, u Hrvatskome jeziku
uCenici ne misle da zbog nacina ispitivanja nisu imali moguénosti pokazati svoje znanje,
karakteristi¢nu tvrdnju smatra uglavnom neto¢nom oko 41% ucenika odnosno u potpunosti
neto¢nom njih oko 25%. Ne$to manji broj u¢enika tu tvrdnju smatra u potpunosti to¢nom (oko
20%) ili uglavnom to¢nom (oko 14%). U Zdravstvenoj njezi situacija je relativno sli¢na.
Najveci broj u¢enika karakteristi¢nu tvrdnju smatra uglavnom neto¢nom (oko 40%), zatim njih
oko 23% smatra tvrdnju uglavnom to¢nom te njih oko 17% u potpunosti to¢nom i na kraju oko
20% ucenika tu tvrdnju smatra u potpunosti neto¢nom. Kada je u pitanju interes kao posebna
forma motivacije za daljnjim ucenjem sadrzaja moze se uociti veca varijabilnost u odabiru
tvrdnji. Dok u Hrvatskome jeziku tu tvrdnju u potpunosti to¢nom smatra najmanji broj uéenika
(oko 8%), njih oko 26% u Zdravstvenoj njezi smatra tvrdnju u potpunosti to¢nom. Isto tako,
djelomi¢no to¢nom tu tvrdnju u Hrvatskome jeziku smatra manji broj u¢enika (oko 19%) nego
u Zdravstvenoj njezi (oko 41%), a uglavnom neto¢nom oko 39% ucenika u Hrvatskome jeziku
te oko 21% ucenika u Zdravstvenoj njezi. Takoder, veci broj u¢enika u Hrvatskome jeziku (oko
33%) smatra tu tvrdnju u potpunosti neto¢nom za razliku od Zdravstvene njege u kojoj oko
10% ucenika tu tvrdnju smatra u potpunosti netocnom. Na osnovi podatka da vise od 65%
ucenika karakteristi¢nu tvrdnju smatra u potpunosti ili uglavnom to¢nom u Zdravstvenoj njezi
te da oko 27% ucenika u Hrvatskome jeziku smatra kako je ta tvrdnja u potpunosti ili uglavnom
to¢na, mogli bismo re¢i kako vec¢ina ucenika Zzeli i nakon srednje $kole uditi sadrzaje iz
Zdravstvene njege. Odnosno, mogli bismo reéi kako veéina ucenika iskazuje interes za nastavak
obrazovanja u podrucju sestrinstva. Istrazivanje obrazovanja studenata zdravstvenih studija na
splitskome sveugilistu (Ceko, Anti¢evié i Stip&ié, 2015) pokazuje kako je najveéi broj studenata
primaljstva zavrsio strukovnu Skolu (njih oko 85%), potom oko 67% studenata sestrinstva,
zatim slijede studenti radioloske tehnologije (oko 50%), fizioterapije (oko 30%) te medicinsko
laboratorijske dijagnostike (oko 21%). Gledajuc¢i ukupno promatrane studijske programe,
autorice isti¢u kako otprilike polovica studenata zdravstvenih studijskih programa ima zavr$eno
strukovno srednjoskolsko obrazovanje (5,8%), a polovica gimnazijsko obrazovanje (46,2%). |
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ovi rezultati u ovome problemskom podruc¢ju bacaju posebno svjetlo na strukovnu nastavu u
kontekstu razvoja interesa za daljnjim ucenjem predmetnoga sadrzaja koji ¢ini osnovu ranije
odabranoga zanimanja.

U sljedecoj tablici donose se rezultati usporedbe aritmetickih sredina i standardnih
devijacija kojima se empirijski dokazuje postojanje razlika u percepciji mjerljivih ishoda

ucenja, odnosno Skolskih postignuca.

Tablica 32. Usporedba osnovnih deskriptivnih statistika: $kolska postignuca

Subskale ishoda Zdravstvena
udenja/postignuéa  Broj Hrvatski jezik njega

Cestica M/Sd Raspon M/Sd
Postignuta ocjena 2 5,173 (1,599) 2,000-8,000 4,964 (1,618)
(Ne)zadovoljstvo
ocjenom 2 4,827 (1,559) 2,000-8,000 5,248 (1,430)
(Ne)zadovoljstvo
ocjenjivanjem 2 5,761 (1,698) 2,000-8,00 5,328 (1,812)
Interes za daljnje
ucenje sadrzaja
predmeta 8 24,622 (5,313) 8,000-32,000 20,795 (5,508)

Rezultati usporedbe osnovnih deskriptivnih statistika u dva predmeta, prikazani u tablici
31, pokazuju ne$to vise prosjeéne vrijednosti aritmeti¢kih sredina u Hrvatskome jeziku u
odnosu na predmet Zdravstvena njega. Izuzetak je nezadovoljstvo ocjenom gdje je postignuta
veca prosjecna vrijednost u Zdravstvenoj njezi. Sve vrijednosti aritmetickih sredina krecu se u
rasponu teorijski mogucih rezultata. Najvece vrijednosti u oba predmeta postignute su za
posebnu domenu $kolskih postignuca, to¢nije za varijablu interesa za daljnje u€enje sadrzaja.
U Hrvatskome jeziku postignuta je vrijednost nesto ve¢a (M/Sd = 24,622/5,313) u odnosu na
Zdravstvenu njegu (M/Sd = 20,795/5,508). Nezadovoljstvo ocjenom jedina je komponenta
mjerenih Skolskih postignuca ¢ija je vrijednost aritmeticke sredine u Zdravstvenoj njezi (M/Sd
= 5,248/1,430) vecéa od vrijednosti u Hrvatskome jeziku
(M/Sd = 4,827/1,559).
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3.6.2. Povezanost strukturnih elemenata motivacije za ucenje i $kolskih
postignuca

Zbog preglednosti rezultata povezanosti regulacijskih stilova motivacije, interesa i
Skolskih postignuc¢a iz matrica korelacija za dva predmeta (v. Prilog 1 i 2) izdvojili smo te
usporedili korelacije u ucenju sadrzaja u oba predmeta (v. tablicu 33). Jedna je od bitnijih
pretpostavki teorije samoodredenja da autonomna motivacija ucenika dovodi do pozitivnijih
ishoda u skoli poput Ustrajnosti u §kolovanju, $kolskih postignuca, uc¢enja i trazenja izazova te
da je za poticanje ucenikovih postignu¢a bitna povezanost s autonomnom akademskom
motivacijom ucenika.

Kad su u pitanju ishodi ucenja, Vallerand i sur. (1992) pokazali su da studenti s ve¢om
autonomnom motivacijom imaju pozitivnije emocije u vezi nastave, viSe uzivaju prilikom
ucenja i pokazuju opéenito vece zadovoljstvo u skoli, a sto je kasnije dodatno potkrijepljeno
mnogim istrazivanjima.

U izdvojenim je korelacijama u u¢enju sadrzaja Hrvatskoga jezika i Zdravstvene njege
(v. tablicu 33) vidljivo da intrinzi¢na motivacija i identificirajuca regulacija, kao autonomnije
forme regulacije motivacije, tvore specifi¢an obrazac povezanosti s mjerenim faktorima
Skolskih postignué¢a. Kao i u prethodnim problemskim podrué¢jima, za Zdravstvenu njegu
vrijednosti korelacije vece od r = 0,149 znacajne su na razini 1% dok su korelacije manje od
r = 0,149 znacajne na razini 5%. U Hrvatskom jeziku vrijednosti korelacije veée od r = 0,150
znacajne Su na razini 1% dok su korelacije manje od r = 0,150 znacajne na razini 5%. U ovom
istrazivanju sve forme regulacije motivacije pozitivno su povezane s posebnom formom
Skolskih postignuc¢a koju smo mjerili varijablom interesa za daljnjim u¢enjem sadrzaja. U oba
predmeta najveéi koeficijenti korelacije utvrdeni su izmedu intrinzi¢ne motivacije i interesa za
daljnje ucenje sadrzaja u oba predmeta (ryj= 0,510 i rznj= 0,506; p < 0,01), vrijednosti korelacije
utvrdene izmedu interesa za daljnjim u€enjem sadrZaja i identificirajuce regulacije su nesto
manje (rnj = 0,214 i rznj = 0,211; p < 0,01) od povezanosti s introjiciranom regulacijom (ruj =
0,313 i rz0j=0,254; p < 0,01) te ocekivano veée od povezanosti s eksternalnom regulacijom (ry;
=0,127 i rzyj= 0,116; p < 0,05).
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Tablica 33. Povezanost motivacijskih varijabli i varijabli $kolskih postignuca

Hrvatski jezik Zdravstvena njega
**Vrijednosti vece od 0,150su znacajne na razini 1% **Vrijednosti vece od 0,149 su znacajne na razini 1%
Lo *Vrijednosti manje od 0, 150 su znacajne na razini 5% * Vrijednosti manje od 0,149 su znacajne na razini 5%
Motivacijske
varijable/moguci
ishodi ucenja Ocjena (Ne)zad. (Ne)zad. 'ggﬁfﬁ?e 2 Ocjena (Ne)zad. (Ne)zad. Ig;:ﬁz a
ocjenom ocjenji. e eJane ocjenom ocjenji. e rfje
Intrinzi¢na motivacija -0,040 -0,120* -0,151** 0,510** -0,139* -0,025 -0,191** 0,506**
Identificirajuca ) ) x ) ) ) o o
regulacija 0,019 0,008 0,111 0,214 0,089 0,062 0,230 0,211
Introjicirana regulacija -0,020 -0,066 -0,066 0,313** 0,137* 0,034 -0,037 0,254**
Eksternalna regulacija 0,076 0,031 0,025 0,127* 0,177** 0,064 0,116* 0,058
Amotivacija 0,055 0,172** 0,159** -0,281** 0,222** 0,150* 0,304** -0,354**
Samopoimanje u " } ok } ke ok N * - - ke
predmetu -0,163 0,230 0,197 0,310 0,133 0,014 0,097 0,355
Zabrinutost/strah vezan o o s ]
za predmet 0,171%* 0,084 0,198 0,023 0,245 0,068 0,190 0,010
Interes:  Valenciia g oj5e  gooarx  .0242%%  0528%* -0133%  -0,180%%  -0,221**  0,426%*
osjecaji
Interes:Vrijednosti -0,169** -0,218** -0,215** 0,601** -0,117* -0,012 -0,151* 0,485**
Interes: Intrinzi¢na x ) - ek ] ] ] e
orijentacija -0,075 -0,183 0,129 0,632 0,113 0,001 0,062 0,260

Ocekivano, povezanost amotivacije i1 interesa za daljnjim ucenjem sadrZaja u oba
predmeta statisticki je (negativno) znacajna (rsj=-0,281 i rznj=-0,354; p < 0,01) §to je i logi¢no
jer se kod ucenika koji su amotivirani ne mozZe o€ekivati da ¢e pokazivati interes za daljnjim
u¢enjem odredenoga sadrzaja.

Najveca vrijednost koeficijenta korelacije izmedu interesa kao motivacijske varijable 1
interesa kao ishoda ucenja u Hrvatskome jeziku utvrdena je s dimenzijom intrinzi¢ne
orijentacije interesa (r = 0,632; p < 0,01) nakon cCega slijedi povezanost s vrijednosnom
(r =0,601; p < 0,01) te osjecajnom dimenzijom interesa (r = 0,528; p < 0,01).U Zdravstvenoj
njezi koeficijenti korelacije nesSto su niZi, najveci koeficijent utvrden je takoder s vrijednosnom
dimenzijom interesa (r = 0,484; p < 0,01) zatim s osjecajpom (r = 0,426;
p < 0,01) te intrinzi¢nom orijentacijom interesa (r = 0,260; p < 0,01). Takoder, utvrdena je
znacajna (negativna) povezanost gotovo svih dimenzija interesa u predmetu Hrvatski jezik s
ocjenom, nezadovoljstvom ocjenom i ocjenjivanjem, izuzevsi povezanosti jedne dimenzije
interesa (intrinzi¢ne) i ocjene. U Zdravstvenoj njezi obrazac korelacija neSto je drugaciji.

Utvrdena je povezanost svih dimenzija interesa s mjerenim ishodima ucenja, iako nesto slabija
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nego u Hrvatskome jeziku. Za jednu dimenziju interesa (intrinzi¢nu) izostala je znacajna
povezanost s mjerenim ishodima uéenja. Korelacije pokazuju kako tri op¢e odrednice interesa
tvore osebujan interesni odnos u ucenju razli¢itih sadrzaja, a $to je u skladu s osnovnim
pretpostavkama teorije interesa o visedimenzionalnosti ovog konstrukta u smislu naglasenoga
sadrzajnog aspekta motivacije i individualnoga odredenja osobe prema odredenom sadrzaju
(Krapp, 2000; Hidi i Berndorff, 1998).

Sljedeca bitna korelacija pokazala se izmedu predmetnoga Samopoimanja ili dozivljaja
sebe u odredenom predmetu i interesa za daljnje ucenje sadrzaja koja je u Hrvatskome jeziku
nesto slabija (r = 0,310; p < 0,01) nego u Zdravstvenoj njezi (r = 0,355; p < 0,01). Ovom
korelacijom naglasena je povezanost situacijski specifi¢énoga interesa, koji nastaje vanjskim
poticajima (kvaliteta nastave, sadrzaji), S oblikovanjem koncepcije vlastite osobe u
Zdravstvenoj njezi S$to bi moglo upuéivati na posebnu vaznost specifénog okruzenja u
organizaciji same nastave (klinicka nastava).

Kada se gleda povezanost motivacijskih varijabli s ocjenom, kao uobicajenom i najéesce
koriStenom informacijom o vlastitome postignucu, u Zdravstvenoj njezi utvrdena je povezanost
s trima formama regulacije motivacije: intrinzicnom (r = -0,139; p < 0,05), introjiciranom (r =
0,137; p < 0,05) te s eksternalnom regulacijom (r = 0,177; p < 0,01). U Hrvatskome jeziku
izostala je znacajna povezanost regulacijskih formi motivacije s ocjenom, iako je povezanost
izmedu dviju dimenzija interesa (osjecajna i vrijednosna) s ocjenom znacajna (negativno) i ve¢a
od povezanosti ostalih dimenzija interesa i ocjene u Zdravstvenoj njezi. Samopoimanje je u oba
predmeta znacajno (negativno) povezano s ocjenom u oba predmeta (rnj = -0,163; p < 0,001 i
rzag = -0,133; p < 0,005). Takoder, zabrinutost vezana za predmet u ucenju sadrzaja oba
predmeta znacajno je povezana s ocjenom (rwj = 0,171 i rz,j = 0,245; p < 0,01) te s
nezadovoljstvom ocjenjivanjem (ruj = 0,198 i rznj= 0,190; p < 0,01).

Iz ovih korelacija proizlaze razli¢iti moguci u¢inci motivacije i interesa na ishode ucenja
kao mijerljive rezultate Skolskih postignu¢a poput ocjene, nezadovoljstva ocjenom i
ocjenjivanjem te interesom za daljnje ucenje sadrzaja. Ono $to bismo posebice istaknuli
relativno su visoke vrijednosti koeficijenata korelacija intrinzicne motivacije, kao
najautonomnije forme regulacije motivacije, s interesom za daljnjim ucenjem sadrzaja kao
posebnom formom Skolskih postignuca i ishoda nastave Sto je pedagoski relevantan nalaz.
Takoder, pedagoski relevantnim smatramo i nalaz korelacija svih dimenzija interesa, kada se
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interes shvati kao stabilna karakteristika li¢nosti koja je inherentna motivaciji za u¢enje u smislu
polazi$ta nastavnoga procesa, i interesa za daljnjim ucenjem sadrzaja kao spontane aktivnosti,
zainteresirane predanosti sadrzaja i shvacanju sadrzaja u smislu pozitivnih i pozeljnih ishoda
nastavnoga procesa. Empirijski je dokazano da je interes za daljnjim ucenjem sadrzaja, kao
posebnim oblikom Skolskih postignuca, statistiCki znafajno povezan s interesom kao
unutarnjim obiljezjem i motivacijskim resursom osoba uklju¢enih u nastavni proces. U
strukovnim Skolama to moze biti osobito vazno jer moze biti odlucujuci faktor, ne samo u
nastavku obrazovanja, ve¢ i u razvoju profesionalne karijere u smislu razvoja pozitivnijega

odnosa prema pacijentima.

3.6.3. Razlike i izraZenost razlika u varijablama Skolskih postignuéa

Prije nego Sto je utvrden doprinos i moguce razlike u doprinosu razli¢itih stilova
regulacije motivacije i interesa za uéenje $kolskomu postignuc¢u u predmetima Hrvatski jezik i
Zdravstvena njega, a $to nam je glavni cilj ovoga problemskog podrugja, testirane su razlike i
izrazenost razlika u varijablama Skolskih postignu¢a u dvama predmetima s obzirom na
situaciju primjene upitnika. Ve¢ je i jednostavnijim statistickim postupcima i usporedbom
odabira tvrdnji kojima se karakterizira u¢enje ovih dvaju predmeta bilo vidljivo kako postoje
odredene razlike (v. tablice 30—32), a analizom varijance na statisti¢koj razini znacajnosti od
5% utvrdeno je u kojim je mjerenim varijablama Skolskih postignuca razlika statisticki

znacajna.

Tablica 34. Analiza varijance za varijable Skolskih postignu¢a

Varijable ishode ucenjas obzirom na razlicite

situacije primjene upitnika df F p

Postignuta ocjena 3/599 2,567 0,054
(Ne)zadovoljstvo ocjenom 3/600 3,408 0,017
(Ne)zadovoljstvo ocjenjivanjem 3/599 4,312 0,005
Interes za daljnje uéenje predmetnog sadrzaja 3/600 26,050 0,000

162



Izracunate F vrijednosti znaCajnosti dobivenih omjera varijabiliteta aritmetickih sredina
varijabli $kolskih postignu¢a pokazale su se statisticki znac¢ajnima za nezadovoljstvo ocjenom
(F = 3,408), ocjenjivanjem (F = 4,312) i interes za daljnje ucenje predmetnoga sadrzaja (F =
26,050). Samo za postignutu ocjenu razlika nije bila na razini statistiCke znacajnosti
(F =2,567; df 3/599; p < 0,054), odnosno utvrdena razlika bila je na granici zna¢ajnosti.

Kao i u prethodnim problemskim podru¢jima, post hoc usporedbom KkoriStenjem
Fisherova LSD testa izmedu aritmetic¢kih sredina testirali smo prosjecnu izrazenost razlika u
percepciji nezadovoljstva ocjenom i ocjenjivanjem u ucenju razli¢itih sadrzaja te interesa za
daljnje ucenje predmetnoga sadrzaja (v. Prilog 5). Usporedene su razlike 1 izraZenost razlika s
obzirom na Skolska postignuca u ucenju: 1) opéeobrazovnih u odnosu na strukovne sadrzaje u
pojedinoj skoli, zatim 2) opéeobrazovnih i 3) strukovnih sadrzaja izmedu $kola te na kraju 4)

ucenje opéeobrazovnih u odnosu na ucenje strukovnih sadrzaja izmedu $kola.

Opcéeobrazovni u odnosu na strukovne sadrzaje u Skolama

Skola Vrape — Kada se usporedi izrazenost razlike u percepciji ishoda uéenja
Hrvatskoga jezika u odnosu na uéenje Zdravstvene njege, kod ucenika Skole Vrapce u uéenju
sadrzaja Hrvatskoga jezika ucenici su izrazenije nezadovoljniji ocjenjivanjem (Mnj = 5,982 i
Mznj = 5,439; p < 0,018). Istovremeno, pokazuju veci interes za daljnjim uéenjem sadrzaja
Hrvatskoga jezika nego za ucenjem sadrzaja Zdravstvene njege (Mnj = 24,310 i Mznj = 20,250;
p < 0,000)

Skola Mlinarska — Kada se usporedi u¢enje Hrvatskoga jezika s uéenjem Zdravstvene
njege u Skoli Mlinarska, U ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika ucenici su znacajnije
nezadovoljniji ocjenom (Mnj = 13,659 i Mzyj=12,661; p < 0,008) i ocjenjivanjem (Mn;j = 5,623
I Mznj = 5,258; p < 0,044) te pokazuju znacajnije veci interes za ucenjem sadrzaja Hrvatskoga

jezika (Muj= 24,817 i Mzyj= 21,134; p < 0,000) nego sadrzaja Zdrasvtvene njege.

Opceobrazovni sadrzaji izmedu Skola

Kada se usporedi u¢enje Hrvatskoga jezika u Skoli Mlinarska s u¢enjem Hrvatskoga

jezika u skoli VrapCe, u mjerenim varijablama ishoda ucenja nisu utvrdene znacajne razlike.
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Strukovni sadrzaji izmedu $kola

Kada se usporedi ucenje Zdravstvene njege u skoli Mlinarska s u¢enjem Zdravstvene

njege u skoli Vrapce, utvrdene razlike takoder nisu znacajne.

Op¢eobrazovni u odnosu na strukovne sadrzaje izmedu §kola

Usporedujuéi uc¢enje Hrvatskoga jezika u skoli Vrapce s u¢enjem Zdravstvene njege
u Skoli Mlinarska, takoder smo utvrdili zna¢ajne razlike u trima varijablama: nezadovoljstvu
ocjenom i ocjenjivanjem te u interesu za daljnje ucenje sadrzaja. U predmetu Hrvatski jezik
ucenici Skole Vrapce znacajno su nezadovoljniji ocjenom nego ucenici Skole Mlinarska u
predmetu Zdravstvena njega (Mvrapeerj = 13,843 | Mmiinarskaznj = 12,661; p < 0,006). Takoder
su nezadovoljniji ocjenjivanjem u predmetu Hrvatski jezik, nego $to su to ucenici $kole
Mlinarska u predmetu Zdravstvena njega (Mvrapeenj = 5,982 i Mmiinarskaznj = 5,258; p < 0,000)
te pokazuju veéi interes za Hrvatski jezik od ucenika Skole Mlinarska za predmet
Zdravstvena njega (Mvrapeerj = 24,310 i Mmiinarskaznj = 21,134; p < 0,000).

Kada se usporedi uéenje predmeta Hrvatski jezik u Skoli Mlinarska s uéenjem
predmeta Zdravstvene njege u Skoli VrapcCe, ucenici Skole Mlinarska znacajno izraZenije
percipiraju interes za daljnjim ucenjem Hrvatskoga jezika u odnosu na ucenje Zdravstvene
njege u Skoli Vrap&e (MmiinarskaHj = 24,817 i Myvrapseznj = 20,250; p < 0,000).

Ovim statistickim postupcima empirijski je dokazano kako ucenje razli¢itih sadrzaja
na razli¢ite nacine utjece na mjerena $kolska postignuca. S obzirom na to da je jedna od bitnih
pretpostavki teorije samoodredenja da autonomna motivacija ucenika dovodi do pozitivnijih
ishoda u skoli poput ustrajnosti u Skolovanju, $kolskih postignuéa, u¢enja i trazenja izazova te
da je za poticanje ucenikovih postignuc¢a bitna povezanost s autonomnom akademskom
motivacijom ucenika, slijedi serija od Cetiri regresijske analize za ovo problemsko podrucje.
Ovom serijom regresijskih analiza testira se zadnja pretpostavka ovoga istrazivanja (H 3.)
kojom zelimo dokazati da motivacija za ucenje, odnosno razli¢iti stilovi regulacije
motivacije op¢eobrazovnih i strukovnih sadrzaja pridonose skolskim postignu¢ima uéenika
Skole za medicinske sestre. Preciznije, dokazujemo kako razli¢iti stilovi regulacije
motivacije i interesa (H 3.1.) pridonose Skolskim postignu¢ima te kako ne postoji razlika u
doprinosu (H 3.2.) razlic¢itih stilova regulacije motivacije i interesa Skolskim postignu¢ima u

dva promatrana predmeta.
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3.6.4. Analiza doprinosa strukturnih elemenata motivacije za ucenje skolskim
postignuéima

Dakle, u matrici bivarijantnih analiza (v. tablicu 33) vidljivo je kako postoji statisticki
znacajna povezanost kori$tenih motivacijskih varijabli i varijabli $kolskih postignu¢a mjerenih
odabranim pozeljnim i nepozeljnim ishodima ucenja u promatranim predmetima. U oba
predmeta najveci koeficijenti korelacije utvrdeni su izmedu intrinzicne motivacije, kao
najautonomnije forme regulacije motivacije i interesa za daljnjim uéenjem sadrzaja kao
pedagoski najpozeljnijega ishoda ucenja u svakoj nastavnoj situaciji (rsj = 0,510 i rznj = 0,506;
p < 0,01). Takoder, pokazalo se kako su tri opée odrednice interesa, kao stabilne karakteristike
licnosti, snazno povezane s interesom za daljnjim ucenjem sadrzaja u oba predmeta.
Koeficijenti korelacije u Hrvatskome su jeziku visoki (r = 0,528 do 0,631;
p < 0,01), dok su u Zdravstvenoj njezi nesto nizi (r = 0,259-0,484; p < 0,01). Kako je ovdje
zapravo rije¢ o tome da autonomna motivacija ucenika dovodi do pozitivnijih ishoda u
Skolskom ucenju, odnosno pridonosi boljim $kolskim postignué¢ima, kao prediktorske ili
zavisne varijable koriSteni su odabrani faktori motivacije, a kao nezavisne ili kriterijske

varijable odabrani elementi Skolskih postignuca.

Tablica 35. Prediktivni doprinos motivacije za u¢enje ocjeni iz predmeta

HRVATSKI JEZIK ZDRAVSTVENA NJEGA
Prediktori/Zavisne varijable R=0,240 R%=0,057 R=0,339 R2=0,115
F (7,291)=2,5342 p<,01518 F (7,294)=5,439 p<,00001
B t (291) p B t (294) p
Intrinzi¢na motivacija 0,014 0,204 0,837 -0,0785 -1,128 0,259
Identificirajuéa regulacija 0,095 1,485 0,138 -0,014 -0,239 0,811
Introjicirana regulacija -0,052 -0,644 0,519 0,079 1,184 0,237
Eksternalna regulacija 0,074 0,973 0,330 0,063 0,953 0,341
Amotivacija 0,009 0,156 0,875 0,153 2,469 0,014
Predmetno samopoimanje -0,165 -2,350 0,019 -0,005 -0,082 0,934
Zabrinutost 0,123 1,943 0,052 0,184 2,991 0,003
Valencija osjecaji -0,238 -2,692 0,008 -0,007 -0,101 0,920
Vrijednosti -0,118 -1,306 0,192 0,015 0,184 0,854
Intrinzi¢na orjentacija -0,186 -2,063 0,040 -0,059 -0,821 0,412
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Svoj stav prema ocjeni uc¢enici su mogli iskazati tvrdnjama ,,Ulozio/la sam dosta napora
kako bih poboljsao/la uspjeh iz ovog predmeta, a nisam za to nagraden/a boljom ocjenom* i
,Ocjene iz ovog predmeta Cesto nisu odraz ucenikova znanja“. Vrijednosti koeficijenta
determinacije (R?) za ocjenu u Hrvatskome jeziku nesto su manje nego u Zdravstvenoj njezi
(R%uj = 0,057 i R%z,j = 0,115), a ovim setom prediktorskih varijabli objasnjivo je oko 6%,
odnosno oko 12% ocjene. Pri tome je u Hrvatskome jeziku neSto istaknutiji doprinos
samopoimanja ( = -0,165; p < 0,019) te dviju dimenzija interesa: osjecajne (p = -2,692; p <
0,008) i intrinzi¢ne (B = -186; p < 0,040). U Zdravstvenoj njezi u setu prediktorskih varijabli
posebice se istice doprinos faktora amotivacije (B = 0,153; p < 0,014) i faktora zabrinutosti
vezane za predmet (B = 0,184; p < 0,003) ocjeni kao kriteriju uc¢enickih postignuc¢a. Ovime se
potvrduje op¢epoznata Cinjenica kako je ocjena vazna povratna informacija u¢enicima, u ovome
slu¢aju njen doprinos u obrazlozenju ocjene vazniji je u Zdravstvenoj njezi nego u Hrvatskome

jeziku.

Tablica 36. Prediktivni doprinos motivacije za uc¢enje nezadovoljstvu ocjenom

HRVATSKI JEZIK ZDRAVSTVENA NJEGA
R=,281 R?=0,079 R=,169 R?=0,029
Prediktori/Zavisne varijable F (7,291)=3,5569 p<,00110 F (7,294)=1,236 p<,283
B t (291) p B t (294) p

Intrinziéna motivacija -0,018 -0,255 0,798 0,0366 0,502 0,615
Identificirajuca regulacija 0,109 1,725 0,085 -0,040 -0,622 0,534
Introjicirana regulacija -0,0187 -0,233 0,815 0,004 0,065 0,947
Eksternalna regulacija 0,068 0,907 0,365 0,021 0,305 0,760
Amotivacija 0,121 1,942 0,053 0,151 2,320 0,020
Predmetno samopoimanje -0,226 -3,252 0,001 0,0352 0,502 0,615
Zabrinutost 0,007 0,113 0,909 0,0531 0,821 0,411
Valencija osjecaji -0,256 -2,929 0,004 -0,270 -3,625 0,000
Vrijednosti -0,033 -0,364 0,716 0,093 1,131 0,259
Intrinzi¢na orijentacija 0,068 0,755 0,451 0,176 2,418 0,016

Nezadovoljstvo ocjenom ucenici Sumogli izraziti slaganjem ili neslaganjem s tvrdnjama
,,Ocjene iz ovog premeta ¢esto nisu odraz uc¢enikova znanja“ i ,,Mislim kako sam mogao/la
imati bolji uspjeh iz ovog predmeta“. U Hrvatskome jeziku ovaj set prediktorskih varijabli vise
pridonosi objasnjenju kriterija (R2 = 0,079) nego u Zdravstvenoj njezi (R? = 0,029). Pri tome je

u Hrvatskome jeziku najistaknutiji doprinos predmetnoga samopoimanja ( =-0,226; p <0,001)
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i osjecajne dimenzije interesa (B = -0,256; p < 0,004), a u Zdravstvenoj njezi amotivacije (f =

0,151; p < 0,020) te dviju dimenzija interesa: osjecajne (p = -3,625; p < 0,000) dimenzije i

intrinzi¢ne orijentacije interesa (p = 2,418; p < 0,016).

Tablica 37. Prediktivni doprinos motivacije za ucenje nezadovoljstvu ocjenjivanjem

Prediktori/Zavisne varijable

HRVATSKI JEZIK

ZDRAVSTVENA NJEGA

R=,276 R?=0,076
F (7,291)=3,42 p<,002

R=,381 R%=0,145
F (7,294)=7,145 p<,000

B t(291) p B t (294) p
Intrinzicna motivacija -0,078 1,110 0,267 -0,045 -0,663 0,507
Identificirajuca regulacija -0,022 -0,357 0,721 -0,140 2,310 0,021
|ntr0jicirana regulacija '0,002 '0,033 0,972 '0,105 '1,590 0,112
Eksternalna regu|acija 0,029 0,386 0,699 0,079 1,209 0,227
Amotivacija 0,076 1,221 0,222 0,218 3,570 0,000
Predmetno Samopoimanje ‘0,092 ‘1,313 0,189 0,061 0,938 0,348
Zabrinutost 0,152 2,426 0,015 0,174 2,869 0,004
Valencija osjecaji -0,196 -2,225 0,027 -0,106 -1,480 0,140
Vrijednosti -0,106 -1,174 0,241 0,040 0,504 0,615
Intrinzi¢na orijentacija 0,179 1,990 0,048 0,041 0,591 0,555

Tvrdnjama ,,Smatram da nastavnik ne ocjenjuje realno* i ,,Najvecu ocjenu iz ovog

predmeta dobiju ucenici koji uée definicije bez razumijevanja‘““ ucenici su mogli iskazati svoje

nezadovoljstvo ocjenjivanjem. Koristenim setom prediktorskih varijabli objasnjiv je manji dio

nezadovoljstva ocjenjivanjem u Hrvatskome jeziku (R?= 0,076) nego u Zdravstvenoj njezi (R?

=0,145). U Hrvatskome jeziku isti¢e se doprinos osjecajne (B = -0,196; p < 0,027) i intrinzi¢ne

(B = 0,179; p < 0,048) dimenzije interesa te zabrinutosti vezane za predmet ( = 0,152; p <

0,015). U Zdravstvenoj njezi nesto je istaknutiji doprinos identificirajuce regulacije (B = -0,140;

p < 0,021), zabrinutosti vezane za predmet (B = 0,174; p < 0,004) te amotivacije (B = 0,218; p

< 0,000), a kojima se objasnjava gotovo 15% varijance kriterijske varijable.
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Tablica 38. Prediktivni doprinos motivacije za ucenje interesu za daljnje uéenje predmetnoga
sadrzaja

HRVATSKI JEZIK ZDRAVSTVENA NJEGA
Prediktori/Zavisne varijable R=,537 R2=0,289 R=,587 R2=0,344
F (7,292)=16,918 p<,000 F (7,294)=22,041 p<0,000
B t (292) p B t (294) p
Intrinzitna motivacija 0,414 6,685 0,000 0,359 5,993 0,000
Identificirajuca regulacija 0,019 0,346 0,729 -0,053 -1,003 0,316
Introjicirana regulacija 0,123 1,755 0,080 0,147 2,543 0,011
Eksternalna regulacija 20,116 1,763 0,078 0,010 0,187 0,851
Amotivacija -0,085 -1,560 0,119 -0,181 -3,390 0,000
Predmetno samopoimanje 0,076 1,245 0213 0,181 3,158 0,001
Zabrinutost 0,082 1,497 0,135 0,065 1,224 0,221
Valencija osjecaji 0,070 1,036 0,301 0,117 1,941 0,053
Vrijednosti 0,244 3,550 0,000 0,235 3,535 0,000
Intrinzi¢na orijentacija 0,333 4,834 0,000 0,003 0,051 0,959

Usporedba doprinosa motivacijskih varijabli §kolskomu postignu¢u u dva predmeta u
smislu daljnjega uéenja predmetnoga sadrzaja pokazuje u oba predmeta vece vrijednosti
koeficijenta determinacije u odnosu na druge kriterijske varijable. U Hrvatskome jeziku ovim
setom prediktorskih varijabli objasnjivo je oko 29% (R?= 0,289) varijance kriterijske varijable.
U Zdravstvenoj njezi doprinos koriStenoga seta varijabli objasnjenju varijance kriterijske
varijable nesto je veéi, gotovo 35% (R? = 0,344). Pri tome se intrinziéna forma regulacije
motivacije u oba predmeta istie u odnosu na ostale prediktore. U Hrvatskome jeziku, uz
istaknut doprinos intrinzi¢ne motivacije (B = 0,414; p < 0,000), isti¢e se i doprinos dviju
dimenzija interesa: vrijednosne (p = 0,244; p < 0,000) i intrinzi¢ne (B = 0,333; p < 0,000). U
Zdravstvenoj njezi, uz istaknuti doprinos intrinzi¢ne motivacije (B = 0,359; p < 0,000), jos$ se
isti¢e 1 doprinos introjicirane regulacije (B = 0,147; p < 0,011), samopoimanja u predmetu (j =
0,181; p < 0,000), vrijednosne dimenzije interesa (B = 0,235; p < 0,000) te amotivacije (f = -
0,181; p < 0,000).

Zakljucno za ovaj dio rezultata moZemo re¢i kako smo potvrdili polaznu pretpostavku
u istrazivanju ovoga problemskog podrucja. Dakle, serijom od cetiri regresijske analize
potvrdena je pocetna pretpostavka kako motivacija za uéenje pridonosi skolskomu postignué¢u
kod ucenika $kole za medicinske sestre (H 3.) kada su u pitanju odabrani ishodi ucenja: ocjena,

nezadovoljstvo ocjenom i ocjenjivanjem te interes za daljnjim ucenjem sadrzaja.
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Toc¢nije, pokazalo se kako razliciti stilovi regulacije i interesa za ucenje na razlicite
naéine kroz mjerene ishode ucenja pridonose $kolskomu postignu¢u ucenika u predmetima
Hrvatski jezik 1 Zdravstvena njega. Svi koristeni prediktori obja$njavaju izmedu 2,9% 1 34,4%
varijance mjerenih postignuca ucenika u dva predmeta (v. tablice 35-38.). Jedna od bitnih
pretpostavki, odnosno pothipoteza ovoga dijela istrazivanja bila je da razliciti stilovi regulacije
motivacije i interesa pridonose $kolskomu postignuc¢u uc¢enika u predmetima Hrvatski jezik i
Zdravstvena njega (H 3.1.). Pokazalo se kako tri forme regulacije motivacije (intrinzi¢na,
identificiraju¢a i introjicirana regulacija), amotivacija te sve tri dimenzije interesa svojim
istaknutijim doprinosom sudjeluju u objaSnjenju varijanci kriterijskih varijabli tvore¢i tako
specificnu formu odnosa motivacije za ucenje i1 Skolskih postignuca s obzirom na razli¢ite
sadrzaje. Ukupni doprinos cjelokupnoga koristenog seta varijabli postignutoj ocjeni je izmedu
6% (Hrvatski jezik) i 11,5% (Zdravstvena njega). Pri tome je u Hrvatskome jeziku nesto
istaknutiji doprinos predmetnoga samopoimanja te osjecajne i intrinzi¢ne orijentacije interesa,
a u Zdravstvenoj njezi amotivacije i zabrinutosti vezane za predmet.

Takoder, u objasnjenju varijance kriterijske varijable nezadovoljstva ocjenom u oba
predmeta ukupni doprinos koristenih prediktora varijanci kriterijske varijable je izmedu 3% i
8%. Pri tome je u Hrvatskome jeziku u odnosu na ostale prediktore nesto istaknutiji doprinos
predmetnoga samopoimanja i osje¢ajne dimenzije interesa, a u Zdravstvenoj njezi amotivacije
te osjecajne i intrinziéne dimenzije interesa. Sto se ti¢e nezadovoljstva ocjenjivanjem, setom
prediktorskih varijabli moguce je objasniti izmedu 8% (Hrvatski jezik) 1 14,5% (Zdravstvena
njega) varijance Kkriterijske varijable. Pri tome je utvrden neSto istaknutiji doprinos
identificirajuce forme regulacije motivacije, amotivacije i zabrinutosti vezane za predmet u
Zdravstvenoj njezi, odnosno u Hrvatskome jeziku zabrinutost za predmet i dvije dimenzije
interesa, osjec¢ajna i intrinzicna, isticu se u odnosu na doprinos ostalih koriStenih prediktora.
Interes za daljnjim ucenjem sadrzaja varijabla je u kojoj se u setu koristenih prediktora istice
poseban doprinos intrinzi¢ne motivacije u oba predmeta. KoriStenim setom varijabli moguce je
objasniti izmedu 28,9% (Hrvatski jezik) i 34,4% (Zdravstvena njega) varijance Kriterijske
varijable. Pri tome se u Hrvatskome jeziku isti¢e doprinos intrinzi¢ne motivacije te dviju
dimenzija interesa, vrijednosne i intrinzi¢ne, a u Zdravstvenoj njezi takoder je istaknut doprinos
intrinzi¢ne motivacije u kombinacij s introjiciranom regulacijom i vrijednosnom dimenzijom
interesa. Sto se ti¢e interesa kao dispozicije i faktora li¢nosti koji smo primijenili kao prediktor
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u objasnjenju varijance kriterijske varijable, moze se uociti konzistentno istaknut doprinos
razli¢itih dimenzija interesa u odnosu na ostale koriStene prediktore u uéenju sadrzaja obaju
predmeta. Ovi rezultati pokazuju kako razli¢ite forme regulacije motivacije i interesa na
razli¢ite nacine i u razliCitim kombinacijama s ostalim koriStenim prediktorima dovode do
razli¢itih Skolskih postignuca. Pri tome je bitno istaknuti kako je ovim setom varijabli moguce
objasniti 1 do 34,4% varijance interesa za daljnjim ucenjem predmetnoga sadrzaja S§to je
pedagoski vrlo relevantan i1 izazovan pokazatelj. Ovime je potvrden nalaz kako autonomnije
forme regulacije motivacije pridonose najpozitivnijem ishodu Skolskoga u¢enja — interesu za
daljnjim u€enjem predmetnoga sadrzaja.

Dakle, nasa pretpostavka kako razliciti stilovi regulacije motivacije i interesa za ucenje
pridonose $kolskomu postignucu u¢enika u predmetima Hrvatski jezik i Zdravstvena njega (H
3.1.) ovim rezultatima empirijski je potvrdena.

Prije prikaza utvrdene razlike u doprinosu razliitih stilova regulacije motivacije i
interesa za ucenje skolskim postignu¢ima $to nam je bio jedan od primarnih ciljeva i hipoteza
(H 3.2.), prikazuju se rezultati analize varijance i post hoc testova i u ovom problemskom
podrudju.

Kao i u prethodna dva problemska podru¢ja analizom varijance (v. tablicu 34) ipost hoc
usporedbom koriStenjem Fisherova LSD testa (v. Prilog 5) utvrdeno je postojanje razlika
izmedu razlic¢itih skupina uzorka (dvije skole) s obzirom na situaciju primjene upitnika. Kada
se usporedi izrazenost razlike u percepciji ishoda uc¢enja Hrvatskoga jezika u odnosu na ucenje
Zdravstvene njege, kod ucenika skole Vrapce u ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika ucenici su
izrazenije nezadovoljniji ocjenjivanjem te pokazuju veci interes za daljnjim uc¢enjem sadrZaja
Hrvatskoga jezika nego za uéenjem sadrzaja Zdravstvene njege.

Kada se usporedi ucenje Hrvatskoga jezika s ucenjem Zdravstvene njege u S$koli
Mlinarska, u u¢enju sadrzaja Hrvatskoga jezika ucenici su zna¢ajnije nezadovoljniji ocjenom i
ocjenjivanjem te pokazuju znacajnije veci interes za u¢enjem sadrzaja Hrvatskoga jezika. Za
razliku od prethodna dva problemska podru¢ja u ovome problemskom podrucju nije utvrdena
izrazenost razlika s obzirom na ucenje opéeobrazovnih sadrzaja izmedu Skola te strukovnih
sadrzaja izmedu Skola. Usporedujuéi ucenje Hrvatskoga jezika u Skoli VrapCe s ucenjem
Zdravstvene njege u Skoli Mlinarska, takoder smo utvrdili znacajne razlike. U predmetu

Hrvatski jezik ucenici Skole Vrapce znacajno su nezadovoljniji ocjenom nego ucenici Skole
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Mlinarska u predmetu Zdravstvena njega. Takoder su nezadovoljniji ocjenjivanjem u predmetu
Hrvatski jezik nego $to su to ucenici §kole Mlinarska u predmetu Zdravstvena njega te pokazuju
vedi interes za Hrvatski jezik od uCenika Skole Mlinarska za predmet Zdravstvena njega. Kada
se usporedi ucenje predmeta Hrvatski jezik u Skoli Mlinarska s u¢enjem predmeta Zdravstvene
njege u skoli Vrapce, ucenici Skole Mlinarska zna¢ajno izrazenije percipiraju interes za daljnjim
ucenjem Hrvatskoga jezika u odnosu na ucenje Zdravstvene njege u $koli Vrapce.

Kao $to je navedeno, ciljevi u ovome problesmkom podruéju su utvrditi doprinos
razli¢itih stilova regulacije motivacije i interesa za ucenje Skolskomu postignuéu ucenika u
predmetima Hrvatski jezik i Zdravstvena njega (H 3.1.) te razliku u doprinosu s obzirom na
ucenje razli¢itih sadrzaja (H 3.2.). Postoje znacajne razlike u doprinosu razli¢itih formi
regulacije motivacije i interesa u ucenju sadrzaja dvaju predmeta s obzirom na Skolska
postignuca i to postignutu ocjenu (kognitivna dimenzija postignuéa) i vrstu akademskih
emocija (afektivna dimenzija postignuca) koju poticu u akademskom okruzenju (zadovoljstvo
i nezadovoljstvo ocjenjivanjem). U predmetu Hrvatski jezik, setom prediktorskih varijabli
moze se objasniti izmedu 5,7% i 7,6% varijanci Kriterija postignute ocjene i nezadovoljstva
ocjenjivanjem (v. tablice 35 i 38). Istovremeno, ovim setom prediktorskih varijabli moze se
objasniti izmedu 2,9% i 14,4% varijance istih kriterija (postignuta ocjena i nezadovoljstvo
ocjenjivanjem) u Zdravstvenoj njezi. Pri tome je u Hrvatskome jeziku doprinos osjecajne i
intrinzi¢ne dimenzije interesa te predmetnoga samopoimanja nesto istaknutiji u odnosu na
ostale prediktore, a u Zdravstvenoj njezi, uz ove dvije dimenzije interesa, istaknut je i doprinos
identificirajuce regulacije i amotivacije. Kada se gleda interes za daljnjim ucenjem sadrzaja kao
posebne forme $kolskih postignuca i ishoda ucenja, koriStenim setom prediktora moze se u
Hrvatskome jeziku objasniti manji dio varijanci koriStenih kriterija (28,9%) nego u
Zdravstvenoj njezi (34,4%). Pri tome je u Hrvatskome jeziku, uz intrinzi¢nu motivaciju,
istaknut doprinos dviju dimenzija interesa — vrijednosne i intrinzi¢ne, a u Zdravstvenoj njezi,
uz intrinzicnu motivaciju, istaknut je i doprinos introjicirane regulacije, amotivacije i
vrijednosne dimenzije interesa. Ono $to bismo istaknuli pedagoski je izazovan rezultat koji
pokazuje kako je u Zdravstvenoj njezi doprinos amotivacije Skolskim postignué¢ima
konzistentno istaknut u odnosu na ostale prediktore dok u Hrvatskome jeziku to nije slucaj.
Posebice je ovaj rezultat istaknut kod kriterija nezadovoljstvo ocjenjivanjem u Zdravstvenoj

njezi gdje se ovim setom prediktora objasnjava gotovo 15% varijance Kriterija sto je ujedno i
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najvedi utvrdeni doprinos ovoga seta varijabli afektivnim komponentama skolskih postignuca
(nezadovoljstvo ocjenom i ocjenjivanjem) u oba predmeta.

Sazeto, set prediktora, koji Cine regulacijske forme motivacije i razli¢ite dimenzije
interesa, pokazao se korisnim alatom u objasnjenju Skolskih postignu¢a povezanih s u¢enjem
razli¢itih sadrzaja u Skoli za medicinske sestre. Kao $to je vec receno, integrirana regulacija,
kao najviSi oblik ekstrinzicne motivacije povezana je s najpozitivnijim ishodima ucenja:
prosocijalnim razvojem i psiholoSom dobrobiti (Ryan i Deci, 2000a), a $to je neéija ekstrinzi¢na
motivacija u vecoj mjeri samoodredena, osoba bolje funkcionira u podru¢ju Skolskoga
postignu¢a (Ryan i Connell, 1989). Iz ovih empirijskih rezultata istrazivanja proizlazi
zakljucéak: ako ucenje proizlazi iz intrinzi¢ne motivacije i njoj inherentnoga interesa kao bitnoga
faktora osobine li¢nosti, mogu se ocekivati pozitivniji ishodi ucenja u $koli za medicinske sestre
poput razvijenoga interesa za daljnjim ucenjem sadrzaja. Autonomna, samoodredena
motivacija za ucenje bitna je polazna pretpostavka nastave, a istovremeno je bitna i kao ishod
ili rezultat nastave $to se vidi kroz razvijen interes za daljnjim uc¢enjem predmetnoga sadrzaja.
Ovime smo potvrdili i jednu od osnovnih pretpostavki teorije samoodredenja kako autonomnija
motivacija u¢enika dovodi do pozitivnijih ishoda u Skolskom ucenju koji se zrcale u daljnjem
interesu za uc¢enje predmetnoga sadrzaja.

Iako se opcenito smatra kako je intrinzicno motivirano u¢enje pozeljnije, postoje mnogi
obrazovni konteksti koji nisu prirodno zanimljivi te u takvim slu¢ajevima regulacija
ekstrinzi¢nih formi motivacije dovodi do kvalitetnijega uc¢enja. Ovim istrazivanjem empirijski
je potvrdeno kako postoje znacajne razlike u Skolskim postignu¢ima s obzirom na ucenje
razli¢itih sadrzaja, osobito $to se ti¢e razvoja daljnjega interesa. Herbartovim rje¢nikom receno,
ucenje treba prestati (u formalnome smislu, naravno), a motivacija i interes trebaju ostati
cijeloga zivota. U tom kontekstu, vrijedno je istaknuti doprinos koristenoga seta motivacijskih
varijabli razvoju daljnjega interesa, a samim time i intrinzi¢ne, samoodredujuc¢e motivacije kao

pedagoski najpozeljnijem ishodu ucenja.
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4. RASPRAVA

Kao $to je navedeno, ovo istrazivanje prvenstveno je eksplorativnoga karaktera, a cilj
nam je bio dobiti cjelovitiju sliku odnosa nastavnih sadrzaja i strukture motivacije za ucenje.
Najprije ¢emo se osvrnuti na psihometrijske karakteristike koristenih mjernih instrumenta i
osnovne deskriptivne parametre koriStene u istrazivanju. U odnosu na razine pouzdanosti
mjernih instrumenata koji se mnogu smatrati prihvatljivima (Nunnally i Bernstein, 1994;
DeVellis, 1991; Kline, 1998) i s obzirom na dobivenu parcijalnu pouzdanost skala koja se
kretala u vrijednostima od prihvatljivih do odli¢nih, sve koriStene skale mogu se smatrati
pouzdanim instrumentom za utvrdivanje strukture motivacije za ucenje Hrvatskoga jezika i
Zdravstvene njege te rasvjetljavanje odnosa strukture motivacije za ucenje, opazene okoline
udenja i ishoda udenja. Sto se ti¢e parcijalne pouzdanosti pojedinih skala, moguée je uogiti
odredene razlike s obzirom na nastavne predmete. U oba predmeta skale motivacije (v. tablicu
10) pokazuju visoku razinu pouzdanost gdje se posebice isti¢e visoka razina pouzdanosti za
mjerenje intrinzi¢ne motivacije. Sto se ti¢e skale opazene okoline u¢enja, moguée je uoéiti kako
su parcijalne vrijednosti koeficijenta pouzdanosti u Hrvatskome jeziku bile nesto nize od onih
u Zdravstvenoj njezi. Ovdje se istice subskala svrhovitosti predmeta koja je pokazala vrlo dobru
pouzdanost u predmetu Hrvatski jezik i tek zadovoljavajuéu pouzdanost u predmetu
Zdravstvena njega. Skala svrhovitost predmeta odnosi se na percepciju rada nastavnika vezanu
za odredeni sadrZaj kada nastavnik u¢enicima pokazuje kakvo znacenje ima sadrZaj koji uce 1
zaSto ga je vazno uciti te kada na primjerima pokazuje zasto je odredeni sadrzaj bitan. U
sljede¢im istrazivanjima bilo bi korisno provjeriti taj rezultat te po potrebi prilagoditi pojedine
Cestice. Skala koju smo konstruirali za mjerenje Skolskih postignuca ili ishoda uc¢enja pokazala
je vrlo dobru i ujednacenu razinu pouzdanosti na subskali interesa za daljnje ucenje sadrzaja (v.
str. 98).

Osnovni deskriptivni parametri motivacijskih varijabli koristenih u ovome istrazivanju
(v. tablicu 13) na prvi pogled potvrduju osnovne pretpostavke teorije samoodredenja:
empirijskim putem utvrdeno je postojanje amotivacije, viSe vrsta ekstrinzicne motivacije te
intrinzi¢ne motivacija. Sve vrijednosti kretale su se u o€ekivanom teorijskom rasponu rezultata
pokazuju¢i odredene varijacije vrijednosti u dva predmeta. Varijacije prosjecnih vrijednosti u

mjerenim motivacijskim varijablama pokazuju kako se ucenici u oba predmeta razlicito
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oslanjaju na iste sastavnice motivacije za u¢enje. Sto se ti¢e regulacijskih stilova motivacije, u
ucenju Hrvatskoga jezika u¢enici najvise koriste introjiciranu regulaciju motivacije te u manjem
stupnju imaju izraZzenu eksternalnu regulaciju, intrinzicnu motivaciju i identificirajucu
regulacijiu. U odnosu na ostale regulacijeke stilove motivacije najmanje je izrazena
amotivacija. [ u u¢enju Zdravstvene njege pokazuje se svojevrstan specifican klaster regulacije
motivacije: ucenici najvise koriste eksternalnu regulaciju motivacije za ucenje te U neznatno
manjem stupnju slijede vrijednosti za introjiciranu regulaciju, zatim za intrinzi¢énu motivaciju,
amotivaciju te na kraju za identificiraju¢u regulaciju.

Usporedbom vrijednosti aritmetickih sredina na subskalama opazene okoline ucenja (v.
tablicu 18) takoder se mozZe uoditi kako su prosjecne vrijednosti u u¢enju Hrvatskoga jezika
opéenito nesto vece (osim tezine predmeta) u odnosu na postignute rezultate u ucenju
Zdravstvene njege. U Hrvatskome jeziku, u odnosu na ostale deskriptivne parametre, najvece
su vrijednosti postignute za psiholoske potrebe, podrsku autonomiji, socijalnu povezanost i
podrsku komptenciji. Nakon toga slijede vrijednosti za relevantnost sadrzaja, strukturiranost
nasatve, svrhovitost predmeta, tezinu predmeta i angaziranost nastavnika. U Zdravstvenoj njezi
situacija je nesto drugacija. Najveca vrijednost aritmeticke sredine postignuta je za socijalnu
povezanost, a potpm slijede vrijednosti za podrsku kompetenciji. Za strukturiranost nastave
postignuta je nesto veca vrijednost od podrske autonomiji. Usporedba ovih vrijednosti upucuje
na specifine obrasce uCenja sadrzaja ovih dvaju predmeta. Skalom Skolskih postignuéa
obuhvatili smo dvije komponente akademskih ishoda ucenja koje su povezane s percepcijom
vlastitith sposobnosti (kognitivna komponenta) 1 samim doZivljajem emocija (afektivna
komponenta), a koje mogu utjecati na pozitivnije ili negativnije ishode ucenja. Tri subskale
koje su se odnosile na percepciju vlastitih sposobnosti (kognitivna komponenta) sadrzavale su
po dvije tvrdnje za postignutu ocjenu, (ne)zadovoljstvo postignutom ocjenom te
(ne)zadovoljstvo nac¢inom ocjenjivanja. Sveukupno su subskale sadrzavale Sest tvrdnji.
Subskalom interesa za daljnjim u€enjem sadrZaja obuhvacena je komponenta (afektivna)
samoga dozivljaja emocija kao poZeljnoga ishoda ucenja. Rezultati usporedbe osnovnih
deskriptivnih statistika u dva predmeta (v. tablicu 32) pokazuju nesto vise prosjecne vrijednosti
svih mjerenih varijabli u Hrvatskome jeziku u odnosu na predmet Zdravstvena njega. lzuzetak
je nezadovoljstvo ocjenom gdje je postignuta veca prosjecna vrijednost u Zdravstvenoj njezi

nego u Hrvatskome jeziku. Najvece vrijednosti u oba predmeta postignute su za posebnu formu
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Skolskih postignuca, interes za daljnje ucenja sadrzaja. U Hrvatskome jeziku postignuta je
vrijednost ne$to veca u odnosu na Zdravstvenu njegu. Upotreba ovih parametara pokazuje svoju
opravdanost u istrazivanjima nastave koja ¢e se usmyjeriti na Skolska postignu¢a u smislu
utvrdivanja kvalitativnih obiljeZja nastave 1 njihova utjecaja na regulaciju emocija u
obrazovnome kontekstu. U dosadasnjim istrazivanjima razrednih interakcija nedovoljno se
uvazavala uloga nastavnika kao izvora uéeni¢kih emocija koje utjeu na proces poucavanja i
uCenja. Integralne odlike kvalitetnoga poucavanja uklju¢uju nastavnikove interpersonalne
vjestine, prepoznavanje i podrzavanje ucenickih emocija, kao i nastavnikovo interpersonlano
razumijevanje i ekspresiju vlastitih emocija. Svi noviji pristupi ucenju naglasak stavljaju na
proces ucenja (a ne na njegove ishode) i njihovo unaprjedivanje kroz razvijanje toplih
emocionalnih odnosa, postavljenje optimalnih izazova te pruzanje podrske autonomiji i razvoju
interesa kod ucenika (Sori¢, 2014). Prije rasprave o bitnijim rezultatima istrazivanja koji su
proistekli iz testiranja problema jo$ ¢emo se osvrnuti i na utvrdene povezanosti Koristenih
deskriptivnih statistika. Kao $to je navedeno, jedan od ciljeva ovoga istrazivanja bio je provjeriti
1 osnovne pretpostavke teorije samoodredenja.

Jedna od pretpostavki glasi da su dvije motivacije (ekstrinzi¢na i intrinzi¢na), temeljene
na razli¢itim stilovima regulacije, smjestene na razli¢itim mjestima kontinuuma samoodredenja
te da blize postavljeni stilovi regulacije vise koreliraju, nego oni udaljeniji jedan od drugoga
(Ryan i Connell, 1989; Deci i Ryan, 1991; Deci i Ryan, 2002). Povezanost amotivacije i
intrinzi¢ne motivacije u Ovome istrazivanju U oba je predmeta znacajna i negativnoga predznaka
Sto ih o¢ekivano smjesta na suprotne krajeve kontinuuma. Takoder, povezanost amotivacije i
identificirajuce regulacije, kao autonomnije forme regulacije motivacije, takoder je negativnoga
predznaka u oba predmeta Sto je utvrdeno i u drugim istraZivanjima (Ryan 1 Deci, 2000;
Vallerand i Ratelle, 2002). U Hrvatskome jeziku dobili smo neocekivan rezultat koji nije u
skladu s teorijom samoodredenja (v. tablicu 14). Povezanost introjicirane regulacije i
intrinzi¢ne motivacije, koje su na kontinuumu samoodredenja udaljenije jedna od druge, veca
je od povezanosti identificiraju¢e regulacije 1 intrinzi¢ne motivacije koje su na kontinuumu
samoodredenja smjestene jedna pokraj druge. U Zdravstvenoj njezi taj je slijed sukladan teoriji
samoodredenja, povezanost intrinzi¢ne i identificiraju¢e regulacije veca je od povezanosti
introjicirane 1 intrinzicne regulacije koje su na kontinuumu udaljenije jedna od druge. Iako

neocekivana, devijacija ovakvoga oblika izgleda da nije izuzetak. I u nekim dosadas$njim
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istrazivanjima utvrdena je primjerice veca povezanost eksternalne regulacije i identificirajuce
regulacije nego eksternalne regulacije i introjicirane regulacije koje su na kontinuumu
udaljenije jedna od druge (Alivernini i Lucidi, 2011) ili ve¢a povezanost introjicirane regulacije
1 intrinzi¢ne motivacije od povezanosti introjicirane i eksternalne regulacije forme regulacije
motivacije (Wormington, Henderlong Corpusi Anderson, 2012). Jedan je od mogucih uzroka
utvrdene devijacije pojava metodoloSke varijance koja moze bitno utjecati na opazene
korelacije medu mjerama koriStenih konstrukata (Podsakof i sur., 2003). Odnos nastavnih
sadrzaja i motivacije za ucenje dinamican je proces u kojem se spontano, dozivljeno stanje
susreta ucenika s objektivnom (materijalnom) stranom sadrzaja moze regulirati odredenim
formama motivacije. U ovome istrazivanju taj je odnos ispitan jednosmjerno (ukljuceni su samo
ucenici) $to znaci da smo se u prikupljanju podataka oslonili na metodu samoprocjene.

Uz moguca obrazlozenja naSega odstupanja, poput relativno kratkoga odmaka u
primjeni upitnika s obzirom na razli¢ite sadrzaje ucenja, relativnoj nestabilnosti motivacijskih
konstrukata kod mladih populacijskih skupina u kontekstu donoSenje odluka o izboru
zanimanja, dodajemo i onaj metodoloski na koji upozoravaju Podsakoff i sur. (2003). Prema
tom bi shvacanju, ova devijacija mogla biti posljedica umjetnoga povecanja korelacije medu
konstruktima izazvana metodoloskom varijancom. U tome bi smislu to mogao biti metodoloski
nedostatak u samom pristupu istrazivanju odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje.
Zajednicka varijanca metode moze se pojaviti zbog: 1) prikupljanja podataka iz istoga izvora,
2) karakteristika Cestica, 3) konteksta koji proizvode Cestice i 4) konteksta mjerenja. Buduéi da
Su u ovome istrazivanju sve informacije prikupljane iz istoga izvora, tj. od ucenika te da je
format odgovaranja na Cestice skala u upitniku bio podjednak (skala od 4 stupnja), a i sami
konstrukti koji su se ispitivali bili su sadrZajno komplementarni (nastavni sadrZaji vs.
motivacija za ucenje, regulacijski stilovi motivacije vs. opazena okolina ucenja i vs. ishodi
ucenja), postoji mogucnost da se pojavio efekt zajedniCke metode.

Nadalje, teorija samoodredenja posebnu vrijednost pridaje interesu kao stabilnoj
karakteristici licnosti. Povezanost razli¢itih dimenzija interesa (emocionalna dimenzija, osobni
vrijednosni stavovi i unutarnja, intrinzi¢na orijentacija) s regulacijskim stilovima motivacije
pokazuje kako tri opée odrednice interesa u ucenju sadrzaja oba predmeta strukturalno na

razli¢ite naine tvore odnos 0sobe i predmeta interesa (v. tablicu 14).
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Sve tri dimenzije interesa u oba predmeta statisticki su znafajno povezane sa
intrinziénom motivacijom, identificiraju¢om i introjiciranom regulacijom te amotivacijom. Nije
utvrdena statisti¢ki znacCajna povezanost s eksternalnom regulacijom.

Iako teorija samoodredenja obuhvaca prije svega individualni interes kao unutarnju
odrednicu osobe, ona ne iskljucuje ni situacije u kojima se razvija interes pod utjecajem
vanjskih, ekstrinzi¢nih faktora koji mogu dovesti do osjecaja autonomije i samoodredenja na
kontinuumu samoodredenja (Deci i Ryan, 1985; Reninnger, Hidi i Krapp, 1992).

Sljedec¢a bitna pretpostavka teorije samoodredenja jest da koncept urodenih potreba
zauzima sredi$nje mjesto u obrazlozenju motivacije za ucenje te su intrinzicno motivirani oblici
ucenja ponajprije povezani s potrebom za kompetencijom i samoodredenjem, a ekstrinzi¢no
motivirani oblici ucenja s razvojem svih triju potreba (Deci i Ryan, 2002). Temeljna
pretpostavka teorije samoodredenja o povezanosti osnovnih psiholoskih potreba (potreba za
autonomijom, kompetencijom i socijalnom vezanos¢u) s psiholoskim rastom i razvojem
pojedinca kroz mehanizam intrinzicne motivacije potvrdena je i ovim istrazivanjem. Sve
psiholoske potrebe nalaze se u pozitivnome odnosu s intrinzicnom motivacijom i
identificiraju¢om regulacijom u ucenju sadrzaja oba predmeta (v. tablicu 19). U ovome
istrazivanja sve varijable opazene okoline ucenja (izuzev tezine predmeta), strukturiranost
nastave, relevantnost sadrzaja, svrhovitost predmeta i angaZiranost nastavnika, u pravilu
pozitivno koreliraju sa samoodreduju¢im formama motivacije za ucenje (IM i ID) dok
povezanost izmedu ekstrinzi¢nih formi regulacije motivacije (IJ 1 ER) s varijjablma opazene
okoline ucenja ne pokazuje takvu konzistentnost. Primjerice, povezanost introjicirane forme
regulacije i svrhovitosti predmeta u Hrvatskome jeziku je, iako slaba, ipak znacajna dok u
Zdravstvenoj njezi nije na razini znacajnosti.

Takoder, bitna pretpostavka teorije samoodredenja odnosi se na povezanost razli¢itih
dimenzija interesa s varijablama opaZene okoline ucenja, posebice s osnovnim psiholoskim
potrebama. Utvrdena je slaba do umjereno dobra povezanost svih triju dimenzija interesa i
osnovnih psiholoskih potreba u oba predmeta $to je u skladu s teorijom samoodredenja. I ovaj
statisticki postupak pokazuje kako postoje razlike u uvjetima i pretpostavkama za ucenje
razli¢itih sadrzaja. U predmetu Hrvatski jezik izostala je znaCajna povezanost svih dimenzija
interesa s psiholoSkom potrebom za socijalnom vezano$éu. I u nekim dosada$njim

istrazivanjima utvrdeno je da moze izostati znacajna povezanost interesa za ucenja, kada se on
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promatra kao stabilna karakteristika li¢nosti, i socijalne pripadnosti (Miiller i Louw, 2004). Isto
tako, povezanost interesa za ucenje i socijalne pripadnosti u nekim situacijama moze biti veca
od povezanosti s druge dvije psiholoSke potrebe, potrebom za autonomijom i potrebom za
kompetencijom (Palek¢i¢ 1 Miiller,2004). Za razvoj intrinzicne motivacije u oba predmeta
pokazala se zna¢ajnom povezanost s relevantnosc¢u sadrzaja. Odnosno, za razvoj autonomnijih
forme motivacije pokazalo se kako je povezanost s relevantno$¢u sadrzaja vrlo bitna na $to
ukazuju i dobre korelacije identificiraju¢e forme regulacije motivacije u Hrvatskome jeziku i
Zdravstvenoj njezi, koje su neSto veCe od povezanosti s intrinzicnom motivacijom. Za
korelacije motivacijskih varijabli i varijabli opazene okoline u¢enja mozemo opcenito reci kako
je smjer povezanosti teorijski ocekivan u smislu da je povezanost samoodredujuc¢ih formi
motivacije (intrinzi¢na i identificirajuca) 1 interesa u oba predmeta s osnovnim psiholoSkim
potrebama oc¢ekivano pozitivna i znacajna. Takoder, povezanost regulacijskih formi motivacije
i ostalih varijabli opazene okoline daje kvalitativno razli¢ite obrasce motivacije za ucenje
razlicitih sadrzaja.

Kada se promatra povezanost motivacijskih varijabli i varijabli mogu¢ih ishoda uéenja,
najvece vrijednosti koeficijenta korelacije postignute su izmedu intrinzi¢ne motivacije i interesa
za daljnjim uéenjem sadrzaja (v. tablicu 33). Opcéenito govoreéi, utvrdena je statisticki znacajna
povezanost stilova regulacije motivacije i interesa za daljnjim ucenjem sadrzaja kao pozeljnoga
ishoda u€enja u svim nastavnim situacijama. Analizom varijance utvrdeno je postojanje razlika
u motivacija za ucenje i interesa u uéenja (v. tablicu 16), percepciji opaZene okoline ucenja (v.
tablicu 20) i skolskim postignu¢ima (v. tablicu 34) u ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika i
Zdravstvene njege. KoriStenjem Fisherovapost hoc LSD testa pokazalo se kako postoje
statisticki znacajne razlike s obzirom na usporedbu ucenja: 1) opéeobrazovnih u odnosu na
strukovne sadrzaja u $kolama, 2) opéeobrazovnih i 3) strukovnih sadrzaja izmedu $kola te 4)
opceobrazovnih sadrzaja u odnosu na strukovne sadrzaje izmedu dviju $kola. Regresijske su
analize pokazale kako se u ucenju razli¢itih sadrzaja ucenici na razliite nacine oslanjaju na
motivacijske resurse i koriste se motivacijskim resursima koji u kombinaciji s razli¢itim
aspektima opazZene okoline u¢enja dovode da razli¢itih postignuca i ishoda ucenja.

Sve u svemu, uz evidentan doprinos ovoga istrazivanja u potvrdivanju nekih

pretpostavki teorije samoodredenja, vazno je napomenuti kako koriSteni instrumenti mogu

178



pruziti cjelovitiji uvid u odnos nastavnih sadrzaja i strukture motivacije za uc¢enja u Skoli za
medicinske sestre.

Ovo istrazivanje krenulo je od teorijski utemeljenih postupaka provjere pretpostavljanje
uloge regulacije motivacije kao multidimenzionalnoga koncepta koji varira u kvaliteti. Stoga
nas je zanimalo potvrditi temeljne pretpostavke teorije samoodredenja u ucenju razlicitih
sadrzaja, odnosno vidjeti na koji su nacin razliiti stilovi regulacije motivacije i1 interesa u
ucenju razli¢itih sadrzaja (opéeobrazovni i strukovni) povezani s motivacijom za ucenje.
Preciznije, zanimalo nas je razlikuje li se motivacija za ucenje (izrazenost regulacijskih stilova
i interesa) s obzirom na vrstu nastavnih sadrzaja. Takoder nas je zanimalo u kojoj mjeri
ucenicka percepcija okoline u¢enja pridonosi motivaciji za u¢enje opéeobrazovnih i strukovnih
sadrzaja, odnosno u kojoj mjeri u¢enicka percepcija razli¢itih aspekata okoline u¢enja pridonosi
izrazenosti razli¢itih stilova motivacije 1 interesu za ucenje opceobrazovnih i strukovnih
sadrzaja i razlikuje li se taj doprinos. Isto tako, postavili smo pitanje o doprinosu motivacije za
ucenje Skolskomu postignuéu u ucenju opéeobrazovnih i strukovnih sadrzaja, odnosno razlikuje
li se doprinos razli€itih stilova regulacije motivacije 1 interesa za ucenje Skolskomu postignucu
ucenika u op¢eobrazovnim i strukovnim predmetima. Prema teoriji samoodredenja postoje tri
razlicita tipa motivacije: nemotivirano stanje, ekstrinzi¢na motivacija i intrinzi¢na motivacija.
Ti se tipovi motivacije mogu rasporediti uzduz kontinuuma samoodredenja ili percipiranoga
mjesta uzrocnosti odredenoga ponasanja. Teorija samoodredenja, s jedne strane u sebi sadrzi
pedagoski konstrukt koji se vezuje za proces internalizacije drustvenih vrijednosti, a s druge
strane sadrzi psiholoski konstrukt zadovoljenja potreba koji vezuje za razvoj vlastitoga
poimanja o sebi kroz proces stvaranja autonomne (samoodredene) slike. Intrinzi¢na motivacija
promice urodenu potrebu za rastom i razvojem i stoga i nije pretpostavljeni uvjet ucenja, ona je
nerazdvojni dio ,,vlastitoga ja“ i nije tek dana, ona je zadana neprestanim razvojem koji
proistjeCe iz susreta odredene osobe s kulturnom stvarno$¢u koja je okruzuje. Razvijajuci
diferenciranu koncepciju razlikovanja izmedu tradicionalne podjele motivacije na ekstrinzicnu
1 intrinzi¢nu, pedagosko psiholoska teorija samoodredenja u zadovoljenju osnovnih psiholoskih
potreba vidi klju¢ za optimalno funkcioniranje naSega mentalnog radnog sustava i za
razumijevanja cjelokupnoga, holisti¢koga sustava osobe. Osnovne psiholoske potrebe $alju
nam stalne, uglavnom podsvjesne povratne informacije o kvaliteti i funkcioniranju interakcije

osoba — okolina koje su uskoj vezi s odrzavanjem, odnosno genezom motivacijske regulacije.
179



Pedagosko znacenje samoodredenjem motiviranoga ucenja moze se vidjeti u kvaliteti
obrazovnih procesa, kao i u ué¢incima tih procesa. Ucenici i studenti koji su samoodredujuce
motivirani, samim time i kvalitetnije uc¢e ulazuci viSe napora u uéenje, zadovoljniji su uéenjem
te dugoro¢no gledano pokazuju bolji uspjeh, neovisniji su S obzirom na znanje te su bolji u
primjeni toga znanja. Za $kolsko je ucenje to osobito vazno jer se ta teorija oslanja na koncept
intencionalnosti u upravljanju i reguliranju ucenja gdje se obrazlozenju motivacije za ucenje
prilazi iz perspektive hijerarhije izvora motivacije. Klju¢ni faktori, kojima se objasnjava
motivacija za ucenje, nalaze se u meduprozimajuéem odnosu unutarnjih motiva (potreba,
kognicije i emocije) te vanjskih dogadaja i okruzenja u kojemu Covjek zivi, uci i radi. Pedagoska
relevantnost teorije samodredenja prije svega se ogleda u tome $to situira vanjsku motivaciju
na kontinuumu samoodredenja kroz razvijen instrumentarij za utvrdivanje Sirokoga raspona
motivacije za ucenje.

Motivacija ucenika Vvisoke je kvalitete kada se temelji na intrinzi¢noj, integriranoj ili
identificiraju¢oj regulaciji, a nize je kvalitete kada se temelji na vanjskim, introjiciranim
oblicima regulacije ucenja. Ono $to je vrijedno istaknuti je da ova teorija potvrduje jednu od
osnovnih pretpostavki Herbartove teorije odgojne nastave o vaznosti unutarnje, osjecajne ili
emocionalne strane nastavnoga procesa. Empirijski je potvrdeno da su pozitivnije emocije u
nastavi, uzivanje prilikom uéenja i opcenito vece zadovoljstvo skolom, rezultat autonomne,
samoodreduju¢e forme motivacije ucenika. Time je dokazano da postoje odredena obiljezja
nastave kojima se mogu poduprijeti samoodredujuce forme motivacije te na taj nacin dovesti
do napretka u ucenju. Ukratko, kao S$to je prethodno spomenuto, ova teorija pokazuje nam da
samoodredujuca forma motivacije, koja se poistovjecuje s intrinziénom motivacijom, OVisi 0
dvama uvjetima.

Prvi uvjet je zadovoljenje temeljnih psiholoskih potreba §to znaci da neke aktivnosti za
koje osoba nije zainteresirana, odnosno nije za njih intrinziéno motivirana, Stvaranjem
okruzenja u kojemu se potiCe autonomija i kompetencija, motivacija za ucenje dobiva
vrijednosno obiljeze te se na taj nacin internalizira i kona¢no integrira u pojam o sebi. Drugi je
uvjet kvaliteta motivacije koja je u funkciji osobe i okoline. Osobni ciljevi, zivotni interesi |
pocetni interesi glede sadrzaja poucavanja i ucenja vazni su za motivirano ucenje u onoj mjeri
u kojoj su na kontinuumu regulacije ponaSanje blize samoodreduju¢im, autonomnim oblicima

regulacije motivacije. U odredenim uvjetima kontrolirani oblici regulacije mogu postati
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internalizirani, a tada ¢e ih pratiti i veéi osjecaj autonomije i samodeterminacije. Koji su to
uvjeti, klju¢no je pedagosko didakticko pitanje.

Kao S§to je prethodno receno, teorija samoodredenja s jedne strane u sebi sadrzi
pedagoski konstrukt, koji se vezuje za proces internalizacije druStvenih vrijednosti, a s druge
strane psiholoski konstrukt zadovoljenja potreba koji vezuje za razvoj vlastitoga poimanja o
sebi kroz proces stvaranja autonomne (samoodredene) slike.

Kako nam je prvi korak u propitivanju odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje
bio teorijski rasvijetliti pozadinu toga odnosa, dubljim uvidom u nekoliko odabranih teorija
utvrdili smo da se kroz nastavne sadrzaje zrcale specifi¢ni pojavni oblici unutar kojih se is¢itava
odnos ¢ovjeka prema samom sebi 1 prema drugima u svijetu koji ga okruzuje. Za razumijevanje
odnosa nastavnih sadrzaja i strukture motivacije za ucenje pedagoski primjerenu teorijsku
osnovu daje pet teorija: Humboldtova teorija Covjekova obrazovanja, Herbartova teorija
odgojne nastave, Wenigerova teorija sadrzaja obrazovanja i nastavnih planova i programa,
Klafkijeva teorija kategorijalnoga obrazovanja i teorija samoodredenja Decija i Ryana. Svaka
od kori$tenih teorija omogucava da se iz pedagogijske perspektive i teorijskoga sustava pristupi
istrazivackom problemu koji je postavljen. Uz pomoc tih je teorija moguce vidjeti skrivene ili
neotkrivene strukture slozene socijalne zbilje iz koje se treba generirati znanje koje je vrlo
kompleksno i postoji neovisno o nasem znanju. Ako se slozimo s konstatacijom da je nase
znanje o socijalnoj zbilji samo naSa konstrukcija te da nema teorije koja moZe objasniti
cjelokupnu sloZenost socijalne zbilje, tada se moramo sloziti 1 s konstatacijom kako nas razlicite
teorijske pretpostavke mogu usmyjeriti na vise ili manje odredene aspekte te zbilje u smislu
razli¢itoga razumijevanja pojedinacnih situacija koje otvara put za nova znanja.

Stoga smatramo opravdanim u teorijskome pristupu i analizi odnosa nastavnih sadrzaja
i motivacije za ucenje krenuti od pretpostavki odabranih teorija. Najvazniji je razlog $to one
¢ine osnovu pedagoskoga djelovanja te svojim specificnim, sebi svojstvenim uvidom u znacaj
1 znaCenja odgoja, obrazovanja i pedagoskih institucija, nastavnim sadrZajima prilaze iz
perspektive koja je danas, ¢ini se, zanemarena. To se pokazuje u pristupu u kojemu se sadrzaji
obrazovanja i nastave, odnosno Skolski predmeti prije svega gledaju kroz prizmu upotrebljivih,
korisnih znanja koja su u funkciji reprodukcije klasificiranih drustvenih odnosa. Pri tome
pitanje razloga zaSto ljudi rade to Sto rade ostaje pitanjem uzih okvira teorija motivacije jer je

bitnije nauciti biti funkcionalan, efikasan i uspjeSan u Zivotu od razumijevanja i propitivanja
181



opcenitih pitanja koja se tiCu postajanja ¢ovjeka Covjekom. Na potrebu gledanja nastavnih
sadrzaja kao specificnih pojavnih oblika unutar kojih je moguce odrediti trenutke radanja 1
nastajanja odredene kulture, ne u smislu ¢ovjekove prilagodbe odredenoj kulturi, ve¢ u smislu
njegova aktivnoga sudjelovanja u stvaranju same kulture, ukazuje Humboldtova teorija
covjekova obrazovanja. Njena osnovna pretpostavka glasi da je ¢ovjek aktivno bice te da
njegovo svekoliko djelovanje 1 misljenje mora imati neki predmet pomocu kojega ¢e kroz
obrazovanje obujmiti §to je moguce veci dio svijeta povezujuéi ga sa sobom §to je tjeSnje
moguce. U tom je kontekstu obrazovanje istovremeno kombinacija procesa vanjskoga utjecaja
na razvoj ¢ovjeka kroz odgoj te produkt toga utjecaja, sto je bitno za razumijevanje ucenja koje
podrazumijeva kombinaciju procesa i produkta. Na to zorno upozorava jedan od najpoznatijih
pedagoga danas$njice Hartmut von Hentig pitaju¢i se $to je obrazovanje u svojem izvornom
znacenju. To se pitanje moze shvatiti kao pokusaj revitalizacije pojma obrazovanja stavljanjem
u odnos shvaéanja sadrzaja kao pukih Skolskih predmeta gdje je samo znanje odvojeno od
odredene osobe i1 sadrzaja shvac¢enih kao materijala na kojima se postize obrazovanje osobe. Na
Humboldtovu tragu, Hentig smatra kako je moguce istinskim obrazovanjem uravnoteziti i
,pragmati¢ni element®, koji je standardizacijom obrazovanja i kompetencijskim pristupom
apsolutiziran, s elementom autonomne spoznaje subjekta o aktivhom doprinosu kulturi.
Herbartovom teorijom odgojne nastave nastavni sadrzaji dobivaju jednu novu dimenziju —
dimenziju kojom se istice i osjecajna sfera osoba uklju¢enih u nastavni proces $to je u
dotadasnjem filozofskom objektivu supremacije razuma u 18. stolje¢u bilo zanemareno.
Nastavni sadrzaji u nastavi kao specificnome obliku ljudske komunikativne prakse nisu vise
samo konstitutivni element nastavnoga procesa. Nastava ima zadacu nespecifi¢ne pripreme
pojedinca za druge, buduce prakse, a nastavni sadrzaji ¢ine razliku izmedu pedagogijskih 1
nepedagogijskih teorijskih pristupa procesima poucavanja i u¢enja. Tako shvacena nastava daje
mogucnost deskripcije odnosa pedagogije i obrazovanja u suvremenom kontekstu, kao i
razli¢itih zadaca koje se postavljaju pred pedagogije u razli¢itim povijesnim trenutcima.
Povezivanjem unutarnjih dozivljaja (potrebe, kognicija i emocija), koji danas stoje u osnovi
motivacije za ucenje, S nastavom kao procesom, nastavni sadrzaji dobivaju funkciju
specifi¢noga odredivanja zadace odgoja i nastave. Konkretno, nastavni su sadrzaji najvazniji,
klju¢ni faktor koji osigurava da se interes, kao sadrzajno odredenje ljudske biti u svijetu, a koji

nastaje zbog bogatstva razli€itih, interesantnih predmeta ili aktivnosti kojima je covjek izloZen,
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stvori, omogu¢i, nastavi i dopuni novim sadrzajima u samoj nastavi. Pri tome Su unutarnja
stanja kljuCna jer upravljaju interesima, asociraju nove predodzbe, integriraju ih u misaoni krug
neprestance ga mijenjaju¢i 1 nadogradujuci. Naizmjenicnim smjenjivanjem udubljivanja u
sadrzaj (proces opazanja i usvajanja predmeta kojim se zajednicki bave ucenici i nastavnici) i
osvjes¢ivanjem sadrzaja (procesom misljenja prosirivanje dotadasnjih iskustava spoznajama)
pobuduje se interes za aktivnim sudjelovanjem u svijetu koji nas okruzuje. 1z toga proizlazi da
se interes 1 motivacija ne mogu odvojeno promatrati, interes kao unutarnje odredenje ljudske
biti u smislu karakteristika li¢nosti, uvijek je vezan za odredeni sadrzaj. Kako nastavom
potaknuti ucenje, posti¢i da se Covjek otvori prema materijalnim i duhovnim sadrzajima koji ga
okruzuju, omoguciti mu istovremeno povezivanje spoznaje, iskustva i dozivljaja kako bi i sam
sudjelovao u oblikovanju stvarnosti i stvaranju sustavnoga kulturoloskog reda u svijetu koji ga
okruzuje, kljuéno je pitanje na koji odgovor daje ova teorija. Odgojnom nastavom, kao
nespecificnom pripremom za neke druge prakse, nastavni sadrzaji dobivaju dimenziju
povijesnosti i kulturalnosti koja nadilazi i nadopunjava neodredivu, nepredvidivu ljudsku
prirodu, njezinu obrazovljivost, odnosno njezinu prirodnu sposobnost ucenja. Ako se na
potrebu za odgojem odgovori odgojem te se odgojni napori nadovezu na covjekovu
obrazovljivost, tada cilj odgoja ne treba gledati u obrazovanju ¢ovjeka, ve¢ u tome da se pomocu
odgoja i raspolozivih snaga iniciraju procesi uc¢enja koji covjeku omogucéuju da se sam obrazuje.
Sposobnost u¢enja i obrazovanja pretpostavka je za to da odgoj moZe uspjesno pokrenuti
procese ucenja koji covjeku omogucavaju da dosegne stanje obrazovanosti. U tom kontekstu
Herbartova tvrdnja, kojom ucenje treba prestati, ali interes u smislu sadrzajnoga odredenja
ljudske biti treba ostati cijeloga Zivota, dobiva svoj puni smisao. Interes i motivacija stoga su i
polaziste i ishod nastave, oni nisu samo unutarnji, dani procesi koji omogucavaju ucenje i koje
ucenik donosi sa sobom u nastavu, oni su ovisni i zadani odredenim nastavnim procesom.
Sljedece bitno obiljezje odnosa nastavnih sadrzaja 1 motivacije za u€enja daje Wenigerova
teorija sadrzaja obrazovanja i nastavnoga plana i programa. Weniger u didaktiku unosi raspravu
o donoSenju odluka o sadrZajima obrazovanja na teorijskoj razini. Nastavni sadrzaji tom
teorijom dobivaju svoj legitimitet koji je zajamcen autonomijom i slobodom nastavnika da
razviju vlastiti pristup poucavanja Svojih ucenika i svojega razreda. Kroz nastavni plan i
programa kao materijalnu osnovu nastavnoga procesa, nastavni sadrzaji prestaju biti sredstvo

razvijanja poZzeljnoga Skolskog sustava, a nastavnici samo drzavni sluzbenici koji
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implementiraju one ciljeve koji se odreduju izvana. Oni postaju orijentir rada nastavnika i
ulaznoga usmjeravanja obrazovnih sustava $to omogucava povezivanje svrhe i ciljeva
obrazovanja, odnosno uravnotezenje potreba pojedinaca za razvojem i potrebe drustava.
Spoznati svijet, prilagoditi svijet, raspolagati prirodom zna¢i uvaziti znanstveno poimanje
svijeta i ovladavanja prirodom te na¢i ravnotezu s poslovnim, pragmati¢nim poimanjem svijeta,
ali ne kao unaprijed zadani cilj, ve¢ kao nacin postizanja krajnje namjere obrazovanja:
samospoznaje i slobode. To je moguce ako se kod utvrdivanja obrazovnih zadaca uspostavi
prikladna veza (misli se na znanstvene postupke pripreme odluke o sadrzajima obrazovanja)
izmedu sadrzaja, ciljeva, metoda i medija. Duhovno znanstveni temelji Wenigerove teorije
mogu dati znacajne inpute u refleksiji obrazovne funkcije odredenih sadrzaja 1 obradi
plodonosnih pitanja o ucenju strukture misljenja i motivacijskom ucinku odredenih sadrzaja.
Klafkijevu teoriju kategorijalnoga obrazovanja vazno je istaknuti iz nekoliko razloga. Prvi je
razlog $to se ona jedina ne odri¢e pojma obrazovanja u njegovom izvornom, pedagogijskom
znacenju. Obrazovanje je nadredeni pojam kojeg se ne smijemo i ne mozemo odreci. Za razliku
od kvalifikacija koje znace prilagodavanje obrascima uloga, ¢ija se valjanost utvrduje prije
svega temeljem drustvenih, a potom znanstvenih kriterija, obrazovanje polazi od pedagoske
odgovornosti za nadolaze¢u generaciju. Pri tome se isti¢u tri momenta: o¢uvanje teznje mladih
da zive u ispunjenoj sadaSnjosti, anticipacija njihova Zivota u buduénosti te svojevrstan
imperativ da nam misao vodilja uvijek mora biti dvostruka uloga nastavnika, njegova
pedagoska, a tek potom druStvena odgovornost. Ti momenti, odnosno ciljevi sluze regulaciji
didakticke teorije 1 prakti¢noga djelovanja 1 mogu se ostvariti samo u slucaju kada se ostvari
proces dvostrukoga otvaranja: s jedne se strane sadrzaji obrazovanja otvaraju uenicima u
kategorijama, a s druge ucenici Se otvaraju sadrzajima i postaju prijem¢ivi za njihova razli¢ita
znaenja. Drugi razlog isticanja te teorije je Sto ona daje racionalno obrazloZenje uspostave
konsenzusa o sadrZajima obrazovanja koji su u nastavnim planovima i programima predstavljali
op¢i obrazovni cilj oko kojega postoji zajednic¢ki konsenzus. U demokratski legitimiranom
postupku donoSenja odluka o sadrzajima obrazovanja, nastavnicima njihovo profesionalno
znanje omogucuje autonomiju njihova djelovanja sto je preduvjet uspostave konsenzusa o
onome §to ulazi u nastavne planove i programe. U pojmu kategorijalnoga obrazovanja lezi
metafora susreta Covjeka s kulturnom stvarno$c¢u: s jedne strane Klaftki povezuje legitimitet

nastavnikove odgovornosti prema nadolaze¢oj generaciji s njegovom refleksijom prakti¢nog
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djelovanja, a s druge strane, kroz teznju za uravnotezenjem razli¢itih zadaca nastave, raspravu
o sadrzajima i metodi iz prakti¢ne sfere nastavnikova djelovanja podize na teorijsku razinu.
Tre¢i je razlog taj $to svojim konceptom kategorijalnoga obrazovanja Klafki daje prvi
sveobuhvatniji teorijsko didakticki model kojim je smanjena stara raspolucenost teorija
obrazovanja po pitanju primata sadrzaj ili metoda poucavanja. Tim je konceptom u prvi plan
stavljen odnos materijalnih i formalnih zada¢a same nastave na nac¢in da se uspostavi tocka
ravnoteze izmedu njih. lako u toj teoriji sadrzaji obrazovanja i nastave imaju primat nad
metodama te bi se na prvi pogled moglo re¢i kako je ravnoteza naruSena, treba imati na umu da
je namjera obrazovanja sam ¢in ravnoteze, uvijek se polazi od namjere obrazovanja nakon cega
dolazi do odabira metoda primjerenih odredenom sadrzaju. Nadalje, tom se teorijom iskljucuje
mogucnost da sadrzaji uCenja u sebi ve¢ nose prethodno vrijednosno obiljezje, njihovo
specifi¢no djelovanje na ucenje, zbog kojih su izabrani, sadrzaji razvijaju ne samo u konkretnoj
situaciji, nego ih tek tada dobivaju, konstituiraju. Taj nas moment povezuje s Herbartovom
izvornom pedagogijskom paradigmom: forma nastave u kojoj ona postaje pedagoska pociva na
odgojnom momentu i zajednickoj interpretaciji nastavnika i u€enika sadrzaja odabranih za
ucenje. I dakako, posebna vrijednost teorije kategorijalnoga obrazovanja lezi u tome §to se u
njoj moze jasno razluciti zadaca predmetnih didaktika (metodika) i opce didaktike koja je
sveobuhvatnija. Usmjeravajuci se na pitanje uvjeta mogucnosti obrazovnih sadrzaja i1 njihove
obrade u nastavi, Klafki obrazlaze bitan proces dvostruke transformacije sadrzaja: proces
posredovanja znanja i proces poticanja i razvijanja sposobnosti i umije¢a koja su primjerena
tim znanjima. To je klju¢na zadaca nastave, otvaranje sadrzaja ucenicima i otvaranje ucenika
sadrzajima. Ona (nastava) se organizira da bi mladi dokucili ,,opée* ili kako bi im se ono
otvorilo (kategorijalno) ili razotkrilo u razli¢itim kategorijama znanja. To daje obrazovni
smisao nastavi. S druge strane, ta se mogucnost za njih otvara upravo zato jer nastavnici za njih
to Cine ,,zamjenski“ na nacin da se oslanjaju na svoj legitimitet koji im daje njihovo
profesionalno znanje. Posti¢i ravnotezu izmedu obrazovno teorijske 1 pedagoske svrhe nastave
moguce je samo ako se polazi od namjere obrazovanja koja ¢ovjeka promatra u svjetlu njegove
obrazovljivosti i odgojivosti. Upravo je u tome snaga kategorijalnoga obrazovanja, rijec je o
zajednickoj konstrukciji znanja utemeljenoj na sadrzajima obrazovanja koji omogucavaju
proces dvostrukoga otvaranja. Produkt nastavnikova dvostrukog napora pretvorba je

obrazovnih sadrzaja u obrazovna dobra ucenika pri ¢emu se u nastavi angaziraju i kognitivni i
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nekognitivni procesi (zanimanje, osjecaji, volja, motivacija) kod ucenika. Poucavanjem, koje
predstavlja djelatno znanje o nacinu kako predstaviti svijet koji nas okruzuje, razvijaju se
prirodne, postojece sklonosti i usaduju korisna znanja i vjeStine. Biti pou¢en u ne¢emu, nekoj
vjestini ili umijecu, spoznati neSto novo, ne znaci samo posjedovati plemenite osjecaje,
dozivljaje, primjerenu motivaciju, uvjerenja, stavove, norme, prosudbe, korektno prosudivati o
moralnim izazovima i dilemama s pozicije savjesti i odgovornosti u ljudskom zivljenju i
djelovanju. Prije svega to znaci da smo spremni u svakoj dobi suociti se sa svime oko sebe i u
sebi. Pitanje kako pomo¢i ucenicima u razumijevanju predmeta ili sadrzaja ucenja, a
posljedi¢no pobuditi interes i motivaciju za ucenje, kljucno je didaktic¢ko pedagosko pitanje.
Izvodenje aktivnosti poucavanja i u¢enja radi njih samih u nastavi koja je znacenjem ispunjen
proces, nije moguce ako se polazi od idealne slike u¢enika kojeg zanima (ima interes) nastavni
sadrzaj i koji sam produktivno pridonosi uspjehu u¢enja. Kljucna je pedagogijska pretpostavka
da vrsta nastave (vanjska forma) i unutarnji tijek ucenja (zajednicko udubljivanje ucenika i
nastavnika u odredeni sadrzaj 1 osvjeS¢ivanje sadrzaja) budi Zed za znanjem. U kona¢nici, to
povezivanje unutarnjih stanja pojedinca i vanjskih obiljezja nastave rezultira razvijenim
interesom i daljnjom motivacijom i po zavrSetku ucenja u formalnome smislu. Stoga se interes
1 motivacija moraju promatrati kao polaziste i kao ishod nastave, kao obiljezje odnosa kojim
nastava dobiva dimenziju cjelovitosti.

Prikazivanje bitnih obiljezja odabranih teorija omogucava sagledavanje Sireg obrazovno
teorijskog okvira unutar kojega se mogu sagledati, naglasiti i povezati razliite sastavnice
obrazovanja i obrazovnih sustava. Na taj se nac¢in moze izbjeci jednostrano naglasavanje nekih
sastavnica, prije svega onih koje su povezane s ekonomskim perspektivama u ¢ijemu je fokusu
zahtijevani produkt obrazovanja, svojevrsna norma od koje obrazovno politicki sustavi polaze
u planiranju obrazovanja. Brojni kriticari tako shvacenoga obrazovanja tvrde da su obrazovni
okviri postali toliko zaokupljeni izvedbom i birokratskim zahtjevima obrazovanja kao
institucije da se zapostavila osobna strana, ne samo obrazovanja, ve¢ i same pedagogije,
posebice njene epistemicke prirode. U prakti¢koj pedagoskoj primjeni opéega teorijskog znanja
epistemologije, tj. znanosti o spoznaji uocljiva je prilagodba toga znanja potrebama i
sposobnostima osobe (ili ciljane grupe) radi postizanja efikasnosti odgoja i obrazovanja (Saban,
2010).

186



U teorijskome pristupu ovomu istrazivanju nastojao se prikazati tijek postupne
prilagodbe (obrazovnih sustava) koji je u konaénici i doveo do toga da se u samoj pedagogiji
zanemari ¢injenica da je sloZenost procesa poucavanja i u¢enja u jednoj svojoj bitnoj dimenziji
epistemicke prirode: procesi ucenja, znanje 1 prijenos znanja pitanja su koja stvaraju
epistemicke lance produbljujuci nase razumijevanje. Upravo se epistemicka priroda pedagogije
zanemaruje u svakodnevnom ispunjavanju zahtijeva koji se ti¢u ishoda i rezultata $to je jedan
od najve¢ih izazova pred kojim stoji i pedagogija danaSnjice i pedagogija buducnosti:
sudjelovati u stvaranju institucionalne strukture i okvira koji bi odgovarali pravoj prirodi
pedagogije koja obrazovanju daje beskrajni potencijal (Male i Palaiologou, 2016).

Govore¢i o samoj prirodi pedagogijske teorije 1 problematici empiristicko-pozitivisticki
postavljenje pedagogije, Komar (2015) upozorava na ¢injenicu da uspostavljanje pedagogije
samo na empiristickom pojmu teorije nije moguce. Prvenstveno iz razloga $to se sam pojam
prakse reducira na refleksiju i sabiranje onoga Sto je empirijski zamijeéeno, a ¢ime se oduzima
moguénost zajednicke teorijske pozicije s koje bi se sagledale pretpostavljene konstrukcije koje
bivaju potvrdene ili opovrgnute u praksi. Ta ,,zajednicka pozicija* (misli se na teorijsku,
izvorno pedagogijsku poziciju) uzurpirala je ,,praksu® u jednom neprimjerenom i reduciranom
pojmu uspostavljenom preko ideje funkcionalnosti, oduzimajuéi teoriji njeno ontolosko mjesto
u odnosu na stvorenu zbilju (Komar, 2015, 108).

Koristene teorije u ovome istrazivanju pokazuju nam da je pedagogija viSe od empirije,
hrpe tehnike 1 strategija, viSe od uredenja ucionica, formuliranja pitanja i razvijanja objasnjenja.
Sama izgradnja znanja nije ogranicena samo na kognitivne oblike obrazovanja, iako kognitivni
procesi i dalje imaju kljuénu i istovremeno kompleksnu ulogu u poucavanju i ucenju te razvoju
strategija poucavanja kako bi se razvilo ucenikovo razumijevanje okruZenja ucenja.
Epistemicka priroda pedagogije omogucuje samom znanju da bude u njenom teorijskom i
prakticnom fokusu, dakako pod pretpostavkom da Zelimo uspjeSno priopciti ovaj svijet
ucenicima. To podrazumijeva i shvacanje da je izgradnja znanja u srediStu procesa ucenja, $to
bi u konacnici trebao biti glavni cilj obrazovanja u onom izvornom, humboldtovskom smislu
koji omogucava da se postavi pitanje o izvornoj ¢ovjecnosti Covjeka i njegovoj istinskoj svrsi.

Mladi ljudi danas ulaze u svijet odraslih koji se u bitnome razlikuje od onoga prema
kojemu su se upravljale prethodne generacije. Ulaze u svijet u kojemu se potencijal

znanstvenoga i tehnoloskoga napretka u odredenom trenutku moze samo procjenjivati te je
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definiranje kurikuluma za takav Zivot previse imaginarno. Iz toga razloga potrebno je teziste
staviti na samo ucenje umjesto na postignuca uc¢enika kao moguce ishode. To je zato Sto deviza
buducénosti lezi u sposobnosti da se apsorbira i poboljSa okruzenje te da mu se pojedinac
prilagodi i tako omoguéi ucenicima ulazak u svijet odraslih. Da bi to bilo moguce, uspjesni
ucenici moraju postati aktivni u€enici koje se potice da kriticki analiziraju trenutnu bazu znanja
kako bi razjasnili svoje razumijevanje i u nekim sluc¢ajevima stvorili nova znanja. Ve¢ to
preispitivanje vlastitoga znanja, dekonstrukcije i rekonstrukcije znanja posjeduje takvu
kvalitetu 1 pristup u ucenju koji ukljucuje i one prerogative nuzne u okruzenju u kojemu su
ljudsko znanje, masta i kreativnost kljuéne sastavnice globalne ekonomije. Uspostava
okruzenja za uéenje koje uspjesno podupire razvoj intelektualnoga i drustvenoga kapitala, kao
bitna sastavnica ekonomije znanja, upucuje na to da bi se obrazovni sustavi trebali viSe usmjeriti
na procese nego na rezultate, viSe na ucenje nego na znanje te se usredotociti na razvijanje
ucenika na nacin kako to zamislja Hoffer (1976, prema Male i Palaiologou, 2016).

U vrijeme promjena ucenici ¢e naslijediti zemlju dok ¢e znalci biti zadivljujuce
opremljeni za svijet koji viSe ne postoji. Obrazovna okruzenja koja poti¢u ucenje, a ne
,proizvod* zahtijevaju, prema tome, model obrazovanja koji odgovara suvremenoj prirodi
obrazovanja, model u kojemu su poucavanje i ucenje jedinstven drustveni proces u kojemu
ucenje nadilazi pojedinca obuhvacdajuéi sve utjecaje koji djeluju na ucenje u njihovim
drustvenim okvirima. GlediSte druStva na ucenje priznaje da ono traje u svakom aspektu naSega
Zivota te je potrebno Sire glediSte na uenikovo putovanje kroz svijet, njegovo poimanje sebe —
odakle je dosao, kamo misli i¢i 1 kakvom osobom Zeli postati (Leach 1 Moon, 2008).

Epistemicka priroda pedagogije tezi razvoju sinergije medu teorijama, nastavnicima,
ucenicima i okruzenjima, ne u pojednostavljenom smislu interdisciplinarnosti, ve¢ u smislu
pojasnjenja odnosa bitka i znanja koji se konstituira i razvija tek u permanentnoj uzajamnoj
dinamici unutar koje se uspostavlja smisao svih pedagoskih napora. Kada govori o
komunikaciji ucenika 1 nastavnika, Meyer ( 2005, 67) kaze da se uspostavljanje smisla
neprestano zbiva na strani u¢enika te da nastava u odredenim predmetima moZe funkcionirati
samo ako ucenici vjeruju stru¢nomu sudu svojih nastavnika, ¢ak ako jo§ nemaju pregled cemu
sve to treba sluziti. To je u skladu s naporima usmjerenima K razumijevanju same strukture

znanja i razumijevanja onoga $to znanje doista jest.
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Audi (2011) opisuje znanje kao ,,svojstvo opravdanosti* tvrdeéi da su kljuéni elementi
izgradnje znanja situacijska i doksicka opravdanost jer bez vjerovanja ucenici nece imati
ucinkovitu osnovu za proces ucenja, a bez situacijskoga obrazlozenja uéenici nisu u poziciji
postavljati pitanja u pokuSaju pronalazenja odgovora i objasnjenja svijeta. U tom kontekstu
dolazi do izrazaja dijalekti¢ka priroda procesa poucavanja i ucenja.

Naglasavajuci dijalektic¢ki odnos osobe i okoline, koji je u neprestanoj mijeni i u kojemu
se dogada obrazovni susret osobe sa sadrzajima obrazovanja i nastave, teorija samoodredenja
Decija i Ryana daje nam obrazlozenje kako ¢e u tom dijalektickom odnosu do¢i do ucenja, rasta
I zdravog razvoja. Jedno je od bitnih strukturnih obiljezja teorije samoodredenja kombinacija
velikoga broja faktora koji se kroz manje teorijske konstrukte integriraju u teoriju
samoodredenja daju¢i Siroku, analiticku i empirijsku, osnovu za obja$njenje motivacije za
ucenje. To obiljezje teorije samoodredenja omogucava da se u istraZzivanjima nastave ne
uvazava samo empiristicka ve¢ ontoloska i epistemicka priroda same pedagogije ¢ime je njena
pedagoska relevantnost jo§ znacajnija.

Pet teorija, koje su uzete kao $ira teorijska pozadina ovoga istrazivanja, omogucavaju
da se u rasvjetljavanju odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje, oslonimo na stabilnu i
pouzdanu orijentaciju koju nam daje pedagogijsko znanje u razumijevanja odnosa nastavnih
sadrzaja i motivacije za u¢enje. Temeljnim uvidima Humboldta, Herbarta, Wenigera, Klafkija
te Decija i Ryana moze se teorijski ispravno i prakti¢no uravnotezeno sagledati pretpostavljeni
odnos nastavnih sadrzaja 1 motivacije za ucenje s pedagogijskoga gledista.

Kao $to je prethodno spomenuto, epistemic¢ka priroda pedagogije tezi razumijevanju
odnosa izmedu bitka i samoga znanja, a samim time i sinergiji medu razli¢itim teorijama. Kako
bismo razumjeli svu slozenost odnosa nastavnih sadrzaj i motivacije za ucenja i dobili dublji
uvid u uzajmanu dinamiku razli¢itih teorija, ¢ini se razumljivim i potrebnim osvrnuti se i na
samu strukturu znanja u sestrinskoj znanosti. Osobito stoga $to u procesu poucavanja i uéenja
treba voditi racuna da sadrzaji trebaju proizlaziti iz razvoja znanosti nakon Cega slijedi
didakticka transformacija sadrzaja koja podrazumijeva i metodic¢ku prilagodbu (Previsic, 2007).
Prema Klafkijevoj teoriji kategorijalnoga obrazovanja, predmetne znanosti su kompetentne dati
iskaz o strukturi predmeta (odnos opc¢ega i posebnoga) te na¢inu njihova prenosenja (metodika).
Nakon §to je unutar predmetne, znanstvene discipline utvrdena specificna predmetna struktura

1 nacin prenosenja, sadrzaji u nastavu dolaze u didaktiziranome i metodiziranome obliku.
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Kada se govori o osobnom umijecu djelovanja, vazno je napomenuti kako se ovdje ne
radi o umije¢u u smislu tehnickih vjestina, ve¢ je rije¢ o jednom obiljezju ljudskoga djelovanja
koje se veze za znanje kojeg je teSko podvesti pod objektivni sustav spoznaje. Rije¢ je 0
subjektivnome dozivljaju necega ili znacenju koje osoba pridaje neCemu i §to je percipirala na
bilo koji na¢in. Radi se o umijecu (engl. artristy) prakti¢noga djelovanja koje se temelji na
opazanjima i osjecajima. Upravo tragajuci za odredenjem odgajateljskoga posla, Herbart je
dosao do posebne forme znanja ili kompetencije nastavnika, pedagoski takt, kojom se obuhvaca
i teorijsko znanje i iskustvo prakti¢noga djelovanja (Palek¢i¢, 2010). Tako pojmljen, pedagoski
se takt moZze smatrati osobnim umjec¢em koje ¢ini razliku izmedu osoba.

Opce je poznato da se umijeée kao pojam filozofijski veze uz estetiku (estetika od
grékog aioOnon-oucbdvouor /aisthese-aisthanomai/ — opazati, osjecati) kao znanost o
stvaralastvu i1 kreativnosti. Na kontinuumu spoznaje umjetnost se prva pojavljivala, covjek
nesto zapazi ili percipira nesvjesno, a tek se naknadno javlja smisao koji proizlazi iz onoga §to
smo zapazili bilo kojim nasim osjetilom. U umjetnosti je rije¢ o znac¢enju koje se konstituira
tek u slozenome komunikacijskom procesu u kojemu produkt za svaku osobu moze imati
drugacije znacenje.

Koliko god je umjetnicka spoznaja osjetilna, konkretna i sugestivna, toliko je i
znanstvena spoznaja apstraktna, misaona i logi¢na, istina se pomoc¢u znanosti dohvac¢a misaono,
pomocu umjetnosti doZivljava se osjetilno (Vujevi¢, 2006). I jedno i drugo je potrebno kako bi
se izgradilo znanje. Sli¢no tomu 1 Freire (1998) artikulira proces izgradnje znanja kojeg shvaca
kao sinergijski odnos konteksta, vjerovanja i kognitivnih procesa. Za njega, pored znanja
,,zasto*“ postoji i samo ,,znanje* koje je s jedne strane rezultat svakodnevnoga iskustva kada se
nase svjesno ja izlaZe ¢injenicama i djelima ne pitajuci se o njima i ne traZe¢i razloge njihova
postojanja. S druge strane, ovo ,,znanje* rezultat je epistemoloskoga rada nasih umova, koji se,
metodoloskom strogo$éu putem objektivizacije distanciraju od samoga predmeta. Radi se 0
»Znanju* ¢ija tocnost daje istrazivacu ili misle¢em subjektu granicu sigurnosti koja ne postoji u
prvoj vrsti znanja, onu zdravoga razuma. Prema njemu, postoji potreba za epistemickim
obrazloZzenjem onoga S$to Cini znanje i kako se ono gradi jer znanje nije ograni¢eno
jednostavnosc¢u razvoja strategija poucavanja i ucenja. Stoga pitanje oko onoga Sto ¢ini znanje
u odredenome podrucju 1 kako ga najbolje prenijeti, treba biti preokupacija u vodenju 1
upravljanju obrazovnim sustavima. U tom kontekstu, kada govorimo o sestrinstvu u onome
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dijelu u kojemu se sestrinstvo oslanja na apstrakciju, teorijsko i logicko misljenje, ono je
znanost, u onome dijelu u kojemu se oslanja na osjecaje i dozivljaje, ono je umjetnost. Povezati
ove dvije komponente umijece je djelovanja, a kada se danas zapitamo §to sestrinstvo zapravo
jest, a §to sestrinstvo nije dolazimo do fenomena profesionalnoga ili stru¢noga znanja koje je
posebno tesko shvatljiv fenomen. Cesto se profesionalno ili struéno znanje naivno-tehnokratski
i djelomic¢no cjelovito-subjektivno tumaci i povezuje s kvalitetom rada preko pojmova profesije
i profesionalizacije.

Pritom se pojmom profesionalno obuhvaca i kvaliteta obavljenoga posla koja se
promatra kroz zavr$ni proizvod i kvaliteta odnosa koji se uspostavljaju u nekom
komunikacijskom procesu izmedu profesionalca i neprofesionalca ili laika. Treba re¢i da se radi
o dvjema razli¢itim dimenzijama jednoga fenomena, profesionalnome znanju, koje se tumaci
iz razli¢itih perspektiva. [ unutar samoga su sestrinstva misljenja 0 tim pojmovnim odredenjima
podijeljena. Za neke je sestrinstvo profesionalna disciplina (Donaldson i Crowley, 1987) koja,
kroz dvije dimenzije, profesiju i znanost, pokazuje odgovornost prema samom znanju. Pri tome
se pod profesijom misli na skupinu profesionalca ¢ije se profesionalno djelovanje aktualizira
kroz profesionalnu praksu za koju je potrebno odredeno obrazovanje. Pod disciplinom se misli
na znanstveno podrucje koje se aktualizira kroz znanstvena istrazivanja kojima se potvrduje
profesionalna praksa. Smatra se kako su profesije poput obrazovnih i inZenjerskih ili fizikalne
terapije, odgovorne za generiranje i diseminaciju novih znanja (bazina istraZivanja),
odredivanje granica znanja u razli¢itim situacijama (primijenjena istrazivanja), ali 1 za
odredivanje granica toga znanja u raznim situacijama uc¢inaka prakse (klinicka istrazivanja). Za
razliku od toga, akademske discipline, poput fizike, kemije, psihologije, biologije, sociologije,
odgovorne su samo za bazi¢na 1 primijenjena istraZivanja i ne mogu biti odgovorne za
odredivanje granica toga znanja u kontekstu ucinaka drugih praksi. S druge strane neke
teoretiCarke sestrinstva, poput Rizzo Parse, ne vide sestrinstvo kao profesionalnu disciplinu
(Fawcet, 2005, 590) smatrajuc¢i kako se termin disciplina u sestrinstvu treba promisljati
zasebno. Disciplina se odnosi na bazi¢nu znanost o sestrinstvu ¢iji je cilj prosiriti znanje o
ljudskim iskustvima kroz istraZivanja i kreativnu konceptualizaciju stvarnosti. Nasuprot tomu,
profesija nema takvu Sirinu jer se sastoji od osoba koje su obrazovane u podruc¢ju discipline

koja je nacionalno definirana, regulirana i standardizirana. Pojedinci se pridruzuju profesiji
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kako bi prakticirali djelatnost i primjenjivali steCena umijeca. U tome bismo kontekstu mogli
re¢i da epistemicka priroda sestrinstva ¢ini razliku izmedu discipline i profesije.

Nazalost, ne postoje ili su vrlo rijetka istrazivanja koja pruzaju cjelovitiji povijesni
(Grkovi¢-Janovi¢, 2003) i dublji teorijski uvid i osnovu obrazovanja sestara (Fuckar, 1995;
Krajnovi¢ i sur., 2008; Kalauz, 2011). Od osnivanja prve skole za medicinske sestre 1860.
godine u Londonu do osnivanja prve §kole u Zagrebu 1921. godine, proslo je nesto vise od 155,
odnosno 95 godina. Sto se tie procesa obrazovanja sestara u Hrvatskoj, on je imao svoj
specifican tijek razvoja uvjetovan povijesnim i kulturoloskim odrednicama promjena u
okruzenju. Wenigerovim rje¢nikom receno, bila je to borba izmedu razli€itih drustvenih snaga
u kojoj su do izrazaja dolazile razli¢ite preferencije i interesi. Skolovanje za sestre pomoénice
prvotno je trajalo tri godine, preduvjet za upis bio je opée obrazovanje ste¢eno u gradanskim
Skolama, a za one koje su se zeljele baviti nastavnim radom uvjet je bio polozen ispit iz
pedagogije i iskustvo rada u zdravstvenoj ustanovi (Kalauz, 2011, 72; Grkovi¢-Janovi¢, 2003,
122). Za razvoj profesionalnoga sestrinstva u Hrvatskoj bile su vazne 30-te godine 20. stoljeca
kada se donosi prvi zakon o stru¢nim Skolama za pomo¢no osoblje u socijalnoj i zdravstvenoj
sluzbi. Tim je zakonom iskljuceno da se poslovima njegovanja bolesnika bave nestru¢ne osobe.

Iz perspektive Sirega konteksta obrazovanja sestara, koji obuhvaca strukturu predmetne
discipline i na¢in prenoSenja predmetnog sadrzaja, sama domena odnosa nastavnih sadrzaja i
strukture motivacije za ucenje u strukovnim Skolama u Hrvatskoj generalno predstavlja novost
za domacu znanstvenu javnost. Posebice iz perspektive teorije samoodredenja koja se vise
primjenjivala u istrazivanju motivacije studentske populacije pri ¢emu se nedovoljno
naglaSavala uloga nastavnih sadrzaja u odnosu na strukturu motivacije za ucenje. Stoga ova
studija, izmedu ostaloga, predstavlja i uvodenje novoga istrazivackog podrucja te su u startu
postavljena ocekivanja da bi moglo pruziti relevantne smjernice za buduca istrazivanja
strukovnoga obrazovanja.

Jedno od strukturnih obiljeZja sestrinstva, koje moze utjecati na razumijevanje odnosa
nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje, ogleda se u fenomenu dominacija zenskoga spola u
profesiji. Ovim je istrazivanjem obuhvacen prigodnan uzorak od 359 ucenika, odnosno ucenici
sedam tre¢ih i sedam Cetvrtih razreda dviju strukovnih $kola za medicinske sestre u Zagrebu.

Ocekivano, i u naSemu je istrazivanju zastupljenost muskoga spola manja, 22,1% (v. tablicu 8).

192



U istrazivanju provedenom 1991. godine na uzorku slicnomu naSem (372 ucenika triju
medicinskih Skola u Zagrebu) 12% ispitanika bilo je muskoga spola (Fajdeti¢, 1991).

lako se sestrinstvo tradicionalno navodi kao jedna od dominantnih Zenskih profesija
(zastupljenost osoba muskoga spola iznosi 5-10%) u kojima se jo$ istiCu razredna nastava
spola oko 17%) te socijalni rad (zastupljenost osoba muskoga spola oko 31%), danas je to jedina
profesija medu njima koja u zadnjih dvadesetak godina biljezi poveéan porast muske populacije
(Kalauz, 2011).

Po podacima Hrvatske komore medicinskih sestara iz 2008. godine u Hrvatskoj je
zastupljenost Zenske populacije (97%) medu zaposlenim medicinskim sestrama izrazenija nego
u razvijenim zemljama, zastupljenost je 2006. godine iznosila oko 90%. llustracije radi
navodimo istrazivanje o socijalnim interakcijama na radnome mjestu medicinskih sestara koje
je pokazalo kako je zastupljenost muske populacije u sestrinstvu u Hrvatskoj jos uvijek ispod
10% (Krajnovié, Simié¢ i Frankovié, 2007).

Jedan je od mogucéih razloga takva odnosa muske i Zenske populacije i snaznije prisutan
stereotip o sestrinstvu kao zenskoj profesiji u Hrvatskoj. Nastavnici, ako ne Zele poticati
stereotipe i zele postici jednakost spolova, moraju sebi postavljati pitanja poput: drzim li da su
neke aktivnosti ili zada¢e primjerenije uéenicama ili u¢enicima kod njege bolesnika, utjece li
spol bolesnika na to koje ¢e zadace obavljati ucenici ili u€enice, o¢ekujem li od odredenoga
spola u razredu nesto posebno $to se odnosi na ucenje, poti¢em li ili se svojim ponasanjem
odupirem stereotipima, ocjenjujem li pravedno sve ucenike bez obzira na spol. U osnovi, radi
se 0 vrijednosnome sustavu koji se promice odgojem i obrazovanjem. Basi¢ (2000) prepoznaje
razliite razine utjecaja vrijednosti na odluke koje nastavnik donosi u nastavi. Uéenicima su
one najvidljivije u nastavi kao glavnoj formi odgoja i obrazovanja u Skoli. Preciznije, odgojne
vrijednosti zastupljene u nastavnoj interakciji prisutne su na trima razinama. Prva se razina
odnosi na obvezujuce, sluzbene ciljeve koji nisu prikriveni. Od tih ciljeva nastavnik svjesno i
subjektivno odabire one koji su u skladu s njegovim osobnim vrijednostima i odlucuje ih
ostvariti u nastavi (druga razina). Trecu razinu predstavljaju oni odgojni ciljevi koje nastavnik
(joS) nije osvijestio, a koji su dio njegova vrijednosnog sustava i utjeCu na odluke koje donosi

u nastavi. Primjerice, nastavnik moZe svjesno prihvacéati ravnopravnost spolova, ali svojim
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ponasanjem u nastavi moze pokazivati da ima razlicita o¢ekivanja od djecaka i djevojcica, Cega
uopce nije svjestan i ne radi to namjerno.

Raspravljaju¢i o odnosu kurikuluma i spola, uo¢ena je potreba da se uvedu autonomna
istrazivanja o Zenama kao predmetu za sebe jer je u danasnjim drustvima stereotipno shvacanje
spolova vrlo o€ito (Marsh, 1994). Podsjetimo, rasprava oko profesionalnoga naziva u
sestrinstvu nakon II. svjetskog rata zavrsila je prihvacenjem naziva ,,medicinska sestra®“. Naziv
jednu vrstu zdravstvenoga osoblja koja se osposobljavala samo za rad u bolnicama. Prihvacanje
naziva medicinska sestra/tehniar bio je nacin da se muski i Zenski spol obuhvati jednim
nazivom. Danas i kod nas postoje promisljanja koja idu u smjeru traZenja modela promjene
naziva profesije u spolno neodredenu kategoriju (Licul, 2014).

Indikativan je podatak da je zastupljenost muske populacije u Skolskoj dobi u sestrinstvu
veéa nego u radnoj dobi. Osim utjecaja stereotipa, jedan je od mogucéih razloga vece
zastupljenosti muske populacije u $kolskoj nego u radnoj dobi i to Sto su djecaci u dobi kada su
odabrali zanimanje (14—15 godina) profesionalno neodluéniji, a djevojcice, kao §to su pokazali
rezultati istrazivanja, profesionalno zrelije od dje¢aka pa u ve¢em broju nastavljaju raditi kao
medicinske sestre. Ovo naravno treba uzeti s oprezom jer je profesionalna zrelost posebno tesko
shvatljiv fenomen i obi¢no se definira kao spremnost pojedinca da sukladno dobi donese
informiranu odluku o svojoj karijeri (Savickas, 1984).

Priprema za neki poziv jedna je od glavnih zadac¢a mladenacke dobi 1 mladez koja rano
stupa u radni Zivot stjeCe vlastiti identitet bas iz radne aktivnosti, 1 prema nekim istraZivanjima
(Leibau, 1990, prema Gudjons, 2001), mladez koja u tome smislu radu u svojem zivotnom
konceptu vec¢ rano pripisuje odredenu vrijednost, upravo u tome pronalazi uporiste za osjecaj 0
vlastitoj vrijednosti i mogucénost da se mogu zaloziti sami za sebe kao osobe. Bitan skok
profesionalne zrelosti, koji je utvrden u osmome razredu, neposredno prethodi odabiru
zanimanja te ga autori stoga objaSnjavaju situacijskom nuznos$c¢u. Ucenici odluke vezane za
profesionalni razvoj jednostavno moraju donositi toéno u odredenom obrazovnom stadiju. lako
do danas nema jasnoga, mjerljivoga kriterija zreloga, profesionalnoga ponasanja, utvrdena je
nezavisnost afektivne i kognitivne dimenzije profesionalne zrelosti te pozitivha povezanost
profesionalne zrelosti 1 kronoloske i obrazovne dobi ispitanika. Istrazujuci profesionalnu zrelost

hrvatskih osnovnoskolaca, istrazivaci su dosli do zanimljivih rezultata koji pokazuju kako
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profesionalna zrelost u ve¢oj mjeri raste s obrazovnom nego s kronoloskom dobi $to znaci kako
je obrazovni kontekst pravi pokreta¢ profesionalnoga razvoja (Babarovié, Sverko, 2011). Ovo
je posebice vazno s obzirom na to da su mnogobrojna istrazivanja pokazala kako generalni
regulatorni stil motivacije u prosjeku s vremenom postaje internalniji u skladu s prirodnom
tendencijom organizma prema autonomiji i samoregulaciji. Primjerice, utvrden je pad
cksternalne regulacije tijekom prve godine tranzicije izmedu osnovne i srednje skole (Otis,
Grouzet i Pelletier, 2005) te pad intrinzi¢ne i identificiraju¢e regulacije nakon prve godine
obrazovne tranzicije $to je u skladu s prethodnim istrazivanjima (Harter 1981; Harter i Jackson
1992; Jacobs i sur. 2002; Watt, 2004) u kojima je utvrden linearan pad intrinzi¢ne motivacije
izmedu 9. i 15. godine Zivota. Longitudinalna Su istrazivanja pokazala porast intrinzi¢ne
motivacije izmedu 16. i 17. godine Zivota (Gottfried, Fleming i Gottfried, 2001, Lepper, Corpus
i lyengar, 2005). U odredenim uvjetima kontrolirani oblici regulacije mogu postati
internalizirani kada ¢e ih i pratiti veéi osjecaj autonomije i samodeterminacije. Intrinzi¢na
motivacija postaje stabilnija konstanta nakon ili oko 16. godine zivota, ovisno o
intraindividualnim razvojnim promjenama (Spinath i Steinmayr, 2012). S obzirom na to da je
motivacija za ucenje, posebice njene autonomnije forme (identificirajuc¢a i intrinzi¢na),
statisticki znacajno povezana sa Skolskim postignuc¢ima (v. tablice 35-38), sto je u skladu s
prethodnim istrazivanjima (Baumeister i sur. 2003, Marsh, 1992; Pelham i Swann, 1989), za
nas su osobito znacajna ona istrazivanja koja pokazuju utjecaj sadrZajnih aspekata motivacija i
kvalitete nastave na motivaciju za uc¢enje (Gruehn, 1995; Frymier i Schulman, 1995; Palek¢ic,
1998; Weinert i Helmke, 1998; Prenzel, Kramer i Drechsel, 1998; Ormrod, 2006; Krapp, 20023;
Prenzel, 1996; Miiller i Louw, 2004). U ovome Se istrazivanju pokazalo kako je povezanost
intrinzi¢ne motivacije i posebne forme Skolskih postignuca, interesa za daljnjim ucenjem
sadrzaja, osobito izrazena (v. tablicu 33). Takoder, za istaknuti je pedagoski relevantan podatak
da motivacija i interes kao unutarnje karakteristike licnosti upravo kroz mehanizam intrinzi¢ne
motivacije pridonose razvoju posebne, pedagoski pozZeljne forme Skolskih postignuca — interesu
za daljnjim ucenjem sadrzaja (v. tablicu 38).

Za razumijevanje odnosa motivacije za ucenje i Skolskih postignuca u strukovnoj skoli
ti su rezultati vrlo bitni. Osobito iz razloga $to razliCite studije pokazuju odredenu
nekonzistentnost kada je u pitanju povezanost motivacije za ucenje i Skolskih postignuca u
smislu utjecaja nekih drugih faktora koji pridonose izgradnji identiteta, primjerice spola. Spol
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ima znacajan utjecaj na razvoj intrinzi¢nih vrijednosti motivacije za uc¢enje. Rezultati pokazuju
da je povezanost motivacije i $kolskih postignuca jac¢a kod djecaka nego kod djevojcica $to
upucuje na zakljucak da ¢e pad motivacije negativnije utjecati na postignuca kod djecaka nego
kod djevoj¢ica (Ecclesi Wigfield, 1995; Lindenberg i sur., 2010). U nekim buduc¢im
istrazivanjima bilo bi vrijedno vidjeti razliku u strukturi motivacije za ucenje ucenika i ucenica
Skole za medicinske sestre s obzirom na to da postoji znacajna razlika u zastupljenosti muske
populacije u Skolskoj dobi u odnosu na zastupljenost muske populacije u radnoj dobi u
sestrinstvu.

Nadalje, rezultati istrazivanja obrazovnih namjera u¢enika po zavrSetku srednje $kole
pokazuju kako ucenici koji su zavrSili strukovno obrazovanje opéenito veéinom upisuju
strukovne studijske programe. Broj gimnazijalaca (98,73%) koji su polozili ispit drZavne
mature nesto je veéi od broja ucenika ¢etverogodis$njih strukovnih $kola (78,08%) koji Zele
upisati visi stupanj obrazovanja (Joki¢ i Risti¢-Dedi¢, 2014). Kalauz (2011) navodi podatak
kako od gotovo 80% maturanata strukovnih $kola za medicinske sestre koji Zele nastaviti
studirati, njih 35% na prvo mjesto stavljaju sestrinstvo kao odabir za daljnje studiranje u
profesiji za koju su se odlucili zavr§etkom osnovne Skole. S druge strane, za 70% ispitanih
gimnazijalaca koji zele nastaviti studirati, sestrinstvo uopée nije na listi interesa. Istrazivanje
obrazovanja studenata zdravstvenih studija na splitskome sveu¢ilistu (Ceko, Anti¢evié, Stip&i¢,
2015) pokazuje kako je oko 67% studenata sestrinstva najveci broj zavrSilo strukovnu $kolu,
pri ¢emu se istiCe podatak kako otprilike pola studenata svih zdravstvenih studijskih programa
imaju zavrSeno strukovno srednjoskolsko obrazovanje (53,8%), a pola gimnazijsko
obrazovanje (46,2%). U nekim buduc¢im istrazivanjima i ovo pitanje zasluzuje posebnu
pozornost jer nasi rezultati bacaju posebno svjetlo na strukovnu nastavu u kontekstu razvoja
interesa za daljnjim uc¢enjem predmetnoga sadrzaja u smislu nastavka obrazovanja.

Dosadasnja istrazivanja temeljena na teoriji samoodredenja ukazuju na postojanje
velikoga broja faktora ¢ijom se kombinacijom moze objasniti medusobni utjecaj kvalitete i
ucinaka odgojno obrazovnih procesa §to je za Skolsko ucenje od izuzetnoga znacaja (Benware
i Deci, 1984; Ryan, Connell i Deci, 1985; Grolnick i Ryan, 1987; Ryan i Connell, 1989;
Grolnick, Ryan i Deci, 1991; Vallerand i Bissonnette, 1992; Fortier, Vallerand i Guay, 1995;
Miserandino, 1996; Prenzel, Kramer i Drechsel, 1998; Hennessey, 2000; Miiller i Louw, 2004;
Ratelle i sur., 2007; Sviben, 2006; Sori¢, 2009; Velki, 2011).
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Samo nekoliko studija bavilo se istrazivanjem utjecaja ucenja razliitih sadrzaja u
medicinskome obrazovanju (Williams i sur., 1994; Williams i Deci, 1996; Williams i sur. 1997;
Black i Deci, 2000) dok su u sestrinskom obrazovanju studije temeljene na teoriji
samoodredenja rijetkost i ticu se uglavnom visokoga obrazovanja sestara (Richardson, 2011).
Spomenuta istrazivanja ukazuju na specifi¢nosti razli¢itih konteksta poucavanja i ucenja koje
se reflektira u relacijama motivacijskih varijabli, varijabli opaZene okoline ucenja i ishoda
ucenja.

Za potrebe ovoga istrazivanja i rasvjetljavanja odnosa nasatvnih sadrzaja i strukture
motivacije za ucenje odabrana su dva predmeta. Iz zajednickoga (opcega) dijela nastavnoga
plana odabran je Hrvatski jezik (560 nastavnih sati tijekom S$kolske godine) te predmet
Zdravstvena njega iz strukovnoga dijela (458 sati teorijskoga rada i 551 sati vjezbi tijekom
Skolske godine). Odabrani predmeti imaju najmanju razliku u skolskoj satnici teorijske nastave
na godisnjoj razini (v. tablice 51 7).

Testiranjem istrazivackih hipoteza problemskoga podruc¢ja u kojemu smo utvrdili
strukturu motivacije za u¢enje, odnosno izrazenost regulacijskih stilova motivacije te postojanje
razlika u ucenju razliCitih sadrzaja, utvrdili smo i razli¢ite vrijednost indeksa relativne
autonomije u dvama predmetima. Podsjetimo se, prosje¢na vrijednost za Hrvatski jezik RAI =
-0,221, a za Zdravstvenu njegu prosje¢na vrijednost RAI = -1,898. Tim je indeksom utvrdena
vrijednosna dimenzija odnosa prema odredenom sadrzaju i razlika u odnosu prema odredenom
sadrzaju. S obzirom na dob, te vrijednosti indeksa negativnoga predznaka ocekivane su i u
skladu su s prethodnim istrazivanjima u kojima je utvrdeno da kod studentske populacije
prevladavaju autonomnije forme regulacije motivacije (Miiller, Palekci¢, 2005; Sviben, 2006;
Velki, 2011). Medutim, nalaz o vecoj vrijednosti RAI indeksa u uenju sadrzaja Hrvatskoga
jezika, osim §to nam opcenito pokazuje kvalitativni smjer motivacije za ucenje na kontinuumu
samoodredenja, kazuje nam i 0 ucenickim osobnim vrijednostima i osobnim ciljevima glede
ucenja razli¢itih sadrzaja. Moguce je da su ucenici ve¢ donijeli opéenitu odluku o nastavku
obrazovanja (djelomicna internalizacija) te se u u€enju sadrzaja Hrvatskoga jezika viSe nego u
Zdravstvenoj njezi oslanjaju na introjiciranu regulaciju motivacije (v. tablicu 13). Medutim,
bitno pitanje jest koji ¢e smjer daljnjega obrazovanja ucenici odabrati? Ono §to se uci u velikoj
mjeri odreduje prirodu odgovarajuce (intrinzi¢ne) motivacije gdje se relevantnost onoga §to se

uci izravno vezuje za studentski angazman i motivaciju u nastavi dajuéi obrazlozenje razloga
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zaSto se uci. Dokazano je da relevantnost sadrzaja koji se uci znacajno utjeCe na podizanje
motivacije za ucenje jer se eksplicitnim objaSnjavanjem sadrzaja, povezivanjem s iskustvom
ucenika i njihovim ciljevima povecava motivacija za ucenje odredenoga sadrzaja (Sass,1989;
Keller, 1983; Frymier i Shulman, 1995). U tomu je smislu za daljnje obrazovanje vazno na koji
¢e nacin ucenici dozivjeti relevantnost onoga Sto se uci jer je i u studentskoj i u srednjoskolskoj
populaciji utvrdeno da relevantnost sadrzaja, kao jedan od konstruktivistickih elementa nastave,
znacajno pridonosi objasnjenu intrinzi¢ne motivacije (Muller i Louw, 2004; Krajnovié¢, 2016a).
Vrijednosti koeficijenta korelacije intrinzi¢ne motivacije, relevantnosti sadrzaja koji se

uci te dviju dimenzija interesa (vrijednosne i intrinzi¢ne) u Hrvatskome su jeziku veée nego u
Zdravstvenoj njezi. S jedne je strane razumljivo da ucenici Hrvatskomu jeziku pridaju posebnu
vrijednost jer je taj predmet jedan od kljuénih na drzavnoj maturi. Veéa vrijednost RAI indeksa
u Hrvatskome jeziku upucuje nas na to da ucenici pripisuju vecu vrijednost onom predmetu
koji ¢e u bitnome utjecati na njihovu blizu budué¢nost poput upisa nekoga fakulteta. Stoga i
ocjeni iz toga predmeta moguce pridaju ve¢u vaznost od ocjene iz Zdravstvene njege $to kazuje
1 vrijednost koeficijenta korelacije postignute ocjene 1 zadovoljstva ocjenom koja je veca u
Hrvatskome jeziku nego u Zdravstvenoj njezi (v. Prilog 1 i 2). Tomu u prilog ide i povezanost
intrinzi¢éne motivacije i nezadovoljstva ocjenom koja je u Hrvatskome jeziku znacajna (V.
tablicu 33) Takoder, vrijednosti koeficijenta korelacije amotivacije i nezadovoljstva ocjenom u
Hrvatskome jeziku neSto je veca od vrijednosti koeficijenta korelacije amotivacije i
nezadovoljstva ocjenom u Zdravstvenoj njezi kao 1 amotivacije i samopoimanja ili dozivljaju
sebe u predmetu koja je u Hrvatskome jeziku takoder veéa nego u Zdravstvenoj njezi. Povratne
informacije o ucenju koju ucenici dobivaju putem ocjene upuéuju na vaznost koju ucenici
pridaju ocjenama kao mjerljivim ishodima uc¢enja u motivaciji za uc¢enje odredenoga sadrzaja
u zavr$nim razredima srednje Skole. To dakako ne govori dovoljno o uzro¢no-posljedi¢noj vezi
izmedu ovih faktora jer nalazi regresijske analize (v. tablicu 25) pokazuju kako koristeni faktori
opazene okoline ucenja u vec¢oj mjeri mogu posluziti kao prediktor amotivacije u ucenju
sadrzaja Zdravstvene njege jer se njima moze objasniti vec¢i postotak amotivacije (16,9%) nego
u Hrvatskome jeziku (10,7%). To prije upucuje na velike moguénosti strukovne nastave u
razvoju daljnjega interesa za nastavak obrazovanja u smislu nastavka strukovnoga studija u
podrudju sestrinstva. Rezultati Hi kvadrat testa pokazali su znacajne razlike u dozivljaju uspjeha
ili neuspjeha s obzirom na predmet (v. potpoglavlje 3.2. Neke karakteristike Skolskoga ucenja).
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Statisticki veci broj u€enika dozivljava ocjenu iz predmeta Zdravstvena njega kao uspjeh u
odnosu na manji broj u¢enika koji ocjenu iz Hrvatskoga jezika dozivljavaju kao uspjeh. Teorija
samoodredenja nudi obrazloZenje motivacije za uc¢enje poistovjecujuci vrijednosni pojam o sebi
s pojmom vlastite kompetentnosti, odnosno vjerovanja u sebe i vlastite sposobnosti za dobro
obavljanje odredene aktivnosti (Deci i Ryan, 1995). AKo se ucenici ne osjecaju kompetentno,
moze izostati zelja 1 namjera za djelovanjem. Drucenici ugim rijeCima, mogu postati
amotivirani.

Vjera u vlastitu kompetentnost vrlo je nestabilan konstrukt i njegova se kvaliteta poveca
tijekom adolescencije i rane odrasle dobi kada procjena vlastite sposobnosti pociva na
usporedbi vlastitih sposobnosti s obzirom na sposobnosti drugih u okruzenju. Isto tako, vjera u
vlastitu kompetentnost vazan je prediktor promjena u akademskome postignucu cijelo vrijeme
Skolovanja te je kao i autonomna regulacija temeljni motivacijski resurs za buduce pozitivne
obrazovne ishode (Connell i Welburn, 1991; Grolnick, Ryan i Deci, 1991). Ta razlika u
dozivljaju uspjeha u ucenju dvaju predmeta moze biti bitan pokazatelj procesa samoregulacije
ucenja u strukovnim Skolama ako znamo da je samoregulacija reciproc¢na interakcija osobnih
faktora, okolinskih varijabli i ponaSanja. Posebice stoga $to je dokazano kako je zadovoljstvo
u obavljanju klinicke prakse vece $to je veéi osjec¢aj kompetentnosti koji ucenici dozivljavaju
(Black i Deci, 2000). Ve¢ smo prethodno spomenuli kako sazrijevanjem pojedinci ostvaruju
sve veli kotakt s okruZenjem te kroz sustav povratnih informacija ili Skolskih postignuca
asimiliraju i integriraju neke aspekte iz socijalnoga okruzenja gradeci pojam o sebi u cijelome
spektru druStvenih odnosa.

Kada ucenici svoje Skolsko postignuée, u ovome slucaju ocjenu iz predmeta
Zdravstvena njega, dozivljavaju kao uspjeh, opravdano je pretpostaviti kako postoje brojni
medijacijski odnosi medu uklju¢enim varijablama. Koji su to odnosi ostaje tek za utvrditi.
Primjerice, dokazano je da Skolska samoefikasnost ima medijatorsku ulogu u odnosu izmedu
nacina na koji djeca percipiraju ponaSanje svojih roditelja (percepcija odgojnih postupaka
majki) 1 kauzalnih atribucija kojima objaSnjavaju svoje Skolsko postignucée (Sori¢ 1 Vuli¢
Prtori¢, 2006). U ovom slucaju percepcija angazmana nastavnika u Zdravstvenoj njezi jedan je
od faktora koji se, uz podrsku autonomiji i relevantnost sadrzaja, isti¢e u objas$njenju intrinzi¢ne
motivacije. U Hrvatskome jeziku istiCe se, uz podrsku autonomiji i relevantnost sadrzaja,
doprinos tezine predmeta (v. tablicu 21). Moguce je da osje¢aj kompetentnosti, koji nastavnici
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poticu svojim angazmanom ili odnosom prema samom predmetu u klinickoj nastavi, kod
ucenika posljedicno dovodi do vecega dozivljaja uspjeha te na taj naCin raste i intrinzicna
motivacija jer su sigurniji u sebe i imaju viSe vjere u vlastite sposobnosti. S druge strane,
donekle je i ocekivano da tezina, zahtjevnost predmeta Hrvatski jezik, koji je bitan na drzavnoj
maturi, usmjerava ucenike na ulaganje vecega napora u svladavanje izvodenja zadaca i
normativne ishode (poput ocjene). Ucenici ocjenu iz predmeta ne dozivljavaju kao uspjeh jer
smatraju da je to rezultat njihova truda uloZzenoga u u¢enje kako bi lakse upisali zeljeni fakultet.
Rijec je 0 procjeni posljedica ili reprezentaciji vanjskih zahtjeva (npr. o¢ekivanje roditelja) koje
¢e ucenje Hrvatskoga jezika imati za ucenike u skoroj buducnosti. S obzirom na dokazanu
uzro¢no-posljedi¢nu povezanost izmedu ciljnih orijentacija iza kojih stoji sklop motivacijskih
uvjerenja i pokazivanja kompetentnosti (Pekrun, Elliot i Maier, 2006; Elliot i Pekrun, 2007),
potrebno je istaknuti i veci prediktivni doprinos koriStenih faktora opaZzene okoline ucenja
objasnjenju amotivacije u Zdravstvenoj njezi (v. tablicu 25) §to je za pedagoski aranzman same
nastave u strukovnoj Skoli od izuzetnoga znacaja. Setom koriStenih varijabli moguce je objasniti
oko 11% amotivacije u Hrvatskome jeziku i oko 17% amotivacije u Zdravstvenoj njezi. Pri
tome je u oba predmeta tezina/zahtjevnost predmeta jedna od istaknutijih varijabli.

Tezinu predmeta operacionalizirali smo kroz dvije Cestice: zadatci iz ovoga predmeta
za mene su Cesto prelagani ili mnogo toga u nastavi za mene je prelagano. U pitanju je nastavna
ponuda ili na¢in na koji nastavnici optimiziraju ravnotezu izmedu zahtjeva koji se postavljaju
pred ucenika i pretpostavki koje imaju o strukturi i stanju uéenja svakoga ucenika. Ako se ne
postigne ravnoteza moze doci do amotivacije Sto znac¢i kako nastavnici ne smiju mehanicki
shvacati prilagodbu nastave. Opravdano je u tom slucaju pretpostaviti kako ¢e neprimjerena
nastavna ponuda, koja nije u skladu s moguénostima u¢enika (prelagano ili pretesko), u bitnome
utjecati na njihov daljnji profesionalni razvoj. Smanjivanje amotivacije u klinickoj nastavi, koja
se moze relativno velikim dijelom objasniti setom koriStenih varijabli opazene okoline,
odnosno utjecaj na koriStene varijable, posljedi¢no ¢e dovesti do smanjivanja amotivacije 1 do
povecanja intrinzi€ne motivacija koja proizlazi iz osje¢aja kompetentnosti i samoodredenja
tijekom neke aktivnosti. Ovime klinicka nastava dobiva posebno znacenje u kontekstu odabira
studija sestrinstva za nastavak obrazovanja. IstraZivanja pokazuju kako velik broj u¢enika

strukovnih Skola (78,08%) Zeli upisati visi stupanj obrazovanja (Joki¢ i Risti¢-Dedi¢, 2014).

200



Testiranjem drugoga problema naSega istrazivanja dokazali smo da ucenicka percepcija
okoline za u¢enje u znacajnoj mjeri pridonosi motivaciji za ucenje, ali i da postoje statisticki
znaCajne razlike u doprinosu razli¢itih aspekata okoline uenja izraZenosti razli¢itih stilova
motivacije i interesa u ucenju op¢eobrazovnih i strukovnih sadrzaja.

U nekim buduéim istrazivanjima trebalo bi se viSe usmjeriti na one faktore opazene
okoline ucenja koji pridonose razvoju interesa za daljnjim ucenjem strukovnih sadrzaja kao
jednom od najpozeljnijih ishoda u¢enja posebice jer u Hrvatskoj postoji obrazovni program za
strukovno obrazovanje na dvjema razinama, srednjoskolskoj i visokoskolskoj te uc¢enici mogu
ovo zanimanje odabrati po zavrSetku osnovne skole i po zavrsetku srednje skole.

Za sada jo$ nema dovoljno dostupnih istrazivanja koja bi empirijski potvrdila razliku u
strukturi motivacije za ucenje onih ucenika koji su to zanimanje odabrali zbog situacijske
nuznosti (moraju odabrati neko zanimanje po zavrsetku osnovne $kole) i onih ucenika koji su
to zanimanje odabrali po zavrSetku srednje Skole kada je motivacija za ucenje ipak stabilniji
konstrukt. Amotivaciji, na ¢ije obrazlozenje u predmetu Zdravstvene njega faktori opazene
okoline u¢enja imaju veci doprinos nego u Hrvatskome jeziku, u teoriji samoodredenja pridaje
se posebna pedagoska relevantnost jer predstavlja ponaSanje koje je energizirano, ali nije
regulirano i nema odredenu intencionalnost koja se povezuje s motiviraju¢im ucenjem. Iz toga
razloga predstavlja i svojevrstan izazov svakom nastavniku (Deci i Ryan, 1994). Drugim
rije¢ima, ucenici kod kojih je izraZena amotivacija smatraju da je ucenje u potpunosti izvan
njihove kontrole te se mogu pitati zasto uopée idu u $kolu i zasto su uopce odabrali to zanimanje
te mogu iz toga razloga i odustati od Skole ili odustati od upisivanja strukovnoga studija. S
obzirom na to da se kod srednjoskolca koriStenje RAI indeksa pokazalo vaznim prediktorom
odustajanja od $kole (Aliverninia i Lucidi, 2011), kombinacija RAI indeksa s nekim drugim
indikatorima opazene okoline u¢enja mogla bi dati vrijedne podatke za preciznije odredivanje
faktora profesionalne zrelosti ucenika i motivacije za nastavak obrazovanja u odabranom
zanimanju.

Razlozi odabira profesije mogu biti razliciti, ali izgleda da moguénost zaposljavanja ima
vrlo zna€ajnu ulogu u odabiru zanimanja. Dosadasnji rezultati pokazuju da najveci broj
studenata sestrinstva studij upisuje zbog veée moguénosti zaposljavanja $to pokazuje kako i
ekonomski faktori igraju znacajnu ulogu u odabiru zanimanja (Kalauz, 2011, 214). S jedne

strane to je 1 oCekivano jer je zaposlenje jedna od nuZnih pretpostavki neovisnoga Zivljenja.
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Porast potreba za zdravstvenim zanimanjima, posebice onim njegovateljskim, s obzirom na
opceprisutan trend starenja populacije i produzenja trajanja ljudskoga zivota, omogucava da se
u sve tezoj ekonomskoj situaciji pojedinci odlucuju za zanimanja u kojima ¢e lakSe naci siguran
posao. U istrazivanju faktora izbora zanimanja na uzorku od 372 ucenika zagrebackih srednjih
Skola za medicinske sestre (Mlinarska, Vrapce i Vinogradska) Fajdeti¢ (1991) je dobila
rezultate koji pokazuju statisticki znacajne razlike medu ucenicima s obzirom na one koji su to
zanimanje zeljeli 1 one koji to zanimanje nisu zeljeli. Oni koji su to zanimanje odabrali i zeljeli
u skoli se osjecaju ugodno, opusSteno i opéenito sebe smatraju vrlo uspjesnim osobama za
razliku od ucenika koji to zanimanje nisu Zeljeli. Kod ucenika koji to zanimanje nisu zeljeli te
su ga odabrali po nagovoru roditelja, pojavljuju se odredene poteskoce u $koli i ucenju.
Strukovni nastavnici prvi to mogu primijetiti jer s ucenicima u razli¢itim okruzZenjima, koja
ukljucuju i klini¢ke odjele, zajednicki dozivljavaju odredene situacije zdravstvene njege koje u
Skolskome razredu ili kabinetu nisu moguce. Fajdeti¢ (1991) je dokazala kako kroz formu
pedagoskoga savjetovanja strukovni nastavnici mogu pomoc¢i ucenicima u promisljanju
daljnjega profesionalnoga razvoja i njihovoj motivaciji.

Nadalje, pedagoski je relevantan nalaz, koji smo dobili ovim istrazivanjem, a koji
pokazuje kako su vrijednosti koeficijenta korelacije angaZiranosti nastavnika i intrinzi¢ne
motivacije te angaZiranosti nastavnika i osnovnih psiholoskih potreba za autonomijom,
socijalnom povezanoS¢u i kompetencijom, nesto vece u ucenju sadrzaja Zdravstvene njege nego
u ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika (v. tablicu 19).

Takoder, angaZiranost nastavnika u objasnjenju intrinzi¢ne motivacije istice se kao
jedan od triju (uz podrsku autonomiji i relevantnost sadrzaja koji se uci) znacajnijih faktora
opazene okoline uc¢enja u predmetu Zdravstvena njega. U Hrvatskome jeziku doprinos toga
faktora posebno se ne istice (v. tablicu 21). U nekom od buducih istrazivanja bilo bi vrijedno
tomu faktoru (angaziranost nastavnika) opazene okoline ucenja, posvetiti ve¢u pozornost u
smislu daljnjega razjasnjenja profesionalnoga razvoja. Takoder, nastavno na shvacanje Fajdeti¢
(1991) i Hechlera (2012) da je pedagosko savjetovanje posebna forma odgojnoga djelovanja u
kojoj se pokazuje znanje i iskustvo odgajatelja, dodali bismo i to da je pedagosko savjetovanje
posebna forma odgojnoga djelovanja koja pridonosi razvoju intrinzi¢ne motivacije. U prilog
tomu idu rezultati nasega istrazivanja koji pokazuju kako se angaziranost nastavnika, podrSka

autonomiji i relevantnost sadrzaja posebice isticu u doprinosu koristenih faktora opazene
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okoline ucenja kojima se objasnjava gotovo izmedu 23,5% i 25,3% varijance intrinzi¢ne
motivacije (v. tablicu 21). To je osobito zna¢ajno u kontekstu definiranja i razvoja Skolskih
postignu¢a o ¢emu govori Meyer (2005, 114) kada govori o dobroj nastavi. Da bi postigao
optimalnu prilagodenost izmedu zahtjeva koji se postavljaju pred ucenike i pretpostavki
poucavanja i ucenja, nastavnik mora prilagoditi svoju ponudu. Za prilagodbu nastave ponude
istrazivaci su skovali pojam adoptivnosti nastave u smislu da uceniku treba omoguditi da
vlastitim pogledom obuhvati sljede¢u fazu vlastitoga razvitka, a u ovom kontekstu radi se o
nastavku strukovnoga obrazovanja ili o pocetku radne karijere. Koliko i na koji nac¢in klinicka
nastava djeluje na daljnji profesionalni razvoj i motivaciju ucenika koji su skolu upisali sa 14
ili 15 godina, kada se motivacijska uvjerenja tek formiraju, u odnosu na studente sestrinstva
koji u profesiju ulaze s 18 odnosno 19 godina, ostaje za vidjeti u nekim budu¢im istraZivanjima.

Nasi rezultati pokazuju postojanje statisti¢ki znacajnih razlika u ucenju opéeobrazovnih
i strukovnih sadrzaja izmedu razli¢itih skupina s obziorm na razlicite situacije primjene upitnika
(v. Priloge 3, 4 i 5). Razlike su utvrdene u varijablama strukture motivacije za ucenje,
varijablama opazene okoline ucenja i varijablama $kolskih postignuc¢a, odnosno mjerenih
ishoda ucenja. Utvrdena je znacajna izraZenost razlika u uc¢enju: 1) opéeobrazovnih u odnosu
na strukovne sadrzaja u pojedinoj $koli, zatim 2) op¢eobrazovnih i 3) strukovnih sadrzaja
izmedu Skola te na kraju 4) ucenju opéeobrazovnih u odnosu na ucenje strukovnih sadrzaja
izmedu Skola. Kada se usporedi izrazenost razlika u ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika
(opéeobrazovni sadrzaji) u odnosu na sadrzaje Zdravstvene njege (strukovni sadrzaji), rezultati
su bitno razliciti svakoj od Skola. U $koli Vrapce u ucenju Hrvatskoga jezika u odnosu na ucenje
Zdravstvene njege znaCajna razlika izrazena je u Cetirima varijablama: identificirajucoj
regulaciji i intrinzi¢noj motivaciji, interesu za ucenje te u varijabli samopoimanja u predmetu.
U skoli Mlinarska u u¢enju Hrvatskoga jezika u odnosu na u€enje Zdravstvene njege prosjecna
razlika izraZzena je u Sest varijabli: amotivaciji, introjiciranoj regulaciji, identificirajucoj
regulaciji, intrinzi¢noj motivaciji, interesu za ucenje predmeta te samopoimanju u predmetu.
Kada se usporedi ucenje Hrvatskoga jezika u dvjema $kolama, znacajna razlika izrazena je u
Sest varijabli: amotivaciji, identificiraju¢oj regulaciji, intrinzi¢noj motivaciji, samopoimanju u
predmetu te zabrinutosti vezanoj za predmet. Kada se usporedi ucenje Zdravstvene njege U
dvjema Skolama, znac¢ajna razlika izrazena je u dvjema varijablama, amotivaciji te interesu za

ucenje sadrzaja predmeta.
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Kada se usporedi uc¢enje Hrvatskoga jezika u odnosu na ucenje Zdravstvene njege U
dvjema Skolama, prosjecna razlika izrazena je u sedam varijabli: amotivaciji, introjiciranoj i
identificirajucoj regulaciji, intrinzi¢noj motivaciji, interesu za ucenje sadrZaja te u varijablama
samopoimanje u predmetu i zabrinutosti vezanoj za predmet. Kada se usporedi ucenje
opc¢eobrazovnih i strukovnih sadrzaja s obzirom na varijable opazene okoline ucenja, rezultati
su takoder bitno razliciti.

Kada se usporedi ucenje opceobrazovnih u odnosu na strukovne sadrzaje u skoli Vrapce
u ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika u odnosu na ucenje sadrzaja Zdravstvene njege, razlika je
izrazena u dvjema varijablama: relevantnosti sadrzaja i svrhovitosti predmeta. Kod ucenika
Skole Mlinarska u ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika u odnosu na u€enje sadrzaja Zdravstvene
njege, ucenici izraZenije percipiraju podr§sku kompetenciji, strukturiranost nastave i
relevantnost sadrzaja koji se uci. Kada se usporedi ucenje sadrzaja Hrvatskoga jezika u dvjema
Skolama, uéenici $kole Mlinarska u odnosu na uéenike $kole Vrapce u u¢enju Hrvatskoga jezika
izraZenije percipiraju dvije ispitivane varijable: strukturiranost nastave i relevantnost sadrzaja.
Kada se usporedi ucenje Zdravstvene njege izmedu dvije Skole, u€enici Skole Mlinarska u
odnosu na ucenike Skole Vrapc¢e u ucenju strukovnih sadrzaja znacajnije izrazenije percipiraju
podrsku autonomiji te svrhovitost predmeta. Kada se usporedi ucenje sadrzaja Hrvatskoga
jezika u odnosu na u€enje Zdravstvene njege izmedu dvije Skole, u€enici Skole Vrapce znacajno
manje izrazenom percipiraju podrsku autonomiji te istovremeno znac¢ajno izraZenije percipiraju
relevantnost sadrzaja koji se uci u nastavi Hrvatskoga jezika u odnosu na nastavu Zdravstvene
njege u Skoli Mlinarska. Kada se usporedi ucenje Hrvatskoga jezika u Skoli Mlinarska s
ucenjem Zdravstvene njege u Skoli Vrapce, uc€enici Skole Mlinarska izraZenije percipiraju
podrsku kompetenciji, strukturiranost nastave, relevantnost sadrzaja te svrhovitost predmeta u
nastavi Hrvatskoga jezika u odnosu na nastavu Zdravstvene njege u $koli Vrapce.

Razlike u ucenju opceobrazovnih i strukovnih sadrzaja pokazale su se 1 s obzirom na
varijable $kolskih postignué¢a. Unato¢ tome S§to su u ucenju Hrvatskoga jezika u odnosu na
ucenje Zdravstvene njege, ucenici Skole Vrap&e nezadovoljniji, oni pokazuju veéi interes za
daljnjim ucenjem sadrzaja Hrvatskoga jezika. U Skoli Mlinarska ucenici su nezadovoljniji
ocjenom te takoder pokazuju veéi interes za ucenje Hrvatskoga jezika nego Zdravstvene njege.
Kada se usporedi ucenje Hrvatskoga jezika i Zdravstvene njege izmedu dviju $kola, razlike nisu

znacajne. Medutim, kada se usporedi ucenje Hrvatskoga jezika u Skoli Vrapce s ucenjem
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Zdravstvene njege u Skoli Mlinarska i obrnuto, razlike su utvrdene u trima varijablama:
nezadovoljstvu ocjenom i ocjenjivanjem te u interesu za daljnjim ucenje sadrzaja.

Te razlike mozemo tumaciti na razli¢ite naéine, prvo ¢emo krenuti od aspekata za koji
smatramo da u rasvjetljavanju odnosa nastavnih sadrzaja i strukture motivacije za ucenje ima
posebno mjesto. U pitanju je aspekt pedagogizacije radne sredine na koju upucuje Poljak (1990)
kada govori o vanjskoj organizaciji same nastave.

Naime, kada se govori o strukovnome obrazovanju sestara, podrazumijeva se da u¢enici
odlaze izvan Skole kako bi u neposrednom radu na odredenim radili§tima (zdravstvene i
socijalne ustanove u ovome slucaju) bili u kontaktu s izvornom stvarno$¢u svojega buduceg
zanimanja. Pri tome je osobito vazna organizacija nastave u smislu prihvac¢anja uc¢enika od
strane same ustanove u kojoj se organizira nastava, zatim nacin upoznavanja s radnim mjestom
i nac¢inima rada kao i nastavna instrukciju u smislu prihvaéanja tehnologije provodenja
odredenih postupaka i teorijskoga osvjetljavanja samih stru¢nih procesa, potom pracenja
napredovanja ucenika u svladavanju odredenih postupaka pa sve do provjeravanja i
ocjenjivanja rezultata prakti¢nih umijeca. Sve to pretpostavlja i stanovitu pedagogizaciju radne
sredine kako bi se zadace obrazovanja realizirale na strucan nacin (Poljak, 1990).

Ve¢ su spomenuta istrazivanja temeljena na teoriji samoodredenja kojima je dokazano
kako klini¢ka nastava (medicine) i okruzenje u kojemu se osjec¢a podrska autonomiji od strane
strukovnih nastavnika utjecu na kasniji odnos prema pacijentima i razvoj daljnjega interesa za
odredenim sadrzajem u smislu nastavka specijalistickoga obrazovanja u odredenom podrucju
(Williams i sur., 1994; Williams i Deci, 1996; Williams i sur., 1997).

Znacenje klini¢koga okruZenja za razvoj motivacije za ucenje i daljnji interes potvrdeno
je 1 istrazivanjima koja su pokazala kako su upravo iskustva ucenika i studenata sestrinstva u
klini¢koj nastavi klju¢na za razvoj daljnjega interesa i motivacije za profesiju. Pri tome se isticu
dva aspekta motivacije ucenika: promatranje odnosa sestara prema bolesnicima 1 klinicke
kompetencije sestara (Nasrin, Soroor i Soodabeh, 2012). Utvrdeno je kako se kod uc¢enika koji
su bili svjedoci nehumanoga odnosa sestara prema bolesnicima zna¢ajno snizava motivacija za
ucenje. Svakodnevno svjedocenje pacijenata o nedostatku suosje¢anja u obavljanju zdravstvene
njege djeluje demotivirajuce na u€enike strukovnih skola za sestre (Straughair, 2012). Isto tako,
ono §to ucenici narocito zapazaju i §to utjeCe na njihovu motivaciju klinicke su kompetencije
sestara. Kada sestre rutinski obavljaju posao, kada se ne ukljucuju u rjeSavanje problema, vec
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nastoje obaviti sve §to im je nametnuto (ovo se posebice odnosi na subordiniranost lije¢nickoj
profesiji), kada s pacijentima ne uspostavljaju brizan odnos skrbi, u o¢ima ucenika gube
autoritet te ucenici nemaju model prema kojemu bi mogli graditi svoj odnos prema profesiji. U
istrazivanju koje su proveli Kyrkjebe i Hage (2005) utvrdena je povezanost klinickih
kompetencija i znanja sestara i odnosa drugih zdravstvenih djelatnika prema njima. Ucenici
pozitivnije doZzivljavaju sebe u ulozi sestre ako procijene da je odnos drugih ¢lanova tima i
bolesnika prema sestrama prozet uvazavanjem i poStovanjem. Svoj odnos prema profesiji i
bolesnicima grade na modelu koji profesiju prikazuje u pozitivnhome svjetlu. llustrativan je i
podatak dobiven u istrazivanju organizacijske klime u slovenskim i hrvatskim bolnicama gdje
je obrazovanje sestara sve do 1992. godine bilo utemeljeno na identi¢nim nastavnim planovima
i programa. Naime, istice se odnos lije¢nika i sestara koji je obiljeZen hijerarhijom radnih uloga,
usmjerenoS¢u prema kontroli od strane lijecnika koji ukljucuje i razli¢ite oblike nasilja na
radnome mjestu (Krajnovi¢, Simié i Frankovi¢, 2007), manjkom suradnje i timskoga rada,
nedovoljnom ukljucenosti sestara u promjene koje se dogadaju u bolnicama, Sto je osobito
vazno jer taj odnos moze utjecati na odnos prema bolesnicima, prema tijeku lije€enja i samomu
ishodu lije¢enja (Savi¢ i Pagon, 2008). Studenati sestrinstva primijetili su da zaposlene
medicinske sestre u odredenoj mjeri ne postuju autonomiju i prava bolesnika te tajnost njihovih
podataka Sto smatraju povredom dostojanstva bolesnika. Ta svojevrsna neosjetljivost ili
nedostatak suosjecanja sestara za probleme bolesnika jednim se dijelom moze smatrati
posljedicom stvorene drustvene i ekonomske klime na radnome mjestu. Neki u tome vide
opasnost od nestajanja same ideje skrbi u sestrinstvu (Chamblis,1997; Corbin, 2008; Grifits,
2008) s ¢ime se medicina susrela jo$ pocetkom 20. stolje¢a (Peabody, 1927).

Sto se ti¢e percpecije odnosa sestara i pacijenta, utvrdena je razlika u percepciji toga
odnosa izmedu studenata sestrinstva i zaposlenih sestara. Za razliku od studenata sestrinstva,
zaposlene medicinske sestre su u najve¢em broju slucajeva usuglasile osobni 1 profesionalni
sustav vrijednosti s ,,drustveno nametnutim* sustavom vrijednosti $to se manifestira u
usmjerenosti prema osobnim problemima koji proizlaze iz rada i odnosa na radnome mjestu
(Kalauz, 2011). Percepcija studenata sestrinstva o negativnim aspektima odnosa izmedu
zaposlenih sestara i pacijenata moze se smatrati posljedicom Sirega i svjezijega teorijskog

znanja koje studenti sestrinstva imaju iz podrucja etike u sestrinstvu. To je bitno istaknuti jer
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ono $to ucenici vide 1 dozive u situacijama klini¢ke nastave (nastava uz krevet pacijenta),
snazno utjece na njihovu motivaciju i stav prema profesiji.

Narocito je vazno za motivaciju ucenika i studenata sestrinstva da uz instrumentalne-
tehnicke, intelektualno-kognitivne, organizacijske, socijalne i komunikacijske kompetencije,
ucenici dolaze u kontakt sa sestrama koje imaju pozitivan stav prema profesiji (Milisen i sur.,
2010). Poznato je da se kliniCka nastava u srednjim Skolama i na studijima sestrinstva u
Hrvatskoj organizira na klinikama koje i nose taj naslov zbog svoje usmjerenosti na
organizaciju nastave, prvotno za studente medicine. Nastava u zdravstvenim institucijama koje
nose naziv ,,klini¢ka“ (primjerice klinika, klinicka bolnica ili klinicki bolni¢ki centar) mora se
odvijati prema najvi$im kriterijima znanstvenih dostignuc¢a. S obzirom da je u pitanju Zagreb
koji ima dulju povijest obrazovanja lije¢nika u odnosu na obrazovanje sestara, za o¢ekivati je
da se nastava organizirana u znanstveno-nastavnim bazama Medicinskoga fakulteta, dakle u
klinikama, klini¢kim bolnicama i klini¢ko-bolni¢kim centrima. Klinike i klini¢ke bolnice te
klini¢ki bolnicki centri, za razliku od ostalih bolnica u kojima se organizira klinicka nastava
sestrinstva za veliki dio ucenika srednjih strukovnih Skola u Hrvatskoj, po svom
organizacijskom ustroju moraju imati veéi broj zdravstvenoga osoblja s viS§im razinama
akademskoga obrazovanja i zvanja. Za pretpostaviti je kako je i zastupljenost sestara s viSim
razinama obrazovanja na klinikama veca nego u zupanijskim, manjim bolnicama. Na vi§im
razinama obrazovanja sestre stjeCu Sire teorijsko znanje $to u ovome kontekstu moze
predstavljati stanoviti element pedagogizacije radne sredine koju naglasava Poljak (1990) kada
isti¢e vaznost realizacije zadaca obrazovanja i nastave u skladu s pedagosSkim nacelima. Dakle,
iz te perspektive nastava u klinickim bolnicama mogla bi, zbog vece zastupljenosti
visokoobrazovanih sestara, biti vise pedagogizirana u odnosu na nastavu koja se izvodi u
ustanovama u kojima je broj visokobrazovanih sestara manji. S obzirom na spomenuta
istrazivanja koja pokazuju kako iskustva ucenika i studenata sestrinstva u klinickoj nastavi
(odnos sestara prema bolesnicima, klinicke kompetencije sestara...) utjeCu na razvoj daljnjeg
interesa 1 motivacije za profesiju, u nekim od sljede¢ih istrazivanja trebalo bi uvaziti i aspekte
organizacije klinicke nastave u sredinama u kojima je odnos razina obrazovanja zaposlenih
profesionalaca drugaciji. Na taj bi nacin bilo moguce utvrditi i obrazloziti i neke druge elemente
pedagogizacije radne sredine u strukovnom obrazovanju kao primjerice obrazovanje mentora
za prakti¢nu nastavu u strukovnim Skolama. Jedan od sljedec¢ih aspekta odnosa nastavnih
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sadrzaja i strukture motivacije za ucenje, na koji bi valjalo obratiti pozornost, a koji proistjece
iz tog odnosa, tice se obrazovanja $kolskih nastavnika.

Na to nas upucuju utvrdene razlike u uenju razliCitih sadrzaja s obzirom na
strukturiranost nastave. Strukturiranost nastave ili ,,crvena nit nastave*, kako je naziva Meyer
(2005), pokazuje podudarnost ciljeva, sadrzaja i metoda koja se moze ostvariti dobrim
planiranjem, didakticko-metodi¢kim vjeStinama nastavnika i konstruktivnom suradnjom
ucenika. U ovome istrazivanju vrijednost koeficijenata korelacije autonomnijih formi
motivacije u Hrvatskome jeziku i strukturiranosti nastave veca je od vrijednosti koeficijenta u
Zdravstvenoj njezi. Regresijske analize pokazuju (v. tablicu 28) poseban doprinos
strukturiranosti nastave objasnjenju intrinzicne orijentacije interesa za ucenja sadrZaja
Zdravstvene njege. Takoder, pokazalo se kako je strukturiranost nastave jedan od izrazenijih
faktora razlike u ucenju razlicitih sadrzaja unutar pojedinih Skola i izmedu pojedinih $kola (v.
Prilog 4). To moze upucivati na razlike u obrazovanju nastavnika koji predaju ta dva predmeta.

Naime, u Nastavnim planovima i okvirnim programima za podrucje zdravstva
koriStenim u ovome istrazivanju, za izvodenje nastave Zdravstvene njege navodi se kako
nastavnici mogu biti viSe medicinske sestre s polozenim stru¢nim ispitom i najmanje 3-5
godina rada u zanimanju te osobe s visokom naobrazbom (studij pedagogije i sl.) i prethodno
zavrSenom viSom Skolom za medicinske sestre, polozenim stru¢nim ispitom te 3-5 godina rada
u zanimanju medicinskih sestara.

Profesionalne kompetencije nastavnika opéeobrazovnih sadrzaja obuhvacaju zavrSenu
visoku naobrazbu predmetne discipline (Hrvatski jezik) sto je definirano kroz Okvirne nastavne
programe opceobrazovnih predmeta u srednjim Skolama. Prema nesluzbenim podatcima
Hrvatske udruge medicinskih sestara i stru¢noga druStva nastavnika zdravstvene njege,
strukovni ucitelji koji sudjeluju u nastavi Zdravstvene njege imaju zavrSen stru¢ni studij
sestrinstva (prvostupnice sestrinstva) te je njihova zastupljenost u ukupnome nastavnom kadru
u predmetu Zdravstvena njega oko 80%. Preostali dio nastavnoga kadra ima status nastavnika
zdravstvene njege te zavrsen studij sestrinstva (prvostupnistvo) plus neki fakultet (pedagogija,
defektologija, sociologija...). Jedan dio tih nastavnika ima zavrSen studij sestrinstva
(diplomirane sestre ili magistre sestrinstva) dok manji dio ima magistarski i doktorski stupanj
obrazovanja steCen u nekim drugim podrucjima znanosti s obzirom da u Hrvatskoj jo§ nema

potpuno prohodne obrazovne vertikale u podrucju sestrinstva. Pitanje obrazovanja nastavnoga
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kadra u strukovnim studijima sestrinstva stoga je jedan od aspekata koji bi trebalo posebno
istraziti kao bitnu relaciju odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje 0sobito stoga sto
znaajan dio nastavnoga kadra u sestrinstvu (primjerice lije¢nici) nema sestrinsko bazi¢no
obrazovanje (prvostupni§tvo) te samim time ni dostatna teorijska znanja o sestrinstvu i
zdravstvenoj njezi.

Rezultati brojnih istrazivanja pokazuju kako je obrazovanje nastavnika jedan od bitnijih
faktora uspjesnosti i/ili uCinkovitosti obrazovnih sustava (Blomeke i sur., 2014). Medutim,
rezultate empirijskih istrazivanja treba prihvatiti s oprezom jer pokazuju kako se realnost
obrazovanja nastavnika ne moze do detalja opisati na razini sustava obrazovanja nastavnika na
nac¢in da se dobije jednostavan odgovor kako obrazovanje nastavnika treba izgledati u
odredenome obrazovnom sustavu (Palekci¢, 2008).

Do sada je utvrdena povezanost i medusobni utjecaj kompetencija nastavnika, kvalitete
nastave i Skolskih postignu¢a (Gruehn, 2000, prema Meyer, 2005; Weinert i Helmke, 1998;
Palek¢i¢, 2005). Nasi rezultati temeljeni na razlikama u strukturi motivacije za u¢enje, opazenoj
okolini ucenja i Skolskim postignu¢ima opceobrazovnih u odnosu na strukovne sadrzaje u
Skolama, razlike u ucenju opéeobrazovnih i strukovnih sadrzaja u $kolama i razlike u uéenju
op¢eobrazovnih u odnosu na strukoven sadrzaj izmedu $kola ukazuju na odredene specifi¢nosti
strukovne nastave s obzirom na razli¢ite sadrzaje poucavanje i u¢enja (obrazovanje nastavnika)
te odredene specifi¢nosti klini¢ke nastave s obzirom na mjesto izvodenja nastave.

Jedna od nepoznanica koja nam nedostaje u objasnjenju razlika u ucenju sadrzaja
Zdravstvene njege izmedu dviju Skola mogla bi se odnositi i na radno iskustvo sestara,
nastavnika zdravstvene njege. Danas se od sestara trazi da budu refleksivni prakticari koji ¢e
znati upotrijebiti sva svoja znanja i osobna iskustva u stvaranju sigurnoga okruzenja skrbi o
bolesnicima. Vaznost osobnih iskustava u razvoju profesionalnoga znanja ne treba posebno
eksplicirati i do sada je utvrdena razliCitim istrazivanjima (Schon, 1987; Heath, 1998;
Wilkinson i Wilkinson, 1996). Takva istrazivanja dovela su i do zaokreta u akademskoj
sestrinskoj zajednici od stava da je prakticno znanje manje vrijedno prema stavu da je
uzajamnost odnosa teorijskoga znanja i prakti¢noga djelovanja neophodna za razvoj razli¢itih
znanja potrebnih sestrama (Benner, 1984 i 1989).

Medutim, ovdje se otvara cijeli niz novih pitanja. Kakva su radna iskustva sestara

nastavnika zdravstvene njege u strukovnim Skolama i studijima sestrinstva? Utjece li
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profesionalno radno iskustvo na kompetencije nastavnika zdravstvene njege i koje? Koje su to
instrumentalne-tehnicke, intelektualno-kognitivne, organizacijske, socijalne i komunikacijske
kompetencije nastavnika u strukovnim Skolama od kojih se ocekuje najveci utjecaj na skolska
postignucéa ucenika? Koje su to situacije nastave, posebice klinicke nastave u kojima najvise do
izrazaja dolaze odredene kompetencije nastavnika? Za ocekivati je da se nastava Zdravstvene
njege i Hrvatskoga jezika razlikuje s obzirom na didakticko-metodicku prezentaciju sadrzaja te
da je to povezano s profesionalnim znanjem 1 iskustvom nastavnika. Pitanje je $to se moze
prihvatiti kao valjan kriteriji kvalitete obrazovanja nastavnika? Kakav je odnos izmedu
znanstvenoga znanja odredene discipline i kompetencija nastavnika? Pokazalo se kako
neovisno o obiljezju konteksta poucavanja, Cetiri obiljezja ekspertnosti nastavnika pridonose
kvaliteti nastave i predvidanju uspjeha uc¢enika: vodenje razreda, dijagnosticka kompetencija,
nastavno metodi¢ka kompetencija i stru¢no znanje nastavnika. Pritom treba imati na umu da se
ponasanje nastavnika u nastavi konstruira tek povezivanjem ovih cetiriju sustava znanja kroz
tzv. ekspertnu paradigmu kojom se moze pokazati izravan utjecaj kvalitete nastave na
postignuca ucenika (Weinert i Helmke, 1998). Ti su rezultati bitni jer pokazuju kako napredak
uucenju odredenoga sadrzaja ne mora biti povezan s napretkom u ucenju nekog drugog sadrzaja
te su putovi i obrasci ucenja od predmeta do predmeta razliCiti. Pokazalo se da kvaliteta
motiviranja u kombinaciji s razli¢itim obiljezjima nastave u ucenju razliCitih sadrzaja
(matematika i pravopis) dovodi do bitno razli¢itog napretka u ucenju. Nasi rezultati takoder
pokazuju kako postoje znacajne razlike u doprinosu razli¢itih formi regulacije motivacije i
interesa u u¢enju sadrzaja dvaju predmeta s obzirom na Skolska postignuca i ishode ucenja (v.
tablice 35-38). Tri forme regulacije motivacije (intrinzi¢na, identificirajuca i introjicirana
regulacija), amotivacija te sve tri dimenzije interesa svojim istaknutijim doprinosom sudjeluju
u objasnjenju varijanci razli¢itih kriterijskih varijabli Skolskoga postignu¢a (ocjene,
nezadovoljstva ocjenom i ocjenjivanjem te interesa za daljnjim ucenjem sadrzaja). Pri tome
treba istaknuti kako se koristenim setom prediktorskih varijabli moze objasniti relativno velik
postotak varijance kriterijske varijable interesa za daljnjim uc¢enjem sadrZaja i u Hrvatskome
jeziku 1 u Zdravstvenoj njezi. Naravno, nemaju svi stilovi regulacije podjednak doprinos
objasnjenju Skolskih postignuca, u nasem Se istrazivanju istiCe poseban doprinos intrinzi¢ne
motivacije interesu za daljnjim uc¢enjem predmetnoga sadrzaja u oba predmeta. Veci doprinos
koriStenoga seta motivacijskih varijabli razvoju daljnjega interesa u Zdravstvenoj njezi
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tumacimo situacijama klini¢ke nastave kojima su ucenici izlozeni i u kojima odredene situacije
mogu potaknuti razvoj interesa. Istrazivanja temeljena na teoriji motivacije za postignu¢em
pokazala su kako interes kao motivacijska varijabla ima prediktivnu funkciju u odnosu na
ciljeve postignu¢a (Rawsthorne i Eliot, 1999; Harackiewicz i sur., 2000; Harackiewicz i sur.,
2002). To je potvrdeno i ovim istrazivanjem, u setu koriStenih motivacijskih varijabli u u¢enju
sadrzaja obaju predmeta istice se prediktivni doprinos interesa kao stabilne osobine li¢nosti
razvoju daljnjega interesa za u¢enjem predmetnoga sadrzaja. Tamo gdje je interes za odredenim
sadrzajem veci, u smislu preferiranja i iskazivanja interesa za sadrzaj pomocu kojega se moze
nauciti neSto novo, ucenici su vise orijentirani na ovladavanje sadrzajem predmeta nego na
njegovo izvodenje kojim bi ostvarili bolji akademski uspjeh. Studenti koji su iskazali interes
glede pocetnih sadrzaja, dugoro¢nije su pokazivali sklonost i motivaciju ka ucenju istih
sadrzaja u daljnjem obrazovanju te su viSe intrinzi¢no motivirani. Na$i rezultati pokazuju
istaknutiji doprinos vrijednosne dimenzija interesa kojom se, u kombinaciji s jo§ Cetirima
motivacijskim varijablama, objasnjava relativno visok postotak interesa za daljnjim uc¢enjem
sadrzaja. U Hrvatskome jeziku dvije dimenzije interesa u kombinaciji s intrinzicnom
motivacijom objasnjavaju nesto manji postotak interesa za daljnjim ucenjem sadrzaja. Zasto je
to vazno? Ti rezultati upuéuju na izuzetnu vaznost klinicke nastave i strukovnih nastavnika jer
u nastavi dolazi do razvoja druge faze interesa koja ukljucuje duze zadrzavanje paznje i
upornost u svladavanju neke aktivnosti kako je 1 utvrdeno prethodnim istrazivanjima razvoja
faza interesa (Schraw i Dennison, 1994; Sloboda i Davidson, 1995; Hidi i Berndorffur, 1998;
Hoffmann, 2002). Nakon te faze tek slijedi pojava osobnoga interesa u smislu relativno trajne
dispozicije za odredeni sadrzaj, a razvijaju se i pozitivniji osjecaji prema odredenome predmetu
interesa koji uklju€uje 1 vrjednovanja znanja o odredenome sadrZaju. Dobro razvijen interes,
potaknut nastavnim aktivnostima, povezan je s intrinzicnom motivacijom te se dugoro¢no
zadrzava kroz kreativnost 1 konstruktivnost u kojima ucenici povezuju kontekst 1 sadrzaj. Na
taj se nacin kroz klini¢ku nastavu poti¢e samoregulirano ucenje koje zahtijeva udubljivanje u
rjeSavanje problema i vrjednovanje aktivnosti u odnosu na odredenu situaciju.

Sljedeci aspekt koji je potrebno istaknuti kao moguci razlog razli¢itoga prediktivnog
doprinosa koriStenoga seta motivacijskih varijabli objasnjenju Skolskih postignu¢a u dvama
predmetima jest ocjenjivanje. Naime, u matrici korelacije (v. tablicu 33) vrijednosti koeficijenta
povezanosti intrinzi¢éne motivacije i nezadovoljstva ocjenjivanjem u Zdravstvenoj njezi nesto
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je manja od vrijednosti koeficijenta u Hrvatskome jeziku. U Hrvatskome jeziku nezadovoljstvo
ocjenom statisticki je znacajno, za razliku od Zdravstvene njege gdje nije utvrdena statisticka
razina znacajnosti. Isto tako, regresijske analize (v. tablicu 37) pokazale su kako koriStene
motivacijske varijable imaju gotovo dvostruko veéi prediktivni doprinos u obrazlozenju
nezadovoljstva ocjenjivanjem u Zdravstvenoj njezi nego u Hrvatskome jeziku. Pri tome se u
Zdravstvenoj njezi istiCu tri posebna motivacijska faktora, identificiraju¢a regulacija,
amotivacija i zabrinutost vezana za predmet, a u Hrvatskome jeziku u odnosu na ostale
motivacijske varijable istaknutiji je doprinos dviju dimenzija interesa — osjecajne i intrinzi¢ne.
Moguce je da je vece nezadovoljstvo ocjenjivanjem povezano s na¢inom ocjenjivanja koji je
bitno razli¢it u ova dva predmeta. Specifi¢nost nastave Zdravstvene njege ogleda se u tomu sto
nastavu izvodi tim sestara te svaka od njih ocjenjuje ucenike u dijelu sadrzaja koji je predavala.
Prema Nastavnom planu i okvirnom programu za podrucje zdravstva Kojim smo se Koristili u
ovome istrazivanju, tijekom vjezbi na klinickim odjelima za svakoga ucenika se vodi tzv.
,»Dnevnik prac¢enja u¢enika na vjezbama iz predmeta Zdravstvena njega“ pri cemu se posebno
ocjenjuje samostalnost, spretnost i1 snalazljivost. Zadace su dnevnika pratiti ponaSanje (odnos
prema bolesnicima, ozbiljnost i pouzdanost, odnos prema ucenicima u skupini, urednost i
primjerenost izgleda, discipliniranost i pravodobnost dolaska na vjezbe, inicijativu i interes za
provodenje zdravstvene njege) te znanje 1 vjeStine u izvodenju vjezbi. U€enik mora biti
ocijenjen iz svih elemenata, a uspjesnost pojedinoga ucenika na kraju polugodista i skolske
godine ocjenjuje se dogovorom svih ispitiva¢a. Ovo samo po sebi namece novi niz pitanja jer
ocjenjivacke aktivnosti napretka u¢enika mogu motivirati uenike, potaknuti ih (intrinzicna 1/ili
ekstrinzi¢na motivacija) da bolje organiziraju svoj rad i nauce $to je potrebno za dobro
provodenje aktivnosti (Kyriacou, 2001).

Medutim, ocjenjivanje kao glavni postupak mjerenja znanja i napretka u sebi sadrzi
Citav niz pitanja. U recentnoj domacoj literaturi moguce je vidjeti da dvije tre¢ine nastavnika
nisu zadovoljne trenutnim nac¢inom ocjenjivanja ucenika i da ocjene kojima ocjenjuju samo u
odredenoj mjeri odrazavaju stvarno znanje 1 sposobnosti u¢enika (Brlas, 2004). Nasatvnici su
nezadovoljni ljestvicom ocjenjivanja (Paintner-Vilenicai Slovenec, 2002.), ukazuju na utjecaj
dobi i osobina ucitelja na ocjenjivanje (Brdar, Hudek-Knezevi¢ i Despot-Lucanin, 1991) te
isticu potrebu da se na temelju usporedbe opcéega uspjeha osnovne i1 srednje Skole i nekih

glediSta o ucenikovim osjecajima prema $koli razmotre novi nacini vrjednovanja uspjeha u
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ucenju (Strugar, 2002). Najcesce pogrjeske u ocjenjivanju odnose se na: osobnu jednadzbu
(blag, strog), halo-efekt (opée miSljenje o uceniku, simpatija ili antipatija prema ucéeniku),
logicku pogrjesku (ocjene drugih predmeta, sugestivno djelovanje ostalih ocjena), pogrjesku
sredine (najcesca ocjena sredine); pogrjesku diferencijacije (ocjena 3 do 4, -3, +4 i sl.),
pogrjesku kontrasta (znanje ili neznanje prethodnoga ucenika — ispitanika), prilagodavanje
kriterija skupini uc¢enika (razli¢ito u razli¢itim razredima), prilagodavanje rubrikama u imeniku,
razliku u kriterijima ocjenjivanja na kraju obrazovnoga razdoblja ili na kraju skolske godine,
disciplinsku ocjenu i sl. Navedene pogrjeske moguée je smanjiti ako se $to jasnije postave i
operacionaliziraju nastavni ciljevi i o¢ekivanja (ishodi ucenja), usklade ciljevi 1 kriteriji s
drugim ocjenjiva¢ima te rabe razli¢iti naéini i tehnike vrjednovanja i samovrjednovanja
(Kuzmanovi¢-Buljubasi¢, Kavur i Perak, 2010).

Nadalje, zanimljiv rezultat dobiven testiranjem tre¢ega problemskog podrucja pokazuje
kako nema statisticki znacajnih razlika kada se usporedi ucenje opéeobrazovnih i strukovnih
sadrzajima izmedu $kola s obzirom na mjerena $kolska postignuca (v. Prilog 5). Taj rezultat
upucuje na potrebu dubljega uvida u problematiku mjerenja Skolskih postignuca u strukovnoj
nastavi. Odredenije, rezultat o nepostojanju razlike izmedu dviju Skola u ucenju razli¢itih
sadrzaja s obzirom na postignuéa tumacimo vazno$¢u koju ucenici opéenito Pripisuju
emocionalno toplim odnosima u Skolskome okruzenju. Odnos nastavnika i u€enika u razrednoj
interakciji posebna je vrsta odnosa u kojoj svi u€enici, bez obzira na Skolu, mjesto odrZavanja
nastave ili sadrzaje poucavanja, dozivljavaju skolsko okruzenje ekspresijom pozitivnijih ili
negativnijih emocija. Kao §to je prethodno receno, tri forme regulacije motivacije (intrinzi¢na,
identificiraju¢a 1 introjicirana regulacija), amotivacija te sve tri dimenzije interesa svojim
istaknutijim doprinosom sudjeluju u objasnjenju varijanci razliitih kriterijskih varijabli
Skolskoga postignuca (ocjena, nezadovoljstvo ocjenom i ocjenjivanjem te interesom za daljnje
ucenje sadrzaja). Otuda se koriStenim setom motivacijskih prediktorskih varijabli moze
objasniti relativno velik raspon varijanci koristenih kriterijskih varijabli (v. tablice 35-38).

Tre¢im problemskim podrucjem istraZivanja naglaseno je podrucje akademskih emocija
injihova regulacija povezana s postignuc¢em (uspjeh — neuspjeh, zadovoljstvo — nezadovoljstvo,
interes) jer emocije uvijek odrazavaju transakciju osobe i okoline kao i sociokulturalni kontekst
u kojem se ta transakcija odvija. Za razliku od uc¢inka pozitivnih emocija koji je do sada jasno

utvrden, ucinak negativnih emocija na ucenicku motivaciju, 0sobito iz perspektive
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samoregulacije ucenja, nije toliko jasan (Sori¢, 2000). S obzirom na to da su emocije vazna
odrednica uspjeSnoga ucenja, ti rezultati pridonose razumijevanju vaznosti ucenickih
sposobnosti regulacije motivacije i mijenjanja dozivljenih emocija te bi u nekom od buducih
istrazivanja bilo vrijedno istraziti doprinos opazene okoline ucenja Skolskim postignu¢ima i
njihov utjecaj na dozivljaj pozitivnih i/ili negativnih emocija u akademskome okruzenju. Kao
Sto je vidljivo iz na$ih rezultata (v. tablicu 38), amotivacija i dozivljaj samoga predmeta
posebno se isticu u doprinosu obrazlozenja interesa za daljnjim uc¢enjem predmetnoga sadrzaja
Zdravstvene njege. Frenzel, Pekrun i Goetz (2007) navode kako ucenici mogu biti emocionalno
»privuceni® sadrzaju odredenoga predmeta te pokazati vecéu zainteresiranost za daljnjim
ucenjem predmetnoga sadrzaja i Zelju za nastavkom ucenja toga sadrzaja pa ¢ak i odabira
karijere u tom podrucju. U naSem kontekstu ne treba smetnuti s uma da su i pacijenti bitan
element odnosa nastavnika i ucenika u Skolama za medicinske sestre te bi u nekom budu¢em

istrazivackom nacrtu i tom aspektu trebalo posvetiti posebnu pozornost.

4.1. Implikacije odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje

Mnogobrojna istrazivanja pokazala su da se zanimanjima koja su vezana za rad s
ljudima opcenito pripisuje poseban znacaj te se od pojedinaca koji rade na tim poslovima
o¢ekuje vise u osobnome, moralnome i etickome pogledu. Prethodna rasprava o odnosu
nastavnih sadrzaja i motivacije za ué¢enje ima brojne implikacije u smislu preispitivanja odnosa
motivacije za u€enje 1 sadrzaja obrazovanja i nastave. Tko danas govori o obrazovanju, odnosno
0 obrazovanju sestara, mora sebi postaviti pitanje obrazovno-teorijskoga i pedagoskoga smisla
strukovne nastave ako ne zeli da sadrzaji obrazovanja i nastave postanu puko sredstvo za
stjecanje odredenih kvalifikacija.

Iz prethodne rasprave proistjeCe 1 prva implikacija istraZzivanja odnosa nastavnih
sadrZaja i motivacije za uCenje koja glasi da je sinergijsko djelovanje teorija na kojima je
utemeljeno pedagosko djelovanje i teorija predmetne znanosti, neophodan preduvjet uspostave
ucinkovitoga, humanistickoga okruzenja ucenja.

Obrazovno-teorijski smisao strukovne nastave u srediSte stavlja didakticku
argumentaciju u kojoj je nastava pedagoSka jer je rijeC o sadrzajima kojima se pripisuje
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obrazovni smisao i vrijednost. Nastava se organizira zato da bi mladi dokucili ono ,,opée* koje
im se u nastavi razotkriva dajuci joj obrazovni smisao. Obrazovni, odnosno pedagoski smisao
nastave zrcali se u pedagoSkoj odgovornosti koju nastavnici i odgajatelji imaju prema
nadolazecoj generaciji na nacin da oni kroz pedagosku legitimaciju sadrzaja obrazovanja uce
mlade da se pripreme za budu¢nost umjesto da za njih pripremaju buduénost kojoj se moraju
prilagoditi. Skole za mlade trebaju biti Zivotno mjesto gdje se stje¢u iskustva vazna za
postojanje ovoga svijeta. Prije svega, kako istice H. von Hentig (1997), one trebaju biti
pedagoske ustanove umjesto ,,ustanova za cuvanje®, ,,staklenika“ ili ,,ustanova koje svrstavaju
strojeve za start“ u koje do 25. godine drustvo trpa svoje mlade kao da ih ne treba. U
sagledavanju odnosa izmedu nastave kao (drustvene) ,funkcije” Skole 1 nastave kao
(pedagoske) ,,svrhe® Skole treba uznastojati na postizanju ravnoteZe ispravnim teorijskim
uvidom i empirijskim istrazivanjima. Opéenito govoreci, promjene u obrazovanju i zaokret
nastave prema kompetencijama u teorijskome smislu znaci da je teziSte stavljeno na drustvenu,
a manje na obrazovnu i pedagosku funkciju Skole. Vise se istice povezanost nastave i
kompetencija, $to je jedno od obiljezja pragmati¢noga pristupa obrazovanju, od povezanosti
nastave i odgoja koja se isti¢e u humanistickim pristupima obrazovnim procesima. Implikacije
koje nam daju koristene teorije u ovome istrazivanju idu u smjeru utemeljenoga gledista 0
pedagoskoj formi strukovne nastave. Herbartova je pretpostavka da nastava ima dvije bitne
dimenzije: spoznaju i suosjecanje jer nastavlja i nadopunjuje iskustvo i ophodenje. U tom
kontekstu prisutnost uvjeta za razvijanje motivacije za ucenje ovisit ¢e o nastavnim danostima
koje su inherentne, dakle intrinzi¢ne, odredenoj npr. kognitivnoj, afektivnoj ili motorickoj
aktivnosti. Predmetna znanost (sestrinstvo) dala je svoj iskaz o strukturi samoga predmeta i
nacinu prenoSenja toga sadrzaja. Klini¢ka nastava ili nastava uz krevet pacijenta jedno je od
strukturnih obiljeZja nastavnoga proces u strukovnoj skoli, a priroda samoga procesa i ucenja
stvara motivaciju razlicite kvalitete koja je njoj intrinzicna.

Teorije koriStene u ovome istrazivanju upravo nas upozoravaju koliko je vazno vratiti
se teorijskim pitanjima u suvremenim raspravama o kurikulumu. Sestrinske teorije ili teorije
zdravstvene njege u proucavanju kurikuluma s pedagogijom dijele isti formalni objekt
izuCavanja, ali razli¢iti formalni objekt, odnosno aspekt proucavanja toga objekta. Za razliku
od sestrinstva i drugih znanosti (primjerice psihologije i sociologije), pedagogija promatra
covjeka u svjetlu njegove obrazovljivosti i odgojivosti koje su njena ideja vodilja.
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U tom kontekstu kurikulum se ne moze objasniti samo kao tehni¢ko-racionalan proces
transformacije razli¢itih oblika i vrsta znanja u obrazovne prakse i programe. lzgradnja
kurikuluma uvijek je vezana uz rekontekstualizaciju znanja (Ashvin, 2009).

Iz toga proizlazi i druga implikacija odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje
koja glasi da motivacija za ucenje prije svega ovisi 0 pedagoskome kontekstu i prirodi samoga
procesa ucenja. Okolina poucavanja, izgradnja identiteta ucenika 1 nastavnika, znanstveno
znanje 1 praksa, institucionalna kultura koja ukljucuje 1 pedagogizaciju neuobicajenih
obrazovnih okruzenja (bolnice i klini¢ka nastava) bitni su aspekti dinamicke prirode interakcije
poucavanje — ucenje. |z toga proizlazi da motivacija u nastavnome procesu nije stoga dana, ona
je zadana (u smislu potrebe bogacenja postoje¢ih i razvijanja novih motiva u pedagoski
pozeljnome smjeru) i nije toliko odredena samo polaznim stanjem ucenika ve¢ i prirodom
procesa nastave i u¢enja kojim se stvara motivacija intrinzic¢na toj, odredenoj situaciji.

Ta ovisnost motivacije za ucenje o pedagoskome kontekstu utvrdivana je u prvome
problemskom podrucju. Izmedu ostaloga, rezultati prvoga problemskog podruéja, u kojemu je
utvrdena struktura motivacije za ucenje razliitih sadrZaja, kazuju da je pitanje kvalitete
motivacije za ucenje izravno vezano za sadrzaje obrazovanja i nastave i vrijednosni u¢inak koji
sadrZaji imaju na uéenje. Iz te predodzbe proizlaze i zadace Skole, nastavnika i nastave koje se
ne mogu izvana nametnuti. Nastavnim sadrzajima povezuju se unutarnji dozivljaji (potrebe,
kognicija i emocije) koji danas stoje u osnovi motivacije za uéenje s vanjskim procesom —
nastavom. Na taj nacin nastavni sadrzaji dobivaju funkciju specifi¢noga odredivanja zadace
odgoja i nastave, a to je osigurati da se interes kao sadrzajno odredenje ljudske biti u svijetu,
koji nastaje zbog bogatstva razli¢itih, interesantnih predmeta ili aktivnosti kojima je Covjek
izloZen, stvori, omoguci, nastavi i dopuni u nastavi.

S obzirom na to da su sustavi obrazovanja u svijetu opcenito vrlo razli¢iti, tek dubljim
uvidom u povijest i razvoj sestrinskoga obrazovanja bilo bi moguce vidjeti ucestalost promjena
kurikuluma i posljedi¢an utjecaj i povezanost s profesionalnom sestrinskom praksom u svijetu.
Trajanje $kolovanja, dobna granica za upis u $kolu, odnos opceobrazovnih i strukovnih
sadrzaja, zastupljenost odredenoga spola, obrazovanje nastavnika, praksa vrjednovanja ishoda
ucenja (ocjenjivanje), obrazovanje zdravstvenih djelatnika i odnos izmedu zdravstvenih
djelatnika u ustanovama u kojima se provodi klini¢ka nastava vazna su pitanja koja treba
uvazavati, ne samo pri izgradnji kurikuluma vec i pri izgradnji samoga znanja profesionalne
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discipline. Ako promjene kurikuluma uzmemo kao pozitivan primjer prakti¢ne zivosti u
obrazovanju koja je odraz odredenoga vremena, moramo postaviti i pitanje pedagogizacije tih
promjena u smislu odgovornosti za moguce antipedagoske pojave kao rezultat improvizacija i
nedomisljenoga eksperimentiranja ljudima (Previsi¢, 2007a). Odgovor na pitanje koliko su
dosadasnje promjene u obrazovanju sestara bile pedagogijske, odnosno obrazovno-teorijski
utemeljene, a koliko drustveno-politicki uvjetovane ne moze biti jednoznacan. Medutim, ako
su zadace Skole, nastave i nastavnika obrazovno-teorijski utemeljene i potkrjepljenje
rezultatima odgovaraju¢ih empirijskih istrazivanja, pedagoSka odgovornost za nadolazecu
generaciju u izgradnji suvremenoga kurikuluma moze biti imperativ obrazovanju. U tom
kontekstu motivacija za ucenje nije reducirana samo na nastavnikove aktivnosti (metode)
kojima se potice intrinzi¢na motivacija kao najpozeljnije obiljeZe motivacije za ucenje. Ona je
rezultat zajednickih aktivnosti nastavnika i ucenika u bavljenju odredenim sadrzajima.
Sljedeca ili treca implikacija, proistekla iz propitivanja odnosa nastavnih sadrzaja i
motivacije za ucenje, glasi: relevantnost sadrzaja poucavanja i u¢enja ima posebno znacenje u
razvoju autonomnijih formi motivacije za u¢enje u strukovnoj nastavi. Provedenim regresijskim
analizama izolirano je nekoliko faktora opazene okoline uc¢enja koji imaju poseban prediktivan
doprinos obrazlozenju intrinzi¢ne i identificiraju¢e regulacije motivacije: podrska autonomiji,
socijalna povezanost, relevantnost sadrzaja koji se uéi, angaZiranost nastavnika te
teZina/zahtjevnost predmeta. lako je teSko na temelju rezultata provedenoga istrazivanja utvrditi
njegove prakti¢ne implikacije za organizaciju konkretnih nastavnih situacija, ilustracije radi
navodimo pokusSaj da se uz pomo¢ istrazivanja strukovne nastave studenata medicine temeljnih
na teoriji samoodredenja formulira 12 tipova ili prakti¢nih modela nastave kroz koje se daju
opceniti naputci nastavnicima kako bi se nastavom potaknule samoodredujuce, autonomnije
forme motivacije za ucenje (Kusurkar, Croiset i Ten Cate, 2011). U prvome tipu ili modelu
nastave teziSte je na nastavniku koji svojim aktivnostima naglasava relevantnost sadrzaja koji
se uci. I u naSem se istrazivanju pokazalo kako je relevantnost sadrzaja snazan prediktor
motivacije za ucenje u oba predmeta te se moZe uociti konzistentno istaknut poseban doprinos
toga elementa opaZene okoline ucenja, koji u kombinaciji s razli¢itih drugim koriStenim
faktorima objaSnjava razli¢ite forme regulacije motivacije (v. tablice 21-25). | drugim je
istrazivanjima dokazano kako relevantnost sadrzaja snazno utjeCe na podizanje motivacije za

ucenje (Sass, 1989; Keller, 1983; Frymier i Shulman, 1995), posebice intrinzicne motivacije
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(Krajnovi¢, 2016a). Ostalih 11 preporucenih tipova ili praktiénih modela organizacije
strukovne nastave u obrazovanju lije¢nika odnose se na poticanje autonomnije forme regulacije
motivacije utemeljenje na unutarnjim potrebama, na ohrabrivanje ucenika u aktivnoj
participaciji u nastavi, na poticanje ucenika na prihvacanje odgovornosti, na Strukturiranje
nastave na nacin da je vidljiva podudarnost ciljeva, sadrzaja i metoda, na osiguranje optimalnih
izazova u uCenju svake nastavne jedinice kako bi se razvio osjecaj kompetencije, na davanje
pozitivne i konstruktivne povratne informacije, na pruzanje emocionalne potpore kako bi se
jacao osjecaj pripadnosti profesionalnoj zajednici, na pokazivanje strpljenja prema ucenicima i
studentima kod kojih se uoce negativni dozivljaji nastave koji mogu smanjiti interes za
strukovne sadrzaje te na posebno planiranje nastavnih jedinica u kojemu je zastupljeniji
nezanimljiv i neinteresantan sadrZaj. Primjerice, studenti mogu biti nezainteresirani za
biokemiju kao predmet, ali ako nastavnici teorijski sadrzaj povezu s metabolickim procesima i
dijabetesom kao bolesti s kojom su se u¢enici mozda veé susreli u svojoj obitelji, a sigurno ¢e
se susresti u medicinskoj praksi, moguce je da ¢e se zadrZati pocetni interes ili razviti novi
interes za taj predmet. Takoder, vazno je studentima kada god je moguce dati moguénost
utjecaja na planiranje i odabir nastavih tema te na kraju uvijek paziti da se rabe prave rijeci ili
fraze koje nemaju isklju¢ivo obvezujuéu funkciju, poput: morate za iduci put nauciti ovaj dio
(Willis i sur., 2002). Ti ,,savjeti“ mogu se primijeniti u razli¢itim oblicima nastave, ovisno o
sadrzajima i nastavnim temama, no svakako treba imati na umu da su to prije svega savjeti koji
proizlaze iz specificnih nastavnih situacija i ne moraju biti jednako relevantni u sestrinskom
obrazovanju. Dakako, nase istrazivanje ne ide u smjeru kreiranja nekih prakti¢nih savjeta za
organizaciju nastave u strukovnome obrazovanju, ve¢ u smjeru koji implicira plodnost primjene
teorije samoodredenja u istraZivanju odnosa nastavnih sadrZaja i motivacije za ucenje.

U prilog tomu idu i na$i rezultati koji nadopunjuju istrazivanja o vaznosti nekih
konstruktivistickih elementa (relevantnost sadrzaja, strukturiranost nastave, angazman
nastavnika, zahtjevnost predmeta) u razvoju autonomnijih formi motivacije (Miiller i Louw,
2004). Time se i uvjeti te prostor za razvijanje intrinzi¢ne motivacije specifi¢énim kontekstom
nastavnih situacija u strukovnoj nastavi sire izvan dosadasnjih okvira u kojima se intrinzi¢na
motivacija poistovjecivala s motivacijom za ucenje. Intrinzicna motivacija nije identi¢na
motivaciji za ucenje ve¢ je motivacija za ucenje inherentna (intrinzi¢na) odredenoj, zadanoj

aktivnosti poput kognitivne aktivnosti (Palek¢i¢, 1998).
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Iz toga proizlazi i Cetvrta implikacija odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje
koja se odnosi na pedagosko znacenje intrinzi¢ne motivacije u motivaciji za ucenje. Intrinzi¢na
motivacija posebna je (samoodreduju¢a) forma motivacije za uéenje kojom se spontano,
dozivljeno stanje susreta ucenika s objektivnom (materijalnom) stranom sadrzaja transformira
u pedagoski pozeljnom smjeru: bogacenju postoje¢ih i razvijanju novih motiva i interesa za
ucenje odredenoga sadrzaja. Ta implikacija s jedne strane ukazuje na izuzetnu pedagosku
relevantnost teorije samoodredenja koja se prije svega ogleda u situiranosti vanjske motivacije
na kontinuumu samoodredenja i razvijenosti instrumentarija za utvrdivanje Sirokoga raspona i
regulacije motivacije za u¢enje. Pomocu te teorije mozemo dokazati da se samoodredujuca
forma motivacije mozZe poistovjetiti s intrinzicnom motivacijom samo u slucaju da su: 1)
zadovoljene temeljne psiholoske potrebe kojima motivacija za ucenje dobiva vrijednosno
obiljeZje te se na taj nacin internalizira i kona¢no integrira u pojam o sebi i u slucaju da je 2)
kvaliteta motivacije u funkciji osobe i okoline. S druge strane, ta nam implikacija kazuje da je
motivacija za ucenje istovremeno i polaziSte i ishod nastave, ona je dana i zadana odredenom
nastavnom situacijom.

U drugom setu regresijskih analiza (v. tablice 35-28), kojim smo utvrdivali doprinos
regulacijskih stilova motivacije i interesa Skolskomu postignuéu mjerenom kroz nekoliko
ishoda Skolskoga uéenja (ocjena, zadovoljstvo ocjenom i ocjenjivanjem te interes za daljnjim
ucenjem sadrzaja), izolirali smo odredene strukturne elemente motivacije za ucenje Koji imaju
znacajan prediktivan doprinos objaSnjenju kognitivnih 1 afektivnih komponenti ishoda ucenja.
Iz toga proizlazi i sljedeca implikacija koja glasi: ako ucenje proizlazi iz kombinacije
intrinzi¢ne motivacije i interesa kao bitnoga, unutarnjega faktora li¢nosti i odredenih vanjskih
elemenata opazene okoline ucenja, mogu se ocekivati pozitivniji ishodi u€enja u smislu
bogacenja postojecih i razvijanja novih motiva i interesa. Razliku u doprinosu motivacije za
ucenje mjerenim ishodima u¢enja u dvama predmetima, pri ¢emu se setom koristenih prediktora
u Hrvatskome jeziku objasnjava do 28,9% a u Zdravstvenoj njezi do 34,5% varijance
kriterijskih varijabli, mozemo tumaciti kao rezultat razlike u iskustvima ucenja, odnosno
situacijama susreta ucenika s odredenim sadrzajem. Dalje, sljede¢a implikacija odnosa
nastavnih sadrzaja 1 motivacije za ucenje koju bismo izdvojili upucuje na vazno pedagosko
nacelo stvaranja uvjeta za realizaciju zadace obrazovanja i nastave. Dakle, mjesto izvodenja
strukovne nastave bitan je element vanjske organizacije nastave i kurikuluma Kkoji
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podrazumijeva i odredenu pedagogizaciju radne sredine. S obzirom na to da je to u pravom
smislu $kola za Zivot putem zivota (Poljak, 1990), tim procesom treba obuhvatiti prihvacanje
ucenika medicinskih Skola, u nasem slucaju u zdravstvenim i socijalnim pa i pedagoskim
institucijama (vrtiéi), teorijsko osvjetljavanje radnoga procesa i tehnologiju rada, pracenje
napredovanja uenika u radu, nastavnu instrukciju i ocjenjivanje. Sto doista znadi
pedagogizacija radne sredine u strukovnome obrazovanju moralo bi biti predmetom teorijskih
rasprava, ali i predmetom daljnjih empirijskih istrazivanja klini¢ke nastave. Prethodno
spomenuti rezultati istrazivanja pokazuju kako organizacija klinicke nastave i odnosi u radnoj
sredini sestara u ustanovama u kojima se provodi klini¢ka nastava, zna¢ajno mogu utjecati na
motivaciju za ucenje i razvoj daljnjega profesionalnog interesa u sestrinstvu (Nasrin, Soroor i
Soodabeh, 2012; Straughair, 2012; Kyrkjebe i Hage, 2005; Krajnovic, Simi¢ i Frankovi¢, 2007;
Savi¢ i1 Pagon, 2008; Kalauz, 2011)

4.2. ZavrSna razmatranja, doprinos i ogranienja istrazivanja

Iz nasega istrazivanja odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za u¢enje proizlazi opCeniti
zakljucak da je odnos nastavnih sadrzaja i motivacije za u¢enje kontinuiran, dinamican proces
u kojemu se transformacija, odnosno bogacenje postojecih i razvijanje novih motiva i interesa
dogada kroz spontano, dozivljeno stanje susreta uenika s objektivnom (materijalnom) stranom
sadrZaja.

U tom kontekstu, intrinzi¢na Se motivacija moZe poistovjetiti sa samoodreduju¢om
formom motivacije za uéenje koja daje pedagoski pozeljan smjer transformacije odabranih
sadrzaja bogacenjem postojecih 1 razvijanja novih motiva i interesa za ucenje odredenoga
sadrzaja. Moguée implikacije odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje, koje smo
istaknuli, proizlaze iz razine znanstvenoga diskursa i recepcije sadrzaja obrazovanja na koje se
treba oslanjati u izgradnji svakoga kurikuluma.

Pri tome se unutar toga odnosa zadace skole, nastave i nastavnika odreduju specificnim,
vrijednosnim u¢inkom sadrzaja na ucenje u ¢ijoj pozadini stoji njihov (misli se na sadrzaje)
obrazovno-teorijski i pedagoski legitimitet. Kao posebna vrijednost toga odnosa istaknuto je

pedagosko znacenje, samodredujuce ili intrinzine forme motivacije za ucenje u smislu
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skolskih postignuca §to smo provjerili u tre¢cem problemskom podrucju. I ne manje vazno, kroz
odnos nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje materijalizira se vazno pedagosko nacelo
stvaranja uvjeta za realizaciju zadace obrazovanja i nastave u smislu pedagogizacije i onih
elemenata kurikuluma koji se odnose na vanjsku organizaciju nastave (klinicka nastava). U
smislu organizacije nastave, to je faktor koji postoji izvan nastavnika i ucenika i o njegovu
oblikovanju ne ovisi samo stvaranje povoljnih objektivnih uvjeta za normalan tijek nastave u
strukovnim Skolama za medicinske sestre ve¢ i stvaranje povoljnoga, subjektivnog odnosa
prema sadrzajima ucenja i nastave. Dakle, ovim je istrazivanjem dokazano da se moze o¢ekivati
razvoj daljnjega interesa i novih formi motivacije za ucenje odredenoga sadrzaja ako ucenje
proizlazi iz onih strukturnih elementa motivacije za uéenje koji su inherentni (intrinzi¢ni)
odredenoj kognitivnoj, psthomotorickoj ili afektivnoj aktivnosti.
Klini¢ka nastava, kao poseban organizacijski oblik nastave, U pravome je smislu skola
za 7zivot putem Zivota i nuzno je da ona bude predmetom Sirih teorijskih rasprava, ali i
predmetom empirijskih istrazivanja razli¢itih disciplina. Stoga poseban doprinos istrazivanja
odnosa nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje vidimo u otvaranju novoga podrucja
znanstvenih istrazivanja nastave i to njezina specifi¢noga pojavnog oblika, klini¢ke nastave.
Takoder, ovim Smo istrazivanjem odnos nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje
pokusali uklopiti u Siri kontekst (obrazovno-teorijski i pedagoSki) nastoje¢i provjeriti
primjenjivost temeljnoga koncepta teorije samoodredenja u istrazivanju nastave. Potvrdene su
osnovne pretpostavke teorije samoodredenja na specificnome uzorku srednjoskolaca §to je
nedvojbeni znanstveni doprinos teorije samoodredenja. Istrazivanje strukovne nastave u
zdravstvenome podrucju, uz koju smo vezali karakteristike ili obiljezja odnosa nastavnih
sadrzaja i strukture motivacije za ucenje, prilicno je neistrazeno podrucje i rijetka su istrazivanja
temeljena na teoriji samoodredenja koja se bave tim problemskim podru¢jem (Williams i sur.,
1994; Williams i Deci, 1996; Williams i sur., 1997; Black i Deci, 2000; Richardson, 2011;
Kusurkar, Croiset i Ten Cate, 2011) ako se uzme u obzir znacaj koji se danas pridaje
strukovnomu obrazovanju. Istrazivanje je pridonijelo definiranju karakteristika i implikacija
odnosa nastavnih sadrzaja i strukture motivacije za ucenje jer se njime prvi put cjelovito
zahvatila pretpostavljena uloga nastavnih sadrzaja unutar toga odnosa. Dakle, moglo bi se
zakljuciti kako do sada nedefinirano i donekle zbunjujuée stanje u literaturi, koja mahom
informira o motivaciji za ucenje bez da je ista na primjeren (pedagogijski) nacin
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operacionalizirana, mogu djelomi¢no rasvijetliti ovdje prezentirani rezultati. Dakako, valja
imati na umu nekoliko ograni¢avajucih faktora.

Prvo, radi se o generalizaciji rezultata, a koji se ticu Cinjenice da je ovo istrazivanje
provedeno na prigodnome uzorku S§to ograni¢ava moguénost primjene rezultata na Siru
srednjoskolsku populaciju u strukovnome obrazovanju medicinskih sestara. Prisjetimo se,
unutar prigodnoga uzorka selekcionirali smo podskupinu zavr$nih razreda strukovne Skole,
trec¢ih 1 Cetvrtih, koji su pohadali obrazovni program za podrucje zdravstva i zanimanje
medicinska sestra/tehnicar. U€enici prvih i drugih razreda upisali su u $kolskoj godini 2010./11.
novi obrazovni program te ove rezultate nije moguce provjeriti na Sirem uzorku S obziorm na
promjenu kurikuluma strukovnoga obrazovanja. Ovi se rezultati mogu generalizirati samo u
smislu da motivacija za ucenje ovisi o intraindividualnim promjenama §to je potvrdeno nizom
istrazivanja koja su pokazala da je intrinzi¢na motivacija prili¢no nestabilan konstrukt ovisan o
dobi (npr. Spinath i Steinmayr, 2012; Gottfried i sur., 2001, Lepper, Corpus i lyengar, 2005).

Nadalje, potrebno je osvrnuti se i na neke karakteristike istrazivackoga nacrta i same
provedbe istrazivanja. Prije svega valja istaknuti da su zakljucci ovoga istrazivanja iskljucivo
korelacijske prirode te da ne reflektiraju uzro¢no-posljedicne odnose medu analiziranim
pojavama. Stoga rezultate, kao i njihove implikacije, treba shvatiti uvjetno. Jasno je da
donoSenje zakljuGaka o uzrocima nekih pojava moze omoguciti samo provedba
longitudinalnoga istrazivanja ili eksperimenta. Stoga bi nasa sugestija i$la u smjeru provedbe
longitudinalnoga istrazivanja strukovne nastave u Skolama za medicinske sestre kojima bi bili
obuhvaceni 1 uCenici srednjih Skola za medicinske sestre 1 studenti sestrinstva. Tek tada bismo
mogli sa odredenom sigurno$¢u govoriti 0 nekim uzro¢no-posljedi¢nim odnosima nastavnih
sadrZaja 1 motivacije za u€enje.

Takoder, Sto se ti¢e neoc¢ekivanoga rezultata na matrici korelacija koji u Hrvatskome
jeziku nije u skladu s teorijom samoodredenja, i gdje je moguce da je utvrdena devijacija
posljedica naCina prikupljanja podataka (metoda samoprocjene), nase sugestije idu u smjeru
ukljucivanja nastavnika, roditelja i pacijenata u istrazivacki nacrt. Na taj bi se nacin dobile
relevantnije informacije o odnosu nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenja koje bi se vise
oslonile na nepristranu procjenu karakteristika nastavnih sadrzaja u situacijama relevantnim za

razliite situacije ucenja.
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Osim toga, nasa sugestija ide i u smjeru ukljucivanja Skolovanih promatraca nastave,
Sto se pokazalo korisnim u utvrdivanju povezanosti obiljezja razrednoga konteksta i same
nastave te objaSnjenja postizanja napretka u u¢enju odredenih sadrzaja (v. npr. Palekci¢, 2005).
U tom kontekstu, kao §to smo prethodno i napomenuli (v. podglavlje 3.3.), mjerne karakteristike
pojedinih ¢estica koje se odnose na kvalitetu nastave (npr. skala svrhovitosti predmeta, koja je
pokazala vrlo dobru pouzdanost u Hrvatskome jeziku i tek zadovoljavaju¢u pouzdanost u
Zdravstvenoj njezi), ukazuju na potrebu ukljucivanja veéega broja varijabli u istraZivanje
strukovne nastave.

Zaklju¢no, ucenje je znaenjem ispunjen proces koji dobiva svoj puni smisao tek onda
kada su oni koji u¢e motivirani. Izvodenje aktivnosti radi nje same u nastavnome procesu nije
moguce ako se polazi od idealne slike uc¢enika koji se zanima (ima interes) za nastavni sadrzaj
i koji sam produktivno pridonosi uspjehu uc¢enja. Taj je izraz smislen samo ako se motivacija u
nastavnome procesu smatra inherentnom (intrinzi¢no) odredenom, primjerice kognitivnomu ili
afektivnomu podrucju ucenja. Ono $to se uéi, odreduje prirodu odgovarajuce (intrinzi¢ne)

motivacije.
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5. ZAKLJUCCI

1. Odnos nastavnih sadrzaja i motivacije za ucenje dinamican je proces u kojemu
se transformacija, odnosno bogaéenje postojecih i1 razvijanje novih motiva 1 interesa dogada
kroz spontano, dozivljeno stanje susreta ucenika s objektivhom (materijalnom) stranom
sadrzaja.

Za razumijevanje odnosa nastavnih sadrzaja i strukture motivacije za ucenje,
pedagoski primjerenu teorijsku i empirijsku osnovu daje pet teorija: Humboldtova teorija
Covjekova obrazovanja, Herbartova teorija odgojne nastave, Wenigerova teorija sadrzaja
obrazovanja i nastavnih planova i programa, Klafkijeva teorija kategorijalnoga obrazovanja i
teorija samoodredenja Decija i Ryana. Svaka od koriStenih teorija omogucava da se iz
pedagogijske perspektive i teorijskoga sustava pristupi istrazivackom problemu koji je
postavljen. U provjeri pretpostavljanje uloge regulacije motivacije kao multidimenzionalnoga
koncepta koji varira u kvaliteti rabile su se na teoriji samoodredenja utemeljenje pretpostavke i
postupci. U tom se kontekstu intrinziéna motivacija moze poistovjetiti sa samoodreduju¢om
formom motivacije za ucenje koja ucenju, transformacijom postoje¢ih i razvijanjem novih
motiva i interesa u nastavi, daje pedagoski pozeljan smjer. Jednostavnim su statistiCkim
postupcima potvrdene osnovne pretpostavke teorije samoodredenja na uzorku uc¢enika srednjih
medicinskih Skola. Potvrdena je pretpostavka da su dvije motivacije (ekstrinzi¢na i intrinzi¢na),
temeljene na razli¢itim stilovima regulacije, smjeStene na razliitim mjestima kontinuuma
samoodredenja. Usporedbom aritmetickih sredina 1 korelacijama medu osnovnim
deskriptivnim parametarima u ucenju razlicitih sadrzaja (Hrvatski jezik i Zdravstvena njega) i
na ovome su uzorku srednjoSkolaca (N=359) empirijski utvrdene iste sastavnice regulacije
motivacije u u€enju: eksternalna regulacija (ER), introjicirana regulacija (IR), identificirajuca
regulacija (ID), intrinzicna motivacija (IM) te amotivacija (AM). Takoder, potvrdena je
pretpostavka o pozitivnoj povezanosti osnovnih psiholoskih potreba (potrebe za autonomijom,

kompetencijom 1 socijalnom vezanosc¢u) s intrinzicnom motivacijom za ucenje.
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2. Prvi problem ovoga istrazivanja bio je odgovoriti na pitanje kakav je odnos
nastavnih sadrZaja i strukture motivacije za ucenje ucenika Skole za medicinske sestre s obzirom
na osnovne pretpostavke teorije samoodredenja. PoSlo se od pretpostavke kako ne postoji
razlika u strukturi motivacije za u¢enje ucenika Skole za medicinske sestre u 0dnosu na nastavne
sadrzaje (H 1.). Odnosno, pretpostavilo se kako ne postoji razlika u izrazenosti razli¢itih
regulacijskih stilova motivacije (i interesa) kod u¢enja (H 1.1.) opéeobrazovnih (Hrvatski jezik)
i (H 1.2.) strukovnih predmeta (Zdravstvena njega) te kod uc¢enja opéeobrazovnih i strukovnih
sadrzaja (H 1.3.). Rezultati pokazuju da se u ucenju sadrzaja Hrvatskoga jezika i Zdravstvene
njege, ucenici razlicito oslanjaju na iste sastavnice regulacije motivacije za ucenje. U uéenju
Hrvatskoga jezika ucenici najviSe koriste introjiciranu regulaciju motivacije te u manjem
stupnju imaju izrazenu eksternalnu regulaciju i intrinziénu motivaciju te identificirajucu
regulaciju motivacije. I u uéenju Zdravstvene njege pokazuje se svojevrstan specifi¢an klaster
regulacije motivacije podjednakoga intenziteta. Tu ucenici najviSe koriste eksternalnu
regulaciju motivacije za ucenje te u neznatno manjem stupnju slijede vrijednosti aritmetickih
sredina za introjiciranu regulaciju, zatim za intrinzicnu motivacija i na kraju, kao i u
Hrvatskome jeziku, identificiraju¢u regulaciju. Analizom varijance ipost hoc usporedbom
koriStenjem Fisherova LSD testa dokazali smo kako postoje statisticki znacajne razlike u
izrazenosti razliCitih regulacijskih stilova motivacije i interesa u ucenju razlicitih sadrzaja
unutar Skola 1 izmedu Skola. Znacajnost razlika utvrdivana je u ucenju: 1) opéeobrazovnih u
odnosu na strukovne sadrzaje u pojedinoj Skoli, zatim 2) opleobrazovnih i 3) strukovnih
sadrzaja izmedu $kola te na kraju 4) ucenja op¢eobrazovnih u odnosu na uéenje strukovnih
sadrzaja izmedu $kola. Kada se usporedi izrazenost razlika u uenju sadrzaja Hrvatskoga jezika
(op¢eobrazovni sadrzaji) u odnosu na Zdravstvenu njegu (strukovni sadrzaji) u dvjema
Skolama, rezultati su bitno razli¢iti. U $koli Vrapée prosjecna razlika izrazena je u Cetirima
varijablama: identificiraju¢oj regulaciji i intrinzi¢noj motivaciji, interesu za uéenje te u varijabli
samopoimanju u predmetu. U $koli Mlinarska prosjecna je razlika izraZzena u Sest varijabli:
amotivaciji, introjiciranoj regulaciji, identificirajucoj regulaciji, intrinzi¢noj motivaciji, interesu
za ucenje predmeta te samopoimanju u predmetu. Kada se usporedi uc¢enje Hrvatskog ajezika
izmedu dviju Skola, prosje¢na razlika izrazena je Sest varijabli: amotivaciji, introjiciranoj i
identificirajucoj regulaciji, intrinzicnoj motivaciji, samopoimanju u predmetu te zabrinutosti
vezanoj za predmet. Kada se usporedi u¢enje Zdravstvene njege izmedu $kola, prosje¢na razlika
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izrazena je u dvjema varijablama, amotivaciji te interesu za ucenje sadrzaja predmeta. Kada se
usporedi ucenje Hrvatskoga jezika u odnosu na ucenje Zdravstvene njege izmedu Skola,
prosjecna je razlika izraZzena u sedam varijabli: amotivaciji, introjiciranoj i identificirajucoj
regulaciji, intrinzi¢noj motivaciji, interesu za ucenje sadrzaja te u varijablama samopoimanje u

predmetu i zabrinutosti vezanoj za predmet.

3. Drugi je problem istrazivanja bio utvrditi doprinos i razliku u doprinosu uc¢enicke
percepcije okoline u¢enja motivaciji i interesu za ué¢enje opceobrazovnih i strukovnih sadrzaja
kod ucenika Skole za medicinske sestre. Poslo se od pretpostavke kako uceni¢ka percepcija
okoline za ucenje pridonosi motivaciji za ucenje opéeobrazovnih i strukovnih sadrzaja kod
ucenika Skole za medicinske sestre (H 2.), odnosno od pretpostavke kako ucenicka percepcija
razlicitih aspekata okoline ucenja pridonosi izrazenosti razli€itih stilova motivacije i interesu
za ucenje opc¢eobrazovnih i strukovnih sadrzaja (H 2.1.) te da ne postoji razlika u doprinosu
razlicitih aspekata okoline u€enja izraZenosti razli¢itih stilova motivacije i interesu za ucenje
opc¢eobrazovnih i strukovnih sadrzaja (H 2.2.). Doprinos i razlika u doprinosu ucenicke
percepcije okoline u¢enja motivaciji i interesu za ucenje opceobrazovnih i strukovnih sadrzaja
kod ucenika $kole za medicinske sestre u drugom problemskom podrucju utvrdivani su serijom
od deset standardnih regresijskih analiza. Kao zavisne varijable ili prediktori koristeni su
parametri opazene okoline ucenja, a kao nezavisne varijable koriSteni su parametri motivacije
1 interesa za ucenje. Rezultati su pokazali kako svi koriSteni parametri opazene okoline ucenja
(podrska autonomiji, podrS§ka kompetenciji, socijalna povezanost u razredu, relevantnost
sadrZaja koji se uci, strukturiranost nastave, svrhovitost predmeta, angaZiranost nastavnika i
tezina predmeta) objas$njavaju izmedu 2,5% i 31,1% varijance motivacije i interesa (sve tri
dimenzije) za u€enje u predmetima Hrvatski jezik i Zdravstvena njega. To¢nije, u Hrvatskome
jeziku tim se setom prediktorskih varijabli moze objasniti izmedu 3,4% i 31,1% motivacije i
interesa za ucenje, a u Zdravstvenoj njezi izmedu 2,5% 1 28,3 % motivacije 1 interesa za ucenje.
Kada se izolira doprinos koristenoga seta prediktora regulacijskim formama motivacije, njima
je u Hrvatskome jeziku moguce objasniti izmedu 3,4% i 25,3% motivacije za ucenje, a u
Zdravstvenoj njezi izmedu 2,5% i 23,5% motivacije za u¢enje Takoder, kada se izolira doprinos

koriStenoga seta prediktora interesu za ucenje, U smislu interesa kao stabilne karakteristike
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licnosti, u Hrvatskome je jeziku tim prediktorima moguce objasniti izmedu 16,6% i 31,1%

interesa za u€enje, u Zdravstvenoj njezi izmedu 10,6% 1 28,7% interesa za ucenje.

4. Trece problemsko podrucje istrazivanja odnosilo se na utvrdivanje doprinosa
motivacije za ucenje Skolskomu postignuéu mjerenom kroz odabrane ishode ucenja poput
postignute ocjene, nezadovoljstva ocjenom i ocjenjivanjem te interesa za daljnje ucenje
predmetnoga sadrzaja. Krenulo se od pretpostavke kako motivacija za uéenje opéeobrazovnih
I strukovnih sadrzaja pridonosi $kolskomu postignuéu kod uéenika medicinskih Skola (H 3.).
Odnosno, kako razli¢iti stilovi regulacije motivacije 1 interes za ucenje pridonose Skolskomu
postignucu ucenika u predmetima Hrvatski jezik i Zdravstvena njega (H 3.1.) te kako ne postoji
razlika u doprinosu razli¢itih stilova regulacije i interesa za ucenje Skolskomu postignucu
ucenika u predmetima Hrvatski jezik i Zdravstvena njega (H 3.2.) Serijom od ¢etiri standardne
regresijske analize, gdje smo kao prediktore ili zavisne varijable rabili deskriptivne parametre
motivacije 1 interesa za ucenje, a kao nezavisne varijable deskriptivne parametre Skolskih
postignuca, utvrdili smo doprinos i razlike u doprinosu. Pomoc¢u svih koriStenih prediktora
moguce je objasniti izmedu 2,9% i 34,4% varijance postignuéa uc¢enika u dvama predmetima.
Pri tome se tim setom prediktora moZe objasniti izmedu 5,7% i 28,9% varijance kriterijskih
varijabli u Hrvatskome jeziku te izmedu 2,9% i 34,4% u Zdravstvenoj njezi. Kada se gleda
doprinos regulacijskih stilova motivacije, moze se uociti istaknut doprinos intrinzi¢ne
motivacije. U Hrvatskome jeziku kombinacija te forme motivacije (samoodredujucée) i dviju
dimenzija interesa (vrijednosna i intrinzi¢na) te u Zdravstvenoj njezi kombinacija intrinzi¢ne
motivacije, introjicirane regulacije, amotivacije i vrijednosne dimenzije pokazuju kako je
intrinzicna motivacija u kombinaciji s interesom, kao unutarnjom predispozicijom i
karakteristikom li¢nosti, posebno znacajna u razvoju i bogacenju postoje¢ih motiva i interesa
za daljnje u€enje odredenoga sadrzaja. Razliciti stilovi regulacije motivacije 1 interesa za ucenje
znacajno i na razli¢ite nacine pridonose Skolskomu postignuc¢u u ucenju opceobrazovnih i
strukovnih sadrZaja, to¢nije mjerenim ishodima ucenja poput ocjene, nezadovoljstva ocjenom

1 ocjenjivanjem te interesu za daljnjim ucenjem sadrzaja.
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/. PRILOZI

Prilog 1. Pearsonovi koeficijenti korelacije za sve varijable sitrazivanja u predmetu Hrvatski jezik

Skale . s
istrazivanja \H’?;gfsbklfj ezik‘“”z'v“m"‘ 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. 18. 19. 20. 21. 22.
1. | Intrinzicna motivacija 03307 | 0470 [ 0,200% | (oo [ 0470 | -0020 | 0200%% | 0,330 | 0300%* | 0,270*% | 0460%* [ 0300%* | 0230%* [ 0180%* | 0470% | 0540%* [ 0590** | -0,040 [ -0120% | -0,150% | 0510%*
° !
B 2. ig;‘u‘gi"i:j‘am“” 1000 | 0300% | 0217 [ oo 0 | 0378 [ 0126+ [ 0233% 0,284 | 0270%* | 0310%* | 0483* | 0343** | 0,247 0048 | 0150% | 0,289** | 0,233** 0019 | -0008 | -0111 | 0214%*
g i1
E 3. | Introjicirana regulacija 1000 [ 0,618 | (oo | 0.348% 0,107 0113 | 0181** | 0,165%* | 0148* | 0,233* | 0,181** | 0,166** 0,109 | 0,264%* | 0307** | 0310~ | -0020 | -0066 | -0,066 | 0,313
> il
% 4. | Eksternalna regulacija 1,000 | -0,087 | 0,156%* | 0,294** 0,018 0,087 0,051 0,080 0,051 0,085 0,046 0,154 0,049 0,080 0,070 0,076 0,031 0025 | 0,127*
E el - 0120+ - | 014 | o120r | - - - - . o -
E 5. | Amotivacija 1000 | 4 a5pen 0108 | 0129 | (1zeir | gogoee | 0247 | gopger | 0129 0,099 0080 | o orex | 0353+ | 0338+ 0,055 | 0,172 0,159 0.281%
= Samopoimanje u - - - -
= e ok ke e e ok ok e ke ke e
2 6. | predmety 1000 | g ogger | 0305 0,384 0,376 0,320 0,383 0,277 0,218 0,100 | 0,392 0,450 0,422 0163+ | 0230 | o107+ | 0310
Zabrinutost/strah - - - : “ - } - . . " . K . o
7. | vezan za predmet 1| g1gger | o180e | oirer | 01445 | gysper | 0133 0,094 0,066 | -0,142 0,110 0,101 | 0171 0,084 | 0,198 0,023
Soc. povezanost u ok ok xx ok ok . - - -
8 | e 1,000 | 0,623 0,622 0,360 0,283 0,428 0,392 0,076 0,072 0,086 007L [ o orgen | ga72ve | 02807 0,040
& Kk ok ok *k *k ok *k Kk N N - %
9. | Podrska autonomiji 1,000 | 0,776 0,427 0,393 0,564 0,511 0,074 | 0177 0,240 0,195 0213+ | 0168+ | o2sgre | 0132
<
= ¥ *k *k Kk ek ek Kk ok - - N *
5 10. | Podrska kompetenciji 1,000 | 0,541 0,431 0,638 0,606 0,046 | 0,193 0,302 0,205 0167 | 0166+ | 0384w | 0132
£ 11. Smt'kt””’a”“t 1000 | 0540+ | 0546+ | 0441 [ o161+ | 0,189 | 0360 [ 0231%* | 0107 | 0058 [ [ | 0.226%
E nastave ’
E 12. | Relevantnost sadrzaja 1,000 [ 0504%% | 0395%* [ 0174%* | 0360 | 0522%* [ 0407+ | -0,046 [ -0009 | o.oo.r | 0407
g )
g "
i 13. | Svrhovitost predmeta 1000 | 0600% | 0115% | 0221 [ 0341 [ 0298 [ -0105 [ -0,008 | (,oeux | 0234%
Angaziranost ke - - -
L4 | 1,000 0,106 0,072 | 0,167 0,074 0,056 0076 | oggen 0,101
Tezina/zahtjevnost * N N * "k
15 | Dredmeta 1,000 | -0052 | 0117 0,107 0,011 0022 | 0,122% | 0,129
i 1ecail hk *k - - - hk
. . 16. Valencija osjecaji 1,000 0,703 0,692 02155 | 0.20a%* | 0.242%% 0,528
0.8
228 - e - - - ok
E § _% 17. | Vrijednost 1,000 | 0,703 0169%* | 0218 | 0,215+ 0,601
g = g
18. Intriz. orijentacija 1,000 -0,075 0 183*’: -0,129* | 0,632**
19. | Ocjena 1,000 | 0,583** | 0,448+« 0,004
3 Nezadovoljstvo
2 20. | ocjenom 1,000 | o401+ | -0010
= "
B8 Nezadovoljstvo
gﬂ = A, ocjenjivanjem ! 0,00
= 9y, | Interes za dalinje 1
udenje sadrzaja

Vrijednosti u Hrvatskome jeziku iznad 0,150 na razini su znacajnosti 1%, a manje od 0,150 na razini su znac¢ajnosti 5%




Prilog 2.Pearsonovi koeficijenti korelacije za sve varijable sitraZivanja u predmetu Zdravstvena njega

Skale
istraz .. T
ivanj | Yarijable - istrazivanja: 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11 12 1. 14, 15, 16. 17. 18. 19. 20. 21. 22.
a Zdravstvena njega
1. Imn(t)rtlir\‘lzal((;i?: 0436 | 0205%* 0042 | -038a% | 0425 0062 | 02927 | 03590 | o312 | o257 | o351+ 0279 | 0,308* 0073 | o417+ | o437 | o269~ | -0,140% 0025 | -0191% | o0506*
®
g 2. ig;'u‘:;‘g%‘a“”““ 1,000 0,110 0006 | -0200 | 02210 0035 | o316~ | 0238 | 0303 | o215 | o485~ 0314 | 0225+ 0007 | 0272+ 0,321 0,203 -0,089 0062 | -0230% | 02114
B
E 3, :Zéﬁja'g:jr:na 1000 | o0511%* 0,033 0104 | 0207 0062 | 0201%* 0132* 0132* 0,125% 0,094 0,102 0,013 0,093 0,158 0,016 0,137* 0,034 0037 | 02540
>
o
= Eksternalna " " - "
3 4. regulaciia 1,000 | 0178 0051 | 0216 -0,043 0,044 -0,026 0,045 0,007 0,025 0,014 0,099 0,064 0,076 0042 | oarr 0,064 0,116 0,058
x
2 [= Amotivacija 1000 | -0,297* 0141 | -0233* | -0342 | 0311~ | -00247* | -0170% 0291 | 0252 | 0158~ | -0397** “0424 | -0250* | 0222 | 0150~ | 0304~ | -0,354"
5 —_
3 |s ﬁfgj“;fe%mame u 1,000 | 0354 | 03100 | o0319% | o283 | 0200~ | 0218 0264 | 0,198% 0083 | 0301%* 0291 | o308 | -0133* 0,014 0007 | 0355
[
o =
7. ZIUREHEL 1,000 | -0128* 0085 | -013s* -0,095 -0,086 -0,088 0,008 0,146% | -0178%* 0,106 | -0181 | 0245%% 0,068 0,190% -0,010
vezan za predmet
8. iig'zre%%"eza"os‘ 1000 | o571 | o1 | o453+ | 0343 0440 | 0,425+ 0030 | 0214+ 0,232 0087 | 0170~ | -0138* | -0203%* 0,161
9. Rodrka i 1,000 | o708~ | o04es** | 0,250+ 0483 | 0,374% 0007 | 0263 0360 | 0,157 | -0240%% 0102 | -0353 | 0406
autonomiji
= Podrska
g 10. 1,000 | 0580~ | 0357+ 0551 | 0,498% 0019 | 0258+ 0,272 0127 | -01908 | -0181 | 0372 | 0376%
3 kompetenciji
£ 11. SRS 1,000 | 0415+ 0465 | 0,462% 0012 | 0212 0258 | 0,208%* 0068 | 0179 | 0279 | o0316%*
= nastave
<
S 12. IREABYENES! 1,000 0393 | 0,338* 0043 | 0261%* 0,296 0,109 -0,030 0,070 0,105 0,267
5 sadrzaja
3 Svrhovitost
2 | 13 1,000 | 0,609%* 0003 | 0309%* 0488 | 0274 | -0150%* 0017 | -0209%* | 0265+
o predmeta
14. AT 1,000 0014 | 0283 0317 | o189 | -0126% | -0200% | -0323% | 0240+
nasatvnika
15. Jlezinazaiiegy 1,000 0,021 0,022 0108 | 0,219 0,087 0157* 0,109
st predmeta
T 16. alepalja 1,000 0601 | o407~ | 0133 | 01807 | 02210 | 0426
8. osjecaji
N —
g5N 17 Vrijednost 1000 | 0512~ | 0117 0012 | 0151% | 0485
g8 -
= 18. Wiz 1,000 -0,113 -0,001 0062 | 0260%
orijentacija
19, Ocjena 1000 | 0245~ | 0543+ 0,048
g 20. Ne_zadovoljstvo 1,000 0,290** 0,002
.S ocjenom
e .
R Nezadovoljstvo 1,000 -0,072
& ocjenjivanjem
= 2. Interes za dalnje 1,000

ucenje sadrzaja

Vrijednosti u Zdravstvenoj njezi iznad 0,149 na razini su znac¢ajnosti 1%, a manje od 0,149 na razini su znacajnosti 5%




Prilog 3. Post hoc usporedba strukture motivacije za u¢enje i interesa koriStenjem Fisherova
LSD testa izmedu razli¢itih skupina s obzirom na situaciju primjene upitnika

. 1 2 3 4
Varijable strukture . I .
P L Redoslijed primjene po skupinama M M M
motivacije za ucenje M 8.422
' 7,527 8,069 8,767
(1) Hrvatski jezik — prva primjena VRAPCE 0,000 0,144 0,198
L (2) Hrvatski jezik — druga primjena MLINARSKA 0,010 0,000
Amotivacija - —
(3) Zdravstvena njega — prva primjena MLINARSKA 0,003
(4) Zdravstvena njega — druga primjena VRAPCE
1 2 3 4
Redoslijed primjene po skupinama M M M M
19,888 21,210 19,274 19,103
Introjicirana regulacija (1) Hrvatski jezik — prva primjena VRAPCE 0,008 0,218 0,156
(2) Hrvatski jezik — druga primjena MLINARSKA 0,000 0,000
(3) Zdravstvena njega — prva primjena MLINARSKA 0,732
(4) Zdravstvena njega — druga primjena VRAPCE
1 2 3 4
Redoslijed primjene po skupinama M M M M
7,5086 8,4462 6,2473 6,5345
Identificirana regulacija (1) Hrvatski jezik — prva primjena VRAPCE 0,005 0,000 0,009
(2) Hrvatski jezik — druga primjena MLINARSKA 0,000 0,000
(3) zdravstvena njega — prva primjena MLINARSKA 0,393
(4) Zdravstvena njega — druga primjena VRAPCE
1 2 3 4
Redoslijed primjene po skupinama M M M M
13,534 15,145 11,156 10,845
Intrinzi¢na motivacija (1) Hrvatski jezik — prva primjena VRAPCE 0,000 0,000 0,000
(2) Hrvatski jezik — druga primjena MLINARSKA 0,000 0,000
(3) Zdravstvena njega — prva primjena MLINARSKA 0,467
(4) Zdravstvena njega — druga primjena VRAPCE
1 2 3 4
Redoslijed primjene po skupinama M M M M
29,138 30,124 26,913 25,586
Interes za ucenje sadrZaja (1) Hrvatski jezik — prva primjena VRAPCE 0,071 0,000 0,000
predmeta (2) Hrvatski jezik — druga primjena MLINARSKA 0,000 0,000
(3) Zdravstvena njega — prva primjena MLINARSKA 0,015
(4) Zdravstvena njega — druga primjena VRAPCE
1 2 3 4
Redoslijed primjene po skupinama M M M M
9,5948 11,177 8,9785 8,8017
Samopoimanje U (1) Hrvatski jezik — prva primjena VRAPCE 0,000 0,037 0,0154
predmetu (2) Hrvatski jezik — druga primjena MLINARSKA 0,000 0,000
(3) Zdravstvena njega — prva primjena MLINARSKA 0,548
(4) Zdravstvena njega — druga primjena VRAPCE
1 2 3 4
Redoslijed primjene po skupinama M M M M
12,922 12,038 12,247 12,810
Zabrinutost (1) Hrvatski jezik — prva primjena VRAPCE 0,003 0,023 0,734
(2) Hrvatski jezik — druga primjena MLINARSKA 0,421 0,009
(3) zdravstvena njega — prva primjena MLINARSKA 0,058

(4) Zdravstvena njega — druga primjena VRAPCE

257



Prilog 4. Post hoc usporedba varijabli opazene okoline u¢enja koristenjemFisherova LSD

testa izmedu razli¢itih skupina s obzirom na situaciju primjene upitnika

Varijable 1 2 3 4
opazene okoline Redoslijed primjene po M M M M
udenja skupinama 16,905 17,866 18,546 17,190
g e (1) Hrvatski jezik — prva 0,098 0,004 0,658
£E primjena VRAPCE
3 % (2) Hrvatski jezik — druga 0,182 0,244
g E primjena MLINARSKA
< g (3? Z_dravstvena njega — prva 0,019
: 2 primjena MLINARSKA
2.3 (4) Zdravstvena njega — druga
z = primjena VRAPCE
1 2 3 4
- Redoslijed primjene po "m M M M
%S skupinama 14,974 16,086 14,708 14,914
2352 (1) Hrvatski jezik — prva
g 'g Q primjena VRAPCE 0,058 0,650 0,926
R (2) Hrvatski jezik — druga
22 g primjena MLINARSKA 0,007 0,046
252 (3) Zdravstvena njega — prva
E primjena MLINARSKA 0,726
“ (4) Zdravstvena njega — druga
primjena VRAPCE
1 2 3 4
o Redoslijed primjene po " m M M M
Z skupinama 7,922 8,807 8,022 7,897
é’ (1) Hrvatski jezik — prva primjena
= VRAPCE 0,001 0,714 0,931
% (2) Hrvatski jezik — druga
£ primjena MLINARSKA 0,000 0,000
2 (3) Zdravstvena njega — prva
2 primjena MLINARSKA 0,644
N (4) Zdravstvena njega — druga
primjena VRAPCE
1 2 3 4
o Redoslijed primjene po " m M M M
= skupinama 8,121 9,242 6,113 6,379
’g o (1) Hrvatski jezik — prva primjena
§ S VRAPCE 0,000 0,000 0,000
& 32 (2) Hrvatski jezik - druga
£ primjena MLINARSKA 0,000 0,000
g -~ (3) Zdravstvena njega — prva
o primjena MLINARSKA 0,384
& (4) Zdravstvena njega — druga
primjena VRAPCE
1 2 3 4
Redoslijed primjene po " m M M M
£ skupinama 8,017 8,263 8,457 6,810
£ (1) Hrvatski jezik — prva primjena
Q‘EJ. VRAPCE 0,423 0,152 0,000
% (2) Hrvatski jezik — druga
.g primjena MLINARSKA 0472 0,000
o (3) Zdravstvena njega — prva
s primjena MLINARSKA 0,000

(4) Zdravstvena njega — druga
primjena VRAPCE
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Prilog 5. Post hoc usporedba varijabli moguc¢ih ishoda uc¢enja koristenjem Fisherova LSD
testa izmedu razlicitih skupina s obzirom na situaciju primjene upitnika

1 2 3 4
Redoslijed primjene po skupinama M M M M
13,843 13,659 12,661 13,353
. (1) Hrvatski jezik — prva primjena VRAPCE 0,668 0,006 0,303
(Ne)zadovoljstvo
ocjenom (2) Hrvatski jezik — druga primjena MLINARSKA 0,008 0,475
(3) Zdravstvena njega — prva primjena MLINARSKA 0,106
(4) Zdravstvena njega — druga primjena VRAPCE
1 2 3 4
Redoslijed primjene po skupinama ™M ™M ™M M
5,982 5,623 5,258 5,439
Nezadovoljstvo (1) Hrvatski jezik — prva primjena VRAPCE 0,084 0,000 0,018
ocjenyivanyem (2) Hrvatski jezik — druga primjena MLINARSKA 0,044 0,375
(3) zdravstvena njega — prva primjena MLINARSKA 0,381
(4) Zdravstvena njega — druga primjena VRAPCE
1 2 3 4
Redoslijed primjene po skupinama ™M ™M ™M ™
. 24,310 24,817 21,134 20,250
Interes za daljnje — — -
udenje (1) Hrvatski jezik — prva primjena VRAPCE 0,429 0,000 0,000
predmetnog (2) Hrvatski jezik — druga primjena MLINARSKA 0,000 0,000
sadrzaja
(3) zdravstvena njega — prva primjena MLINARSKA 0,167

(4) Zdravstvena njega — druga primjena VRAPCE
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