TMAT
g@““rf.u.ﬁ"f% UNIVERZITET U NOVOM SADU S,
5 mm— Z  PRIRODNO-MATEMATICKIFAKULTET £ ||| H
7 2¢we’S..  DEPARTMAN ZA HEMIJU, BIOHEMIJU I 2 mon~ S
Q) r\Q;‘." < y % T 1969
Opy JF ZASTITU ZIVOTNE SREDINE oy NN

MOTIVACIJA 1 UVAZAVANIJE STILOVA
UCENJA KAO DETERMINANTE
UCENICKOG POSTIGNUCA U HEMIJI

DOKTORSKA DISERTACIJA

Mentor: Prof. dr Jasna Adamov Kandidat: Stanislava Oli¢

Novi Sad, 2016.






Predgovor

Ova doktorska disertacija je uradena na Katedri za metodiku nastave hemije,
Departmana za hemiju, biohemiju i zaStitu Zivotne sredine Prirodno-matematickog fakulteta

Univerziteta u Novom Sadu, pod mentorstvom prof. dr Jasne Adamov.

Opsti cilj istrazivanja ove doktorske disertacije je ispitivanje pojedinacnog i zajednickog
doprinosa motivacije, stilova ucCenja ucenika i nastavnih strategija postignuéu iz hemije.
Disertaciju ¢ini Sest glavnih poglavlja: Uvodna razmatranja, Teorijska orijentacija istraZivanja,
MetodoloSka orijentacija istrazivanja, Rezultati istrazivanja, Diskusija i prakticne implikacije

rezultata istraZivanja i Zaklju¢na razmatranja.

U prvom, uvodnom poglavlju, istaknuta su saznanja do kojih se dosSlo u aktuelnim
istrazivanjima a koja razmatraju problem savremene nastave hemije. Navedeni su osnovni
izvori poteSkoca u ulenju hemije uz isticanje znacaja uvazavanja individualnih karakteristika
ucCenika kao moguénosti za njihovo prevazilazenje. Na kraju prvog dela opisan je problem i

naglaSene su potrebe za ovakvim istraZivanjem.

U drugom poglavlju rada su definisani klju¢ni pojmovi i dat je prikaz teorija relevantnih
za problem istrazivanja: teorije motivacije za uCenje i modeli stilova ucenja ucenika. Posebna
paznja posvecena je znacaju poznavanja stilova ucenja u nastavi i izboru adekvatnih nastavnih
aktivnosti u skladu sa stilovima ucenja. Pored toga, dat je pregled rezultata ranijih istrazivanja

koja se ticu predmeta disertacije.

Treci deo rada posvecen je metodologiji istrazivanja i sadrzi problem istrazivanja, cilj,
zadatke i hipoteze istrazivanja, varijable, metode i instrumente, uzorak ispitanika na kom je

sprovedeno istrazivanje i proceduru istrazivanja.

U cetvrtom poglavlju su prikazani rezultati istrazivanja ciji je redosled u skladu sa
postavljenim hipotezama istrazivanja. Diskusija dobijenih rezultata uz komparaciju sa
rezultatima ranijih sli¢nih istrazivanja i njihovim prakticnim implikacijama prikazana je u
petom poglavlju.

U poslednjem poglavlju disertacije data su zaklju¢na razmatranja, u kojima su saZeto i

jasno sumirani rezultati doktorske disertacije sa navedenim prednostima, ogranicenjima i

implikacijama za dalja istraZivanja.
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Uvodnarazmatranja

Hemijska znanja imaju veliku ulogu kako u razumevanju prirodnih promena, sintezi
novih jedinjenja, pronalaZenju novih tehnoloskih postupaka, tako i u Sirokoj primeni hemijskih
proizvoda u svim segmentima Zivota, od hrane i pi¢a, lekova, parfema i ostalih kozmetickih
proizvoda pa do najsavremenijih proizvoda automobilske i elektronske industrije. Hemija ima
veliki doprinos i u oCuvanju i unapredenju kvaliteta Zivotne sredine kroz ispitivanja vode,
vazduha i zemljiSta, razvoj novih reagenasa, metoda i instrumenata za kvalitativno i
kvantitativno odredivanje opasnih supstanci. Uprkos svim navedenim koristima hemije poznate
su i hemijske katastrofe, nastale usled izlivanja otrovnih supstanci u vodu, vazduh i zemljiSte

koje kao posledicu imaju zagadenja Zivotne sredine i Stetan uticaj na zdravlje ljudi.

Zbog sve veceg znacaja hemije u savremenom Zivotu, kako za pojedinca tako i za drustvo
u celini, poZeljno je da ucenici imaju dobru hemijsku pismenost. Medutim, rezultati
medunarodnih testiranja su pokazali da je prosecno postignuée ucenika iz Srbije u domenu
naucne pismenosti, koja obuhvata i hemijsku pismenost, niZze od prosecnog postignuca
ispitanika iz svih zemalja ucesnica (Pavlovi¢-Babi¢ i Baucal, 2013). Rezultati nacionalnih
istrazivanja su pokazali da je hemijsko znanje veéine ucenika na nivou reprodukcije, da ucenici
nisu u stanju da uocavaju veze i odnose medu delovima gradiva i da steceno znanje primenjuju u
novim situacijama (SiSovi¢ i Lazarevi¢-Bojovi¢, 2001). Proverom ostvarenosti obrazovnih
standarda za kraj obaveznog obrazovanja pokazano je da nisu zadovoljena predvidena
ocekivanja (Adamov i Oli¢, 2015). Pored toga, u istrazivanju koje su sproveli Brkovi¢, Petrovi¢-
Bjeki¢ i Zlati¢ (1998) ustanovljeno je da su ucenici srednjih Skola od svih prirodnih nauka

najmanje motivisani za uc¢enje hemije.

Glavni problem istrazivanja je dokumentovan jaz izmedu potreba za hemijski
obrazovanim ljudima koji bi mogli da odgovore na ekonomske i tehnoloSke izazove i izazove
Zivotne sredine, s jedne strane, i niska motivisanost ucenika za ucenje hemije i
nezadovoljavajuci rezultati ucenika u nastavi hemije, s druge strane. Pitanje koje se namece je

koji su razlozi nezainteresovanosti ucenika za ucenje hemije i kako ona moZze da se poveca.

Istrazivanja u oblasti hemijskog obrazovanja su pokazala da je nisko postignuce
povezano sa tezinom sadrzaja koji se izucavaju. Ve¢ u pocetnoj nastavi hemije od ucenika se
ocekuje da ovladaju hemijskom simbolikom i terminologijom, i da usvoje veliki broj apstraktnih
pojmova. Posebne poteSkote predstavlja izuCavanje hemijskih sadrzaja na tri nivoa

(makroskopskom, submikroskopskom i simbolickom nivou) od kojih je samo jedan direktno
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dostupan c¢ulima (Johnstone, 2000). Pored toga problem postoji u kratkom predvidenom
vremenu za realizaciju zahtevnog plana i programa. Hemija se kao nastavni predmet uvodi u
sedmom razredu osnovne Skole pa je nastavnicima hemije postavljen veliki izazov da njihovi
ucenici za kratko vreme usvoje veliki broj pojmova koji su izuzetno vazni jer predstavljaju

osnovu za dalje obrazovanje.

U procesu ucenja i poducavanja hemijskih sadrzaja eksperiment predstavlja osnovni
izvor saznavanja koji mora biti dobro organizovan i isplaniran (Taber, 2014). Jedan od izvora
poteskoca pri uc¢enju hemije moZze biti i slaba zastupljenost hemijskog eksperimenta u nastavi.
Drugim rec¢ima, nedovoljna motivisanost ucenika za ucenje hemije se delimi¢no moZe objasniti
neadekvatnim izborom nastavnih aktivnosti koje odgovaraju prirodi predmeta, ali i
individualnim Kkarakteristikama ucenika odnosno njihovim stilovima ucenja. Na osnovu
pregleda dostupnih istrazivanja moZe se zakljuditi da ucenici ostvaruju visa postignuca kada su
poducavani na nacine koji su prilagodeni njihovim preferiranim stilovima ucenja (Pritchard,
2009). Medutim, Kidanemariam, Atagana i Engida (2014) isticu da su sva dosada$nja naucna
saznanja o povezanosti stilova ucenja i postignuéa ucenika iz hemije previSe uopstena i nisu
primenjiva u nastavi hemije i isti¢u potrebu za daljim empirijskim istrazivanjima u ovoj oblasti.
U tom smislu, u okviru ove doktorske disertacije e biti ispitan odnos motivacije ucenika, stilova

ucenja i nastavnih strategija kao determinanti ucenickog postignuéa u nastavi hemije.



TEORIJSKA ORIJENTACIJA
ISTRAZIVANJA







Motivacijaucenika

Definisanje pojma motivacije

Veliki broj istrazivanja koja se bave proucavanjem motivacije uslovio je postojanje
velikog broja teorija i definicija motivacije. Pojmom motivacija u Sirem smislu oznacavaju se svi
aktuelni faktori i procesi koji vode ka ostvarivanju odredenog cilja u datim okolnostima. Pojam
motivacija se koristi i da bi se objasnila pokretacka snaga, njen smer i intenzitet, upornost i
kvalitet ponaSanja, posebno onog ponasanja usmerenog ka ostvarivanju odredenog cilja
(Brophy, 2013). Slicno ovom odredenju, Stojakovi¢ motivaciju definiSe kao ,proces koji pokrece,
usmerava, odrzava i zavrSava odredeno ponaSanje“ (Stojakovi¢, 2011:186). Moze se reci da
motivisanost osobe za obavljanje neke aktivnosti zavisi od pokretaca i aktuelne situacije u kojoj

se osoba nalazi (Suzi¢, 2000).

Motivacija ne uti¢e samo na razlog zaSto ucenici uce nego i na intenzitet i trajanje
aktivnosti u¢enja i moZe se definisati kao multidimenzionalna pojava koja se manifestuje kroz
izbore ciljeva, nivo ulaganja napora i istrajnost (Bandura, 1991). AngaZovanost pojedinca u
procesu ucenja uslovljena je interakcijom motivacionih i kognitivnih elemenata. Motivacioni
elementi ukljuc¢uju svest o sebi, ciljeve ucenja, interesovanje za nauku i znacaj dodeljen znanju, a
kognitivni elementi se odnose na znanje, uCenje i opSte strategije razmisljanja. Za obe vrste
elemenata zajednicko je da se na njih utice izborom zadataka ucenja, primenjenim nastavnim
metodama, ponasanjem nastavnika i njihovim postupcima vrednovanja (Pintrich & Schrauben,

1992, prema, JurisSevi¢, Glazar, Pucko, & Devetak, 2008).

U skolskim uslovima se pod motivacijom podrazumeva aktivnost nastavnika koja kod
ucenika treba da izazove kontinuiranu spremnost da se bez odlaganja ukljuci u odredenu vrstu
rada na casu (Raki¢, 1997). Motivacija za ucenje je jedan od osnovnih uslova koji mora biti
ispunjen kako bi ucenici postizali dobre rezultate u nastavi jer predstavlja znacajan faktor pri
aktiviranju sposobnosti i osobina licnosti koje ucestvuju u ucenju (Bulaji¢, 1990, prema Jeki¢,
2009). Motivacija za ucenje se moze definisati kao ,tendencija ucenika da akademske aktivnosti
dozivi kao smislene i vredne i/ili kao sredstvo za dolaZenje do akademskih dobiti“ (TrebjeSanin,

2009:14).
Pojedini autori razlikuju ops$tu i specificnu motivaciju za ucenje. Pod opStom
motivacijom za ucenje podrazumeva se trajna i Siroka dispozicija koja se manifestuje kao teznja

za usvajanjem znanja i veStina u razlic¢itim situacijama ucenja. Trajna dispozicija znaci da kad se

13



14

motivacija za ucenje jednom razvije, ona se ispoljava tokom obrazovanja, na radnom mestu i u
svakodnevnim Zivotnim situacijama. Siroka dispozicija zna¢i da se motivacija odnosi na razli¢ita
podrucja, a ne samo na odredene sadrzaje. Specificna motivacija za ucenje odnosi se na
motivaciju ucenika za usvajanje sadrzaja u odredenom Skolskom predmetu (Brophy, 1987,
prema Vizek Vidovi¢, Vlahovié-Stetié, Rijavec, & Miljkovi¢, 2003). Na primer, u¢enik moZe biti
motivisan za uCestvovanje u nastavnim aktivnostima samo na onim ¢asovima hemije na kojima

se izvode hemijski eksperimenti.

Kada se govori o motivaciji za ucenje, vazno je navesti niz ograniCenja koja Cine
nerealnim ocekivanje da ¢e svi ucenici biti motivisani za ucenje svih nastavnih sadrzaja iz svih
predmeta. Prvo, pohadanje Skole je obavezno i nastavni sadrzaji obuhvaceni planom i
programom su prvenstveno izabrani na osnovu onoga Sta drusStvo smatra da ucenici treba da
nauce, a ne na osnovu izbora ucenika. Skole su osnovane za dobrobit u¢enika ali, sa tatke
gledista ucenika, vreme koje provedu u ucionici posveceno je pokuSajima da zadovolje spolja
nametnute zahteve. Drugo, nastavnici istovremeno rade s 20 i viSe ucenika i ne mogu
istovremeno da zadovolje individualne potrebe svakog od njih. Kao rezultat toga, pojedinim
ucenicima je dosadno, dok drugi mogu biti zbunjeni ili frustrirani. Trece, neuspesi ucenika cesto
proizvode ne samo li¢no razocaranje nego i javnu sramotu. Zalaganje ucenika i postignuca na
testovima se ocenjuju, a periodi¢no se o njihovim ocenama obaveStavaju roditelji. Tesko je
uzivati u aktivnostima, posebno kada su aktivnosti obavezne, ako ¢e biti ocenjene, narocito ako
postoji bojazan da uloZeni napor nece imati uspesan ishod. U kombinaciji, navedeni faktori
imaju za rezultat da se ucenici fokusiraju na uspesno ispunjenje zahteva, a ne na znanja ili
vestine koje treba da se razviju tokom obavljanja aktivnosti zbog kojih su one i osmisljene.
Ucenici Cesto nastavni proces vide kao aktivnost kojoj su obavezni da prisustvuju, a svoj zadatak
kao savladavanje spolja nametnutog plana i programa, dok ¢e njihova savladanost odredenih

aktivnosti biti ocenjena (Brophy, 2013).

U literaturi se razmatra veliki broj teorija motivacije predlozenih kako bi se odgovorilo
na pitanje Sta motiviSe ucenike za ucenje. Murphy i Alexander (2000) su istrazivali definicije i
znacCenja osnovnih i aktuelnih motivacionih konstrukata. Na osnovu pregleda vise od 120
objavljenih nau¢nih ¢lanaka, knjiga i poglavlja vodecih strucnjaka u ovoj oblasti, izdvojen je
korpus od 20 termina relevantnih za proucavanje akademske motivacije. Ovi termini su svrstani
u Cetiri kategorije koji se odnose na: unutrasnju i spoljaSnju motivaciju, postavljeni cilj,

interesovanja pojedinca i sliku koju pojedinac ima o sebi.



Motivacija za ucenje prirodnih nauka

UcCenje prirodnih nauka je veoma vazno za sve ucenike bez obzira da li ¢e svoje
obrazovanje nastaviti u prirodno-matemati¢kom, tehni¢kom ili drustveno-humanistickom polju
jer naucna pismenost, odnosno njen nivo, karakteriSe pojedinca, ali i drustvo u celini. Na primer,
od svakog pojedinca se oCekuje da shvati znacaj smanjivanja emisije ugljen-dioksida koja dovodi
do globalnog zagrevanja, da razume drustvene potrebe za izgradnjom nuklearnih, da primenjuje

svoje znanje kako bi objasnio zasSto ocCi suze pri secenju luka itd.

Medunarodni program procene ucenickih postignu¢a (Programme for International
Student Assessment - PISA) pored citalacke i matematicke pismenosti ispituje nivo naucne
pismenosti odnosno ispituje koliko su ucenici osposobljeni da razumeju i koriste informacije
prilikom reSavanja relevantnih problema iz svakodnevnog Zivota. Rezultati su pokazali da je
prosecno postignuée ucenika iz Srbije u domenu naucne pismenosti nize od prosecnog

postignuca ispitanika (Pavlovi¢-Babi¢ i Baucal, 2013).

Uprkos ¢injenici da se na medunarodnom nivou zagovara teza da je veoma vazno da svi
ucenici budu naucno pismeni postoji malo dokaza o nastavnim strategijama koje uticu na
primenu i tumacenje nauke u svakodnevnom zivotu (Feinstein, 2011). Dokazano je kada se
izuCavani sadrZaji povezuju sa primenom u svakodnevnom Zivotu ucenici percipiraju gradivo
kao znacajno i vredno ulaganja napora za razumevanje. Na ovaj nacin se jaca motivacija za

ucenje Sto kao krajnji rezultat ima povecenje ucenickih performansi (Eccles & Wigfield, 2002).

Povecano interesovanje istrazivaca za proucavanje motivacije za ucenje prirodnih nauka
iniciralo je razvoj nekoliko instrumenata za merenje motivacije ucenika baziranih na razli¢itim
teorijskim perspektivama (Glynn & Koballa, 2006; Tuan, Chin, & Shyang, 2005; Velayutham,
Aldridge, & Fraser, 2011).

Prema Tuanu, Chinu i Shyangu (2005), motivacija u¢enika za ucenje prirodnih nauka je

viSedimenzionalan konstrukt koji ukljucuje:

1. opazenu samoefikasnost (self-efficacy) - nivo uverenosti uc¢enika u sopstvene sposobnosti

uspeSnog obavljanja zadataka.

2. primenu strategija aktivnog ucenja (active learning strategies) - ucenici imaju aktivnu ulogu
u kori$¢enju razlicitih strategija pri usvajanju novog gradiva koje se zasniva na razumevanju

i povezivanju sa ve¢ usvojenim znanjem.
3. uvazavanje znacaja nauke (science learning value) - ucenje prirodnih nauka omogucava
ucenicima sticanje kompetencija u reSavanju problema, razvijanje kriticCkog misljenja i

shvatanje znacaja nauke u svakodnevnom Zzivotu.
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4. orijentaciju na postignuée (performance goal) - pri ucenju gradiva prirodnih nauka ucenici

imaju za cilj takmicenje sa drugim ucenicima i dobijanje paZnje nastavnika.

5. orijentaciju na ucenje (achievement goal) - u procesu ucenja prirodnih nauka ucenici

osecaju zadovoljstvo jer razvijaju sopstvenu kompetentnost i postizu uspeh.

6. stimulacija okruZenja za ulenje (learning environment stimulation) - okruZenje kao Sto su
nastavni plan i program, poducavanje nastavnika i interakcija u¢enika uticu na motivaciju

ucenika za ucenje.

Prema Glynnu i Koballi (2006) motivacija za ucenje prirodnih nauka kod studenata
ukljucuje intrinziCku motivaciju, ekstrinzicku motivaciju, licnu procenu znacaja nauke,
samodeterminaciju, samoefikasnost i procenu anksioznosti. Polazeéi od ove teorijske postavke
ustanovljena je povezanost izmedu motivacije za uc¢enje prirodnih nauka i postignuca studenata
(Glynn, Taasoobshirazi, & Brickman, 2007). Motivacija za uCenje prirodnih nauka kod ucenika
nizih razreda srednje Skole prema Velayuthamu, Aldridgeu i Fraseru (2011) obuhvata

motivacionu orijentaciju, znacaj zadatka, samoefikasnost i samoregulisanost.

Svi navedeni motivacioni konstrukti obuhvataju samoefikasnost i znacaj zadatka.
Uocava se da motivaciona orijentacija ima vaznu ulogu u proceni motivacije za ucenje prirodnih
nauka koja je povezana sa intrinzickom i ekstrinzi¢kom motivacijom. Kao $to je ve¢ napomenuto
upitnik koji su konstruisali Glynn i Koballa (2006) prvenstveno je namenjen za procenu
motivacije studenata za ucCenje prirodnih nauka. Druga dva upitnika su namenjena ucenicima
srednjoskolskog uzrasta. Medutim, kada je vrSen izbor najadekvatnijeg upitnika za istrazivanje
u okviru ove doktorske disertacije upitnik Velayuthama, Aldridgea i Frasera (2011) je tek
objavljen i nisu postojale potvrde drugih istrazivaca. S druge strane, upitnik Tuana, China i
Shyanga (2005) na engleskom jeziku, kao i verzije prevedene na turski (Cavas, 20011) i grcki
jezik (Dermitzaki, Stavroussi, Vavougios, & Kotsis, 2013) su pokazale dobre psihometrijske
karakteristike. Tokom prevodenja na grcki jezik stavke su formulisane tako da procenjuju
motivaciju za ucenje fizike pa je u ovom istrazivanju pored dobrih psihometrijskih pokazatelja
upitnik pokazao da je jednostavan za primenu i da postoji moguénost za njegovu adaptaciju
kako bi se procenjivala motivacija za ucenje jednog odredenog predmeta iz domena prirodnih
nauka. Zbog svega navedenog u ovoj doktorskoj disertaciji motivacija ucenika za ucenje hemije
procenjena je primenom upitnika Tuana, China i Shyanga (2005). U daljem tekstu ce biti
istaknute samo one teorijske postavke koje su relevantne za odredenje motivacije za ucenje

hemije od koje se polazi u ovom istrazivanju.



Samoefikasnost ucenika u procesu ucenja

Samoefikasnost je centralni pojam socijalno-kognitivne teorije motivacije A. Bandure
(1997) prema kojoj se ponasSanje pojedinca razmatra kroz odnos njegovih li¢nih karakteristika i
socijalnog okruZenja. U ovoj koncepciji motivacije govori se o reciprocitetu izmedu: licnih
faktora u vidu kognitivnih, afektivnih i bioloSkih karakteristika; ponasanja pojedinca i uticaja

socijalno-kontekstualnih ¢inilaca.

Prema socijalno-kognitivnoj teoriji motivacija je definisana kao unutrasnje stanje koje
pokrece, usmerava i podrZzava ponasanje usmereno ka ostvarivanju odredenog cilja. Analogno
tome, motivacija za ucenje se moZe definisati kao unutrasnje stanje koje pokrece, usmerava i
podrzava ponasanje da se neSto nauci (Schunk, Pintrich, & Meece, 2008, prema, Obrentz, 2012).
Teorija je ukorenjena u ideji da je osoba aktivno angaZovana u sopstvenom razvoju i u velikoj
meri moZe da odredi ishode svojih postupaka. Odnosno, proces ucenja je najefikasniji kada je

samoregulisano, kada ucenici razumeju $ta je sve doprinelo postizanju odredenih ishoda.

OpaZena samoefikasnost se definiSe kao procenu vlastitih sposobnosti organizovanja i
izvrSavanja aktivnosti potrebnih za ostvarivanje Zeljenih ciljeva. Procene samoefikasnosti
odnose se na procene Sta neko moZe da uradi bez obzira na stvarne vestine koje poseduje.
Navedena razlika je vrlo vazna zbog Cinjenice da osobe Cesto precenjuju ili potcenjuju vlastite
sposobnosti, a te procene imaju dalje implikacije na pravce njihovog delovanja. Socijalno-
kognitivna teorija postulira da samoefikasnost nije jedini faktor koji utice na ponasanje. Visoko
razvijeno osecanje samoefikasnosti nije dovoljno ukoliko uceniku nedostaju sposobnosti
potrebne za uspe$no obavljanje aktivnosti i postizanje uspeha. Procena samoefikasnosti je
povezana sa postavljanjem ciljeva, izborom i primenom strategija efikasnog ucenja,
razumevanjem i vrednovanjem sopstvenog napretka (Schunk & Pajares, 2009). Samoefikasnost
karakteriSe situaciona uslovljenost. Drugim rec¢ima, uverenja o vlastitim sposobnostima se ne
generalizuju, nego se percepcija vlastitih kompetencija vrsi za svaki konkretan zadatak ili
situaciju. Schunk (1990) definiSe akademsku samoefikasnost kao uverenje pojedinca da

uspesno moze da izvrsi odredene akademske zadatke.

Bandura (1997) smatra da na uverenja o vlastitoj efikasnosti najveci uticaj ima li¢cno
iskustvo iz prethodnih sli¢nih situacija, odnosno li¢cna interpretacija prethodnog dogadaja.
Konkretno, prosli ishodi interpretirani kao uspesSni podsticu samoefikasnost, dok je oni
interpretirani kao neuspesni slabe. Pored licnog iskustva, na osec¢anje samoefikasnosti utice i
vikarijsko iskustvo, odnosno opazanje uspesnosti drugih slicnih osoba u istim ili slicnim
situacijama. Bandura ukazuje da je uticaj vikarijskog iskustva na uverenje o vlastitoj efikasnosti

snazniji Sto je osoba koja se posmatra kompetentnija i slicnija posmatracu, a posmatrac
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neiskusniji. Na razvoj uverenja o sopstvenim mogucnostima izvestan uticaj ostvaruje i
uveravanje od strane drugih. Uticaj ovog faktora na uverenje o vlastitoj efikasnosti zavisi od
procene strucnosti i atraktivnosti osobe koja uverava, kao i poverenja koje pojedinac ima u tu
osobu. Verbalno uveravanje je manje snazno od li¢nih iskustava i vikarijskog iskustva i deluje
samo dok mu se ne suprotstavi neposredno iskustvo (Ivanov, 2007). Emotivna i fizioloska stanja
takode utiCu na osecanje samoefikasnosti. Osecanja kao Sto su anksioznost, stres, umor i
raspoloZenje koje se javlja kao posledica razmiS$ljanja ili angaZovanja, uticu na uverenje o
sopstvenim moguc¢nostima. Na uzorku ucenika srednje Skole ispitana je povezanost izmedu
samoefikasnosti za ucenje prirodnih nauka i postignuca ucenika. Dobijeni rezultati su podrzali

teorijske postavke socijalno-kognitivne teorije motivacije (Britner & Pajares, 2006).

Verovanje pojedinca u vlastitu efikasnost utice na kognitivne, motivacione i afektivne
procese i odreduje ciljeve, oCekivanje ishoda, izbor aktivnosti i spremnosti da se ulozi trud
(Bandura, 1997; 2001). Drugim recima, osetanje samoefikasnosti je povezano sa odabirom
aktivnosti, istrajno$¢u i ulaganjem napora, kao i emocionalnim stanjem osobe. Ucenici koji imaju
visoko razvijeno osecanje licne efikasnosti, za razliku od vrsnjaka koji nemaju dovoljno
razvijenu svest o sopstvenim mogucénostima, ¢eSce biraju izazovne zadatke (Zimmerman, 2000),
ulazu viSe truda, rade intenzivnije i pokazuju vece interesovanje (Schunk & Pajares, 2009).

Nedostatak svesti o sopstvenim kognitivnim kapacitetima kod wucenika moze
ogranicavati njihovo funkcionisanje u situacijama koje zahtevaju otkrivanje i upotrebu novih
strategija uCenja (Mirkov, 2005). UCenici biraju aktivnosti za koje veruju da ¢e rezultirati
pozitivnim ishodima. Sve dok veruju da ¢e njihovi postupci dovesti do Zeljenih posledica, bi¢e
motivisani za sprovodenje odredenih postupaka. Kada ucenici imaju razvijenu samoefikasnost,
njihovo ocekivanje ishoda ¢ée biti pozitivno. Da bi ostvarili zahteve koji se pred njih postavljaju,

ucenici primenjuju razlicite strategije ucenja koje su u velikoj meri uslovljene motivacijom.

Kada se govori o izborima ucenika, vazno je napomenuti da ucenici u Skolskom
okruZenju cesto ucestvuju u aktivnostima koje nisu sami odabrali pa samoefikasnost ima
ogranicen uticaj na izbor aktivnosti. Tek u situacijama kada ucenici imaju moguc¢nost izbora
moZe se ocCekivati snaznija povezanost osecanja samoefikasnosti i izbora aktivnosti (Schunk &
Pajares, 2009). Izbor aktivnosti uc¢enika utice na razvoj razlic¢itih kompetencija, interesovanja i
socijalnih interakcija koje uticu na dalje izbore koje osoba pravi u zivotu. Izbegavanje aktivnosti
ima-dubok, Stetan i dugorocan negativan ucinak na razvoj ucenika jer ne doprinosi razvoju
vlastitih potencijala. Svojevoljnim iskljuc¢ivanjem iz nekih aktivnosti zbog sumnje u vlastite
sposobnosti ucenici ucestvuju u samodestruktivnom procesu usporavanja sopstvenog razvoja

(Bandura, 1997).



Osecanje samoefikasnosti u velikoj meri odreduje koliko ¢e napora ucenik uloziti u
izvrSavanje odredene aktivnosti, koliko dugo ¢e biti istrajan pri suofavanju sa preprekama i
poteskocama i koliko Ce biti otporan kada se suoci sa nezeljenim situacijama. UCenici sa snaznim
oseCanjem samoefikasnosti su skloni da teskim zadacima prilaze kao izazovima koje treba
savladati, a ne kao pretnjama koje treba izbe¢i, ispoljavaju postojanu posvecenost pri radu,
uporni su i brzo vracaju samopouzdanje nakon neuspeha. Suprotno tome, ucenici sa slabo
razvijenim ose¢anjem samoefikasnosti mogu verovati da su zahtevi teZi nego Sto zaista jesu i
mogu preuranjeno donositi zaklju¢ke o uzaludnosti sopstvenih napora. Ovakvo uverenje kod
ucenika moze izazvati anksioznost, strah, depresiju i suzeno videnje mogucih resenja problema
(Schunk & Pajares, 2009). Pozitivne emocije koje prate visoko oseéanje samoefikasnosti donose
brojne benefite kao Sto su kognitivna fleksibilnost, kreativnost, prosocijalno ponasanje itd.

Dakle opaZena samoefikasnost je povezana i sa emocionalnim stanjem ucenika (Bandura, 1997).

Primena strategija aktivnog ucenja

Uprkos tome Sto je termin aktivno ucenje veoma aktuelan u pedagosko-didaktic¢koj
teoriji, njegovo definisanje izaziva diskusije struc¢njaka. Brojna odredenja aktivnog ucenja
odraZavaju razliite pristupe autora obuhvatajuéi razli¢ite oblike ucenja. Za definisanje termina
kao polaziSte mogu posluziti, s jedne strane, aktivnosti nastavnika, a s druge strane aktivnosti

ucenika.

Posmatrano kroz prizmu nastavnih aktivnosti, aktivno ucenje se moze definisati kao bilo
koja aktivnost nastavnika koja podstice razmisljanje ucenika i zahteva obavljanje smislenih
aktivnosti (Bonwell & Eison, 1991). Ovako definisan, termin aktivno ucenje moZze obuhvatiti i
aktivnosti koje ucenici obavljaju van Skole. Prince (2004) ukazuje da se pod aktivnim ucenjem
obi¢no misli na aktivnosti koje se obavljaju u ucionici. Aktivno ucenje ukljucuje brojne
aktivnosti, kao Sto su iskustveno ucenje, kooperativno ucenje, reSavanje problema, studije
slucaja, diskusije, vr$njacko ucenje, simulacije, igranje uloga, uc¢enje primenom racunara i sl.
(Bonwell & Eison, 1991). Izbor aktivnosti zavisi od nastavnih sadrzaja koji se uce i od

obrazovnog nivoa ucenika (Keyser, 2000).

Kada se aktivno ucenje posmatra kroz aktivnosti ucenika, onda se odnosi na nivo
angazovanja ucenika u nekom procesu. U Greenwood recniku obrazovanja aktivno ucenje se
definiSe kao proces u kojem su ucenici angazovani u nekoj aktivnosti i koja ih primorava da
razmisle o nekoj ideji i o njenoj primenjivosti. Aktivno ucenje ukljuuje mentalno, a cesto i

fizicki vodene aktivnosti prikupljanja informacija, razmisljanja i reSavanja problema (Collins &
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O'Brien, 2003). Milin (2012) pod aktivnim ucenjem podrazumeva razliCite misaone aktivnosti
ucenika koje nastaju u interakciji sa nastavnicima, drugim ucenicima ili kao rezultat samostalnih

napora ucenika.

Pri aktivnom ucenju ucenici su u centru paznje, intenzivno su ukljuc¢eni u obrazovni
proces i podstic¢u se na primenjivanje znanja u razli¢itim situacijama (Smith, Sheppard, Johnson,
& Johnson, 2005). Primena strategija aktivnog ucenja zahteva angaZovanost ucenika u
aktivnostima tokom casa koja za posledicu ima vecu motivaciju za ucenje prirodnih nauka
(Tuan, Chin, & Shyang, 2005). Ucenici koji su motivisani da uce aktiviraju kognitivne i
metakognitivne strategije koje im omogucéavaju primenu nau¢nih saznanja u razumevanju sveta
oko sebe. S druge strane, ucenici koji nisu intrinzicki motivisani verovatno Ce teZiti strategijama
za ispunjavanje ocekivanja uz najmanji moguc¢i uloZeni napor (Lee & Brophy, 1996). Aktivno
ucenje je intrinzi¢ki motivisana aktivnost jer zadovoljava duboke psiholoSke potrebe za

osecanjem kompetentnosti i autonomije (Ryan & Deci, 2009).

Posmatrajuci starategije aktivnog ucenja i motivaciju kroz teoriju cilja, ve¢e angazovanje
u primeni strategija aktivnog ucenja pokazuju uclenici orijentisani na ufenje u odnosu na one
usmerene na postignuce (Vedder-Weiss & Fortus, 2012). Rezultati empirijskih istrazivanja su
pokazali da ucenici koji su usvojili ciljeve vezane za ucenje i ovladavanje zadatkom primenjuju
relativno napredne strategije ucenja, privlace ih izazovi i pokazuju vece zadovoljstvo tokom
ucestvovanja u nastavnim aktivnostima u poredenju sa onim ucenicima koji su usvojili ciljeve
vezane za postignuce. Ucenici orijentisani na postignuce primenjuju povrsnije strategije ucenja,
plase se izazova i manje uzivaju u nastavi (Ames i Archer, 1988: prema Reeve, 2010). Pomoc¢u
ovih rezultata se moze objasniti zasto osobe koje postavljaju ciljeve vezane za ovladavanje

zadatkom postiZu bolje rezultate od onih sa ciljevima vezanim za postignuce.

Prema Pintrich i Zusho (2002) ucenici koji razumeju vrednost zadatka ¢e primeniti
strategije koje zahtevaju vecu koncentraciju, ulozeni napor i dugotrajne aktivnosti. S druge
strane, ucenici ¢e Koristiti strategije povrSinskog ucenja kada ishode neke aktivnosti ne
smatraju dovoljno vaznim. Procena vrednosti ishoda neke aktivnosti moZze favorizovati ili
ograniciti kognitivno angazovanje ucenika u reSavanju zadatka. Ucenicima treba obezbediti
mogucnosti za istraZivanje primenjuju¢i nastavne strategije koje promovisu aktivno ucenje,

saradnju medu ucenicima, heterogeno grupisanje i autenti¢nu procenu (Ryan & Deci, 2009).



Intrinzicka i ekstrinzicka motivacija

Pri ispitivanju razloga i ciljeva koji pokre¢u odredenu aktivnost zapaZa se da, na primer,
uCenik moZe biti motivisan da resava domaci zadatak iz radoznalosti ili kako bi zadobio
blagonaklonost nastavnika; moze da bude motivisan da ovlada nekim vestinama jer razume
njihovu vrednost ili zato Sto ¢e njihovim ovladavanjem dobiti dobru ocenu i sve privilegije koje
dobra ocena nosi sa sobom. Govoreéi o motivaciji u¢enika na ovaj nacin pravi se razlika izmedu
unutra$nje motivacije, koja se odnosi na ucestvovanje u aktivnosti koja je sama po sebi
zanimljiva, i spoljaSnje motivacije koja se odnosi na ucestvovanje u aktivnosti koja dovodi do
odredenog ishoda (izbegavanje kazne ili dobijanje nagrade). U zavisnosti od toga da li u¢enike
zadovoljavaju kontekstualni faktori poput materijalnih nagrada ili osecaju potrebu za

autonomijom i kompetentno$¢u, dominirace jedan ili drugi tip motivacije (Ryan & Deci, 2000).

Unutrasnja (intrinzi¢ka) motivacija se moze definisati kao sklonost pojedinca da se
ukljuci u aktivnost zbog sopstvenog zadovoljstva koje iz nje proizilazi (Ryan & Deci, 2000).
Unutra$nja motivacija proizilazi iz psiholoskih potreba, znatiZelje, teZnje za razvojem i
osec¢anjem kompetentnosti koja se javlja tokom obavljanja neke aktivnosti. MoZe se re¢i da
intrinzicka motivacija predstavlja urodenu potrebu da se slede vlastiti interesi i da se ulozi
napor za traZenje takvih izazova koji ¢e omoguciti razvoj vestina i sposobnosti (Reeve, 2010).
Intrinzicki motivisane osobe se bave odredenim aktivnostima koje mogu biti usmerene na
specificne oblasti jer ih zanimaju, zabavne su im i nude izazov bez obzira na prisustvo spoljasnih
podsticaja (Jeki¢, 2009). Za unutrasnje motivisane ucenike nagrada je aktivnost kojom se bave,
trajnost i povezanost znanja, kao i moguénost primene naucenog u razli¢itim Zzivotnim

situacijama.

U nastavnom procesu ucenici koji su unutra$nje motivisani sticu kvalitetno znanje i
podsticu kreativnost pa je posebno vazno da je ne podrivaju faktori kao Sto su postupci roditelja
i nastavnika (Ryan & Deci, 2000). Ono ¢emu svi nastavnici treba da streme jeste razvijanje
unutras$nje motivacije ucenika jer je dobit koju ucenici imaju dugoroc¢na, za razliku od spoljasnje
motivacija kod koje ucenici od ucenja ocekuju neposrednu, kratkoro¢nu korist (Murayama,
Perkun, Lichtenfeld, & vom Hofe, 2013). Unutrasnja motivacija se kod u¢enika moZze podsticati
na razli¢ite nacine, Sto zavisi od niza faktora koji se javljaju u nastavnom procesu, kao Sto su:
naCin izlaganja nastavnika, intelektualna stimulacija ucenika, objektivno ocenjivanje i
socioemocionalna klima u odeljenju. Ponasanja nastavnika koja podsti¢u intrinzicku motivaciju
su pruzanje moguénosti izbora, zauzimanje perspektive ucenika, uvazavanje ucenickih

interesovanja i pruZanje realisti¢nih izazova (Reeve & Jang, 2006).
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Spoljasnja (ekstrinzi¢ka) motivacija se moZze definisati kao teznja pojedinca da se ukljuci
u odredenu aktivnost zbog podsticaja i posledica koje slede (Ryan & Deci, 2000). Umesto
bavljenja aktivno$¢u zbog osecanja zadovoljstva koje ona donosi (kao kod intrinzicke
motivacije), ekstrinzi¢ka motivacija se javlja zbog posledice koja je odvojena od same aktivnosti.
Zapravo, moZe se reci da je re¢ o ,kako bi“ motivaciji, kao u slu¢aju ,,napravi ovo kako bi dobio
ono“. ,0vo“ se odnosi na trazeno ponasanje, a ,ono“ je ekstrinzicki podsticaj. Prisutnost

podsticaja i posledica stvara Zelju da se zapocne i istraje u nekom ponasSanju (Reeve, 2010:137).

U Skolskom kontekstu spoljaSnje motivisani ucenici su usmereni na ispunjavanje
obaveza pod snaznim uticajem podsticaja i pritisaka koji dolaze spolja, Sto vodi ka povrSnom
pristupu ucenju i strahu od neuspeha (Suzi¢, 1998). Dakle, ono Sto odlikuje spoljasnju
motivaciju jeste minimalno ulaganje napora za obavljanje neophodnih aktivnosti da bi se
postigao Zeljeni efekat, traganje za prec¢icama bez udubljivanja u problem, a kao rezultat takvog
ucenja dobija se ¢injenicko znanje koje se brzo zaboravlja i koje karakteriSe mala primenljivost

(Jeki¢, 2009).

Spoljasnje motivisani ucenici mogu obavljati neku aktivnost sa ose¢anjem ogorcenosti,
otpora i nezadovoljstva, ili sa stavom spremnosti da se prihvati vrednost i korisnost zadatka.
Uobicajeno je da spoljasnje motivisanu aktivnost karakteriSu dva osecanja - jedno je osecanje
koje pokrece aktivnost, a drugo se odnosi na prihvatanje ishoda akcije. Razumevanje ovih
razlicitih tipova spoljasnje motivacije je veoma vazno za nastavnike koji ne mogu uvek da se
oslone na unutrasnju motivaciju ucenika (Ryan & Deci, 2000). Tokom obrazovanja, ucenici cesto
reSavaju zadatke koje sami ne opaZzaju kao zanimljive niti korisne. U takvim situacijama klju¢nu
ulogu imaju nastavnici koji treba da aktiviraju ucenike. Zato su strategije podsticanja spoljasnje
motivacije esencijalne za uspeSnu nastavu. Za spoljasSnju motivaciju je karakteristicno da je
heterogena u smislu da postoji veliki broj razli¢itih spoljasnjih nagrada koje podsticu
motivisano ponaSanje. Medutim, treba imati u vidu C{injenicu da pritisci i neadekvatno
primenjeni spoljasnji podsticaji mogu umanjiti motivaciju za obavljanje ¢ak i zanimljivih
aktivnosti (Ryan & Deci, 2000). Jedan od najceS¢ih oblika podsticanja spoljasnje motivacije u
akademskoj sredini je dobra ocena (Pekrun, 1993, prema Murayama et al., 2013). Pored ocene,
kao pozitivni potkrepljivaci u nastavi navode se: poklanjanje paZnje, blagonaklonost,
odobravanje, pohvala, nagrada, osmeh, aktivnosti kao $to su igre, rad na racunaru, izvodenje
eksperimenta (TrebjeSanin, 2009). Pored navedenih potkrepljivac¢a, Suzi¢ (1998) navodi i
socijalne nagrade kao $to su: izlet, letovanje, ekskurzije, zatim javno prikazan grafikon Skolskog

uspeha, Skolski list, Skolska izloZba, Skolska priredba itd.

U svetlu savremenih shvatanja i istraZivanja, teorija samodeterminacije (Self-

Determination Theory, SDT) sugeriSe da spoljaSnja i unutrasSnja motivacija nisu izriCite



kategorije ve¢ se mogu smatrati motivacionim orijentacijama koje se nalaze duz motivacionog
kontinuuma. Na jednom kraju tog kontinuuma se nalazi stanje amotivacije koje karakterisSe
odsustvo teznje za obavljanje bilo kakve aktivnosti, a na suprotnom kraju se nalazi unutrasnja
motivacija kao najautonomniji i najviSe samoodreden vid motivacije. MozZe se re¢i da
autonomna regulacija, pored unutrasnje motivacije, ukljucuje i zadovoljenje bazi¢nih
psiholoskih potreba kao S$to su potreba za autonomijom, potreba za kompetencijom i potreba za
povezanoSc¢u. Izmedu intrinzicke motivacije i stanja amotivisanosti nalaze se razlic¢iti oblici
spoljasnje motivacije koji se razlikuju u nac¢inu na koji osoba prihvata i rekonstruise spoljasnu
regulaciju, odnosno od nacina na koji ih transformise u sistem vlastitih vrednosti: eksterna

regulacija, introjektovana, identifikovana i integrisana regulacija (slika 1).

Ekstrinzicka motivacija
Introjektovana
regulacija

Slika 1. Kontinuum motivacionih regulacija prema SDT (prilagodeno iz Ryan & Deci, 2000).

Intrinzicka
[lntegrisanaj motivacija

Amotivacija
Eksterna

regulacija

Identifikovana
regulacija

regulacija

Eksterna regulacija, koja se naziva i kontrolisanom regulacijom, odnosi se na ponasanje
osobe koja je pod uticajem spoljasnjih faktora. Osoba se angazuje pri izvodenju neke aktivnosti
u cilju izbegavanja kazne ili dobijanja nagrade. Introjektovana regulacija je relativno
kontrolisana jer se osoba ponasa na odredeni nacin kako bi izbegla osec¢anje krivice ili da bi
postigla osecanje koje osnazuje ego. Za razliku od identifikovane regulacije koja podrazumeva
aktivnosti koje osoba procenjuje kao vazne i ucestvuje u njima bez obzira na li¢cna uverenja,
integrisana motivacija podrazumeva aktivnosti c¢ije vrednosti osoba usvaja i usaglaSava sa

sistemom vlastitih vrednosti (Ryan & Deci, 2000).

U nastavnom procesu se negovanjem unutra$njih motivacionih resursa, kao S$to su
individualne potrebe, interesovanja i preferencije, razvija autonomna motivacija (Reeve & Jang,
2006). Saopstavanjem jasnih ocekivanja i konstruktivnih povratnih informacija razvija se
osecanje kontrole nad ishodima ucenja i podstiCe se jaCanje spoljaSnje motivacije. Polaze¢i od
pretpostavki teorije samodeterminacije, Jang, Reeve i Deci (2010) su ispitivali povezanost
nastavnih aktivnosti koje podstiCu autonomiju i obezbeduju strukturisanje nastavnog procesa.
Ovim istrazivanjem je ustanovljeno da su ove nastavne aktivnosti medusobno povezane -
nastavnici koji podsticu samostalno ucenje skloni su saopStavanju jasnih ocekivanja. I jedan i
drugi instrukcioni stil pojedina¢no ostvaruju pozitivno dejstvo na motivaciju ucenika ali se

najveci efekat ostvaruje kada su oba visoko zastupljena.
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Motivacione orijentacije ucenika

Veliki broj istraZivanja bavi se ispitivanjem razli¢itih konstrukcija cilja, njegove uloge u
motivisanju i usmeravanju ucenika. U fokusu teorije ciljeva nije pitanje Sta ucenici Zele da
postignu nego zasto nesto Zele da postignu. ZasSto bi, na primer, ucenik Zeleo da dobije ocenu
pet? Prema ovom teorijskom pristupu moguca su dva razloga. U¢enik moZe Zeleti da dobije
najviSu ocenu jer Zeli da razume gradivo ili da bi drugima (nastavnicima, vrSnjacima,
roditeljima) pokazao da je uspesniji od ostalih (Maehr & Zusho, 2009). Razlikuju se dve bazicne
motivacione orijentacije: orijentacija na postignuce i orijentacija na ucenje. Orijentisanost na
uCenje promoviSe interesovanje ucenika, a orijentisanost na postignu¢e - visoko Skolsko
postignucée (Ames, 1992). Na koji nacin ¢e ucenik biti angaZovan u nastavnom procesu zavisi od
toga da li je njegova motivacija orijentisana na ucenje ili na postignuce. S tipom motivacije
ucenika povezani su razliciti ishodi ucenja - ne samo Skolski uspeh, ve¢ i ose¢anja prema $koli,
primena strategija uenja, doZivljaj efikasnosti, afektivne reakcije na uspeh i neuspeh (Mirkov,

2008).

Kada ucenici postavljaju postignucée kao cilj, nastoje da dobiju pozitivnu ocenu za svoj
rad i demonstriraju svoju superiornost kako bi njihova kompetencija bila pozitivno ocenjena,
odnosno da bi izbegli negativne povratne informacije od strane drugih (Mirkov, 2008; Vizek-
Vidovi¢ et al.,, 2003). Za ove ucenike ucenje gradiva predstavlja sredstvo za ostvarenje cilja
(Mirkov, 2008). Usmerenost na postignuce dovodi do primene povrSnih i kratkoroc¢nih
strategija ucenja i usresredenosti na to da se bude bolji od ostalih, $to je pra¢eno nedovoljnim
razmiSljanjem o tome kako gradivo razumeti i povezati ga s postoje¢im znanjem (Vizek Vidovi¢

etal, 2003).

Ucenici orijentisani na ucenje smatraju da je glavni cilj obrazovanja ovladavanje
zadatkom, razumevanje gradiva i postizanje kompetentnosti u onome $to se u skoli uc¢i (Mirkov,
2008; Vizek-Vidovic et al., 2003). Smatra se da je u tom slucaju ucenje gradiva samo po sebi cilj
(Mirkov, 2008). Dok ucenici orijentisani na postignuée nastoje da nadmase druge i prihvataju
zadatke za koje su sigurni da ¢e uspeSno uraditi, ucenici orijentisani na ucenje biraju izazovne
zadatke i vlastito postignuée procenjuju u odnosu na svoje prethodne rezultate, a ne u odnosu

na rezultate drugih (Maehr & Zusho, 2009).

Motivaciona orijentacija na uCenje se moze porediti sa intrinzickom motivacijom, ali
orijentacija na postignuce se ne moZe poistovetiti sa ekstrinzickom motivacijom zato $to postoji
Sirok spektar spoljasnjih motiva koji se velikoj meri razlikuju i shodno tome imaju razlicite

efekte na postignuce (Deci & Ryan, 2000).



Uloga kompetentnosti je znac¢ajna u obe motivacione orijentacije. Ciljevi orijentisani na
ucenje se odnose na razvijanje kompetencija, dok se ciljevi orijentisani na postignu¢e odnose na
demonstriranje kompetentnosti. Ucenici orijentisani na postignuée su usmereni na
impresioniranje drugih sopstvenim sposobnostima. U slucaju orijentacije na ucenje,
kompetentnost se samoprocenjuje u odnosu na licne standarde postignuéa. U tom smislu, samo
mali broj ucenika moZe da ostvari ciljeve postignuc¢a - biti bolji od vecine vrSnjaka, a veéina
uCenika ¢e biti u moguénosti da ostvari ciljeve ucenja koje su sami sebi postavili (Senko,
Hulleman, & Harackiewicz, 2011). Ucenici orijentisani na postignuce obi¢no vide kompetentnost
kao karakteristiku malog broja privilegovanih koji su sposobniji od ostalih (Maehr & Zusho,

2009).

Istrazivanja su pokazala da je pozeljnije da se ucenici fokusiraju na ovladavanje
zadacima nego na takmicenje sa vrSnjacima ili razmisljanje o tome kako ¢e drugi oceniti njihovo
postignuce. Iako ucenici imaju predispozicije prema odredenoj motivacionoj orijentaciji, njihove
orijentacije mogu biti modifikovane u zavisnosti od ciljeva koje naglasavaju nastavnici.
Nastavnici imaju velik uticaj na izbor ciljeva od strane ucenika. Ocigledna prakti¢na implikacija
ovih saznanja je da nastavnici treba da koriste motivacione postupke kojima ¢e se paznja
uCenika usmeriti na zadatak, odnosno da izbegavaju podsticanje medusobnog takmicenja i
uporedivanja ucenika (Brophy, 2013). Da bi se ucenici usmerili na ucenje, nastavnici treba da ih
uvere da je svrha obrazovanja sticanje znanja, veStina i sposobnosti, a ne samo postizanje
dobrih skolskih ocena. Pored toga, primena zadataka koji su izazovni, smisleni i povezani sa
svakodnevnim Zivotom uti¢e na usmerenost na ucenje, a ne na postignuce (Vizek Vidovi¢ et al.,

2003).

Uprkos zakljucku da je orijentacija na ucenje poZeljnija u odnosu na orijentaciju na
postignuce novije studije ukazuju na prednosti motivacione orijentacije na postignu¢e Oodnos
izmedu orijentacije na ucenje i akademskog postignu¢a se menja u zavisnosti od uzrasta
ucenika. Pozitivna povezanost izmedu orijentacije na postignuce i postignuc¢a ucenika je veca
kod uclenika srednjih Skola nego kod ucenika osnovnih Skola (Linnenbrink-Garcia, Tyson, &
Patall, 2008). Prema hipotezi ,dubine ucenja" (the depth of learning hypothesis) ucenici
orijentisani na postignuce imaju bolje ocene od svojih vr$njaka orijentisanih na ucenje. lako su
uCenici orijentisani na postignuée skloni primeni strategija povrSnog ucenja, ostvaruju visoka
postignuca jer nastavnici Cesto ne proveravaju razumevanje i primenu steCenih znanja, Sto
direktno upucduje na nedostatke Skolskog sistema. Medutim, Senko, Hulleman, i Harackiewicz
(2011) na osnovu pregleda brojnih studija zaklju¢uju da ova hipoteza nema adekvatnu
emprijsku potvrdu. Druga hipoteza pod nazivom ,agende ulenja" (the learning agenda

hypothesis) (Senko & Miles, 2008) tice se pitanja $ta u€e ucenici, a ne kako nesto uce. Prema ovoj
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pretpostavci, ucenici orijentisani na postignuce, za razliku od ucenika orijentisanih na ucenje,
usmereni su ka identifikovanju onih delova gradiva koji su nastavnicima prioritetni i koji ¢e biti
obuhvaceni tokom provere znanja. Ucenici orijentisani na ucenje teze da zadovolje svoju
znatiZelju i proucavaju sadrZaje mnogo dublje u odnosu na direktna ocekivanja nastavnika. U
takvim slucajevima ucenici mogu uloZiti mnogo napora za izu€avanje sadrzaja koje smatraju
zanimljivim a da pri tome zanemare delove gradiva koje nastavnik smatra vaznim. Rezultati

istrazivanja su pruzili incijalne dokaze u prilog ovoj hipotezi (Senko & Miles, 2008).

Pojedina istrazivanja (Pintrich, 2003) su ustanovila da u odredenim uslovima
orijentacija na ucenje i postignu¢e mogu biti komplementarne - ucenici koji preferiraju obe
vrste ciljeva mogu biti uspesniji od ucenika koji teze samo ovladavanju gradiva. Na primer, neki
ucenici tokom Skolske godine nastoje da razumeju nastavne sadrzaje, a postaju viSe fokusirani

na dobijanje dobre ocene neposredno pre provere znanja.

Mnogi negativni efekti koji su uobicajeno pripisivani orijentaciji ucenika na postignuce,
poput anksioznosti, nestrukturisanog ucenja, izbegavanja traZenja pomoci i loSih ocena, zapravo
su povezani sa ciljevima izbegavanja neuspeha. Pravljenjem razlike izmedu ciljeva orijentisanih
na izbegavanje neuspeha i na postizanje uspeha otklonjene su brojne nedoslednosti ranijih

istrazivanja u ovoj oblasti (Senko, Hulleman, & Harackiewicz, 2011).

Shvatanje znacaja zadatka

Percepcija uCenika o znacaju zadatka je povezana s akademskim uspehom jer utice na
uloZeni napor i upornost ucenika (Eccles & Wigfield, 2002). Ucenici treba da procene da
ucCestvovanje u odredenoj aktivnosti ili reSavanje odredenog zadatka doprinosi ostvarivanju
njihovih licnih i profesionalnih ciljeva. U tom smislu, procenjene vrednosti zadatka su
subjektivne jer razli¢iti ucenici pripisuju razli¢it znacaj istoj aktivnosti uCenja. Kada se pred
ucenike postave zadaci koje opaZaju kao vredne i smislene, oni ¢e se angazovati i pri tome ce
uloziti viSe napora kako bi dosli do cilja. Medutim, kada ucenici ne vide vrednost zadatka, tokom
uenja primenjuju strategije povrSnog ucenja, kao Sto je memorisanje (Pintrich & Schunk,
1996). Cak i u¢enici koji nemaju visoko uverenje o vlastitim sposobnostima pokusavaju da rese

zadatke ako ih percipiraju kao znacajne (Schunk & Zimmerman, 2007).

Procena smislenosti zadatka odredena je njegovom povezanos¢u sa aktuelnim i buduéim
ciljevima ucenika. Zadatak moze biti procenjen kao znacajan za ucenika jer mu omogucava
postizanje znacajnih ciljeva, ¢ak i ako ucenik nije zainteresovan za zadatak sam po sebi. Na

primer, ucenik moZe uloziti napor kako bi udovoljio roditeljima, pokazao svoje sposobnosti



pred vrSnjacima, a da pri tome ne uziva u procesu ucenja ili ukoliko ucenik Skolski uspeh
povezuje sa mogucénoScu upisivanja prestiznog fakulteta, re¢ je o pripisivanju prakti¢ne
relevantnosti akademskom zadatku. Hulleman, Durik, Schweigert i Harackiewicz (2008) navode
da postoje dva osnovna tipa vrednosti zadatka: prakti¢na vrednost i intrinzi¢ka vrednost. Zadaci
sa prakti¢cnom vrednos$c¢u su videni kao sredstvo ostvarivanja ciljeva i u tom smislu su povezani
sa ekstrinzickom motivacijom. S druge strane, obavljanje zadataka koji su videni kao intinzicki
vredni povezano je sa uzivanjem i intelektualnom radoznaloS$¢u. U osnovi, obe vrste
vrednovanja zadatka su povezane sa izborom zadatka i odluc¢ivanjem da se istraje u njegovom

uspesnom obavljanju (Eccles & Wigfield, 2002).

Kao Sto je vec¢ istaknuto, opazanje vrednosti zadataka zavisi od kratkorocnih i
dugorocnih ciljeva ucenika. Upravo je to zajednic¢ka konceptualna pretpostavka ovog modela i
motivacionih orijentacija ucenika. Primera radi, u€enik koji Zeli da naudi i razume gradivo
verovatno Ce biti skloniji opaZanju intrinzicke vrednosti zadataka nego njegove prakti¢ne
relevantnosti, a to moze posledi¢no dovesti do usmeravanja paznje, zainteresovanosti i ulaganja
napora. Nacin opaZanja relevantnosti zadatka mogao bi biti pod uticajem znacaja koji uc¢enik
pridaje odredenom cilju. PonaSanje ucenika u konkretnim situacijama ucenja moze se shvatiti
kao funkcija njegovih namera koje predstavljaju predvidanje ishoda i formiraju se pod
direktnim uticajima uverenja ucenika, njegovih ocekivanja povezanih sa ishodima, sredinskih

uticaja i spremnosti ucenika da uzima u obzir, uvazava ili prihvata te uticaje (Mirkov, 2008).

Na odluku o izboru i ulaganju napora za reSavanje konkretnog zadatka u velikoj meri
utice procena ucenika Cega treba da se odrekne kako bi uspesno obavio zadatak (Wigfield &
Cambria, 2010). Ucenik moze sebi postaviti pitanje da li se isplati uloziti puno truda za dobru
ocenu iz hemije. Razliciti faktori kao Sto su strah od neuspeha, procena tezZine zadatka,
pretpostavka o trudu koji je potrebno uloziti za odredeni zadatak, mogu uticati na opazanje
zahtevnosti akademske aktivnosti. Ovaj aspekt opazanja karakteristika zadatka je najmanje
empirijski istrazivan.

Brojne studije pokazuju da opaZanje korisnosti zadatka moZe imati pozitivno dejstvo na
osecanje samoefikasnosti i na postignuée ucenika (Wigfield & Cambria, 2010). U istrazivanju
koje se bavilo ispitivanjem povezanosti motivacije za ucenje prirodnih nauka i postignuca
ucenika iz prirodnih nauka, utvrdeno je da su ucenici motivisani da uce ne zato Sto su mislili da
im je znanje prirodnih nauka korisno za buducu karijeru ve¢ zato Sto smatraju da je gradivo koje
uCe relevantno za njihovo zdravlje, Zivot i razumevanje sveta (Glynn, Taasoobshirazi, &
Brickman, 2007). UCenici se motiviSu za ucenje aktivnostima koje su zanimljive i primenljive u
svakodnevnom zivotu. JuniSevi¢ i saradnici (2007) ukazuju da propisani srednjoskolski nastavni

sadrZzaji hemije ukljuCuju pisanje brojnih hemijskih jednacina i matematickih izracunavanja koje
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ucenici mogu videti kao beskorisne. Potrebno je obezbediti da lekcije budu dizajnirane tako da
uCenicima budu logi¢ne, razumne i povezane sa iskustvom stvarnog sveta, $to bi hemiju kao
nastavni predmet ucinilo interesantnijom. Tokom nastave hemije neophodno je razviti
sposobnost ucenika za resavanje problema, podsticati ih na razmisljanje, ukazivati im na znacaj

nauke u svakodnevnom Zivotu i time ih motivisati za u¢enje hemijskih sadrZaja.

OKruZenje za ucenje

Znacaj okruzenja za ucenje se sve viSe prepoznaje u istrazivanjima motivacije ucenika za
ucenje (Eccles & Roeser, 2011). Interakcija fizickog, intelektualnog i sociopsiholoSkog Skolskog
okruZenja pozitivno ili negativno utice na proces ucenja kod ucenika (Collins & O'Brien, 2003).
Skolsko okruZenje obuhvata nastavne strategije, nastavne aktivnosti, interakciju u¢enik-uéenik i
ucCenik-nastavnik (Tuan, Chin, & Shyang, 2005). Za motivaciju i uspeh koji ¢e ucenici ostvariti
veoma vaZzan je nacin na koji u€enici opazaju Skolsko okruZzenje. Efekti okruZzenja za ucenje na
motivaciju ucenika objaSnjavaju se uverenjima ucenika. To znac¢i da opaZanje okruZenja za
ucenje utic¢e na uverenja ucenika o sebi i Skolskom radu, Sto posledi¢no odreduje stepen njihove
motivisanosti. Ames (1992) istice da procena okruZenja u ucionici doprinosi postavljanju ciljeva
i utiCe na percepciju zadataka i aktivnosti, na procenu vlastitih sposobnosti i na generalni
pristup ucenju. Dozivljaj pozitivne interakcije izmedu nastavnika i ucenika uti¢e na stvaranje
emocionalne osnove na kojoj se zasnivaju pozitivna ose¢anja vezana za Skolu, kao i razvijanje

dozivljaja sopstvene akademske kompetentnosti (Mirkov, 2008).

Nastavnici su kljucni akteri koji oblikuju okruZenje za ucenje i jedan od njihovih glavnih
zadataka jeste da se stvori okruZenje za ucenje koje poboljSava i odrzava motivaciju ucenika i
angazuje ucenike u ucenju (Eccles & Roeser, 2011). IstraZivanja su pokazala da nastavnici
kreirajuc¢i okruzenje za ucenje formiraju i menjanju motivacione orijentacije u¢enika. Na primer,
kroz realizaciju aktivnosti takmicarskog karaktera nastavnici podsticu ucenicku orijentaciju na
postignuce, dok stavljanje akcenta na usvajanje znanja i uloZeni trud razvija orijentaciju na
ucenje. Nastavne metode znacajno utiCu na motivaciju i na postignuée u prirodnim naukama
(Tobin, Roth & Zimmerman, 2001). Nastavnici mogu da se razlikuju u nacinu na koje pokusavaju
da motiviSu ucenike za ucenje i motivacione strategije koje primenjuju mogu da variraju

(Hornstra, Mansfield, van der Veen, Peetsma, & Volman, 2015).



Motivacija za ucenje hemije

Brojne istrazivacke studije koje se bave proucavanjem motivacije ucenika za ucenje
pojedinih nastavnih predmeta polaze od ideje da ucenici mogu da budu razli¢ito motivisani za
ucenje razlicitih predmeta ili oblasti. U istrazivanju koje su sproveli Brkovi¢, Petrovi¢-Bjekic i
Zlati¢ (1998) ustanovljeno je da su ucenici srednjih Skola u R. Srbiji od svih prirodnih nauka
najmanje motivisani za ucenje hemije. Slicni rezultati dobijeni su u ispitivanju intrinzicke
motivacije za ucenje ucenika u Sloveniji. Porede¢i motivaciju za ucenje matematike, fizike,
hemije i biologije ucenici su pokazali najmanju motivaciju za ucenje hemije (JuriSevi¢, Glazar,
Vogrinc, & Devetak, 2009). Pored same prirode hemijskih sadrzaja koji su ucenicima teski
nedostatak motivacije uc¢enika za ucenje pojedinih nastavnih predmeta se delimitno moze
objasniti niskim uceni¢kim procenama vlastitih sposobnosti neophodnih za uspesno resavanje
zadataka, delimi¢no nedostatkom Zelje da se ulozi napor, a delimi¢no opazanjem aktivnosti

ucenja kao nedovoljno privla¢nim (Cheon & Reeve, 2015).

Rezultati istrazivanja su pokazali da intrinzicka motivacija ucenika za ucenje hemijskih
sadrzaja ali i sadrZaja iz matematike opada s poveéanjem nivoa apstrakcije. Uporedujuci
motivaciju ucenika za ucenje hemijskih sadrzaja na makroskopskom, submikroskopskom ili
simbolickom nivou, rezultati su pokazali da su ucenici najmanje motivisani za ucenje pojmova
simbolickog nivoa. Korelacija izmedu generalnog nivoa motivacije i postignu¢a ucenika na
testovima znanja iz opSte hemije nije jaka ali je statisticki znacajna dok nije dokazana

povezanost izmedu motivacije i ocene iz hemije (JuriSevic, Glazar, Pucko, & Devetak, 2008).

Bandura (1997) je pretpostavio da izraZenije osecanje samoefikasnosti dovodi do boljeg
akademskog uspeha zbog veceg uloZenog truda i upornosti. Povezanost izmedu samoefikasnosti
i postignuca ucenika je ispitivana u mnogim istrazivanjima na osnovu ¢ijih rezultata je izveden
zakljucak da je samoefikasnost snazan prediktor akademskog postignuéa. Ovaj zakljucak je
podrzan rezultatima istrazivanja u kojima je testirana povezanost postignuca iz hemije i
samoefikasnosti ucenika srednje Skole (Cetin-Dindar & Geban, 2011; Kan & Akbas, 2006;
Uzuntiryaki-Kondakci & Senay, 2015) i studenata (Zusho, Pintrich, & Coppola, 2003). Zajednicko
za sve navedene studije jeste da se samoefikasnost pokazala kao znacajan prediktor potignuca
iz hemije. Pored samoefikasnosti znacajanim prediktorima postignuca ucenika pokazali su se i
stavovi uCenika prema hemiji (Kan & Akbas, 2006), procena znacaja zadatka (Cetin-Dindar &
Geban, 2011; Zusho, Pintrich, & Coppola, 2003) i intrinzi¢cka motivacija (Cetin-Dindar & Geban,
2011)

Na osnovu dostupnih rezultata Salta i Koulougliotis (2012) ukazuju na nekoliko faktora

koji pozitivno uticu na motivaciju ucenika za ucenje hemije. Ovi faktori su definisani kao:
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nastavni pristup, obrazovna sredstva, aktivnosti i nastavni materijali. Primena inter-
disciplinarnog pristupa nastavi i isticanje relevantnosti hemije u svakodnevnom Zivotu kroz
reSavanje realnih problema mozZe uticati na motivaciju u€enika (Marks & Eilks, 2009). Pored
interdisciplinarnog pristupa u nastavi hemije veoma veliki znacaj za podsticanje motivacije i
razvijanje pozitivnog stava prema hemije ima samostalni ucenicki eksperiment. Posebnu
zainteresovanost ucenici pokazuju pri izvodenju eksperimenata koji imaju direktnu povezanost
sa svakodnevnim Zivotom (Salta, & Koulougliotis, 2012). Zbog nedostatka adekvatne
opremljenosti hemijskih kabineta eksperimentalni rad je nedovoljno zastupljen. Rezultati su
pokazali da primena obrazovnih softvera odnosno izvodenje virtuelnih eksperimenata takode

doprinosi viSem postignuc¢u i ve¢oj motivaciji za ucenje hemije (Tiiysiiz, 2010).

Na motivaciju ucenika za ucenje hemije moze se uticati i nastavnim sadrzajima koji se
izuavaju. Nastavni sadrzaji treba da odgovore na potrebe ucenika i da zadovolje njihovu
znatiZelju. S obzirom da se u poslednjih nekoliko godina poveéava broj mladih koji se tetoviraju
u jednom istrazivanju kojim su obuhvaceni ucenici uzrasta 14 i 15 godina, s drustvenog i
hemijskog aspekta objaSnjeno je Sta je tetoviranje. Na osnovu rezultata ovog istraZivanja
zakljucili su da izuc¢avanje sadrZzaja koji su ucenicima zanimljivi doprinosi pove¢anju motivacije

ucenika za ucenje i njihovom shvatanju znacaja hemije kao nauke (Stuckey & Eilks, 2014).

U istrazivanju u okviru ove disertacije se ispituje povezanost ucenickog postignuca iz
hemije i motivacije za u€enje koja se posmatra kao multidimenzionalan konstrukt koji ukljucuje
samoefikasnost, primenu strategija aktivnog ucenja, znacaj hemije kao nauke, motivacionu
orijentaciju na ucenje i orijentaciju na postignuce. Pored toga, u radu se ispituje zajednicki
doprinos motivacije za ucenje i uvazavanja stilova ucenja ucenickom postignucu iz opste I

neorganske hemije.



Stilovi ucCenja

Pojmovno odredenje stilova ucenja

Stilovi ucenja predstavljaju pojam koji zauzima sve znacajniji prostor u pedagosko-
didaktickoj teoriji i Skolskoj praksi. Pregled literature jasno pokazuje da ne postoji jedinstvena
definicija stilova ucenja. Razlozi za pluralizam odredenja termina stil u¢enja mogu biti u €injenici
da se sama sintagma sastoji od dve reci od kojih svaka pojedina¢no ima Siroko znacenje. S druge
strane, istrazivacko podrucdje stilova ucenja je interdisciplinarno te su istrazivaci razvili razlicite
definicije koje odraZavaju njihove referentne okvire. Cassidy (2004) navodi da se moZze reci da
postoji onoliko definicija stilova ucenja koliko ima istrazivaca u tom polju. S ciljem da se ovaj
koncept sagleda iz Sire perspektive, u daljem tekstu ¢e biti prikazana pojedina odredenja stilova
ucenja.

Pocetkom XX veka poznati psiholog Allport je terminom stil ukazivao na individualne
razlike izmedu pojedinaca, isticuéi da se svako ljudsko biée razlikuje od drugog, pored ostalog i
po nacinu opazanja, pamcenja, misSljenja i reSavanja problema (Cassidy, 2004). Od tada pa do
danas, istrazivaci su razvili razlic¢ite konstrukte kao Sto su: kognitivni stilovi, stilovi ucenja,
stilovi misljenja, saznajni stilovi, intelektualni stilovi, kako bi ukazali na postojanje individualnih

razlika u ucenju.

[ako se stil uCenja moze definisati kao nacin na koji pojedinac uc¢i (Prichard, 2009),
literatura obiluje mnogo kompleksnijim definicijama. Definicija stila ucenja zavisi od teorije
ucenja koju zastupaju pojedini autori. Tako se, prema postulatima Teorije iskustvenog ucenja
(Kolb, 1984), stil u¢enja moZe definisati kao nacin sticanja i transformisanja iskustva. Stil u¢enja
predstavlja karakteristike po kojima se osobe razlikuju prema preferiranom nacinu percepcije,
obrade, organizacije i razumevanja informacija (Felder & Silverman, 1988). Dunn i Dunn (1993,
prema Dunn et al., 2009) stil ucenja definiSu kao nacin na koji se osoba koncentriSe, obraduje,
razume i pamti nove informacije. Stenberg, Grigorenko i Zhang (2008) stilove ucenja definiSu
kao individualne razlike u efikasnosti sa kojom osoba opaza, uci ili misli. Zajednic¢ko za sve
navedene definicije je da ukazuju na postojanje razlika u nac¢inu opazanja i obrade informacije

izmedu pojedinaca.

Definicija stilova ucenja koju je formulisao Keef (1979, prema Zhan & Stenberg, 2005) je
Siroko podrzana od strane brojnih istrazivaca. Prema ovoj definiciji, stilovi u¢enja su odredeni

kao kognitivne, afektivne i fizioloSke crte licnosti koje predstavljaju relativno trajan pokazatelj
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nacina na koji ucenici opaZzaju i kako se odnose prema okruZzenju koje sluzi kao izvor znanja.
Kognitivni aspekt licnosti odreduje nacin na koji pojedinac opaZa i obraduje informacije.
Afektivne osobine licnosti obuhvataju pazZnju, emocije i vrednosti pojedinca. FizioloSki
uslovljene karakteristike pojedinca su: umor, navike ishrane, dnevni ritam aktivnosti, teSkoce u

koncentraciji usled buke, zdravstveno stanje osobe itd.

Stilovi uCenja se Cesto posmatraju u kontekstu nastavnih strategija. Dunn, Beaudry i
Klavas (2002) stil ucenja definiSu kao bioloski i razvojno odreden set licnih karakteristika
kojem odgovaraju odredene nastavne metode, zbog ¢ega je ista nastavna metoda efikasna za
jedne, a neefikasna za druge ucenike. Sli¢cno ovom odredenju, Lee (2012) stil uc¢enja definiSe kao

pokazatelj kako i $ta uenik voli da uci i koje nastavne strategije su za njega najefikasnije.

U literaturi postoji otvorena diskusija kako o jedinstvenosti ovih koncepata, tako i o
njihovim zajedni¢kim odredenjima. Dok neki autori pojmove kognitivni stil i stil u¢enja koriste
kao sinonime, drugi naglasavaju njihovu razli¢itost. Oba pojma su nastala kao rezultat
nastojanja da se $to bolje objasni i razume proces ucenja i nije jednostavno napraviti strogu
distinkciju izmedu njih (Pritchard, 2009). Postoji misljenje da kognitivni stilovi predstavljaju
individualne nacine sticanja i obrade informacija (Kozhevnikov, 2007). Kognitivni stil je osobina
po kojoj se svaki pojedinac razlikuje od drugih, i moZe se re¢i da je kognitivni stil ,li¢ni potpis,
pecat ili otisak prsta pojedinca“ (Stojakovi¢, 2000:22). Stil u¢enja se moze definisati na isti nacin
kao i kognitivni stil, s tom razlikom Sto stil ucenja predstavlja indivudualne razlike medu
ucCenicima koje uticu na postignuce u Skolskom ucenju i pored kognitivne komponente ukljucuju
jos i fizioloSke i afektivne aspekte procesa ucenja i resavanja problema. Na osnovu navedenog,
moze se zakljuciti da je stil ucenja Siri pojam od kognitivnog stila. Kognitivni stil je manje
podlozan promenama jer predstavljaju neSto Sto je viSe odredeno genetskom osnovom

pojedinca (Pritchard, 2009; Stojakovi¢, 2000).



Modeli stilova ucenja

Teorijska i empirijska istrazivanja koja se bave problemom stilova ucenja zapoceta su
pocetkom XX veka u Velikoj Britaniji, SAD i zemljama zapadne Evrope. Od tada do danas mnogi
istrazivaci iz razli¢itih naucnih oblasti bave se proucavanjem stilova ucenja. Stoga je potpuno
razumljivo postojanje velikog broja razli¢itih modela stilova ucenja, kao i odsustvo jasnih

kriterijuma za njihovu klasifikaciju.

Coffield, Moseley, Hall i Ecclestone (2004) su na osnovu podataka iz literature
identifikovali 71 konceptualni model stilova u€enja. Najvece slabosti identifikovanih modela su
nedovoljna obrazloZenost njihovih implikacija i nedostatak pouzdane empirijske validacije.
Pomenuti autori su na osnovu opseznog istrazivanja izdvojili 13 modela stilova ucenja i njihovih
srodnih konstrukata koji se smatraju najuticajnim u istrazivackom polju psihologije, sociologije,
obrazovanja i menandZzmenta. U okviru svakog od modela stilova ucenja konstruisan je
instrument za (samo)procenu stila ucenja ucenika. Medu najceS¢e spominjanim modelima

stilova ucenja u obrazovanju su:
= Myers-Briggsov model stilova ucenja;
= Model stilova ucenja autora Dunn i Dunn;
= Felder-Silvermanov model stilova ucenja;
= Kolbov model stilova ucenja.

Zajednicko za sve nabrojane modele je nastojanje da se poboljSa proces nastave i poveca
postignuce ucenika. U daljem tekstu dat je prikaz najuticajnih modela stilova u¢enja medu kojim
se, prema miSljenju mnogih autora (Coffield et al., 2004; Dangwal & Mitra, 1999; Demirbas &
Demirkan, 2007; Heffler, 2001; Henson & Hwang, 2002; Manolis, Burns, Assudani, & Chinta,
2013; Platsidou & Metallidou, 2009) posebno isti¢ce Kolbov model stilova ucenja koji se oslanja
na teoriju iskustvenog ucenja i koji predstavlja okvir za odredenje stilova uCenja u ovom

istrazivanju.
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Curry model

Postaviti jasne kriterijume za Klasifikaciju velikog broja modela stilova ucenja nije
jednostavan zadatak. Jedan od modela stilova ucenja koji se opravdano moZe smatrati i
standardnom Klasifikacijom predlozila je Lynn Curry (1983). PusSina (2014) navodi da ovaj

model karakteriSe koherentnost i postojanje jasnih kriterijuma Klasifikacije.

Curry (1983) je na osnovu niza istrazivanja kategorisala stilove u€enja u tri nivoa: nivo
licnosti, nivo obrade informacija i nivo preferencija nastavnih metoda. U svaku od ove tri
kategorije pozicionirala je tri instrumenta koja mere isti konstrukt, koriste¢i analogiju sa lukom,

po cemu ova klasifikacija i nosi naziv, Curry Onion Model (slika 2).

Nivo licnosti je prvi (unutras$nji) nivo kojem pripadaju instrumenti za procenu osobina
licnosti: Witkinov test skrivenih figura (Embedded Figures Test), Myers-Brigss indikator tipova
licnosti (Myers Brigss Type Indicator) i Kaganov test sparivanja figura (Matching Familiar
Figures Test). PuSina (2014) navodi da se primenom navedenih instrumenata procenjuju
osobine licnosti koje su definisane kao karakteristi¢ni pristupi pojedinca sticanju i intergisanju
informacija. Prema miSljenju Cassidy (2004) ovo je relativno stabilna dimenzija li¢nosti,

ocCigledna tek kada se ponasanje pojedinca posmatra u razli¢itim situacijama ucenja.

Srednji nivo predstavlja nivo obrade informacija koji je opisan kao intelektualni pristup
pojedinca obradi informacija. Ovaj nivo ¢ine Kolbov inventar stilova ucenja (Kolb Learning Style
Inventory), Tamirov i Cohenov inventar kognitivnih preferencija (Cognitive Preferences
Inventory) i Inventar procesa ucCenja Schmecka, Ribicha i Ramaniaha (Inventory of Learning
Processes). Zajednicko za sve modele stilova ucenja svrstane u ovu kategoriju je da obuhvataju
procese kojim su informacije prikupljene, sortirane, uskladiStene i koriScene od strane ucenika
(Cassidy, 2004). Osobine ucenika koje se mere primenom instrumenata iz ove kategorije su

podloznije promenama nego osobine koje mere instrumenti iz unutrasnjeg sloja.

Tre¢i nivo se odnosi na preferencije nastavnih metoda u procesu ucenja. Ovo je
spoljasnji sloj, a modeli stilova ucenja koji se prema Curryjevom modelu svrstavaju u ovu
kategoriju su najviSe proucavani. Takode, za ove modele vazi da su najpodloZniji uticaju
okruZenja, Sto ih ujedno ¢ini najmanje stabilnim za merenje. U ovu kategoriju se ubrajaju
Friedmanov i Stritterov Upitnik preferencija nastavnih metoda (Instuctional Preference
Questionnaire), Rezlerov i Rezimovichev Inventar preferencija ucenja (Learning Preferences
Inventory) i Riechmannova i Grashina skala ucenickih stilova ucenja (Student Learning Style
Scale). Preferencija nastavnih metoda se moze definisati kao sklonost ka specificnom okruZenju
za ucenje i ta osobina moZe biti, za razliku od osobina prvog i drugog nivoa, znacajno

modifikovana (Pusina, 2014).



Nivo e Upitnik preferencija nastavnih metoda (Friedman i
instrukcionih Stritter)

. ¢ Inventar preferencija ucenja (Rezler & Rezimovich)
preferencija e Skala ucenickih stilova u¢enja (Riechmann& Grasha )
Nivo obrade e Inventar stilova u¢enja (Kolb)

. . e Inventar kognitivnih preferencija (Tamir&Cohen)
ijormacya
f J e Inventar procesa ucenja (Schmeck, Ribich& i
Ramaniah)

Nivo li¢cnosti e Test skrivenih figura (Witkin)
¢ Indikator tipova li¢nosti (Myers-Brigss)
e Test sparivanja figura (Kagan)

Slika 2. Troslojni Curry model

Cassidy (2004) navodi da je Curry proSirila svoj troslojni model, ukljucujué¢i nove
instrumente. Pored toga, definisan je Cetvrti nivo koji se odnosi na socijalne interakcije odnosno
na interakciju pojedinca s vr$njacima tokom ucenja. Instrumenti koji mere socijalnu interakciju
ucenika su isti instrumenti koji se odnose na preferencije nastavnih metoda pa se moze re¢i da

ove promene nisu bitnije uticale na bazi¢ne postavke modela.

Curry (1983) navodi da je pri istrazivanju stilova ucenja poZeljno primeniti svih devet
instrumenata. Iako je ova klasifikacija podrzana od strane brojnih teoreticara, jedva da je i bilo
pokusaja da se empirijski potvrdi validnost ovog modela (Zhang & Sternberg, 2005). Jedino
istrazivanje u kojem je primenjeno svih devet instrumenata na sve ispitanike u istom
istrazivanju sprovela je sama Curry (1991, prema Zhang & Sternberg, 2005). Medutim, cilj ovog
istrazivanja bio je samo da se uoce razlike u stilovima ucenja struc¢njaka iz razlicitih oblasti

medicine, Sto nije dovoljno za izvodenje generalizacija o primenljivosti samog modela.

Myers-Briggs model stilova ucenja

Razvoju stilova ucenja kao istrazivackog polja u velikoj meri su doprineli istrazivaci u
oblasti psihologije licnosti, medu kojima se posebno istice C. G. Jung, tvorac teorije o
psiholoskim tipovima li¢nosti. Stojakovi¢ (2000) navodi da prema Jungovoj teoriji li¢nosti,
predlozenoj 1923. godine, pojedinac moZe biti okarakterisan kao introvert ili ekstrovert. Oba

ova tipa se dalje mogu svrstati u potkategorije u zavisnosti od vrste interakcije sa okruzZenjem.
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Tako, prema Jungovoj tipologiji postoje misaoni, osecajni, senzitivni i intuitivni tip li¢nosti, a

svaki od njih moZe biti ekstrovertan ili introvertan.

Jungova tipologija licnosti posluZila je kao referentni okvir za konstrukciju instrumenta
MBTI (The Mpyers-Briggs Type Indicator) za procenu stilova ucenja ucenika koji je prvi put
objavljen 1943. godine (Zhang & Stenberg, 2011). Primenom MBTI moguce je izvrsiti procenu
stilova ucenja predstavljenih kao Cetiri bipolarne dimenzije koje Cine: ekstrovertnost
/introvertnost, ¢ulnost/intuitivnost, razmisljanje/osecanje i prosudivanje/percepcija (Coefild et

al,, 2004; Li, Chen, & Tsai, 2008; Pusina, 2014; Stojakovic, 2000) Sto je prikazano na slici 3.
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Slika 3. Cetiri bipolarne dimenzije MBTI (prilagodeno iz Pusina, 2014)

Prema ovoj koncepciji, postoje dva nacina interakcije sa spoljaSnjim svetom,
ekstroverzija (E, extraversion) nasuprot introverziji (I, introversion). Ekstrovertne osobe teZe ka
socijalnoj interakciji, lako sklapaju prijateljstva, karakteriSe ih akcija i relaksiranost. Introvertne
osobe su, s druge strane, usmerene ka unutra$njem svetu, vole privatnost i tiSinu, potrebno im
je dati dovoljno vremena da dobro razmisle pre nego se odluce za neku akciju (Li, Chen, & Tsai,

2008; Stojakovié, 2000).

Prema percepciji informacija osoba moZe biti ¢ulni/senzitivni (S, sensing) ili intuitivni
tip (N, intuition). Kod senzitivnih tipova li¢nosti dominiraju cinjenice prikupljene culima,
usmerene na sadasnjost i konkretne detalje i zato preferiraju reSavanje prakti¢nih i realisti¢nih
zadataka. Intuitivni tipovi imaju velik broj razlicitih interesovanja, karakterise ih sposobnost
manipulacije idejama, skloni su ka reSavanju zadataka koji zahtevaju novinu jer ne vole rutinu i

ponavljanje, usmereni su na intuiciju i pronalazenje novih resenja problema (Stojakovi¢, 2000).

U zavisnosti od nacina na koji se opazene informacije obraduju, osobe mogu biti misaoni

(T, thinking) ili osecajni tip (F, feeling). Misaoni tip karakteriSe analitiCko misljenje i donoSenje



odluka na bazi logicke i objektivne analize uzroka i posledica, dok osecajni tip svoje postupke i

odluke bazira na subjektivnoj evaluaciji (Stojakovi¢, 2000).

Poslednja dihotomna dimenzija odrazava preferencije osobe ka prosudivanju (],
judging) ili percepciji (P, perception). Procesi opazanja i vrednovanja ukazuju na to kako
pojedinac opaZa svet i kako pravi relacije medu stvarima i dogadajima. Osobe kod kojih je
izrazenije prosudivanje preferiraju dobru organizaciju i planiranje. Za razliku od vrednosnog
tipa, opazajni tip licnosti karakterise fleksibilnost, spontanost, radoznalost, orijentacija na sam

proces a ne na ishod (Stojakovi¢, 2000).

Najveci broj osoba ima osobine izmedu navedenih krajnosti ili u odredenoj meri naginje
ka jednoj strani svake od Cetiri bipolarne dimenzije (Stojakovi¢, 2000). U skladu s tim
stanoviStem primenom MBTI instrumenta postoji 16 tipova li¢nosti koji poticu od svih moguéih
kombinacija cetiri bipolarne dimenzije. Na primer, tip licnosti IST] je senzitivni tip koji je
introvertan i preferira smisleno prosudivanje. Ove osobe KkarakteriSe staloZenost, urednost,

prakticnost, logika, predanost itd. (PuSina, 2014).

Uprkos osporavanoj validnosti ovog instrumenta, MBTI je jedan od Siroko primenjivanih
instrumenata (Salter, Evans, & Forney, 2006; Zhang & Sternberg, 2011). Analizirajuéi rezultate
istrazivanja, Coefild i saradnici (2004) su zakljucili da ne postoje jasni dokazi o stabilnosti
individualnih karakteristika tipova licnosti identifikovanih primenom MBTI tokom Zivota, niti
postoji jasno razumevanje njegove praktiCne primene u obrazovanju, bilo da je cilj
usaglasavanje nastavnih strategija sa individualnim karakteristikama ucenika, bilo proSirivanje

repertoara nastavnih strategija u cilju jaCanja manje razvijenih sposobnosti ucenika.

Dunn i Dunn model stilova u¢enja

Na osnovu dugogodisnjeg iskustva u radu s decom mladeg Skolskog uzrasta i s
ucenicima koji imaju tesko¢e u ucenju R. Dunn je zakljucila da su ishodi ucenja povezani ne
samo s inteligencijom ucenika nego i s drugim faktorima kao Sto su okruZenje, mogucnost
kretanja u ucionici, mogu¢nost izbora doba dana za udenje i izbora aktivnosti. Vode¢i se tim
uverenjem, razvijen je obiman istrazivacki program ciji je cilj bio da se poboljsa proces skolskog
ucenja. Kao rezultat niza istrazivanja, 1972. godine kreiran je model stilova u¢enja (The Dunn
and Dunn Learning Styles Model) i inicijalni instrument koji je postajao sve uticajniji, pre svega u

domenu osnovnoskolske nastave, a danas je svoju primenu pronasao na svim nivoima

obrazovanja (Dunn & Burke, 2008). Zbog rezultata koji su postignuti primenom ovog modela u
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Skolama Sirom SAD, krajem devedesetih godina proslog veka pojavilo se interesovanje za

njegovu implementaciju u $kole u Velikoj Britaniji (Coefild et al., 2004).

Prema modelu stilova ucenja autora Dunn i Dunn pod stilom ucenja se podrazumeva
nacin na koji se osoba koncentriSe, obraduje, razume i pamti nove informacije (Dunn & Dunn,
1993, prema Dunn et al, 2009). Prema ovom modelu stilova ucenja, postoji 21 element koji

utic¢e na efikasnost ucenja. Ovi elementi svrstani su u 5 kategorija:

= okruZenje za ucenje;

= emocionalne preferencije;
= socijalne preferencije;

» fizioloSke sklonosti i

= kognitivne preferencije.

Pod neposrednim okruZenjem za ucenje podrazumevaju se preferencije ucenika za
elemente kao Sto su: zvuk, svetlo, temperatura i izbor namestaja za sedenje tokom ucenja.
Kategorija emocionalnih preferencija u¢enika se odnosi na motivaciju, upornost, odgovornost i
potrebu za planom rada. Socijalne preferencije ucenika usmeravaju paznju na razli¢ite vidove
socijalne interakcije uc¢enika tokom ucenja. Uc¢enici mogu da budu zainteresovani za individualni
rad, rad s vrSnjacima, rad u parovima ili grupama, ucenje s odraslim osobama. Kategorija
fizioloSkih sklonosti zahteva uvazavanje razlic¢itosti u¢enika u smislu percepcije informacija, na
osnovu Cega se razlikuju vizuelni, auditivni, kinesteticki i taktilni ucenici. Pod ovom kategorijom
se podrazumevaju razlike u izboru doba dana koji ucenicima najviSe odgovara za ucenje,
njihovoj potrebi za unosom hrane i pi¢a, kao i potreba za kretanjem tokom ucenja. Psiholoske

preferencije ukljuc¢uju analiticki, globalni, refleksivni i impulsivni pristup.

Pored Siroke primene ovog modela, Coefild i saradnici konstatuju niz njegovih
ogranicenja koja proisticu iz misljenja da su preferencije ucenika relativno stabilne individualne
karakteristike (Coefild et al, 2004), dok se u drugim modelima naglasavaju fluidnost i
adaptibilnost stilova ucenja. Dalje, potpuno individualizovana nastava za koju se zalaZu autori
ovog modela moze spreciti razvoj novih preferencija. Nasuprot ideje o potpunom uskladivanju
poducavanja i individualnih sklonosti ucenika, cilj nastave treba da bude razvijanje svih stilova
ucenja (Felder & Brent, 2005). Pored toga, nedostaci ovog modela ogledaju se u Cinjenici da je
prvenstveno namenjen ucenicima mladeg Skolskog uzrasta. Budu¢i da mladi u€enici mogu biti
samo delimi¢no svesni kako se ponaSaju u situaciji u¢enja, moguce je postaviti i pitanje
objektivnosti ucenickih samoprocena. Postoji misljenje da ovaj model nije relevantan za sve
uzraste ucenika i da uprkos bibliografskim izveStajima autora ne postoji Sira podrska ovom

modelu (Coefild et al.,, 2004).



Felder-Silvermanov model stilova ucenja

Proucavajuci nacine ucenja studenata inZenjerstva Felder i Silverman (1988) su razvili
model stilova uéenja (The Felder-Silverman learning style model, FSLSM) prema kojem se osobe
razlikuju po preferiranom nacinu percepcije, obrade, organizacije i razumevanja informacija.

Svakog ucenika karakterisu preferencije za svaku od Cetiri bipolarne dimenzije (slika 4).

'/ = = - -
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prakticne informacije. i teoretske informacije.
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Slika 4. Osnovne karakteristike ucenika razli¢itih stilova ucenja prema Felder-Silvermanovom
modelu (prilagodeno iz Brown et al,, 2012)

Prema nacinu opaZanja informacija koje ucCenici preferiraju razlikuju se dva tipa:
senzorni (osecajni) tip, koji podrazumeva percepciju informacija putem cula, i intuitivni tip, koji
podrazumeva indirektnu percepciju i oslanja se na mastu, intuiciju itd. Senzorni ucenici
preferiraju ¢injenice i podatke, dok intuitivni ucenici preferiraju principe i teorije. Ova dva tipa
ucCenika razlikuju se u nacinu reSavanja problema. Senzorni ucenici reSavaju probleme
primenom standardnih, ve¢ poznatih i proverenih metoda. Intuitivni ucenici preferiraju
odnosu na intuitivne (Felder & Silverman, 1988), dok su intuitivni, s druge strane, uspesniji u
razumevanju novih koncepata i lakSe prihvataju apstraktne pojmove. Skala kojom se procenjuju
sklonosti ucenika ka percepciji informacija identicna je supskali MBTI inventara (Felder &

Brent, 2005).
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Prema preferiranoj vrsti informacija razlikuju se vizuelni tipovi ucenika koji bolje pamte
informacije prikazane u obliku slika, dijagrama, grafika ili video demonstracija i, s druge strane,
verbalni tipovi ucenika koji lakSe pamte informacije prikazane u obliku tekstualnih zapisa

(Felder & Silverman, 1988).

Prema nacinu na koji ucenici obraduju percipirane informacije razlikuju se ucenici koji
preferiraju aktivno eksperimentisanje - aktivni tip i refleksivno posmatranje - refleksivni tip.
Ucenici koji preferiraju aktivno eksperimentisanje najefikasnije uce u grupi kroz diskusije i
direktnu primenu objasnjenih koncepata (Felder & Silverman, 1988) ili tako Sto objasnjavaju
gradivo drugima (KlaSnja-Milicevi¢, Vesin, Ivanovi¢, I Budimac, 2011). Refleksivni ucenici
preferiraju individualni rad ili rad u paru (Felder & Silverman, 1988) i imaju potrebu da
analiziraju informacije pre bilo koje aktivnosti. Oni su viSe zainteresovani da Cuju strucna
miSljenja drugih nego da sami ucestvuju u reSavanju problema (Klasnja-Mili¢evi¢ et al., 2011).
Zajednicko za oba tipa ucenika je to Sto klasi¢na predavanja nastavnika ne odgovaraju ni
jednom ni drugom tipu. Naime, dok takva nastava aktivnim ucenicima ne obezbeduje uslove za
aktivan rad, dotle ne ostavlja dovoljno prostora refleksivnim ucenicima za razmi$ljanje o

informacijima koje se prezentuju (Felder & Silverman, 1988).

Prema nacinu razumevanja informacija u€enici mogu imati sekvencijalni ili globalni
pristup. Pri reSavanju problema, za sekvencijalni tip ucenika je karakteristican metod korak po
korak, tzv. linearno postupanje, gde su svi koraci smeSteni u jedan logican niz. U¢enicima koji
preferiraju globalni na¢in razumevanja, vazno je da imaju celovitu sliku o gradivu i problemu
koji reSavaju, uspesno reSavaju kompleksne probleme i obi¢no ne znaju da objasne kako su dosli

do reSenja (Felder & Silverman, 1988).

Prema preferiranoj organizaciji gradiva koje se uci, razlikuju se dva tipa ucenika:
induktivno i deduktivno orijentisani. Induktivno orijentisani ucenici preferiraju rad u kojem se
polazi od pojedinacnog ka generalizacijama. Proces razmisljanja kod deduktivno orijentisanih
ucenika tece u suprotnom pravcu (Felder & Silverman, 1988). Taj segment modela postojao je u
prvoj verziji instrumenta ali je u svim kasnijim verzijama izostavljen (Felder & Spurlin, 2005;

Graf, Viola, Leo & Kinshunk, 2007).

Felder-Silvermanov model stilova ucenja prati upitnik Indeks stilova ucenja (The Index of
Learning styles, ILS). O njegovim psihometrijskim karateristikama postoje oprec¢ni rezultati. S
jedne strane postoje empirijski dokazi o njegovim dobrim psihometrijskim obelezjima (Felder &
Spurlin, 2005) i njihovoj Sirokoj primeni (Graf et al,, 2007). S druge strane, postoje rezultati da
je upitnik nepouzdan (Provitera & Esendal, 2008). Pojedini autori navode da ga je potrebno

detaljnije empirijski evaluirati (Coefild et al., 2004).



Kolbov model stilova ucenja

Kolbov model stilova ucenja se oslanja na rad istaknutih naucnika, posebno DZona
Djuija, Kurta Levina, Zana PijaZea, Vilijama DZejmsa, Karla Junga i drugih u ¢ijim teorijama je
iskustvo centralni pojam. Model se zasniva na Sest fundamentalnih pretpostavki (Kolb & Kolb,

2005b):

1. Polazedi od Djuievog shvatanja obrazovanja kao transformacije iskustva, Kolb posmatra

ucenje kao proces, a ne kao ishod.

2. Svako ucenje predstavlja rekonstrukciju znanja i ukljucuje preispitivanje ve¢ naucenog.
Ucenje je najbolje podsticati procesom u kojem do izrazaja dolaze ucenicke ideje i

uverenja koja se ispituju, testiraju i integrisu u nove ideje.

3. Uclenje zahteva reSavanje konflikata izmedu dijalekticki suprotstavljenih nacina
prilagodavanja svetu. U procesu ucenja, osoba se oslanja na posmatranje i delovanje,

osecanje i razmiSljanje.

4. Ucenje je holisticki proces adaptacije na svet. Ucenje podrazumeva integrisano

funkcionisanje osobe u celini.

5. Znanje koje se stice tokom ucenja predstavlja rezultat interakcije izmedu osobe i njenog
okruZenja. Izrazeno Pijazeovom terminologijom, ucenje se odvija kroz ravnotezu
dijalekti¢kih procesa asimiliranja novog iskustva u postojece strukture i akomodiranja

postojecih koncepata novom iskustvu.

6. Teorija iskustvenog ucenja zagovara konstruktivisticku teoriju ucenja prema kojoj je
znanje proizvod li¢nih konstrukcija. Drugim rec¢ima, ishod ucenja je konstrukcija vlastite
spoznaje o svetu. Ova teza je u suprotnosti sa modelom koji podrazumeva prenosenje

znanja ucenicima, na kojem je uglavnom zasnovana obrazovna praksa.

Prema postulatima teorije iskustvenog ucenja (Kolb, 1984), ucenje se definise kao
proces sticanja i transformacije iskustva. Postoje dva dijalekticki povezana oblika sticanja
iskustva: konkretno iskustvo (concrete experience, CE) i apstraktna konceptualizacija (abstract
conceptualization, AC), i dva medusobno povezana oblika transformacije iskustva: refleksivno
posmatranje (reflective observation, RO) i aktivno eksperimentisanje (active experimentation,

AE).

Prema ovom modelu, u ciklusu ucenja iskustvo koje je proisteklo iz konkretnih situacija
(CE) stvara potrebu za ucenjem i indukuje refleksivno posmatranje (RO). Refleksivno

posmatranje je praceno razmisljanjem i razvojem novih koncepata (AC) na temelju kojih se
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stvara plan provere izvedenih pretpostavki a koje omogucavaju integrisanje novog znanja u
postojeca. Konacno, rezultat te integracije jeste delovanje (AE). Empirijska provera sluzi kao
osnova za usvajanje znanja i sticanje iskustva ¢ime se zatvara jedan ciklus ucenja. Novo saznanje
i novo iskustvo podsti¢e otvaranje novog ciklusa. Ucenje prikazano na ovaj nacin predstavlja
idealan ciklus ucenja gde ucenik ,dodiruje” sve cCetiri faze: CE, AC, RO i AE. Nacionalni
istrazivacki savet SAD-a (National research council, 2008) je utvrdio da je ucCenje putem
iskustva najvazniji nac¢in ucenja ¢ime je Kolbov model stilova u¢enja dobio podrsku. Ovaj model
je dobio podrsku i istrazivaca koji se bave neurobioloskim osnovama ucenja, a koji su ustanovili

da su faze ciklusa u€enja povezane sa funkcijama mozga (Zull, 2002).

Kolb (2005a; 2005b) navodi da je vrlo vaZno naglasiti da nisu sve faze ciklusa ucenja
svim ucenicima podjednako vazne, niti je bilo koja faza ciklusa ucenja vaznija od ostalih.
Navedeno sugeriSe da preferiranje jedne faze ciklusa ucenja ne €ini ucenike boljim ili losijim.
Ciklus ucenja ¢e varirati u zavisnosti od peferencija ucenika i samog konteksta ucenja. U
zavisnosti od toga koje faze ciklusa ucenja ucenici preferiraju, kod njih je dominantan jedan od

Cetiri stila u¢enja: divergentni, akomodiraju¢i, konvergentni ili asimiliraju¢i stil (slika 5).
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Slika 5. Ciklus iskustvenog ucenja i stilovi ucenja (prilagodeno iz Kolb, 2010)

Osobe koje preferiraju divergentni stil u¢enja su maStovite i emocionalno osetljive.
Njihov pristup reSavanju problema nije sistematican, ali je kreativniji u odnosu na ucenike koji
preferiraju druge stilove ucenja. Osobe sa ovim stilom ucenja imaju sposobnost sagledavanja
situacija iz razli¢itih perspektiva i traze odgovor na pitanje ,Zasto je ovo vazno?" Uzivaju u
situacijama u kojima mogu da generiSu Sirok raspon razli€itih ideja (brainstorming). U

situacijama formalnog ucenja osobe sa divergentnim stilom ucenja nastoje da privlace paznju,



iznose svoje miSljenje i da dobiju povratnu informaciju za svoj rad. Preferiraju grupni rad pri
Cemu uce posmatranjem i sluSanjem (Kolb & Kolb, 2005b). Da bi bili efikasni u radu sa ovim
ucCenicima, nastavnici treba da funkcioniSu kao moderatori (Kolb, Kolb, Passarelli, & Sharma,

2014) i motivatori (Felder & Brent, 2005; Towns, 2001).

Osobe sa akomodiraju¢im stilom imaju izraZenu sposobnost da ule iz neposrednog
iskustva i dobro funkcioni$u u konfuznim situacijama. Uzivaju u postizanju zahtevnih ciljeva i
suocavanju sa izazovnim poduhvatima. Pri reSavanju problema vole da se oslanjaju na
informacije drugih osoba (nastavnika i ucenika). Imaju tendenciju da deluju na osnovu intuicije,
a ne na osnovu logic¢ke analize (Kolb & Kolb, 2005b). Oni Zele odgovor na pitanje ,Koje su
moguénosti?”. Osobe sa ovim stilom u¢enja mogu delovati neorganizovano i impulsivno ali ne
vole kritike ukoliko naprave greSku zbog brzopletosti. U situacijama formalnog ucenja
preferiraju rad sa drugima i terenski rad (Kolb & Kolb, 2005b). Da bi bili efikasni u radu sa ovim
ucenicima, nastavnici treba da postavljaju otvorena pitanja, kreiraju mogucénosti za ucenje
putem reSavanja problema (Felder & Brent, 2005) i da funkcioniSu kao treneri (Kolb et al,

2014).

Ucenici koji preferiraju konvergentni stil su najbolji u prakti¢noj primeni ideja i teorija.
Oni Zele odgovor na pitanje ,Kako se primenjuje koncept?”. Za osobe sa konvergentnim stilom
ucenja je karakteristicno da su logi¢ne i pragmatitne, pa preferiraju reSavanje prakti¢nih
zadataka i problema, a ne suocavanje sa socijalnim i interpersonalnim pitanjima. Najbolje
resavaju zadatke koji imaju jedinstveno i logicno reSenje (Kolb & Kolb, 2005b). U situacijama
formalnog ucenja oni preferiraju simulacije, eksperimentisanje, rad u laboratoriji (Kolb & Kolb,
2005b) kao i predavanja s demonstracijama (Towns, 2001). Imaju deduktivni pristup (Lee,
2012). Da bi bili efikasni u radu sa ovim ucenicima, nastavnici treba da funkcioniSu kao

evaluatori (Kolb et al., 2014).

Ucenici koji preferiraju asimilirajudi stil u¢enja su zainteresovani za apstraktne ideje i
koncepte (Kolb & Kolb, 2005b). Zele da znaju ¢&injenice i da ih prezentuju u organizovanoj i
logi¢noj formi (Towns, 2001) pri ¢emu imaju induktivni pristup (Lee, 2012). Oni su dobri u
sistematizovanju $irokog spektra informacija u logi¢ku strukturu i traze odgovor na pitanje ,Sta
je koncept?". Ne donose preuranjene odluke ve¢ detaljno i pazljivo promisljaju, a zadatke
reSavaju postupno - korak po korak. U situacijama formalnog ucenja preferiraju predavanja,
Citanje i zahtevaju vreme za razmisljanje i samostalno ucenje tempom Kkoji im odgovara (Kolb &
Kolb, 2005b). Da bi bili efikasni u radu sa ovim ucenicima, nastavnici treba da funkcionisu kao

eksperti (Felder & Brent, 2005; Kolb, et al., 2014; Towns, 2001).

U studiji koju su realizovali Mainemelis, Boyatzis i Kolb (2002) identifikovan je

uravnoteZeni stil u€enja koji integriSe karakteristike sva Cetiri stila. Osobe sa ovim stilom ucenja
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su sposobne da se prilagode zahtevima zadatka sa kojim se suocavaju. Kolb i Kolb (2005b)

navode da su ucenici adaptibilniji Sto je njihov stil u¢enja uravnoteZeniji.

Na osnovu teorije iskustvenog ucenja konstruisan je Inventar stilova ucenja (Learning
style inventory, LSI) koji moZe da se primenjuje kako u nau¢nim istrazivanjima tako i u praksi.
Identifikacija individualnih stilova u¢enja moZe da doprinese unapredenju naucnih istrazivanja
u oblasti stilova ucenja. Dalje, njegova primena moZe uticati na izbor nastavnih strategija,
metoda i aktivnosti u ucionici, odnosno na povecanje kvaliteta nastavnog procesa (Kolb & Kolb,

2005a).

Za razliku od veéine drugih instrumenata, LSI je teorijski utemeljen, validiran, prakti¢no
orijentisan i jedan je od najces¢e primenjivanih instrumenata (Dangwal & Mitra, 1999; Henson
& Hwang, 2002; Demirbas & Demirkan, 2007). Uprkos njegovoj Cestoj primeni postoje i kritike
koje se odnose na psihometrijske karakteristike, prevashodno na validnost instrumenta (Coefild
et al, 2004) i nisku pouzdanost (Geller 1979, prema: Henson & Hwang, 2002). U skladu sa
rezultatima niza empirijskih evaluacija, LSI je nekoliko puta revidiran. Prva verzija LSI-1 je
konstruisana 1969. godine kao deo projekta koji se bavio razvojem kurikuluma. LSI-1 se
sastojao iz devet stavki sa po Cetiri opisa koji su odgovarali jednoj od faza ciklusa iskustvenog
uCenja (CE, RO, AC i AE). Ispitanici su rangirali opise u skladu sa svojim preferencijama.
Popularnost instrumenta je doprinela uocavanju njegovih nedostataka: mali broj stavki,
dugacke formulacije i niska interna konzistentnost. U narednoj verziji upitnika (LSI-2) broj
ajtema je povecan na 12. Ovaj broj stavki je zadrzan u svim kasnijim verzijama. Dalje izmene su
se ogledale u drugacijoj formulaciji stavki. Navedene izmene su doprinele povecanju koeficijenta
pouzdanosti. Na osnovu podataka mnogobrojnih istrazivackih studija, ova verzija je pretrpela
manje izmene pri ¢emu je nastala treca verzija inventara, LSI-3. Ova verzija upitnika je bila u
formi radnog lista za samostalno ocenjivanje i tumacenje rezultata, a za verziju LSI-3.1 je prvi
put omoguceno on-line popunjavanje upitnika. U istrazivanju prikazanom u ovoj doktorskoj
disertaciji primenjena je verzija LSI-3.1 u papirnoj formi, koja ¢e biti detaljnije opisana u odeljku

o instrumentima istrazivanja.

Oslanjajuci se na potrebe istrazivaca i empirijske rezultate, Kolb je sa saradnicima (Kolb
et al, 2014) revidirao inventar stilova uenja iz Cega je prvo proizasla verzija LSI-3.2, a 2011.
godine i najnovija verzija, LSI-4. Revidiranje se sastojalo u prosirivanju stilova ucenja sa 4 na 9.
Revidirani stilovi ucenja su definisani kao: inicirajuéi, iskustveni, zamiSljaju¢i, refleksivni,
analiziraju¢i, razmisljajuci, odlucujuci, delujuci i balansiraju¢i (slika 6). Vazno je ista¢i da
proSirena koncepcija stilova ucenja, iako teorijski utemeljena, jo$ uvek nije u dovoljnoj meri

empirijski potvrdena.
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Slika 6. Revidirani stilovi u¢enja (prilagodeno iz Kolb et al., 2014)

Rezultati ranijih istrazivanja u oblasti stilova ucenja

Istrazivacko podrucje stilova ucenja je bilo povremeno teorijski i metodoloski
osporavano. Pojedini kriticari su ¢ak negirali nau¢nu utemeljenost konstrukta stil ucenja, a bilo
je i pokusaja da se diskredituje smisao njegovih pokazatelja (Zhang, Sternberg, & Rayner, 2011).
Uprkos kritikama podrjucje stilova u€enja nastavlja da privlaci paznju istrazivaca i beleZi brojna
istrazivanja u razliCitim oblastima gde posebno mesto zauzimaju istrazivanja u obrazovanju

(Manolis et al,, 2013; Orhun, 2013; Rogowsky, Calhoun, & Tallal, 2015; Sahabudin & Ali, 2013).

Stilovi ucenja i pol

Mnoge studije koje se bave pitanjem povezanosti pola i preferiranih stilova u¢enja dosle
su do nedoslednih rezultata. U nekoliko istrazivanja pokazano je da postoje razlike u
preferiranim fazama ciklusa ucenja (Heffler, 2001; McCabe, 2014), dok s druge strane u nizu
studija nisu dobijene znacajne razlike izmedu ucenika muskog i Zenskog pola (Brew, 2002;
Jones, Reichard, & Mokhtari, 2003; Kayes, 2005; Demirbas & Demirkan, 2007; Hargrove,
Wheatland, Ding, & Brown, 2008; Metin, Yilmaz, Salih, & Kerem, 2011). Posmatrano u odnosu na
faze ciklusa ucenja, dosadasnjim istrazivanjama (Heffler, 2001; Kolb & Kolb, 2005a; McCabe,
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2014) se ukazuje da su osobe muSkog pola sklonije apstraktnoj konceptualizaiji, dok je kod
osoba Zenskog pola naglasenije konkretno iskustvo. Osim toga, dokumentovano je da ulenici
muskog pola preferiraju asimiliraju¢i i konvergentni stil ucenja, a osobe Zenskog pola
divergentni i akomodiraju¢i stil (Brew, 2002; McCabe, 2014). S druge strane postoje izvestaji
koji ukazuju da je distribucija stilova ucenja kod osoba muskog i Zenskog pola veoma sli¢na

(Hargrove et al., 2008).

Stilovi ucenja i kulturoloske razlike

PaZnju istraZivaca privlaci pitanje da li postoje razlike u preferiranim stilovima ucenja
ucenika u zavisnosti od razli¢itih kontekstualnih uslova u kojima odredeni stilovi ucenja bivaju
identifikovani. Postoji saglasnost autora da su preferirani stilovi ucenja uslovljeni
karakteristikama kulturoloSkog konteksta. Dokazano je da postoje razlike u preferiranim
stilovima ucenja kod ucenika iz razlic¢itih kulturoloskih sredina, odnosno iz razlic¢itih zemalja
(Yamazaki, 2005; Joy & Kolb, 2009). Takode, dokumentovano je da postoje razlike u
preferiranim stilovima ucenja ucenika iz iste sredine koji se obrazuju u okviru razli¢itih nau¢nih
disciplina. Na primer, studenti iz Turske koji se obrazuju za dizajnere preferiraju konvergentni
stil ucenja (Demirbas & Demirkan, 2007), a studenti koji studiraju matematiku preferiraju
asimilirajudi stil u¢enja (Orhun, 2013). Ovaj rezultat govori u prilog tezi o povezanosti stilova

ucenja s kulturoloskim i akademskim kontekstom.

Stilovi u€enja i obrazovanje

Stilovi ucenja su povezani s osobinama li¢nosti, izborom obrazovnog polja, karijerom,
ulogom na trenutnom poslu i adaptibilnim kompetencijama (Kolb & Kolb, 2005a). Povezanost
profesionalne orijentacije i stilova ucenja predstavlja najrelevantnije polje istrazivanja (Coefild
et al, 2004). Otuda se najveci broj dosadasnjih studija bavi pitanjem stilova ucenja u
obrazovnom kontekstu s ciljem unapredenja kratkoroc¢nih i dugoro¢nih ishoda nastave (Kolb,
Boyatzis, & Mainemelis, 2001). Postoji misljenje (Pashler, McDaniel, Rohrer, & Bjork, 2008) da je
ideja stilova ucenja privukla paznju istrazivaca i prakticara u obrazovanju zato $to odrazava
svakodnevno iskustvo nastavnika da pristup poducavanja koji je za jednog ucenika veoma

efikasan Cesto za drugog moze biti potpuno beskoristan.

Veliki potencijal primene teorije iskustvenog u¢enja u obrazovanju s ciljem unapredenja

procesa poducavanja prepoznali su brojni autori (Clark, Threeton, & Ewing, 2010; Towns, 2001;



Tulbure, 2011). Dok se jedan broj istrazivaca bavi ispitivanjem povezanosti stilova ucenja s
ucCenickim postignuéem iz razli¢itih oblasti (Cagiltay, 2008; Demirbas & Demirkan, 2007;
JilardiDamavandi, Mahyuddin, Elias, Daud, & Shabani, 2011; Jones, Reichard, & Mokhtari, 2003;
Massey, Kim, & Mitchell, 2011; Orhun, 2013; Willcoxson & Prosser, 1996), drugi proucavaju
njihovu povezanost s kreativno$¢u ucenika (Eishani, Saa’d, & Nami, 2014), aktivnim ucenjem
(Francis & Porter, 2011), reSavanjem problema (Bethell & Morgan, 2011), radom u laboratoriji
(Abdulwahed & Nagy, 2009), nastavnim materijalima koji su za njih najefikasniji (Sahabudin &
Ali, 2013; Yang & Wu, 2009) itd. Sve su ceSce studije koje se bave ispitivanjem stilova ucenja

ucenika u kontekstu elektronskog u¢enja (Wang, Wang, Wang, & Huang, 2006).

Rezultati teorijskih i empirijskih istraZivanja pokazali su da postoji povezanost izmedu
stilova ucenja ucenika i obrazovnog polja. Navedenu povezanost Kolb i Kolb (2005a)
objasnjavaju cinjenicom da se naucne discipline medusobno razlikuju po strukturi znanja,
tehnologiji i proizvodima, metodama istrazivanja, nastavnim metodama, kriterijumima $kolskog
uspeha i metodama za procenu znanja. Pored toga, usmerenost ka odredenoj nauc¢noj oblasti
uslovljena je druStveno-kulturnim varijacijama i demografskim karakteristikama studenata,
razlikama u osobinama li¢nosti, sposobnostima, kao i razlikama u vrednostima i grupnim
normama. Sumirajuci rezultate prethodnih studija, Kolb i Kolb (2005a) shematski prikazuju

preferirane stilove ucenja ucenika u zavisnosti od naucne discipline (slika 7).

Dosadasnja istrazivanja pokazala su da asimiliraju¢i stil ucenja u najvecoj meri
preferiraju studenti inZenjerstva (Cagiltay, 2008; Hargrove et al., 2008; Kolb & Kolb, 2005a) i
studenti koji se bave izu¢avanjem prirodnih nauka i matematike (Jones, Reichard, & Mokhtari,
2003; Kolb & Kolb, 2005a; Orhun, 2013). U¢enici koji imaju umetnicka usmerenja, ali i oni ¢ija je
oblast interesovanja psihologija i sociologija, preferiraju divergentni stil ucenja (Massey, Kim, &
Mitchell, 2011; Kolb & Kolb, 2005a). Akomodirajuci stil uCenja je najcesce preferiran kod osoba
usmerenih na zanimanja u oblasti obrazovanja, dok je konvergentni stil karakteristican za osobe

usmerene na medicinu i ekonomiju (Kolb & Kolb, 2005a).
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Slika 7. Preferirani stilovi u¢enja u€enika prema nau¢nim disciplinama (prilagodeno iz

Kolb & Kolb, 2005a)

U studiji Jonesa i saradnika (2003) primenom Kolbovog inventara stilova ucenja ispitana
je distribucija preferiranih stilova ucenja studenata u zavisnosti od nauc¢ne discipline.
Istrazivanjem su obuhvaceni studenti Cetiri usmerenja: engleski jezik, matematika, prirodne
nauke i drustvene nauke. Rezultati su otkrili znacajne razlike u preferiranim stilovim ucenja u
odnosu na discipline. Asimiliraju¢i stil je najviSe zastupljen kod studenata prirodnih nauka,
matematike i drustvenih nauka. Na drugom mestu se kod studenata matematike i prirodnih
nauka izdvaja konvergentni stil u€enja, zatim divergentni i u najmanjem broju akomodirajuci

stil uCenja.

Stilovi uc¢enja u hemijskom obrazovanju

Dosadasnja istrazivanja su pokazala da se ucenici susre¢u sa brojnim poteskotama
tokom ucenja hemijskih nastavnih sadrzaja (Sirhan, 2007), ali i nastavnici u procesu
poducavanja (Taber, 2001). Savremeni trendovi u obrazovanju stavljaju naglasak na
diferenciranu nastavu koja uvazava individualne razlike kao $to su stilovi u€enja (Landrum &
McDuffie, 2010). Iako postoje rezultati kako uskladenost stilova ucenja i nastavnih strategija
ima pozitivan uticaj na akademska postignuéa ucenika, prema misljenju Kidanemariam, Atagana
i Engida (2014) sva dosadasSnja naucna saznanja su previSe uopsStena i nisu u dovoljnoj meri
sintetizovana i oblikovana u sveobuhvatno pedagosko znanje primenljivo u nastavi hemije jer

ne uzimaju u obzir specificnosti hemije kao nauke i nastavnog predmeta.



Uprkos cCinjenici da je najveci broj istrazivanja koja se bave problemom stilova ucenja
realizovan u oblasti obrazovanja, mali je broj studija koje ovaj problem stavljaju u kontekst
hemije. Postoje¢i radovi prvenstveno su posveleni ispitivanju odnosa opSte akademske
uspesnosti i stilova ucenja ucenika identifikovanih primenom razlicitih instrumenata. Tako su
Yeung, Read i Schmid (2012) izvrsSili identifikaciju stilova uc¢enja na uzorku od 1143 studenta
hemije primenjuju¢i PLSI inventar. PLSI (The Paragon Learning Style Inventory) je upitnik za
samoprocenu stilova u€enja €iju teorijsku osnovu, kao i Myers-Briggs inventara stilova ucenja,
predstavlja Jungova tipologija licnosti. U ovom radu su ispitivane razlike u postignuéu studenata
sa razli¢itim stilovima ucenja na kraju semestra. Rezultati su pokazali da viSa postignuca u
hemiji postiZzu introvertni studenti u odnosu na ekstrovertne i misaoni tip u odnosu na
senzitivni. Uzuntiryaki (2007) je primenom Grasha-Riechmann skale izvrsSio identifikaciju
stilova u€enja na uzorku od 265 ucenika srednje Skole. Najvise postignuce iz hemije ostvarili su

ucenici koji su pokazali nezavisnost, kolaborativnost i spremnost za u¢estvovanje u akcijama.

Kidanemariam, Atagana i Engida (2014) su sproveli studiju koja je imala za cilj da se
istrazi odnos izmedu stilova ucenja ucenika i postignuca iz hemije. U ovom istraZivanju je
ustanovljeno da varijacije u postignu¢u ucenika koje obuhvata poznavanje osnovnih hemijskih
pojmova iz nastavnih tema: struktura atma, PSE i hemijska veza, nisu znacCajno povezane sa
varijacijama u stilovima ucenja koje su odredene primenom Felder-Silvermanovog inventara.
Na osnovu ovih rezultata autori su postavili hipotezu da stilovi uc¢enja imaju mali uticaj na
usvajanje fundamentalnih hemijskih koncepata i da su neophodna dalja istrazivanja koja bi

ispitala odnos stilova ucenja ucenika i usvajanje drugih hemijskih koncepata.

Oslanjajué¢i se na teoriju iskustvenog ucenja, primenom LSI inventara ispitana je
distribucija stilova ucCenja kod studenata hemije u Teksasu (Flores-Feist, 1995). Dobijeni
rezultati su pokazali da najveéi broj studenata hemije preferira asimiliraju¢i stil, zatim
divergentni, akomodirajuéi, a najmanji broj - konvergentni stil. Potom su ispitane razlike u
preferiranim stilovima ucenja izmedu studenata muskog i Zenskog pola i izmedu studenata
americkog i Spanskog porekla. Ustanovljene su razlike u stilovima ucenja izmedu dve etnicke

grupe studenata, dok polne razlike nisu potvrdene.

Pored studija koje se fokusiraju na stilove ucCenja ucenika postoje studije koje
proucavaju stilove ucenja nastavnika hemije. Primenom LSI identifikovano je da 68%
nastavnika hemije preferira konvergentni stil ucenja, 21% asimilirajuci, 6% akomodirajuci i 5%
divergentni stil u¢enja. U daljem radu su ispitane razlike u preferiranim nastavnim aktivnostima
izmedu grupa nastavnika formiranih prema preferiranim stilovima ucenja. Nastavnici koji
preferiraju konvergentni stil uenja u radu ¢esce primenjuju aktivnosti kao Sto su praktican rad,

reSavanje problema, studije slucaja i podsticanje kreativnosti u odnosu na nastavnike koji
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preferiraju druge stilove ucCenja. Na osnovu navedenog se moZe zakljuCiti da nastavnici
poducavaju ucenike primenjuju¢i one nastavne aktivnosti koje oni li¢no preferiraju u

situacijama ucenja (Oskay, Erdem, Akkoyunlu, & Yilmaz, 2010).

Vredno je ista¢i da se brojna savremena istraZivanja usmerena na ispitivanje
laboratorijskog rada oslanjaju na pretpostavke teorije iskustvenog ucenja. lako laboratorijski
rad ima centralnu ulogu u nastavi prirodnih nauka, on moZe biti neproduktivan i zbunjuju¢i za
mnoge ucenike (Hofstein & Mamlok-Naaman, 2007). Taber (2014) objasnjava da laboratorijski
rad mora biti pazljivo osmisSljen, pri ¢emu ucenici moraju biti misaono aktivni, a ne samo da
mehanicki obavljaju operacije prema datom uputstvu. Oslanjajuci se na Kolbov model stilova
ucenja, Abdulwahed i Nagy (2009) slabe ishode laboratorijskog rada objasnjavaju dominantnim
angazovanjem samo jedne faze ciklusa ucenja - aktivnog eksperimentisanja - dok su ostale faze
slabo zastupljene. Uvodenjem virtuelne laboratorije pre izvodenja eksperimenta angazuju se
faze ciklusa iskustvenog ucenja koje prethode fazi eksperimentisanja a oslanjaju se na intuiciju,
posmatranje i razmisljanje. Ovakvim radom se znacajno doprinosi unapredenju ishoda
laboratorijskog rada. I drugi dele misljenje da bi se ishodi u¢enja mogli unaprediti intenzivnijom
prisutno$¢u svih faza ciklusa ucenja u prakti¢nim aktivnostima ucenika (Konak, Clark, &

Nasereddin, 2014).

Towns (2001) navodi da Kolbov model stilova uc¢enja moze posluziti i kao okvir za
efikasnu nastavu hemije jer nudi Sirok spektar aktivnosti koje odgovaraju ucenicima s razli¢itim
stilovima ucenja. Vremenski period za prolazak kroz ciklus ucenja je fleksibilan i u zavisnosti od
nastavnog sadrzaja moZe se ostvariti na jednom ili viSe Skolskih ¢asova. Towns (2001) je dao
predlog razli¢itih nastavnih aktivnosti za obradu nastavnih sadrzaja o atomskim spektrima i
rotaciono-vibracionoj spektroskopiji tako da, prema teoriji iskustvenog ucenja, odgovaraju

ucenicima sa razli¢itim stilovima ucenja.

Kolbov model stilova ucenja je, prema misljenju mnogih, jedan od najuticajnijih modela
stilova ucenja koja je podrzana od strane brojnih istrazivaca. Dokumentovano je da instrument
koji prati ovaj model, LSI, ima dobre psihometrijske karateristike. Svoju primenu ovaj
instrument je pronaSao u razli¢itim oblastima, a najSire je primenjivan u oblasti obrazovanja,
gde su pored identifikacije stilova ucenja ucenika i nastavnika ispitivane relacije sa polom,
kulturoloSkim razlikama, preferencijama u odnosu na nastavne predmete, nastavni materijal
koji je najefikasniji, nastavne strategije, postignuca ucenika itd. Evidentirane su preporuke oko
izbora nastavnih aktivnosti u nastavi hemije, ali je evidentan nedostatak empirijskih studija u

ovom polju te je utoliko veci doprinos ovog istrazivanja.



Znacaj poznavanja stilova ucenja u nastavi

Istrazivanja u oblasti obrazovanja ukazuju da je uvazavanje razli¢itosti ucenika jedan od
klju¢nih izazova odrZanja, ali i povecanja kvaliteta nastavnog procesa uopSte. Pri
individualizaciji procesa uCenja moraju se uzeti u obzir i saznanja o stilovima ucenja. Stilovi
ucenja su vazna varijabla koja utice na izbor nastavnih metoda, na razvoj nastavnog materijala,

nastavne strategije, aktivnosti u ucionici i uspeh ucenika (Pritchard, 2009).

VeCina nastavnika smatra da je razumevanje nacina na Kkoji uCenici uce klju¢na
pretpostavka za unapredenje obrazovanja (Collinson, 2000). Dekker, Lee, Howard-Jones &
Jolles (2012) su potvrdili da viSe od 80% nastavnika veruje da ucenici uce bolje kada
informacije prezentuju na njihov preferirani nacin. Identifikacija stilova ucéenja ucenika
predstavlja preduslov prilagodavanja nacina poducavanja individualnim potrebama ucenika
(Abdulwahed & Nagy, 2009; Manolis et al, 2013; Pfeifer & Borozan, 2011). Brojna su
istrazivanja koja se bave ispitivanjem znacaja podudarnosti stilova uc¢enja i na¢ina poducavanja.
Prema Dunn i Burke (2008), kada se ucenici poducavaju u skladu s individualnim
preferencijama, oni postizu visa akademska postignuéa, imaju pozitivnije stavove prema
nastavnom procesu i disciplinovaniji su nego kada se ne uvazavaju njihovi preferirani stilovi

ucenja.

Sternberg, Grigorenko, Ferrari i Clinkenbeard (1999) su ispitivali efekte uskladenost
nastavnih strategija sa ucenickim sposobnostima. Pomo¢u Sternbergovog testa sposobnosti su
najpre identifikovani ucenici koji su analiticki orijentisani, u¢enici koji su dominantno kreativni,
ucenici koji su prakti¢no orijentisani, ucenici kod kojih su sve sposobnosti ispodprosecno
razvijene i grupa ucenika kod kojih su sve sposobnosti iznadprosecno razvijene. Nakon toga su
ucenici nasumicno razmesteni u nastavne sekcije od kojih je svaka bila prilagodena jednoj vrsti
sposobnosti. Rezultati studije su pokazali da ucenici koji su pohadali nastavu prilagodenu
njihovim sposobnostima ostvaruju znacajno viSa postignuéa u odnosu na vrsnjake koji nisu ucili
na nacin prilagoden njihovim sposobnostima. Znacaj ovog istrazivanja ogleda u pruzanju dokaza
o postojanju interakcije izmedu preferiranih stilova ucenja i nastavnih strategija (Pashler et al.,
2008). Drugim reima, individualizovana nastava omogucava ucenicima s razli¢itim
sposobnostima da ostvare bolja akademska postignu¢a. U tom smislu, idealno bi bilo da

nastavnici paZnju posvete razli¢itim stilovima ucenja ucenika.

Kada se ucenicima postavljaju zahtevi koji odgovaraju njihovom stilu ucenja, oni uce
lakse, i brze i postizu viSe uspeha u Skoli nego ucenici koji stil u¢enja prilagodavaju nastavnom
predmetu ili nac¢inu rada nastavnika. Nastavnik koji uvazava stilove ucenja ucenika ¢ini proces

poducavanja smislenijim i svrsishodnijim (Husari¢, 2011), a kod ucenika i nastavnika jaca
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motivaciju za rad i smanjuje broj disciplinskih problema ucenika (Stojakovi¢, 2000). Rezultati
istrazivanja su pokazali da pazZnja ucenika zavisi od toga koliko je nastavni stil uskladen sa
njihovim nac¢inom misljenja i uenja (Sunko, 2008). Poznavanjem i uvazavanjem stilova ucenja
ucCenika moguce je predvideti koje ¢e strategije uCenja dati najbolje rezultate (Husari¢, 2010).
Pfeifer i Borozan (2011) nastavnicima preporucuju primenu Kolbovog inventara stilova ucenja
jer bi poznavanje stilova ucenja ucenika uticalo na izbor nastavnih metoda i time doprinelo

sistemati¢cnom unapredenju nastavnog procesa.

Pashler i saradnici (2008) su analizirajuci relevantnu literaturu ukazali na nedostatak
verodostojnih empirijskih rezultata o znacaju uskladenosti stilova ucenja ucenika i stilova
poducavanja nastavnika. Stoga su pruzili smernice o proceduri koja treba da bude ispoStovana s
ciljem da se utvrdi kako primena razli¢itih nastavnih metoda uti¢e na uspeh ucenika koji
preferreferiraju razlicite stilove u€enja. Prema njihovom misljenju, u prvom koraku je potrebno
izvrsiti identifikaciju stilova ucenja. U drugoj fazi ucenike treba podeliti u grupe prema njihovim
preferiranim stilovima ucenja. Potom, u svakoj grupi primeniti istu nastavnu metodu. U
poslednjem koraku je potrebno izvrsiti evaluaciju rada na osnovu upitnika koji je isti za sve

ucenike.

U jednoj od studija ispitivano je da li razli¢ite nastavne strategije doprinose viSem
postignuéu studenata sa razli¢itim stilovima ucenja (Tulbure 2011). Nakon identifikovanja
stilova ucenja studenata, u poducavanju svih ucenika primenjivano je pet nastavnih strategija
baziranih na: grafi¢koj organizaciji informacija, kooperativnom ucenju, istrazivanju, debatama i
reSavanju problema. Svaka strategija je primenjivana u trajanju od 4 Skolska ¢asa nakon Cega su
merena postignucéa ucenika. Zaklju¢ak do kojeg su dosli autori studije jeste da u¢enici imaju veca
postignuéa kada su poducavani nastavnim strategijama koje su u skladu sa njihovim
preferencijama u ucenju. Konkretno, rezultati su pokazali da ucenici koji preferiraju
asimillirajué¢i stil ucenja postizu viSi akademski uspeh kada se od njih zahteva graficka
organizacija informacija koja ukljucuje koncizno predstavljanje informacija i zahteva logic¢ne
kriterijume za sintezu slozenih podataka. Ucenici koji preferiraju konvergentni stil ucenja
postiZu bolja postignuca kada su u situaciji da primenjuju strategiju baziranu na istrazivanjima
jer ih karakteriSe sklonost ka aktivnom eksperimentisanju i uc¢enju putem pokusaja i pogresaka.
Za ucenike koji preferiraju akomodirajuéi stil ucenja najefikasnijom se pokazala strategija
reSavanja problema koja se zasniva na reSavanju realnih problema i pronalaZenje mogucih

reSenja. Ucenici koji preferiraju divergentni stil ucenja vole debate.

Implikacija ovih zapaZanja je da individualizacija nastave zahteva razumevanje potreba
uéenika i osmisljavanje nastavnih aktivnosti koje ée zadovoljiti te potrebe. Cinjenica je da ne

postoje dva ista ucCenika. Oni se razlikuju po osobinama, interesovanjima, nivou motivisanosti,



pristupu ucenju itd. Zastupljenost nastavnih metoda takode varira. Razlika se ogleda u
zahtevima koji se postavljaju pred ucenike. Neki nastavnici vrednuju memorisanje, a drugi
razumevanje. U Skolama i dalje dominira frontalni oblik rada - nastavnici predaju, a ucenici
pokusavaju da zapamte nastavne sadrZaje i da ih po potrebi reprodukuju. Ovaj nacin rada se
kosi s principima savremenih saznanja o prirodi ucenja. I bilo koji drugi pristup koji odgovara
samo jednoj grupi ucenika, ma koliko on efikasan bio, ne bi mogao da zadovolji potrebe veéine
ucenika. Koliko ¢e ucenik napredovati u odeljenju delimi¢no zavisi od njegovih sposobnosti i
uloZenog napora, a delimi¢no od uskladenosti osobina ucenika i nastavnih strategija. Medutim,
nije moguce obezbediti uslove da svaki uc¢enik u odeljenju uci isklju¢ivo na nacin koji njemu
najviSe odgovara, odnosno da se istovremeno primenjuju nastavne aktivnosti u skladu s
individulanim potrebama svih ucenika. Zahtev za potpuno individualizovanim pristupom
nastavi je neostvariv, a jednoobrazni nac¢in poducavanja je neprilagoden potrebama vecine
ucCenika. Raznovrsnost u primeni nastavnih strategija umanjuje mogu¢nost neuskladenosti
stilova ucenja i poducavanja. Rezultati takvog rada ¢e biti viSestruki: ucenici ¢e biti akademski
uspesniji, motivisaniji i razvijace alternativne pristupe reSavanju problema (Felder & Brent,

2005).

Aktivnosti nastavnika i stilovi u¢enja ucenika

Sezdesetih godina proslog veka dominiralo je misljenje da kvalitet poducavanja
objasnjava priblizno 10 % razlika u postignu¢u ucenika. Ova hipoteza je opovrgnuta brojnim
empirijskim istrazivanjima koja su pokazala da je kvalitet poducavanja najvazniji c¢inilac koji
uti¢e na ucenje ucenika (Marzano, Pickering, & Pollock, 2006). Razliciti autori nude predloge za
efikasniju organizaciju nastave uvazavaju¢i stilove ucenja ucenika i naglasavajuéi da veoma
retko osoba preferira samo jedan stil u¢enja. Najbolje $to nastavnik moze da uradi je da Sto vise
izbalansira pristup i da pokusa da prilagodi nastavu razli¢itim potrebama ucenika. Niz autora
(Kolb et al., 2014; Sharp, 2006) ukazuju da je daleko efikasnije primenjivati razlicite strategije
poducavanja, kojima se uvazavaju potrebe ucenika sa razliitim stilovima ucenja nego
ogranicavanje ucenika na samo jedan oblik nastavnih instrukcija. Preporuka je da tokom jednog
nastavnog ¢asa nastavnik posveti po 5 do 10 minuta razli¢itim stilovima ucenja (Sunko, 2008).
Medutim, postoji misljenje da uskladivanje stila poducavanja jednog nastavnika i stila ucenja
grupe ucenika u odeljenju nastavnike suocava s izuzetno zahtevnim zadatkom. Raspon stilova
ucenja i njihovih kombinacija u jednom razredu toliko velik da nastavnik ne moze prosiriti

repertoar metoda poducavanja da bi udovoljio svim ucenicima (Felder & Brent, 2005).

53



54

Svinicki i Dixon (1987) su preporucili Kolbov model stilova ucenja kao okvir za
dizajniranje aktivnosti u ucionici. U skladu sa karakteristikama ucenika koji preferiraju
odredeni stil uCenja predloZene su najpogodnije nastavne aktivnosti. Ove preporuke su u
drugim istrazivanjima proveravane i revidirane, a objedinjeni rezultati su prikazani u tabeli 1.
Utvrdeno je da je uclenicima sa divergentnim i konvergentnim stilom ucenja najpogodniji
tekstualni nastavni materijal, dok je za ucenike sa asimiliraju¢im i akomodirajué¢im najpogodniji

video materijal (Sahabudin & Ali, 2013).

Tabela 1

Pregled nastavnih aktivnosti za svaki od stilova ucenja

akomodirajuci divergentni

* motivacione price

= kratkim i interesantnim aktivnostima » diskusije
nuditi novu problematiku * igranje uloga
= stavljanje uCenika u centar paznje = simulacije
» diskusija » grupni projekti
» reSavanje problema * podsticanje razmisljanja
= igranje uloga » sluSanje
* isprobavanje sopstvenih ideja * davanje dovoljno vremena za

razmiSljanje tokom aktivnosti

konvergentni asimilirajuci

= voden laboratorijski rad
» terenskirad

* reSavanje problema * formalna predavanja

= diskusije » samostalna istrazivanja

= praktican rad * seminari

= kompjuterske simulacije * analize pojava

= predavanje s demonstracijama * naglaSavanje racionalnosti i logi¢nosti
» davanje povratne informacije = zahtevanje novih ideja

= pravljenje korelacije izmedu izu¢avane * indukcija

problematike i prakti¢ne primene
= dedukcija, analogija

Razvijanje profesionalnih kompetencija nastavnika je najvazniji nac¢in unapredenja rada
Skola. Tokom profesionalnog razvoja, nastavnici treba da razumeju potrebe ucenika u skladu sa
njihovim stilovima ucenja i da se obule za primenivanje adekvatnih nastavnih strategija
(Rogowsky, Calhoun, & Tallal, 2015). Uprkos rezultatima brojnih ispitivanja i iskustvima iz
Skolske prakse koja ukazuju na znacaj usaglasenosti stilova ucCenja ucenika i nastavnih
aktivnosti, ve¢ina nastavnika ne planira nastavne aktivnosti tako da uvazi stilove ucenja (Miller,
2005). Jedno od moguéih objasnjenja je nedovoljna obucenost nastavnika. Podaci Kataloga

programa stalnog stru¢nog usavrSavanja nastavnika, vaspitaca i struc¢nih saradnika za Skolsku



2014/2015. i 2015/2016. (http://katalog2015.zuov.rs/) pokazuju da u Srbiji ne postoje

programi namenjeni profesionalnom razvoju nastavnika u ovom polju.

ZnacCaj uvazavanja individualnih potreba ucenika u osmisljavanju strategija
unapredivanja nastavne prakse predstavlja osnovu za koncipiranje i prihvatanje novih uloga
nastavnika i u¢enika u vaspitno-obrazovnom procesu i jednog od klju¢nih faktora unapredivanja
kvaliteta obrazovanja. Da bi se ova ideja realizovala u Skolama, PuSina (2014) navodi da je
neophodno da se paralelno odvijaju tri procesa: profesionalno usavrSavanje nastavnika o
stilovima ucenja, standardizacija instrumenata za merenje stilova u Republici Srbiji, kao i

njihova obavezna primena u skoli.
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Problem istrazivanja

Uticaj razlic¢itih obrazovnih varijabli na postignuce ucenika predstavlja predmet brojnih
istrazivanja. Uprkos naporima istraziva¢a da pronadu optimalne uslove koji bi svim ucenicima
omogucili ostvarivanje postignuc¢a u skladu sa njihovim moguénostima, sve je viSe saznanja o
teSko¢ama sa kojima se ucenici susrecu pri ucenju hemije. Ova zapazanja ukazuju na evidentnu
potrebu za poboljSanjem kvaliteta nastave Sto podrazumeva uvazavanje individualnih
karakteristika ucenika. U prilog pomenutoj tezi idu i saznanja koja dolaze iz okvira didakticko-
metodickih istraZivanja, a koja govore o neophodnosti individualizovane nastave. Jedan od
konstrukata koji se pokazao Kkorisnim za razumevanje individualnih razlika medu ucenicima

jeste stil u¢enja ucenika.

Poznavanje stilova ucenja ucenika predstavlja jedan od klju¢nih faktora pri izboru
nastavnih strategija i individualizovanju vaspitno-obrazovnih postupaka. Postoje navodi da
uvazavanje stilova ucenja ucenika od strane nastavnika doprinosi da proces ucenja i
poducavanja postane uspesniji, smisleniji, svrsishodniji, a u€enici i nastavnici viSe motivisani.
Medutim, evidentan je nedostatak empirijskih rezultata o znacaju i uticaju uskladenosti stilova
ucenja ucenika i nastavnih strategija na postignuce ucenika (Pashler et al., 2008). Prema naSem
saznanju, u dostupnoj literaturi ne postoje istrazivanja u kojima se ispituje efekat uvazavanja

stilova u€enja od strane nastavnika na postignuce ucenika u hemiji.

Akademska motivacija je oblast koja paznju istrazivaca privlac¢i ve¢ decenijama,
prvenstveno zbog presudnog znacaja motivacije za ucenje i skolski uspeh. Motivisani ucenici
uzivaju u ucenju, imaju pozitivne stavove prema skoli i zadovoljniji su (Vizek Vidovi¢ et al.,
2003). Medutim, ne postoji saglasnost istrazivaca po pitanju strukture, definicije i merenja
motivacije za ucenje hemije. Pored toga, veoma su retka istrazivanja koja se bave relacijama
motivacije za ucenje hemijskih sadrzaja i postignuca ucenika. To pitanje je posebno vazno na
nivou srednjoskolskog obrazovanja, budué¢i da postoje saznanja o znacajnim promenama u

motivaciji za ucenje prilikom prelaska iz osnovne u srednju Skolu (Eccles et al., 1993).

Uzimaju¢i u obzir sve navedeno potrebno je sagledati pojedinacni i zajednicki doprinos
motivacije za ucenje, stilova ucenja i nastavnih strategija u¢enickom postignucu iz hemije. U
tom smislu, problem ovog istrazivanja glasi: da li je i na koji nacin je postignu¢e u hemiji
povezano sa motivacijom ucenika za ucenje, njihovim stilovima ucenja i nastavnim
strategijama? Odnosi varijabli koji ¢e biti ispitivani u ovom istraZivanju shematski su prikazani

na slici 8.
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Slika 8. Polazni model odnosa ispitivanih varijabli

Cilj i zadaci istrazivanja

Opsti cilj istrazivanja ove doktorske disertacije je ispitivanje pojedinacnog i zajednickog
doprinosa motivacije za ucenje, stilova ucenja ucenika i nastavnih strategija postignucu iz

hemije.
Cilj istrazivanja je operacionalizovan kroz sledece istrazivacke zadatke:
1. Ustanoviti stepen motivacije u¢enika za ucenje i ispitati njenu povezanost sa postignu¢em
iz hemije.
2. ldentifikovati stilove uc¢enja ucenika i ispitati njihovu povezanost sa postignu¢em iz hemije.

3. Ispitati odnos izmedu postignuéa iz hemije i stilova u€enja ucenika u uslovima statisticki

kontrolisane motivacije.

4. Identifikovati nastavne strategije i ispitati njihovu povezanost sa uc¢enic¢kim postignu¢em iz
hemije.
5. Ispitati da li postoje razlike u postignu¢u iz hemije kod ucenika kod kojih su nastavne

strategije uskladene sa njihovim stilovima ucenja i u¢enika kod kojih to nije slucaj.

6. Ispitati doprinos motivacije ucenika i uvazavanja stilova ucenja ucenickom postignucu iz

hemije.



Hipoteze istrazivanja

U ovom istrazivanju se polazi od opsSte hipoteze prema kojoj postoji znacajna
povezanost izmedu stilova ucenja, motivacije ucenika, nastavnih strategija i ucenickog

postignuéa iz hemije.
Posebne hipoteze istrazivanja su:

H1: Postoji povezanost izmedu motivacije ucenika i njihovog postignuéa iz hemije pa se

motivacija u¢enika moze smatrati prediktorom uceni¢kog postignuca.
H2: Ucenici koji imaju najviSe postignuce iz hemije preferiraju asimiliraju¢i stil u€enja.

H3: Postoje znacajne razlike u postignucu iz hemije u odnosu na stil ucenja ucenika u uslovima

statisticki kontrolisane motivacije.

H4: Postoji povezanost izmedu nastavnih strategija i postignuéa ucenika pa se nastavne

strategije mogu smatrati prediktorom ucenickog postignuca iz hemije.

H5: Kada je stil ucenja ucenika uskladen sa nastavnim strategijama, ucenici imaju vise

postignucée iz hemije.

H6: Motivacija ucenika i uvazavanje stilova ucenja doprinose u¢enickom postignucu iz hemije.

Varijable istrazivanja

U ovom istrazivanju obuhvaéeno je viSe varijabli koje su definisane kao nezavisne i

zavisne, a koje ¢e u daljem tekstu biti definisane.

Nezavisna varijabla motivacija za ucenje hemije u ovom radu je odredena kao
viSedimenzionalan konstrukt koji ukljuCuje: samoefikasnost, primenu strategija aktivnog

ucenja, uvazavanje znacaja hemije kao nauke, orijentaciju na postignuce i orijentaciju na ucenje.
= Samoefikasnost predstavlja procenu vlastitih sposobnosti potrebnih za ostvarivanje
zZeljenih ciljeva.

» Pod primenom strategija aktivnog ucenja se podrazumevaju razli¢ite misaone aktivnosti
ucCenika koje nastaju u interakciji s nastavnicima, drugim ucenicima ili kao rezultat

samostalnih napora ucenika.

» UvaZavanje znalaja hemije kao nauke se odnosi na subjektivnu procenu znacaja gradiva i

zadataka.
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» Kada se govori o motivacionoj orijentaciji misli se na cilj zbog kog ucenici Zele nesto da
postignu. Razlikuju se dve motivacione orijentacije - orijentacija na postignuce i
orijentacija na ucenje. UcCenici orijentisani na postignu¢e kao svoj cilj postavljaju
dobijanje dobre ocene i demonstriranje superiornosti, dok ucenici orijentisani na ucenje

teZe ovladavanju zadatkom, razumevanju gradiva i postizanju kompetentnosti.

Nezavisna varijabla stil ucenja u ovom radu se definiSe kao nacin sticanja i
transformacije iskustva. Drugim recima stil u¢enja opisuje nacin na koji osoba prolazi kroz faze
ciklusa iskustvenog ulenja. Svaka osoba preferira jedan od Ccetiri stila ucenja: divergentni,

akomodiraju¢i, konvergentni ili asimiliraju¢i stil.

Nastavne strategije predstavljaju nezavisnu varijablu i odnose se na specifi¢ne postupke
za poducavanje nastavnog sadrzaja hemije. Pod uvaZavanjem stilova ucenja podrazumeva se da
nastavnici primenjuju nastavne strategije koje su najefikasnije za ucenike sa odredenim stilom

ucenja.

Zavisnu varijablu predstavlja ucenicko postignuce. Procena postignuéa ucenika je

iskazana kao broj bodova ostvarenih na testu znanja.

Metode istrazivanja

U ovom istrazivanju su primenjene: metoda teorijske analize, deskriptivna metoda i

metoda statisticke analize.

Metodom teorijske analize razmatrani su teorijski i prakticni rezultati o povezanosti
motivacije, stilova ucenja, nastavnih strategija i ucenickog postignuca. Istrazivanje je zapoceto
genetskom analizom u toku koje su proucavana dosadasnja saznanja o motivaciji, stilovima
uCenja i nastavnim strategijama. Tokom proucavanja poseban akcenat je stavljen na one
rezultate koji se odnose na pomenute varijable u kontekstu pojedina¢nih nastavnih predmeta, a
pre svega u kontekstu hemije. Primenom strukturalne analize analizirane su postojece teorije
motivacije i modeli stilova ucenja da bi nakon toga primenom komparativne analize utvrdene
razlike medu njima i odabrane one teorije i modeli koje su prema nasem misljenju relevantni za

potrebe ovog istraZivanja.

Deskriptivna metoda je primenjena tokom prikupljanja podataka, analize dobijenih
rezultata i izvodenja zakljucka. U prikupljanju empirijskih podataka primenjene su tehnike

testiranja i skaliranja. Nakon prikupljanja podataka usledila je statisticka analiza u skladu sa



postavljenim zadacima istrazivanja. Na Kraju su analizirani dobijeni rezultati, odredene veze i

odnosi izmedu varijabli i izvedeni su zakljucci istrazivanja.

Primenom metode statisticke analize izvrSena je obrada prikupljenih podataka. U prvoj
fazi statisticke obrade podataka izracunati su osnovni deskriptivni pokazatelji distribucije
ispitivanih varijabli (aritmeticka sredina, standardna devijacija, maksimalni skor, minimalni
skor, pokazatelji zakoSenosti i spljoStenosti). Nakon toga su u cilju utvrdivanja psihometrijskih
karakteristika primenjenih instrumenata odredeni slede¢i parametri: za procenu pouzdanosti je
izraCunat koeficijent interne konzistencije (Kronbahov koeficijent alfa, «); za procenu
reprezentativnosti izraCunat je Kajzer-Majer-Olkinov Kkoeficijent reprezentativnosti (KMO);
homogenost upitnika je odredena na osnovu dijagrama prevoja i Gutman-Kajzerovog
kriterijuma jedini¢nih karakteristi¢nih korenova. Eksplorativna faktorska analiza je primenjena
kako bi se proverila adekvatnost teorijskog rasporeda stavki po supskalama instrumenta za

procenu motivacije ucenika za ucenje hemije.
U skladu sa postavljenim hipotezama istrazivanja, primenjene su sledece analize:

* Primenom t-testa nezavisnih uzoraka testirane su razlike u ispoljenosti ispitivanih
dimenzija motivacije za uCenje hemije izmedu ucenika razli¢itog pola i izmedu ucenika
razli¢itog razreda (H1); razlike u preferiranim fazama ciklusa ucenja izmedu ulenika
razlic¢itog pola (H2); razlike u primenjenim nastavnim strategijama tokom obrade gradiva
opste i neorganske hemije (H4); razlike u postignuc¢u izmedu ucenika cije stilove ucenja
nastavnici uvaZavaju i ucenika cije stilove ucenja nastavnici ne uvazavaju (H5); razlike u
motivaciji za u€enje hemije izmedu ucenika kod kojih nastavnici uvazavaju njihove stilove
ucenja i u€enika Cije stilove ucenja nastavnici ne uvazavaju (H6).

» Jednofaktorskom analizom varijanse (ANOVA) testirana je razlika u postignucu iz hemije

izmedu grupa ucenika koje su formirane prema preferiranom stilu ucenja (H2).

= Ispitivanje povezanosti stilova ucenja ucenika i postignuéa iz hemije uz statisticko
uklanjanje uticaja motivacije ucCenika za ucenje hemije izvrSeno je jednofaktorskom

analizom kovarijanse, ANCOVA (H3).

= Regresiona analiza je primenjena za ispitivanje odnosa izmedu motivacije za ucenje hemije i
ucenickog postignuca (H1), kao i izmedu nastavnih strategija i u¢enickog postignuca (H4).

= U cilju ispitivanja povezanosti uvazavanja stilova ucenja i motivacije ucenika za ucenje
hemije i postignuca ucenika sprovedena je hijerarhijska viSestruka regresiona analiza (H6).

StatistiCcka obrada podataka izvrSena je primenom softverskog paketa IBM SPSS for

Windows, verzija 21.
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Instrumenti istrazivanja

Za prikupljanje podataka u ovom istrazivanju primenjeni su slede¢i instrumenti: Kolbov
Inventar stilova ucenja, instrument Motivacija ucenika za ucenje hemije, Skala procene nastavnih
strategija i Testovi znanja iz opste i neorganske hemije. Baterija upitnika koja je koriS¢ena u

ovom istrazivanju data je u prilogu A.

Za ispitivanje motivacije uc¢enika za uc¢enje hemije primenjen je upitnik SMTSL (Student's
motivation toward science learning, SMTSL, Tuan, Chin, & Shyang, 2005). Upitnik primenjen u
ovom istrazivanju sadrzi 29 stavke koje se odnose na pet aspekata motivacije: samoefikasnost,
primenu strategija aktivnog ucenja, shvatanje znacCaja hemije kao nauke, orijentaciju na
postignuée i orijentaciju na ucenje. Instrument je sastavljen u formi petostepene skale
Likertovog tipa. Ucenici su odgovarali zaokruZivanjem broja na skali koja se kretala od
potpunog slaganja, kodiranog brojem pet, do potpunog neslaganja, kodiranog brojem jedan.
Prema tvrdnji autora (Tuan, Chin, & Shyang, 2005) upitnik SMTSL poseduje zadovoljavajuce
psihometrijske karakteristike. Koeficijent pouzdanosti instrumenta, Kronbahov koeficijent «,
iznosi 0,89, dok se ova vrednost za supskale kre¢e u rasponu od 0,70 do 0,89. U ovom
istraZivanju Kronbahov koeficijent a instrumenta iznosi takode 0,89 $to se smatra optimalnom

vrednoscu (Fajgelj i Janici¢, 2008).

Kolbov Inventar stilova ucenja (The learning style inventory, LSI, version 3.1, Kolb, 2010)
koriscen je za procenu preferiranog stila ucenja svakog ispitanika. Primenjeni instrument je
konstruisan je tako da se njime procenjuje zastupljenost Cetiri faze ciklusa ucenja: konkretno
iskustvo (CE), apstaktna konceptualizacija (AC), aktivho eksperimentisanje (AE) i refleksivno
posmatranje (RO). Upitnik se sastoji od 12 stavki na koje ispitanici odgovaraju rangiranjem
ponudenih odgovora upisivanjem broja od jedan do Cetiri onim redom kako navedena stavka
najbolje opisuje individualni stil ucenja (1 - najmanje se odnosi na ispitanika, 4 - najvise se
odnosi na ispitanika). Sabiranjem skorova dobijaju se vrednosti koje se kre¢u od 12 do 48. Na
osnovu datih odgovora, za svakog pojedinca odreduje se stepen individualnih sklonosti prema
svakoj fazi ciklusa u¢enja. U narednom koraku se izracunavanjem razlike skorova AC-CE i AE-RO
odreduje preferirani stil u¢enja: divergentni, akomodiraju¢i, konvergentni ili asimilirajuéi stil.
Kronbahov koeficijent pouzdanosti za supskalu konkretno iskustvo iznosi 0,77, za refleksivno
posmatranje 0,81, za apstraktnu konceptualizaciju 0,84 i za aktikno eksperimentisanje 0,80 (Kolb

& Kolb, 2005a).

Skala procene nastavnih strategija, PNS, je konstruisana za potrebe ovog istraZivanja jer
u trenutku kada je planirano i realizovano istrazivanje, prema nasim saznanjima, nije postojao

upitnik koji bi se mogao upotrebiti u ove svrhe. Ovaj instrument se sastoji se 24 kratke izjave



kojima se opisuju nastavne strategije nastavnika koje se primenjuju na ¢asu hemije. Ucenici su
odgovarali zaokruZivanjem broja na petostepenoj skali Likertovog tipa. Na osnovu dobijenih
skorova je odredeno koje nastavne strategije najviSe primenjuje nastavnik hemije. U narednoj
fazi izvSeno je poredenje stila uCenja svakog ucenika sa nastavnim strategijama koje primenjuju
nastavnici hemije. Brojem jedan je kodirana uskladenost nastavnih strategija i stilova ucenja,
dok je nulom kodirana njihova ne uskladenost. Na primer, ako neki ucenik preferira
asimilirajuéi stil ucenja, a njegov nastavnik hemije primenjuje nastavne strategije koje
odgovaraju konvergentnom stilu ucenja njihova uskladenost je kodirana nulom. Koeficijent
pouzdanosti i koeficijent reprezentativnosti su jednaki i iznose 0,79. Ove vrednosti pokazuju da

je primenjeni upitnik pouzdan i reprezentativan.

Testovi znanja konstruisani su za potrebe ovog istrazivanja sa ciljem da se izvrsi procena
postignuca ucenika iz gradiva opSte i neorganske hemije. Testovi znanja obuhvataju sadrZzaje
teorijske nastave koji su, prema vaze¢em Nastavnom programu (www.zuov.gov.rs) identi¢ni u
sva Cetiri razreda za opSti i prirodno-matematicki tip gimnazije. Testovi znanja obuhvataju
gradivo predvideno nastavnim programom za prvi razred (nastavni sadrZaji opSte hemije) i
drugi razred (nastavni sadrZaji neorganske hemije). Oba testa znanja se sastoje od po
sedamnaest pitanja koja su formulisana u obliku pitanja viSestrukog izbora sa jednim ta¢nim
odgovorom. Svaki ta¢no uraden zadatak bodovan je jednim bodom. Vreme predvideno za izradu

testa znanja je jedan Skolski cas.

Testovi znanja su okarakterisani pre-test i post-test garantima kvaliteta prema modelu
opisanom u Segedinac, Segedinac, Konjovi¢ i Savi¢ (2011). Prema ovom modelu procena pre-test
garanta kvaliteta obuhvata viSestruku validaciju testova u pogledu raznolikosti pitanja,
adekvatnosti upotrebljene terminologije, smislenosti zahteva i duzine reCenica. Pre-test garanti
kvaliteta ocenjeni su od strane ekspertske grupe koju su ¢inili univerzitetski profesor, istrazivac
saradnik i profesor hemije iz gimnazije. Post-test garanti kvaliteta podrazumevali su
izracunavanje deskriptivnih i psihometrijskih pokazatelja testova znanja: koeficijent
pouzdanosti, indekse tezine zadataka, indekse teZine testova i indekse diskriminativnosti
zadataka. S obzirom da mnoge statisticke analize pocivaju na pretpostavci da je raspodela
podataka normalna, proverena je normalnost distribucija skorova koje su ucenici ostvarili na

testovima znanja.

65



66

Uzorak istrazivanja

Uzorak ispitanika ¢inili su u€enici drugih i tre¢ih razreda gimnazija Skolske 2013/2014.
godine. Uzorkom su obuhvacena 24 odeljenja iz 7 gimnazija iz Novog Sada, Sremske Mitrovice,
Stare Pazove i BeCeja: 12 odeljenja drugog i 12 odeljenja tre¢eg razreda. Ovako dimenzioniran
uzorak ukljuCuje veéi broj nastavnika sa razli¢itim pristupom nastavnom procesu, kao i
razli¢itim nastavnim iskustvom i obuhvata varijabilnost proucavanog fenomena. Ukupno je 501
ispitanik (265 ucenika drugog i 236 ucenika treceg razreda) potpuno popunilo instrumente u

glavnom istraZivanju. Struktura uzorka prikazana je u tabeli 2.

Tabela 2

Struktura uzorka

drugi razred tredi razred
. . X X . ; ukupno
gimnazija broj broj broj broj .
L . . L . . ucenika
odeljenja ucenika odeljenja ucenika
sjovan ]ovapov1c Zmaj 2 54 2 60 114
Novi Sad
,Svetozar Markovi¢”

Novi Sad 2 49 2 46 95

,Isidora Sekuli¢”
Novi Sad 2 42 2 39 81

,Laza Lazarevic¢“
Novi Sad 2 39 2 27 66

,Branko Radicevi¢ 2 45 2 34 79
Stara Pazova
,,Glmnazga.Bece] 1 20 1 11 31
Becej
»2Mitrovacka gimnazija”
Sremska Mitrovica 1 16 1 19 35
ukupno ucenika 12 265 12 236 501

Sto se tice strukture uzorka prema polu, uzorak ¢ini 204 (40,7%) u¢enika muskog pola i
294 (58,7%) ucenika Zenskog pola, dok se 0,6% ucenika nije izjasnilo o polu. Kada je re¢ o
Skolskom uspehu ucenika obuhvaéenih uzorkom, njih 56,1% je prethodnu Skolsku godinu
zavrsilo sa odli¢nim uspehom, 33,9% je imalo vrlo dobar uspeh, 8,2% dobar, a 0,6% ucenika je

imalo dovoljan $kolski uspeh. Sest u¢enika (1,2% ) nije navelo koji su $kolski uspeh ostvarili.

Posmatrajuéi ocenu iz hemije, struktura uzorka je sledeca: ocenu pet na kraju prethodne
Skolske godine imalo je 34,3% ucenika, ocenu 4 je imalo 22%, ocenu tri - 16,4% i ocenu dva -

15,8% ucenika. Ukupno 11,6% ucenika nije navelo ocenu iz hemije.



Procedura istrazivanja

Faze pri izradi ove doktorske disertacije bile su:

1. Izbori pregled relevantne literature iz oblasti motivacije ucenika, stilova ucenja ucenika

i nastavnih strategija.

2. Prilagodavanje instrumenata za odredivanje stilova ucenja i motivacije ucenika za

ucenje hemije.
3. Konstrukcija instrumenta za procenu nastavnih strategija i testova znanja.
4. Sprovodenje preliminarnog istraZivanja.

5. Empirijsku evaluaciju i adaptaciju primenjenih instrumenata i uocavanje relacija izmedu
klju¢nih varijabli.
6. Sprovodenje glavnog istrazivanja.

7. Obradu podataka odgovaraju¢im statistickim postupcima, analizu i interpretaciju

rezultata, komparaciju sa rezultatima dosadasnjih istraZivanja i izvodenje zakljucaka.

Tokom proucavanja relevantne literature i osmiSljavanja istrazivanja uoceno je da ne
postoje instrumenti na srpskom jeziku koji bi se mogli primeniti u ovom istrazivanju. Zbog toga

je bilo potrebno prilagoditi postojece instrumente i konstruisati one koji su nedostajali.

Prilagodavanje postoje¢ih upitnika je obuhvatilo prevodenje sa engleskog na srpski
jezik upotrebom tehnike dvosmernog prevodenja. U postupku prevodenja instrumenata
angazovani su univerzitetski profesor, asistent i istrazivac saradnik ¢iji je maternji jezik srpski
jezik. U prvom koraku je svako samostalno prevodio upitnike sa engleskog na srpski jezik.
Nakon toga je obavljeno usaglasavanje prevoda kada su izvrSene manje promene formulacija

pojedinih stavki. U sledecem koraku je prevodilac, koji nije uc¢estvovao u prevodu na srpski

preliminarno istraZivanje. Radi motivisanja direktora da daju pristanak i izdvoje vreme
nastavnika i u¢enika za popunjavanje upitnika, ucenicima je obezbedena povratna informacija o
njihovom radu. Ucenici Skola za koje su pribavljene neophodne saglasnosti za realizaciju
istrazivanja informisani su o svrsi istrazivanja, anonimnosti i mogu¢nosti da odustanu, kao i o

nepostojanju negativnih posledica usled nespremnosti da potpuno popune upitnike.

Nakon pribavljenih saglasnosti pristupilo se fazi prikupljanja podataka. Ucenici su
popunjavali upitnike tokom redovne nastave u prisustvu istrazivaca. Baterija upitnika se
sastojala od opSteg upustva za rad, pitanja koja se ticu socio-demografskih karakteristika

ucenika, tri upitnika (upitnik za procenu stilova ucenja, za procenu motivacije ucenika i za
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procenu nastavnih strategija) i testa znanja. IstraZivanje je realizovano na dva Skolska ¢asa u
dva dana. Na prvom ¢asu ucenici su upoznati sa ciljevima istraZivanja i resavali su test znanja.
Testiranje je sprovedeno na sledeéi nacin: gradivo prvog razreda obuhvaceno je testom znanja
koji su popunjavali ucenici drugog razreda na pocetku Skolske godine, tj. tokom prvog
polugodista, a gradivo drugog razreda je obuhvaceno testom znanja koji su popunjavali ucenici
tre¢eg razreda. Na drugom ¢asu su ucenici popunjavali preostale upitnike. Ovakva organizacija
istrazivanja je za posledicu imala da odredeni broj upitnika nije potpuno popunjen usled
odsustva ucenika iz Skole ili njthove nemotivisanosti zbog Cega su takvi upitnici izostavljeni pri

statistickoj obradi podataka.

Nad podacima prikupljenim u preliminarnom istraZivanju sprovedena je empirijska
evaluacija primenjenih instrumenata. U skladu sa dobijenim rezultatima izvrSene su manje
korekcije instrumenata i uocene su relacije izmedu varijabli istrazivanja. Nakon toga usledilo je
glavno istrazivanje Cija je procedura bila ista kao i preliminarnog istrazivanja. Glavno
istrazivanje je sprovedeno tokom prvog polugodista Skolske 2013/2014. godine. Poslednju fazu
pri izradi ove doktorske disertacije ¢inila je obrada dobijenih podataka odgovarajué¢im
statistickim postupcima, analiza i interpretacija rezultata i njihova komparacija sa rezultatima

dosadasnjih istraZivanja i izvodenje zakljucaka.

U daljem radu ¢e biti prikazani rezultati glavnog istrazivanja koji se sastoje iz dva dela. U
prvom delu ¢e biti viSe reci o evaluaciji i konstrukciji instrumenata, dok ¢e u drugom delu biti

prikazani rezultati statistickih analiza kojima su testirane hipoteze istrazivanja.



REZULTATI ISTRAZIVANJA
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Analiza primenjenih upitnika

Kao Sto je ve¢ reCeno u odeljku o primenjenim instrumentima, upitnik primenjen za
ispitivanje motivacije ucenika za ucenje hemije (SMTSL) i upitnik za identifikaciju stilova ucenja
(LSI) predstavljaju merne instrumente koji su primenjivani u inostranim studijama, pa postoje
mnogobrojni empirijski rezultati o njihovim psihometrijskim karakteristikama i faktorskim
strukturama. Prilikom prilagodavanja potrebama istrazivanja upitnik SMTSL je pretpeo izmene
koje se odnose na redukciju broja stavki, kao i smestanje pitanja u kontekst nastave hemije, pa
je, pored psihometrijskih karakteristika, proverena adekvatnost teorijskog rasporeda stavki na
supskalama. S obzirom da su u upitniku LSI primenjenom u ovom istrazivanju zadrZane sve
stavke originalne verzije upitnika, nije proveravana adekvatnost teorijskog rasporeda stavki na
supskalama ali je proveravano, kako u preliminarnom tako i u glavnom istrazivanju, da li verzija

prevedena na srpski jezik poseduje dobre psihometrijske karakteristike.

Pored ovih upitnika u istrazivanju su primenjeni upitnik za procenu nastavnih strategija
(PNS) i testovi znanja koji su konstruisani za potrebe ovog istrazivanja postujuéi metodologiju
konstrukcije upitnika i testova znanja. Konstrukcija instrumenata je sloZen proces pa ¢e u

odeljku o analizi ovih instrumenata biti opisane faze pri njihovoj izradi.

Instumenti primenjeni u preliminarnom istrazivanju su pokazali zadovoljavajuce
psihometrijske karateristike te se od instrumenata primenjenih u glavnom istrazivanju u
mnogome ne razlikuju. Stoga, kao i zbog obimnosti rezultata, u radu ¢e biti prikazani samo
deskriptivni i psihometrijski pokazatelji instrumenata glavnog istrazivanja sa osvrtom na one

stavke koje su korigovane u skladu sa rezultatima preliminarnog istrazivanja.
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Analiza upitnika za procenu motivacije ucenika za ucenje hemije - SMTSL

Rezultati preliminarnog istrazivanja su pokazali da pet supskala upitnika primenjenog
za merenje motivacije ucenika za ucenje hemije (SMTSL) imaju vrednosti koeficijenata
pouzdanosti koje se kre¢u u intervalu od 0,58 do 0,80. Koeficijent pouzdanosti supskale kojom
se procenjuje stimulacija okruzenja za ucenje je pokazao neprihvatljivo nisku pouzdanost (0,22)
koja se razlikuje od one koju su naveli autori upitnika (Tuan, Chin, & Shyang, 2005) i od
rezultata dobijenih u drugim studijama (Dermitzaki et al., 2013; Yilmaz & Cavas, 2007). Zbog
toga je izvrSena redukcija broja stavki. Naime, iz skupa od 35 tvrdnji sadrZzanih u originalnom
upitniku koje Cine Sest supskala, zadrzano je 29 stavki koje sacinjavaju pet supskala. Na
zadrzanim stavkama sprovedena je eksplorativna faktorska analiza kako bi se proverila
adekvatnost teorijskog rasporeda stavki po skalama SMTSL upitnika, a potom su izraCunati
deskriptivni i psihometrijski pokazatelji. Testirani model pretpostavio je postojanje pet varijabli
u osnovi primenjenog upitnika: opazena samoefikasnost, primena strategija aktivnog ucenja,

shvatanje znacaja hemije kao nauke, orijentacija na postignuce i orijentacija na ucenje.

Provera adekvatnost teorijskog rasporeda stavki zapoceta je izvodenjem eksplorativne
faktorske analize - metodom glavnih komponenata. Vrednost Kajzer-Majer-Olkinovog
pokazatelja iznosi 0,89, Sto ukazuje na visoku reprezentativnost upitnika, a Bartletov test
sfericnosti (x2 (406, N = 501) = 5563,91; p < 0,001) je dostigao statistiCku znacajnost Sto

upucuje na opravdanost sprovodenja analize (Field, 2009).

Analiza glavnih komponenata ustanovila je prisustvo pet komponenata s
karakteristicnim korenom veéim od 1. Prvi faktor obuhvata stavke koji se odnose na primenu
strategija aktivnog ucenja. Drugi faktor okuplja stavke koji se odnose na motivacionu
orijentaciju na ucenje. Treci faktor se odnosi na shvatanje znacCaja hemije kao nauke, cetvrti
faktor na orijentaciju na postignu¢e i peti faktor obuhvata stavke koji se odnose na
samopercepciju vlastitih sposobnosti za ucenje. Dobijeni rezultati su pokazali da se stavke
grupisu oko teorijski ocekivanih komponenti. Faktorska opterecenja Cije se vrednosti kre¢u od
0,45 do 0,85 su pokazale jasnu faktorsku strukturu. Prema kriterijumu koji su navele
Tabachnick i Fidell (2007) devet stavki ima faktorska opterecenja preko 0,71 Sto ukazuje na
odli¢nu povezanost sa faktorom, osam stavki ima jako dobru povezanost (0,63 - 0,70), pet dobru
povezanost (0,55 - 0,62) i preostale imaju zadovoljavajucu povezanost sa faktorom (0,45 - 0,54).
Rezultati, takode, ukazuju da stavke nemaju znacajna sekundarna opterecéenja izuzev stavki pod
rednim brojem 6 i 7. Kako su ove vrednosti faktorskih opterecenja niZe od vrednosti
opterecéenja za faktor kojem pripadaju u originalnom upitniku, nije narusena struktura upitnika.

Navedeni rezultati eksplorativne faktorske analize pokazuju da se sadrzaj zadrzanih supskala



nije menjao u odnosu na izvorni upitnik. Polaze¢i od ove Cinjenice, izdvojeni faktori, tj. supskale

zadrZale su nazive kao u originalnom upitniku.

Nakon Sto je proverena i potvrdena adekvatnost teorijskog rasporeda stavki po
supskalama SMTSL upitnika proverena je njihova homogenost. Na osnovu dijagrama prevoja i
veli¢ine prvog faktora po Gutman-Kajzerovom Kkriterijumu jedini¢nih karakteristi¢nih korenova
ustanovljeno je da supskale homogene, odnosno da nakon adaptacije svaka supskala u

instrumentu ima jedan predmet merenja.

Deskriptivni i psihometrijski pokazatelji primenjenog instrumenta SMTSL prikazani su u
tabeli 3. Koeficijenti pouzdanosti i reprezentativnosti supskala imaju zadovoljavajuce vrednosti.
Pouzdanost za supskalu orijentacija na postignuée se na prvi pogled ¢ini niskom, ali je ova

vrednost prihvatljiva ako se uzme u obzir mali broj stavki.

Tabela 3
Deskriptivni i psihometrijski pokazatelji instrumenta SMTSL
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primena shvatanje . . . .
i .. .. . orijentacijana orijentacija
samoefikasnost strategija znacaja hemije ) i ..
) L postignuce na ucenje
aktivnog ucenja kao nauke
broj stavki 7 8 5 4 5
Min 7,00 13,00 5,00 4,00 5,00
Max 35,00 40,00 25,00 20,00 25,00
M 25,40 31,31 16,87 14,86 21,45
SD 5,99 5,41 4,39 2,84 3,40
Skewness -0,57 -0,79 -0,56 -0,57 0,34
Kurtosis -0,35 0,47 0,11 0,31 -0,55
o 0,84 0,81 0,82 0,58 0,79
KMO 0,86 0,86 0,79 0,65 0,78

Vrednosti pokazatelja zakoSenosti i spljoStenosti sugeriSu da se distribucije skorova na
Cetiri supskale nalaze u rasponu od -1 do +1 $to znaci da ne odstupaju znacajno od normalne
(Tabachnick & Fidell, 2007). Na supskali koja se odnosi na orijentaciju na uenje ustanovljeno je
odstupanje podataka od normalne raspodele: negativnha zakoSenost (-1,18) i pozitivna
spljostenost (1,96) koje izlaze iz optimalnog opsega. Da bi se zadovoljile polazne pretpostavke o
normalnosti distribucije izvrSena je transformacija ove promenljive (preslikavanje i kvadratni
koren). Ovako modifikovana promenljiva c¢iji su pokazatelji prikazani u tabeli 3 je koriS¢ena u

daljim analizama.

Rezultati ovog istrazivanja ukazuju da upitnik ima dobre psihometrijske karakteristike
Sto je potvrdeno i u nekoliko prethodnih istrazivackih studija drugih autora sprovedenih na

nacionalnim uzorcima (Dermitzaki et al., 2013; Yilmaz & Cavas, 2007).
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Interkorelacije supskala upitnika SMTSL

Korelacije izmedu supskala upitnika SMTSL istraZena je pomo¢u Pirsonovog koeficijenta
linearne korelacije (tabela 4). Supskala samoefikasnost ostvaruje visoku pozitivnu korelaciju sa
supskalom koja se odnosi na primenu strategija aktivnog ucenja i sa supskalom shvatanje
znacaja hemije kao nauke. Supskala orijentacija na postignuce ostvaruje niske pozitivne
korelacije sa supskalama samoefikasnost i primena strategija aktivnog ucenja, dok korelacija sa
supskalama shvatanje znalaja hemije kao nauke i orijentacija na postignuée ne ostvaruje
statisticki znacajne korelacije. Supskala orijentacija na ucenje ostvaruje pozitivhu povezanost sa

svim supskalama izuzev supskale orijentacija na postignuce.

Tabela 4
Interkorelacije supskala upitnika SMTSL

SE AL CL PG AG
SE 1 0,61* 0,41™ 0,18™ 0,22
Al 1 0,51 0,12~ 0,43"
CL 1 0,06 0,36™
PG 1 0,05
AG 1

Napomena: SE - samoefikasnost; AL - primena strategija aktivnog ucenja; CL - shvatanje znacaja hemije
kao nauke; PG - orijentacija na postignuce; AG - orijentacija na ucenje; **p < 0,01.

Uvidom u vrednosti koeficijenata korelacije supskala upitnika SMTSL moze se zakljuciti
da su one umerene i u oekivanom smeru. Kada ucenici postavljaju uc¢enje kao cilj oni nastoje da
steknu odredena znanja i kompetencije jer su procenili gradivo i zadatke kao vazne, pri cemu
primenjuju efikasne strategije ucenja. Kada ucenici postavljaju postignuce kao cilj oni nastoje da
dobiju pozitivnu ocenu za svoj rad Sto nuzno ne uslovljava pozitivno misljenje o znac¢aju hemije
kao nauke. Kao $to je vec receno, oni uce za postignuce, a ne da bi razvili kompetencije u datoj
oblasti. Pri ostvarivanju svog cilja, u€enici ulazu minimalan napor (Tuan, Chin, & Shyang, 2005).
Bez obzira na motivacionu orijentaciju ucenika, znacajnu ulogu ima kompetentnost (Senko,
Hulleman, & Harackiewicz, 2011), odnosno procena vlastitih sposobnosti potrebnih za
ostvarivanje postavljenog cilja. Generalno, korelacije supskala upitnika SMTSL primenjenog u

ovom istrazivanju ukazuju na koherentni prostor merenja ovim instrumentom.



Analiza upitnika za identifikaciju stilova ucenja - LSI

Deskriptivne karakteristike instrumenta LSI primenjenog za identifikaciju preferiranog
stila ucenja ucenika u ovoj studiji procenjene su na osnovu sledeéih pokazatelja: minimuma,
maksimuma, aritmeticke sredine, standardne devijacije, pokazatelja zakoSenosti i spljoStenosti
distribucije. U cilju utvrdivanja psihometrijskih karakteristika upitnika LSI za svaku supskalu

izracunati su koeficijent pouzdanosti, a, i koeficijent reprezentativnosti, KMO (tabela 5).

Tabela 5

Deskriptivni i psihometrijski pokazatelji instrumenta LSI

konkretno refleksivno apstraktna aktivno
iskustvo posmatranje  konceptualizacija eksperimentisanje

Min 15,00 17,00 18,00 14,00

Max 44,00 45,00 46,00 44,00

M 24,23 30,93 34,13 30,79

SD 4,68 4,81 4,67 4,45
Skewness 0,87 0,15 -0,11 -0,25
Kurtosis 0,21 0,85 -0,93 0,19
o 0,71 0,63 0,61 0,59
KMO 0,74 0,64 0,72 0,63

Procena normalnosti je izvrSena na osnovu izracunatih vrednosti pokazatelja zakosenosti
(Skewness) i spljoStenosti (Kurtosis) koje se nalaze u rasponu +1 (Tabachnick & Fidell, 2007),

Cime je potvrdena pretpostavka o normalnosti raspodele podataka na svim supskalama.

Vrednosti koeficijenta interne konzistencije supskala se nalaze u opsegu od 0,59 do 0,71.
Prema Smithu i Kolbu (1996, prema Demirbas & Demirkan, 2007) dobijene vrednosti se
smatraju zadovoljavaju¢éim, a mogu se objasniti malim brojem ucenika koji preferiraju
akomodiraju¢i i konvergentni stil, kao i relativno malim brojem stavki unutar supskala. Slicne

vrednosti dobijene su i u drugim studijama (Demirbas & Demirkan, 2007).

Reprezentativnost stavki izraZena je normalizovanim Kayser-Meyer-Olkinovim (KMO)
koeficijentom. Dobijene vrednosti se nalaze u rasponu od 0,63 do 0,74. Vrednosti koeficijenta
reprezentativnosti za dve supskale su u intervalu od 0,5 do 0,7, Sto ih prema Fieldu (2009)
svrstava u supskale sa prihvatljivom (srednjom) reprezentativnosc¢u. Druge dve supskale imaju
vrednosti KMO vece od 0,7, a manje od 0,8 Sto ih svrstava u kategoriju dobre reprezentativnosti.
Na osnovu prikazanih rezultata moze se zakljuditi da srpska verzija upitnika LSI, verzije 3.1, ima

dobre psihometrijske karakteristike i moze biti primenjivana u domacoj istrazivackoj praksi.
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Interkorelacije supskala upitnika LSI

Primenom Inventara stilova ucenja LSI, a na osnovu ostvarenih skorova na supskalama
Cetiri osnovne faze ciklusa iskustvenog ucenja (CE, AC, RO i AE), mogu da se odrede skorovi na
dimenziji opazanja informacija (AC-CE) i dimenziji obrade informacija (AE-RO). Veza izmedu
osnovnih i kombinovanih supskala istrazena je pomocu Pirsonovog koeficijenta linearne

korelacije (tabela 6).

Tabela 6

Interkorelacije supskala upitnika LSI

CE AC AE RO AC-CE AE-RO

CE 1 -0,48™ -0,18™ -0,34" -0,86™ 0,117
AC 1 -0,33™ -0,21" 0,86™ -0,06
AE 1 -0,42" -0,09" 0,83"
RO 1 0,08 -0,85™
AC-CE 1 -0,10

Napomena: CE - konkretno iskustvo; RO - refleksivno posmatranje; AC - apstraktna konceptualizacija;
AE - aktivno eksperimentisanje; AC-CE - opazanje informacija; AE-RO - obrada informacija; "p< 0,05;
“p<0,01.

U skladu sa postavkom teorije iskustvenog ucenja da postoje dve bipolarne dimenzije:
dimenzija opazanja (AC-CE) i dimenzija obrade informacija (AE-RO), pretpostavlja se da su one
nezavisne jedna od druge, a da se supskale AC i CE, kao i supskale AE i RO medusobno nalaze u
negativnoj korelaciji (Demirbas & Demirkan, 2007). Kao $to je oc¢ekivano na osnovu teorijskog
polazista, dobijene vrednosti ukazuju da dimenzije AC-CE i AE-RO nisu u statisticki znacajnoj
korelaciji, a izmedu polova dimenzije opaZanja (AC i CE) i obrade informacija (AE i RO)
izracunata je negativna korelacija koja se prema kriterijumu koji navodi Pallant (2011) svrstava
u kategoriju srednje korelacije u koju se ubrajaju vrednosti u opsegu od 0,30 do 0,49. Dobijene

vrednosti su u skladu sa rezultatima prethodnih istrazivanja (Demirbas & Demirkan, 2007).

Postoji hipoteza (Smith & Kolb, 1996: prema Demirbas & Demirkan, 2007) da polovi
jedne dimenzije nisu u korelaciji sa drugom dimenzijom. Konkretnije receno, vrednosti na
supskalama CE i AC ne bi trebalo da koreliraju sa AE-RO, odnosno da AE i RO ne bi trebalo da
budu u korelaciji sa AC-CE. Kao Sto se vidi u tabeli 6, CE je u niskoj pozitivnoj korelaciji sa AE-
RO, dok korelacija CE i AE-RO nije statisticki znacajna. Korelacija AE sa AC-CE je u niskoj

negativnoj korelaciji, a korelacija izmedu RO i AC-CE nije statisticki znacajna.



Analiza upitnika za procenu nastavnih strategija - PNS

Da bi se izvrSila identifikacija nastavnih strategija bilo je neophodno konstruisati
podesan instrument koji polazi od Kolbovog modela stilova ucenja. Postupak izrade skale

prolazi kroz tri faze: planiranja, konstrukcije stavki i standardizacije instrumenta.

Faza planiranja. Pri konstrukciji instrumenta za procenu nastavnih strategija jedno od
kljucnih pitanja bilo je da li primeniti skalu samoprocene koju ¢e popunjavati nastavnici ili skalu
procene koju ¢e popunjavati ucenici. Na osnovu pregleda relevantne literature, ustanovljeno je
da se skale samoprocene pretezno koriste u istrazivanjima, uprkos ¢injenici da su skale procene
drugih tacnije od skala samoprocene (Havelka, Kuzmanovi¢ i Popadi¢, 2008). Naime, svaka
osoba je neosporno najkompetentnija da iznosi zakljucke o svojim osobinama. Medutim, ona
istovremeno brine i o slici koju ima o sebi (privatno ja) i o slici koju drugi imaju o njoj (javno ja),
pa tokom iznoSenja podataka o sebi nastoji da ta slika ostane pozitivna. Skale procena drugih se
primenjuju kada ¢lanovi jedne grupe procenjuju odredena svojstva kod vode grupe. To bi
znacilo da ucenici jednog odeljenja mogu da procenjuju stepen primene nastavnih strategija
nastavnika. Cothran i Kulinna (2006) navode da ispitivanje nastavnih strategija iz perspektive
ucenika moze da pruZi uvid u nastavnu praksu kojoj su ucenici najviSe izloZeni. Nastavnikovo
ponasanje u najvecoj meri dolazi do izrazaja u interakciji sa u€enicima, i zbog toga su ucenici
vredan izvor informacija. Navedeno je uticalo da za procenu nastavnih strategija bude izabrana

skala procene drugih.

Pri konstrukciji instrumenta postojala je dilema oko broja stepeni na skali. S jedne
strane istrazivaCi preferiraju sedmostepene skale procene (Finstad, 2010), s druge strane
postoji miSljenje da je primena petostepene skale procene optimalna i najceS¢e zastupljena
(Croasmun & Ostrom, 2011). Pri konstrukciji ovog instrumenta izabrana je petostepena
numericka skala u kojoj deskriptor jedan ima znacenje uopste se ne slazem, deskriptor 2 -
uglavnom se ne slazem, deskriptor 3 je neutralni deskriptor i ima znacenje nisam siguran.

Deskriptori 4 i 5 imaju znacenje uglavnom slazem se i potpuno se slaZem.

Faza konstrukcije stavki. Na osnovu rezultata empirijskih i teorijskih istrazivanja o
stilovima ucenja i nastavnim aktivnostima koje odgovaraju ucenicima sa odredenim stilovima
ucenja (Kolb & Kolb, 2005b; Lee, 2012; Towns, 2001) izdvojene su opSte karakteristike ucenika
koje ih najbolje opisuju. U skladu sa karakteristikama koje se odnose na opSte preferencije
ucenika formulisane su odgovarajuce tvrdnje koje se odnose na aktivnosti nastavnika u nastavi

hemije (tabela 7).
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Tabela 7

Karakteristike ucenika u skladu sa stilom ucenja i odgovarajuce tvrdnje

stil - . . . nastavna
. . karakteristike ucenika tvrdnja u upitniku PNS y
ucenja strategija
U situacijama formalnog u¢enja U nastavi hemije Cesto zadatke reSavamo
preferiraju rad sa drugima. u grupi.
Uzivaju u suocavanju sa Nastavnik hemije postavlja zanimljive i
izazovnim poduhvatima. izazovne zadatke.
_ U nastavi hemije ¢esto je zastupljeno
5 ucenje iz neposrednog iskustva (prakti¢ni
= Imaju izraZenu sposobnost da : p 5 . (p
o ute iz neposrednos iskustva rad, terenski rad, posmatranje).
3 P & Nastavnik hemije objasnjava gradivo na AKNS
g primerima iz zivota.
5 Pri reSavanju problema vole da . . y .
© yanju pr . Nastavnik nas podstice da se u reSavanju
se oslanjaju na informacije . . ..
: L problema ne oslanjamo na informacije
drugih osoba (nastavnika i . R
. . drugih osoba (nastavnika i ucenika).(-)
ucenika)
Ne vole kritike ukoliko naprave = Nastavnik me ne kritikuje kada napravim
greSku zbog brzopletosti. greSku zbog moje brzopletosti.
Nastoje da privlace paznju i Nastavnik hemije nas podstice da
iznose svoje miSljenje. iznosimo svoje ideje (misljenja)
Nastavnik hemije nam omoguc¢ava da
o . Y ucimo posmatranjem (gledanjem i
Preferiraju grupni rad pri cemu op jem (8 )
y e sluSanjem)
uce posmatranjem i sluSanjem. : - . 5
= Nastavnik hemije ne organizuje grupni
; rad. (-)
= Imajusposobnost sagledavanja  Nastavnik hemije nas podstice da DINS
go situacija iz razli¢itih probleme u hemiji sagledamo iz razli€itih
E perspektiva uglova.
&S
Vole da dobiju povratnu Nastavnik hemije nas redovno informise
informaciju za svoj rad da li smo nesto uradili dobro ili nismo.
UZivaju u situacijama u kojima  Nastavnik hemije postavlja probleme za
mogu da generisu Sirok raspon  koje se do reSenja dolazi razmatranjem
razlicitih ideja (brainstorming). razlicitih ideja.
N . Nastavnik hemije tokom predavanja
Preferiraju simulacije, . . .
i o redovno demonstrira oglede, prikazuje
eksperimentisanje, rad u . o
; . simulacije ili modele molekula.
laboratoriji, kao i predavanja s . ~ —
.. Nastavnik hemije redovno organizuje
demonstracijama. .. y
— laboratorijske vezbe.
+
G Tokom izlaganja gradiva nastavnik hemije
g Imaju deduktivni pristup. prvo iznese definiciju a potom je
o objasnjava kroz primere. KONS
—
o Najbolje reSavaju zadatke koji . . . .
= najboye Ju zadarx J Nastavnik hemije postavlja probleme koji
S  imajujedinstveno i logi¢no AR 1y . .
S imaju jedinstveno i logi¢no reSenje.

reSenje.

Preferiraju reSavanje prakti¢nih
zadataka i problema.

Nastavnik hemije ne insistira na
prakti¢noj upotrebi ideja i teorija. (-)

Nastavnik hemije nas podstice na
reSavanje problema.




Tabela 7 - nastavak

Karakteristike ucenika u skladu sa stilom ucenja i odgovarajuce tvrdnje
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Zadatke reSavaju postupno - Nastavnik hemije nas ohrabruje da
korak po korak zadatke reSavamo korak po korak.

Dobri su u sistematizovanju
Sirokog spektra informacija u
logic¢ku strukturu

Nastavnik hemije podstic¢e povezivanje
klju¢nih pojmova u smisaonu celinu.

U situacijama formalnog ucenja U nastavi hemije dominira predavanje
preferiraju predavanja nastavnika.

Nastavnik hemije omogucava svakom ASNS

uceniku da samostalno radi i uci svojim

Zahtevaju vreme za razmisljanje
tempom.

i samostalno ucenje tempom
koji im odgovara. Nastavnik hemije nas retko podsti¢e na
razmis$ljanje o onome $to uc¢imo. (-)

asimilirajudi stil

Nastavnik hemije prvo iznese primere a

Imaju induktivni pristup. potom objasSnjava dati pojam.

Kao Sto se iz tabele 7 vidi pojedina pitanja su formulisana u negativnoj formi. Konkretno,
4 tvrdnje su formulisane kao negativne i kod njih visSi rezultat ukazuje na manji stepen
zastupljenosti odredene nastavne strategije. Pre izracunavanja ukupnog rezultata za svaku
supskalu negativno formulisane stavke su postupkom obrtanja stavki prevedene tako da visoke

vrednosti svih stavki pokazuju visoku zastupljenost nastavnih strategija.

Posto su formulisane stavke, u narednom koraku je izvrSena njihova analiza kojom je
procenjeno da se svaka tvrdnja direktno odnosi na ispitivanu karakteristiku, da obuhvataju sve
relevantne karakteristike ucCenika sa odredenim stilovima ucenja, a duZine recenica i

upotrebljena terminologija odgovaraju uzrastu ucenika.

Upitnik se sastoji iz 4 supskale: KONS, ASNS, AKNS i DINS. Svakom supskalom se
procenjuje zastupljenost nastavnih strategija koje prema Kolbovom modelu stilova ucenja
odgovaraju jednom stilu ucenja. Tako se skorovima supskale KONS procenjuje zastupljenost
nastavnih strategija koje odgovaraju konvergentnom stilu ucenja; analogno tome, skorovima na
supskali ASNS - nastavne strategije koje preferiraju ucenici sa asimiliraju¢im stilom ucenja,
AKNS - nastavne strategije koje odgovaraju akomodiraju¢em stilu ucenja i DINS - nastavne

strategije koje odgovaraju divergentnom stilu ucenja.

Faza standardizacije instrumenta. Kada je sacinjen upitnik, usledila je njegova empirijska
evaluacija u preliminarnom istrazivanju. Upitnik koji je primenjen u preliminarnom istrazivanju
i onaj primenjen u glavnom istrazivanju se mnogo ne razlikuju pa su u tabeli 8 prikazani

psihometrijski i deskriptivni pokazatelji upitnika dobijeni u glavnom istrazivanju.
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Tabela 8
Deskriptivni i psihometrijski pokazatelji upitnika PNS

DINS AKNS KONS ASNS

broj stavki 6 6 6 6
Min 6,00 6,00 6,00 6,00
Max 30,00 30,00 30,00 30,00
M 22,64 18,38 22,26 23,00

SD 3,65 3,18 3,83 4,51
Skewness -0,46 0,17 -0,09 -0,44
Kurtosis -0,20 -0,31 -0,83 0,16
a 0,59 0,54 0,57 0,73
KMO 0,71 0,61 0,62 0,68

Napomena: nastavne strategije koje odgovaraju ucenicima sa: DINS - divergentnim, AKNS -

akomodiraju¢im, KONS - konvergentnim i ASNS - asimilirajuc¢im stilom ucenja.

Na osnovu vrednosti Kronbahovog alfa koeficijenta na prvi pogled bi se moglo re¢i da
supskale upitnika imaju nisku pouzdanost jer se vrednosti manje od 0,7 smatraju
neprihvatljivim vrednostima (Fajgelj i Janic¢i¢, 2008). Ipak, autori isticu da pouzdanost po
modelu interne konzistencije zavisi od duzine testa i favorizuje duge testove. Kratke skale tj.
skale sa manje od deset stavki Cesto imaju prilicno male vrednosti Kronbahovog koeficijenta,
npr. 0,5 (Pallant, 2011). Posmatrano za ceo upitnik, koeficijent pouzdanosti iznosi 0,78 i ukazuje
na prihvatljivu pouzdanost instrumenta. Koeficijenti reprezentativnosti supskala se kre¢u u
intervalu od 0,61 do 0,71. Tri supskale imaju koeficijent reprezentativnosti u inervalu od 0,5 do

0,7 sto ih prem Fieldu (2009) ubraja u supskale prihvatljive reprezentativnosti, a supskalu ciji je

koeficijent reprezentativnosti veci od 0,7 u supskale dobre reprezentativnosti.

Koeficijenti tezine i diskriminativnosti ajtema mogu posluziti za procenu sadrzinske
validnosti (Fajgelj i Janici¢, 2008). Dobijene vrednosti indeksa diskriminativnosti variraju u
opsegu 0,27 - 0,51, a ova vrednost za celu skalu iznosi 0,40. Prema kriterijumu koji navode Ebel
i Frisbie (1991) sve stavke imaju prihvatljivu diskriminativnost. Indeks diskiminativnosti veci
od 0,40 ima 11 stavki Sto ih svrstava u kategoriju odlicne diskriminativnosti. Indeksi
diskriminativnosti 12 stavki se nalaze u opsegu 0,3 - 0,39 Sto ih svrstava u kategoriju stavki
dobre diskriminativnosti, a samo jedna stavka ima prihvatljiv indeks diskriminativnosti. Nijedna
stavka nije okarakterisana indeksom diskriminativnosti manjim od 0,20 niti negativnim
indeksom $to znaci da nijednu nije potrebno eliminisati. Uporedivanjem vrednosti a koeficijenta
primenjenog upitnika sa vrednostima koje bi imao izostavljanjem svake stavke sa skale uocava
se da nema znacajnih promena $to jo$ jednom potvrduje da sve stavke treba da budu zadrzane.
Svi navedeni deskriptivni i psihometrijski pokazatelji ukazuju da upitnik PNS poseduje

zadovoljavajuce karakteristike i da se moZe primenjivati u istrazivacke svrhe.



Analiza testova znanja - OH i NH

Za potrebe ovog istrazivanja, kao $to je ranije navedeno, konstruisani su testovi znanja iz
opSte (OH) i neorganske hemije (NH). Proces izrade testova znanja je obuhvatio sledece faze
(Pordevi¢, 1986): odredivanje cilja testiranja; odredivanje sadrZaja testa; odredivanje duzine
testa; odredivanje tezine testa; planiranje tipa zadataka u testu; izrada zadataka; uredivanje
zadataka u odredeni poredak; planiranje nacina obrade prikupljenih podataka; vrednovanje
tezine zadataka i odredivanje sistema bodovanja; probno ispitivanje i bazdarenje testa;

sastavljanje definitivne forme testa znanja.

Odredivanje cilja testiranja. Testovi znanja su konstruisani s ciljem da se izvrsi procena
postignuéa ucenika iz opSte i neorganske hemije kako bi se ispitivala povezanost te varijable sa
motivacijom za ucenje, stilovima ucenja ucenika i nastavnim strategijama. Sadrzaji opsSte hemije
su izabrani jer imaju posebno mesto u celokupnom hemijskom obrazovanju. Znanja steCena
tokom izucavanja sadrzaja opSte hemije predstavljaju osnovu za izucavanje svih ostalih grana
hemije. Na primer, zakoni koji se izucavaju u opStoj hemiji primenjuju se tokom
stehiometrijskih izracunavanja i pisanje hemijskih jednacina u neorganskoj, organskoj i drugim
granama hemije. Znanja o strukturi atoma su neophodna kako bi se razumeo poloZaj elemenata
u PSE, njihova fizicka i hemijska svojstva, veze koje grade itd. S druge strane, brojni radovi
ukazuju da su mnogi koncepti iz pomenutog domena kao Sto su hemijska veza (Goodwin, 2002;
Ozmen, 2004; Taber & Coll, 2002), rastvori (Goodwin, 2002), hemijska ravnoteza (van Driel &
Graber, 2002), hemijska kinetika (Justi, 2002) okarakterisani kao apstraktni i teski za ucenje i
razumevanje. Zbog toga Sto se sadrzaji neorganske hemije u velikoj meri oslanjaju na sadrzaje
opsSte hemije ovim istrazivanjem su razmatrane determinante postignu¢a ucenika iz opSte i

neorganske hemije.

Odredivanje sadrZaja testa. Polaznu osnovu za odredivanje sadrZaja testa predstavlja
gradivo hemije obuhvaceno Nastavnim programom Hemije za gimnazije opSteg i prirodno-
matematickog tipa (www.zuov.gov.rs). U celokupnom nastavnom procesu u oblasti neorganske
hemije uspostavljaju se veze s prethodno ucenim sadrzajima opSte hemije. Zbog toga je
koncipirana pozeljna struktura znanja zajedno za opStu i neorgansku hemiju (slika 9). Na slici su
zZutom bojom obeleZzeni oni pojmovi koji su obuhvaceni testom znanja iz opSte hemije, a

crvenom bojom pojmovi koji su obuhvaéeni testom znanja iz neorganske hemije.
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Slika 9. Mapa poZzeljne strukture znanja
Napomena: Zutom bojom su obeleZeni pojmovi obuhvaéeni testom znanja iz op$te hemije, a crvenom bojom pojmovi obuhvaéeni testom znanja iz neorganske hemije



Odredivanje duZine testa. Uzimajuéi u obzir da je za izradu testa znanja predviden jedan
Skolski ¢as, smatrali smo da je optimalan broj zadataka 20. Nastavnim programom je pored
nastavnih sadrzaja predviden i broj Casova za izucavanje svake nastavne teme na osnovu kog je
izraCunata procentualna zastupljenost svake nastavne teme u ukupnom nastavnom vremenu.
Na osnovu ovih podataka je odredena i isplanirana zastupljenost pojedinih sadrZaja u testu na
osnovu kojih je izraCunat srazmeran broj zadataka. Predvideno nastavno vreme za izucavanje

sadrZaja opSte i neorganske hemije i planirani broj zadataka su prikazani u tabelama 91 10.

Tabela 9

Zastupljenost nastavnih tema u opstoj hemiji

Broj ¢asovaza  Procentualna zastupljenost Planirani broj
Nastavna tema izuCavanje teme u ukupnom nastavnom zadataka po
teme vremenu temama

Vrsta supstanci 4 51 1
Struktura atoma 10 15,4 3
Hemijske veze 13 20,5 4
Disperzni sistemi 8 10,3 2
Hemijske reakcije 17 20,5 5
Kiseline, baze i soli 14 17,9 3
Oksido-redukcione reakcije 8 10,3 2
Ukupno 74 100,0 20

Tabela 10

Zastupljenost nastavnih tema u neorganskoj hemiji

Broj casovaza  Procentualna zastupljenost Planirani broj

Nastavna tema izuCavanje teme u ukupnom zadataka po
teme nastavnom vremenu temama

Periodni sistem elemenata 2 2,8 1
Vodonik 3 4,2 1
Elementi 1. grupe PSE 5 6,9 2
Elementi 2. grupe PSE 5 6,9 2
Elementi 13. grupe PSE 4 5,6 1
Elementi 14. grupe PSE 6 8,3 3
Elementi 15., grupe PSE 8 111 3
Elementi 16. grupe PSE 7 9,7 2
Elementi 17. grupe PSE 6 8,3 1
Elementi 18. grupe PSE 2 2,8 0
Prelazni metali 20 27,8 4
Lantanidi i aktinidi 2 2,8 0
Hel’nl].Skl a.spve.ktl . ) 28 0
zagadivanja Zivotne sredine

Ukupno 72 100,0 20
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Odredivanje teZine testa. Testovi znanja sadrze zadatke tri nivoa tezine, odnosno zadatke
iz prve tri kategorije Blumove taksonomije ciljeva vaspitanja u procesu ocenjivanja: znanje,

razumevanje i primena.

Planiranje tipa zadataka u testu. Zadaci su formulisani kao zadaci visestukog izbora koji
se najc¢esce primenjuju u praksi (Towns, 2014). Pri reSavanju zadataka ovog tipa od ucenika se
zahteva da analiziraju ponudene odgovore i prema datom zahtevu izvrSe izbor jednog odgovora.
Zadaci visestukog izbora su pogodni za procenu razlicitih nivoa znanja (prisecanje, razumevanje
i primena). Pored toga, ovaj tip zadatka omoguéava obuhvatanje vecih delova gradiva,
postavljanje veceg broja zadataka za relativno kratko vreme a moguénost pogadanja odgovora

je manja u odnosu na alternativne zadatake (Haladyna & Rodriguez, 2013).

Izrada zadataka. Na osnovu unapred odredene strukture i granica nastavnog sadrzaja
koji treba obuhvatiti testom sastavljeni su zadaci ¢iji je broj bio ve¢i od broja zadataka koji ¢e
biti zadrzani. U narednoj fazi je izvrSena selekcija od 20 pitanja postujuci brojcani odnos pitanja
za svaku nastavnu temu. Grupa eksperata je procenila da su zahtevi zadataka smisleni, duzine
reCenica i upotrebljena terminologija prikladni uzrastu ucenika, a obuhvacéeni nastavni sadrZzaji

u skladu sa nastavnim programom.

Uredivanje zadataka u odredeni poredak. Kako bi dobijeni rezultati bili $to objektivnija
mera uceni¢kog znanja sastavljene su Cetiri grupe testova koji su sadrzali ista pitanja, a jedina
razlika jeste raspored pitanja, odnosno njihov poredak u testu (npr. pitanje koje je u jednom

testu bilo pod rednim brojem 3, u drugom testu je imalo redni broj 14, itd).

Planiranje nacina obrade prikupljenih podataka. Prikupljeni podaci su okarakterisani
izraCunavanjem deskriptivnih karakteristika distribucije podataka i psihometrijskih
pokazatelja: koeficijenta pouzdanosti interne konzistencije, indeksa tezine zadataka, indeksa
tezine testa i indeksa diskriminativnosti zadataka. Odgovaraju¢im statistickim analizama

ispitana je povezanost sa motivacijom za ucenje, stilovima u¢enja i nastavnim strategijama.

Vrednovanje teZine zadataka i odredivanje sistema bodovanja. Pristup bodovanja je
dodeljivanje 1 boda za tatan odgovor pa je 20 maksimalan broj bodova koji ucenik moze

ostvariti.

Probno ispitivanje i baZdarenje testa. Tokom preliminarnog istrazivanja utvrdene su
metrijske karakteristike konstruisanih testova znanja i odredeno je optimalno vreme potrebno

za reSavanje testa.

Racunanjem prosecne vrednosti postignucéa svih ucenika po zadatku odreden je indeks
tezine svakog zadatka. Zatim je odreden indeks teZine testa racunanjem prosecne vrednosti

indeksa teZine zadataka na testu. Indeksi teZine mogu da se kreéu u intervalu od 0 do 1. Sto je



njegova vrednost veca to je zadatak laksi i obrnuto. Na primer,ako je indeks tezine 0,5 to znaci
da je 50% ucenika tacno resilo zadatak. Prema Siroko usvojenom kriterijumu, vrednosti indeksa
tezine pojedinacnih zadataka, a samim tim i celog testa, treba da se krec¢u u intervalu 0,3 - 0,9,
dok se optimalnom vredno¢u smatra 0,5 (Ding, Chabay, Sherwood, & Beichne, 2006). Dalje,
izraCunati su indeksi diskriminativnosti zadataka za koje se vrednost 0,3 smatra donjom

prihvatljivom grani¢cnom vrednoséu (Nunnally & Bernstein, 1994).

Rezultati dobijeni u preliminarnom istrazivanju su pokazali da je teZina testa znanja iz
opste hemije 0,48 Sto se smatra skoro optimalnom vrednos¢u. Medutim, uvidom u indekse
tezine i diskriminativnosti svakog pojedinacnog zadatka uocena su tri zadatka koja se nisu
pokazala zadovoljavaju¢im. Dva zadatka koja se odnose na faktore od kojih zavisi brojna
vrednost konstante ravnoteze i izracunavanja broja Cestica u uzorku su se sa indeksima tezine
0,091 0,12 pokazali kao izuzetno teski. Pored toga, niske vrednosti indeksa diskriminativnosti i
vrednosti koje pokazuju da se izostavljanjem stavki povecava koeficijent pouzdanosti doveli su
do toga da se ovi zadaci nisu nasli na testu znanja u glavnom istrazivanju. Jos jedan zadatak koji
se odnosi na rastvorljivost supstance iako je po indeksu tezine (0,70) svrstan u zadatke sa
prihvatljivom vrednoS$¢u nije pokazao zadovoljavaju¢u diskriminativnost (0,16) pa je i taj

zadatak izostavljen u finalnom testu.

Na osnovu indeksa teZine testa znanja iz neorganske hemije moZze se zakljuciti da je ona
optimalna (0,51). Analizom indeksa teZine pojedinac¢nih zadataka uocena su tri zadatka sa
neodgovarajué¢im metrijskim karakteristikama. Skoro svi ucenici (oko 95%) znali su da je
dijamant najtvrda prirodna supstanca i da je ozon alotropska modifikacija kiseonika, a nesto
manji broj je razlikovao metale od nemetala. Indeksi teZine navedenih zadataka su izuzetno
visoki dok su se koeficijenti diskriminativnosti izuzetno niski (oko 0,1) zbog Cega su ovi zadaci

izostavljeni u finalnom testu znanja.

Sastavljanje definitivne forme testa znanja. Test znanja iz opSte hemije koji je primenjen
u glavnom istrazivanju se od onog primenjenog u preliminarnom istrazivanju razlikuje za 3
zadatka koja obuhvataju sadrzaje predvidene za izu¢avanje u okviru nastavnih tema: hemijske
veze, disperzni sistemi i hemijske reakcije. 1z testa znanja iz neorganske hemije eliminisana su
tri zadatka koja nisu pokazala zadovoljavajuce metrijske karakteristike a odnose se na elemente

14.116. grupe PSE i na prelazne metale.

Testovi znanja koji su primenjeni u glavnom istrazivanju se sastoje od po 17 pitanja.
Svaki tacan odgovor je bodovan 1 bodom pa je maksimalan broj bodova 17. Testovi znanja su
prikazani u prilogu A ove disertacije. U daljem tekstu ¢e biti prikazani deskriptivni i

psihometrijski pokazatelji testova znanja koriS¢enih u glavnom istrazivanju (tabela 11).
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Tabela 11

Deskriptivni pokazatelji testva znanja

test znanja iz opSte hemije test znanja iz neorganske hemije
Min 1,00 1,00
Max 17,00 16,00
M 8,32 7,90
SD 3,42 3,84
Skewness 0,44 0,29
Kurtosis 0,07 -0,84
o 0,76 0,78

Vrednosti pokazatelja zakrivljenosti (Skewness) i spljoStenosti (Kurtosis) oba testa
znanja se nalaze u pozeljnom opsegu od +1 do -1 i pokazuju da su rezultati normalno
distribuirani prema kriterijumu koji su postavile Tabachnick i Fidell (2007). Pozitivne vrednosti
pokazatelja zakoSenosti pokazuju da je veéina dobijenih rezultata pomerena ka nizim
vrednostima u odnosu na srednju vrednost. Na testu znanja iz neorganske hemije negativna
vrednost pokazatelja spljoStenosti pokazuje da je raspodela podataka razvucenija ka krajevima

od normalne raspodele.

Pouzdanost testa znanja, odredena Kronbahovim o koeficijentom, iznosi 0,76 za test
znanja iz opSte hemije, odnosno 0,78 za test znanja iz neorganske hemije, Sto su prihvatljive
vrednost (Fajgelj i Janici¢, 2008; Field, 2009). U daljoj analizi je provereno da li bi Kronbahov
koeficijent o pretpeo znacajne promene isklju¢ivanjem nekog od zadatka iz testova znanja.
Rezultati su pokazali da je svim pitanjima mesto u testu i da se njihovim iskljuc¢ivanjem
koeficijent pouzdanosti ne bi povecao ni za test znanja iz opSte hemije niti za test znanja iz

neorganske hemije.

Indeksi tezine zadataka na testu znanja iz opSte hemije se kre¢u u intervalu od 0,28 do
0,91, sa ukupnim indeksom tezine 0,51. Indeksi teZine na testu znanja iz neorganske hemije se
krec¢u od 0,30 do 0,72 sa ukupnim indeksom tezine 0,46. Prema kriterijumu da su prihvatjive
vrednosti indeksa tezine sve vrednosti u rasponu od 0,3 - 0,9, a optimalna vrednost je 0,5 (Ding
et al, 2006), dobijeni rezultati ukazuju su koris¢eni testovi sacinjeni od zadataka prihvatljivog

stepena teZine.

Indeksi diskriminativnosti zadataka u testu znanja iz opSte hemije se krec¢u u intervalu
od 0,29 do 0,49. Ako se kao donja granica indeksa diskriminativnosti uzme 0,30 (Nunnally &
Bernstein, 1994), vidi se da je ovaj kriterijum skoro u potpunosti zadovoljen. Prema drugom,
blazem kriterijumu, vrednosti indeksa diskriminativnosti ve¢e od 0,2 su prihvatljive vrednosti

(Ebel & Frisbie, 1991; Towns, 2014). Sest zadataka ima indeks diskriminativnosti veéi od 0,4 §to



ih prema kriterijumu koji su postavili Ebel i Frisbie (1991) svrstava u kategoriju zadataka
odli¢ne diskriminativnosti. Jedanaest zadataka ima indeks diskriminativnosti u opsegu 0,30 -
0,39 sto ih svrstava u kategoriju zadataka dobre diskriminativnosti. Samo jedan zadatak ima
indeks diskriminativnosti u opsegu 0,20 - 0,29 Sto ga svrstava u kategoriju zadataka prihvatljive
diskriminativnosti. Nijedan od zadataka nije okarakterisan indeksom diskriminativnosti manjim
od 0,20 niti negativnim indeksom, Sto znaci da nijedan od zadataka iz testa nije potrebno
eliminisati. Indeks diskriminativnosti testa iznosi 0,38 i na osnovu ove vrednosti ga moZemo

svrstati u kategoriju testova dobre diskriminativnosti.

Indeksi diskriminativnosti zadataka iz neorganske hemije se kreéu od 0,27 do 0,60.
Sedam zadataka ima indeks diskriminativnosti veci od 0,40 Sto ih svrstava u kategoriju zadataka
odli¢ne diskriminativnosti. Devet zadataka ima indeks diskriminativnosti u opsegu 0,30 - 0,39
Sto ih svrstava u kategoriju zadataka dobre diskriminativnosti. Kao i na testu znanja iz opste
hemije, samo jedan zadatak ima indeks diskriminativnosti u opsegu 0,20 - 0,29 Sto ga svrstava u
kategoriju zadataka prihvatljive diskriminativnosti. Nijedan od zadataka nije okarakterisan
indeksom diskriminativnosti manjim od 0,20 niti negativnim indeksom, $to znaci da nijedan od
zadataka iz testa nije potrebno eliminisati. Indeks diskriminativnosti testa iznosi 0,40 i na
osnovu ove vrednosti ga moZemo svrstati u kategoriju testova dobre diskriminativnosti. Svi
navedeni pokazatelji govore u prilog da oba testa znanja poseduju zadovoljavajuce

psihometrijske karakteristike.
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Testiranje hipoteza

H1: Povezanost motivacije ucenika za ucenje i postignuca iz hemije

Pre sprovodenja analize kojom bi se sagledala povezanost motivacije uc¢enika za ucenje i
postignuéa iz hemije izracunati su deskriptivni pokazatelji kako bi se stekao uvid u stepen
ispoljenosti dimenzija motivacije za uc¢enje hemije. Nakon toga, testirane su razlike u motivaciji
za ucenje opSte i neorganske hemije, odnosno izmedu ucenika drugog i treceg razreda, kao i

izmedu ucenika muskog i Zenskog pola.

Motivacija uc¢enika za ucenje hemije

Kako bi se lakSe sagledala izraZenost motivacije za ucenje hemije, za svaku dimenziju
motivacije su vrednosti aritmetickih sredina podeljenje ukupnim brojem stavki na supskali. Na
ovaj nacin su dobijene vrednosti koje se nalaze u intervalu od 1 do 5 i medusobno se mogu
porediti (tabela 12). Dobijeni rezultati pokazuju da su ucenici u najve¢oj meri orijentisani na
ucenje, a u najmanjoj meri shvataju znacaj hemije kao nauke. Relativno ujednaceno su izrazene
dimenzije motivacije koje se odnose na procenu samoefikasnosti u¢enika u procesu ucenja,

primenu strategija aktivnog ucenja i usmerenost na postignuce.

Tabela 12

Pokazatelji prisustva dimenzija motivacije ucenika za uc¢enje hemije

dimenzija motivacije M SD
samoefikasnost 3,63 0,86
primena strategija aktivnog ucenja 3,91 0,67
shvatanje znacaja hemije kao nauke 3,37 0,88
orijentacija na postignuce 3,71 0,71
orijentacija na ucenje 4,29 0,68

Razlika izmedu motivisanosti u¢enika za ucenje opSte i neorganske hemije je ispitana
primenom t-testa nezavisnih uzoraka. Dobijeni rezultati su pokazali da ni na jednoj dimenziji
motivacije ne postoji statisticki znacajna razlika. Prose¢ne vrednosti i standardne devijacije
pojedinacnih stavki upitnika SMTSL su prikazne u tabeli 13, a procentulno izraZeno slaganje

ucenika sa svakom tvrdnjom dato je u prilogu B (tabela 40).



Tabela 13

Pokazatelji prisutnosti motivacije ucenika za ucenje hemije (pojedinacno po stavkama)
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Redni broj
tvrdnje u tvrdnja M SD
upitniku
26. Osecam zadovoljstvo kada sam siguran u svoje znanje. 4,61 0,68
27. Osec¢am zadovoljstvo kada mogu da reSim tezak zadatak iz hemije. 4,54 0,79
25 Ose¢tam zadovoljstvo kada ostvarim dobar rezultat na kontrolnom
' zadatku iz hemije. 447 0,82
23. Hemiju uc¢im kako bi drugi ucenici mislili da sam pametan/a. 4,37 0,89
24. Uc¢im hemiju kako bi nastavnik obrac¢ao paznju na mene. 4,33 0,97
13. Kada pogreSim pokuSavam da shvatim gde sam pogresio. 4,25 0,85
8. Kada u¢im nove hemijske pojmove pokusavam da ih razumem. 4,22 0,93
4. Bez obzira koliko se trudim ne mogu da naucim gradivo hemije. 4,17 1,14
Ako smatram da je neko gradivo hemije teSko ne pokuSavam da ga
7. " 4,12 1,13
naucim.
14. Cak i ako ne razumem gradivo hemije, ipak ¢u pokusati da ga nauc¢im. 412 0,92
3 Siguran/a sam da na kontrolnom zadatku iz hemije mogu da dobijem
' dobru ocenu. 4,04 1,17
28. Osectam zadovoljstvo kada nastavnik hemije prihvata moje ideje. 3,99 1,09
Kada mi je nejasno gradivo hemije pokuSavam da ga razumem kroz
11. . s AR 3,97 1,07
razgovor sa nastavnikom ili drugim ucenicima.
22. Uc¢im hemiju s ciljem da budem bolji/a od drugih ucenika. 3,87 1,14
29. Osetam zadovoljstvo kada ucenici prihvataju moje ideje. 3,84 1,14
Kada se novo gradivo hemije koje u¢im ne slaze sa mojim prethodnim
15. . v “ 3,80 0,98
znanjem pokuSavam da razumem zasto.
9 Kada uc¢im nove hemijske pojmove povezujem ih sa prethodnim
' znanjem i iskustvom. 3,77 L1
6 Dok uc¢im hemiju radije traZim odgovor od drugih nego da sam
' razmisljam. 3,74 1,24
12. Prilikom ucenja pokusavam da povezujem razliite delove gradiva. 3,72 1,04
19. Mislim da je u hemiji vazno ucestvovati u istrazivackim aktivnostima. 3 79 1,08
18. Mislim da je u hemiji vaZno nauciti kako se reSavaju problemi. 3,51 1,10
10 Kada ne razumem neki hemijski pojam koristim druge izvore
' (dodatnu literaturu, internet) koji ¢e mi pomo¢i da ga razumem. 345 1,28
20. Vazno mi je da u u€enju hemije zadovoljim svoju radoznalost. 3,30 1,21
1 Bez obzira da li je gradivo hemije tesko ili lako siguran/a sam da ¢u
' ga razumeti. 3,28 118
17. Mislim da je ucenje hemije vazno jer me podstiCe na razmisljanje. 3,20 1,16
16 Mislim da je ucenje hemije vaZzno jer mi moZe Kkoristiti u c
' svakodnevnom Zivotu. 3,17 12
2. Nisam siguran/a da mogu da razumem teSke hemijske pojmove. 3,06 1,22
5. Kada su zadaci iz hemije pretesSki uradim samo one lakse delove. 3,00 1,32
21. Uc¢im hemiju da bih dobio/la dobru ocenu. 2,29 1,23

Napomena: Za ajteme koje su negativno formulisane (2, 4, 5, 6, 7) prikazane su aritmeticke sredine nakon

njihovog obrtanja; tvrdnje su prikazane prema opadajucoj vrednosti aritmetickih sredina.
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Analiza odgovora na nivou pojedinacnih stavki je pokazala da najveci broj uc¢enika oseca
zadovoljstvo kada je sigurno u svoje znanje. PribliZzno 95% ucenika je izrazilo slaganje s
navedenom tvrdnjom. Nekoliko u¢enika manje (92,2%) je izjavilo da oseca zadovoljstvo kada
mogu da reSe tezak zadatak iz hemije. Za veliki broj ucenika jedan od izvora zadovoljstva

predstavlja ostvaren dobar rezultat na kontrolnom zadatku (91,6%).

Ucenicima je veoma vazno kako ih drugi ucenici i nastavnici opaZaju. Oko 85% ucenika
je navelo da hemiju uce kako bi drugi ucenici mislili da su pametni i kako bi zadobili paznju

nastavnika. Da je dobra ocena iz hemije razlog za ucenje navelo je oko 20% ucenika.

Oko 86% ucenika je izjavilo da usled napravljenih gresaka nastoje da shvate gde su
pogresili i da tokom ucenja novih hemijskih pojmova pokusSavaju da ih razumeju. ViSe od
polovine ucenika (67,8%) tokom ucenja nove pojmove povezuje sa prethodnim znanjem i
iskustvom. Veéina ucenika (80%) je izjavila da ¢e ¢ak i ako ne razumeju gradivo hemije,
pokuSati da ga nauce (81,8%). Prilikom ucenja hemijskih sadrzaja 67% ucenika ¢e traZziti
odgovor od drugih dok ¢e 55% ucenika koristiti druge izvore (dodatnu literaturu, internet) koji

¢e im pomoci da ga razumeju.

Uprkos tome, rezultati su pokazali da vec¢ina ucenika (78,6%) smatra da bez obzira na
uloZeni trud ne mogu da nauce gradivo hemije Ovaj rezultat sugeriSe da ucenici hemije ne

veruju u sopstvene sposobnosti za uc¢enje hemijskih sadrzaja.

Manje od polovine ucenika (oko 45%) misli da je ucenje hemije vazno jer im moZe
koristiti u svakodnevnom Zivotu, dok se 28% ucenika ne slaze s navedenom tvrdnjom. Oko
Cetvrtina ucenika je, takode, izjavila da se ne slazu sa tvrdnjom da je uCenje hemije vazno jer
podstice na razmisljanje. Ovi rezultati ukazuju na nedovoljno povezivanje hemijskih sadrzaja
koji se izuc¢avaju sa njegovom primenom u svakodnevnom Zivotu i na nedovoljno podsticanje

kritickog misljenja.



Razlike u motivaciji u€enika za u€enje hemije u odnosu na pol

Primenom t-testa nezavisnih uzoraka ispitane su razlike u stepenu ispoljenosti
dimenzija motivacije za ucenje hemije izmedu ucenika muskog i Zenskog pola (tabela 14).
Analizom je obuhvaceno ukupno 498 ispitanika od ¢ega je 204 ispitanika muskog i 294 Zenskog

pola.

Tabela 14

Rezultati t-testa: razlike u motivaciji u¢enika za ucenje hemije u odnosu na pol

dimenzija motivacije pol M SD t df p
. musKki 25,62 6,11
samoefikasnost . ) 0,66 496 0,51
zenski 25,26 5,94
primena strategija muski 30,37 6,08
. . -3,09 496 0,00
aktivnog uéenja zenski 31,94 4,81
shvatanje znacaja hemije muski 16,44 4,61
-1,90 496 0,06
kao nauke zenski 17,19 418
. . ) musKki 14,77 2,93
orijentacija na postignuce . ) -0,51 496 0,61
zenski 14,90 2,79
musKki 1,88 0,73
orijentacija na ucenje . ) -3,38 496 0,00
zenski 2,12 0,84

Dobijeni rezultati su pokazali da postoje znacajne razlike izmedu ucenika muskog i
Zenskog pola na dimenzijama motivacije koje se odnose na primenu strategija aktivnog ucenja i
orijentaciju na ucenje. Ucenici Zenskog pola su pokazali da u vec¢oj meri primenjuju strategije
aktivnog ucenja i da u vecoj meri postavljaju kao cilj sticanje znanja i kompetencija u odnosu na

ucenike muskog pola.

Povezanost motivacije uc¢enika za ucenje i postignuca iz opste hemije

U cilju ispitivanja povezanosti postignuéa iz hemije i motivacije za ucenje hemije
primenjena je standardna viSestruka regresiona analiza. Nezavisnu varijablu predstavljaju
dimenzije motivacije za ucenje hemije, a zavisnu ucenicko postignuce. Pre primene regresione
analize razmatrani su koeficijenti korelacije izmedu zavisne i nezavisne promenljive i izmedu
dimenzija motivacije kako bi se ispitalo prisustvo multikolinearnosti. Pored toga ispitano je

prisustvo netipi¢nih tacaka.

Provera adekvatnosti podataka za sprovodenje regresione analize zapoceta je

izracunavanjem Pirsonovog koeficijenta korelacije izmedu postignu¢a ucenika iz hemije i
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dimenzija motivacije (samoefikasnost, primena strategija aktivnog ucenja, shvatanje znacaja
hemije kao nauke, orijentacija na postignu¢e i orijentacija na ucenje). Dobijeni rezultati
prikazani u tabeli 15 ukazuju da postoji znacajna pozitivna korelacija izmedu ucenickog
postignuéa iz opSte i iz neorganske hemije i svih ispitivanih dimenzija motivacije za ucenje.
NajviSa korelacija je ostvarena izmedu samoefikasnosti i postignu¢a ucenika, dok je najniza

povezanost dobijena izmedu orijentacije na uenje i u¢enickog postignuca.

Tabela 15

Korelacije izmedu dimenzija motivacije i postignuéa iz hemije

SE AL CL PG AG
postignuce ucenika na 0,47+ 0,35+ 0,34%* 0,22%* 0,17*
testu OH
) ‘e utenik
postignuce ucenika na 0,35%* 0,34+ 0,25 0,26* 0,20%*
testu NH

Napomena: SE - samoefikasnost; AL - primena strategija aktivnog ucenja; CL - shvatanje znacaja hemije
kao nauke; PG - orijentacija na postignuce; AG - orijentacija na ucenje; *p < 0,05, **p < 0,01.

U cilju provere multikolinearnosti izmedu nezavisnih varijabli, razmotreni su
koeficijenti korelacije izmedu dimenzija motivacije. Posto su dobijene vrednosti manje od 0,7

(tabela 4, odeljak o analizi instrumenata) potvrdeno je odsustvo multikolinearnosti.

Za ispitivanje netipi¢nih ta¢aka razmatrane su vrednosti Mahalanobisove udaljenosti
pojedinacnih vrednosti od prosecnih, u okviru x2 distribucije. PoSto vrednosti Mahalanobisove
udaljenosti ne prekoracuju kriticnu vrednost od 20,51 za df = 5, p < 0,05 (prema Tabachnik &
Fidell, 2007) nije utvrdeno prisustvo netipi¢nih tacaka u okviru motivacije u¢enika za ucenje
hemije. Tek poSto su proverene polazne pretpostavke i potvrdeno da postoje uslovi za
sprovodenje viSestruke regresije pristupilo se ispitivanju efekata dimenzija motivacije za ucenje

hemije na postignuce ucenika iz opSte i neorganske hemije

Dobijeni rezultati pokazuju da motivacija ucenika za ucenje hemije ostvaruje znacajan
efekat na postignuce ucenika iz opsSte hemije (F(5,259)=19,95; p<0,01) i objasSnjava 28%
varijanse postignuca ucenika. Pri tome znacajan efekat ostvaruju dimenzije samoefikasnost,
shvatanje znacaja hemije kao nauke i orijentacija na postignuce dok primena strategija aktivnog
ulenja i motivacija orijentisana na ucenje nisu statisticki znacajni prediktori (tabela 16). Uvidom
u parcijalne doprinose prediktora uocava se da samoefikasnost ucenika ostvaruje najveci

doprinos postignucu iz opSte hemije.
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Tabela 16

Rezultati hijerarhijske regresione analize: doprinosi dimenzija motivacije predikciji postignuca iz
opste hemije

prediktori B t p
samoefikasnost 0,32 4,99 0,00
primena strategija aktivnog ucenja 0,09 1,38 0,17
shvatanje znacCaja hemije kao nauke 0,20 3,12 0,00
orijentacija na postignuce 0,13 2,34 0,02
orijentacija na ucenja -0,06 -1,02 0,31

Napomena: 3 - standardizovani regresioni koeficijent.

Povezanost motivacije ucenika za ucenje i postignuca iz neorganske hemije

Rezultati regresione analize kojom je testiran efekat motivacije ucenika za ucenje hemije
na postugnuée iz neorganske hemije su pokazali da je ovaj efekat znacajan (F(5,230)=8,09;
p<0,01) i objaSnjava 15% varijanse postignuc¢a ucenika. Taj doprinos poti¢e od verovanja
pojedinca u vlastite sposobnosti (tabela 17). Primena strategija aktivnog ucenja se moZe
smatrati marginalno znacajnim prediktorom, dok se ostale dimenzije motivacije nisu pokazale

kao statisticki znacajni prediktori postignuca iz neorganske hemije.

Tabela 17

Rezultati hijerarhijske regresione analize: doprinosi dimenzija motivacije predikciji postignuca iz
neorganske hemije

Prediktori B t p
samoefikasnost 0,21 2,43 0,02
primena strategija aktivnog ucenja 0,18 1,90 0,056
shvatanje znacaja hemije kao nauke 0,07 0,98 0,33
orijentacija na postignuce 0,08 1,21 0,23
orijentacija na ucenja 0,01 0,17 0,86

Napomena: 3 - standardizovani regresioni koeficijent.

Na osnovu rezultata dobijenih primenom standardne viSestruke regresije moze se
zakljuciti da je motivacija u¢enika za ucenje hemije znacajan prediktor uc¢enickog postignucéa iz
opste i neorganske hemije, gde se samoefikasnost ucenika pokazala najsnaznijim prediktorom.
Ovim rezultatima je potvrdena prva istraZivacka hipoteza: Postoji povezanost izmedu motivacije
ucenika i njihovog postignuca iz hemije pa se motivacija u¢enika moZe smatrati prediktorom

ucenickog postignuca.
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H2: Povezanost stilova ucenja ucenika i postignuce iz hemije

U cilju testiranja povezanosti stilova u€enja ucenika i postignuca iz hemije, najpre je
izvrSena identifikacija preferiranih stilova ucenja ucenika. Nakon toga su primenom
jednofaktorske analize varijanse (ANOVA) istrazene razlike u postignucu iz hemije izmedu
grupa ucenika koje su formirane prema preferiranom stilu u€enja. U skladu sa postavljenim
ciljem i zadacima istraZivanja, analiza je sprovedena pojedina¢no za postignuce iz opSte hemije i

iz neorganske hemije pa ¢e rezultati tako biti i prikazani.

Identifikacija preferiranih stilova uc¢enja u¢enika

Na osnovu dobijenih vrednosti na supskalama CE, RO, AC i AC koje opisuju ciklus
iskustvenog ucenja izracunavaju se sklonosti pojedinca koje se odnose na percepciju (AC-CE) i
obradu informacija (AE-RO). Deskriptivni pokazatelji preferiranih faza ciklusa iskustvenog

ucenja ucenika drugog i tre¢eg razreda prikazani su u tabeli 18.

Tabela 18

Deskriptivni pokazatelji preferiranih faza ciklusa uéenja ucenika drugog i treéeg razreda

razred CE RO AC AE AC-CE AE-RO
Min drugi 15,00 17,00 20,00 17,00 -13,00 -22,00
treci 15,00 20,00 18,00 14,00 -26,00 -28,00
Max drugi 41,00 45,00 46,00 44,00 27,00 20,00
treci 44,00 44,00 45,00 41,00 28,00 20,00
M drugi 24,35 31,00 33,91 30,77 9,56 -0,23
treci 24,09 30,85 34,37 30,81 10,28 -0,03
D drugi 4,67 4,89 4,50 4,55 791 8,13
treci 4,60 4,71 4,86 4,34 8,19 7,41

Napomena: CE - konkretno iskustvo; RO - refleksivno posmatranje; AC - apstraktna konceptualizacija;
AE - aktivno eksperimentisanje; AC-CE - opazanje informacija; AE-RO - obrada informacija.

Postojece razlike u preferiranim fazama ciklusa ucenja izmedu ucenika drugog i treceg
razreda ispitane su primenom t-testa za nezavisne uzorke. Dobijeni rezultati nisu pokazali da su
razlike statisticki znacajne. Dakle, ispitivani ucenici se tokom ucenja u najvecoj meri oslanjaju na
razmiSljanje, zatim na posmatranje, a neSto manje na delovanje. U najmanjoj meri se oslanjaju

na intuiciju koja proistice iz konkretnog iskustva.



Za svakog ispitanika je na osnovu dobijenih vrednosti na dimenzijama AC-CE i AE-RO

odreden preferirani stil uenja kao divergentni, akomodirajuéi, konvergentni ili asimilirajuéi

stil. Distribucija preferiranih stilova uc¢enja u¢enika ukupnog uzorka je prikazana na slici 10.
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Slika 10. Distribucija preferiranih stilova uc¢enja ucenika

Rezultati ukazuju da nesSto viSe od polovine ispitivanih ucenika preferira asimilirajuci

stil, Cetvrtina ucenika divergentni, a u znatno manjem broju konvergentni i akomodirajuéi stil

ucenja. Ovakav odnos stilova ucenja je priblizno isti kako za uzorak u celini tako i posmatrano za

svaki poduzorak (tabela 19).

Tabela 19

Distribucija preferiranih stilova uc¢enja ucenika drugog i treceg razreda

stilovi ucenja

drugi razred

treéi razred

f % f %
divergentni stil 68 25,7 55 23,3
akomodirajuci stil 21 7,9 12 51
konvergentni stil 36 13,6 29 12,3
asimilirajudi stil 140 52,8 140 59,3
ukupno 265 100,0 236 100,0

Navedena razlika distribucije stilova u¢enja u odnosu na razred proverena je primenom

hi-kvadrat testa. Rezultati nisu pokazali da postoji znacajna razlika u preferiranim stilovima

ucenja ucenika drugog i treceg razreda (x2(3, N =501) = 2,91, p > 0,05).

95



96

Distribucija stilova u¢enja u odnosu na pol ucenika

Mnoge studije se bave ispitivanjem povezanosti pola i preferiranih stilova ucenja
ucCenika. Ogranicavajuéi se na istraZivanja koja polaze od Kolbovog modela stilova ucenja,
postojanje razlika u odnosu na pol ispituje se na dva nivoa. Prvi nivo predstavlja ispitivanje
razlika izmedu ucenika muskog i Zenskog pola u pogledu dobijenih vrednosti na supskalama,
koje ujedno prikazuju faze ciklusa u¢enja. Drugi nivo ispitivanja se odnosi na testiranje razlika u

preferiranim stilovima ucenja.

Statisticka znacajnost razlike u preferiranim fazama ciklusa ucenja u odnosu na pol
ispitanika proverena je t-testom nezavisnih uzoraka. Dobijeni rezultati nisu pokazali da su

razlike statisti¢ki znacajne ni na nivou celog uzorka, niti na nivou razreda.

Uvidom u distribuciju preferiranih stilova ucenja ucenika muskog i Zenskog pola (tabela
20) uocava se da je ona vrlo sli¢na distribuciji na nivou celog uzorka: najveéi broj uc¢enika oba
pola preferira asimilirajudi stil ucenja, zatim divergentni, konvergentni i u najmanjem broju

akomodirajudi stil ucenja.

Tabela 20

Zastupljenost stilova ucenja ucenika muskog i Zenskog pola

muski pol Zenski pol
stilovi u¢enja
f % f %

divergentni stil 51 25,0 72 24,5
akomodirajudi stil 14 6,9 18 6,1
konvergentni stil 23 11,3 42 14,3
asimilirajudi stil 116 56,8 162 55,1
ukupno 204 100,0 294 100,0

Razlike u stilovima ucenja koje preferiraju ucenici muskog i Zenskog pola ispitane su
primenom hi-kvadrat testa i dobijene vrednosti (¥%3, N = 498) = 1,02, p > 005) su pokazale da
postojece razlike nisu statisticki znacajne. Kako su sve postavljene hipoteze u ovom istrazivanju
testirane pojedinacno za ucenike drugog i treteg razreda, ispitane su razlike u preferiranim
stilovima ucCenja u odnosu na razred. Distribucija stilova ucenja ucenika drugog razreda i treceg

razreda prikazana je na slici 10.
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Slika 10. Procentualna zastupljenost preferiranih stilova u¢enja ucenika drugog i treceg razreda

Posmatrajuci zastupljenost stilova ucenja ucenika i ucenica drugog razreda uocava se
relativna ujednacenost konvergentnog i akomodirajuceg stila ucenja, dok veci broj ucenica
preferira asimilirajuci i divergentni stil. Kod ucenika trec¢eg razreda se uocava priblizno jednak
broj uéenika i ucenica koji preferiraju divergentni i akomodirajudi stil, dok je veéi broj ucenica
koje preferiraju asimilirajuéi i konvergenti stil u¢enja. Razlike u preferiranim stilovima ucenja
izmedu ucenika i ucenica drugog i treCeg razreda ispitane su primenom hi-kvadrat testa.

Dobijene vrednosti su pokazale da navedene razlike ne dostizu statisticku znacajnost ni kod

ucenika drugog razreda (¥2(3,N=262)=1,26, p>0,05), niti tre¢eg razreda (¥3(3,N=236)=6,17,p>0,05).

Zbog nepostojanja razlika u preferiranim stilovima ucenja ucenika razli¢itog pola unutar istog

razreda sve hipoteze Ce biti proveravane uzimajuci u obzir sve ucenike istog razreda.

Na osnovu svih iznetih rezultata moZe se zakljuciti da najveci broj ufenika preferira
asimilirajudi stil ucenja, zatim divergentni stil, na tre¢em mestu konvergentni i u najmanjem

broju akomodirajudi stil ucenja.

Povezanost preferiranih stilova ucenja i postignuc¢a uc¢enika na testu znanja
iz opSte hemije

Prema preferiranom stilu uc€enja, ucenici drugog razreda su podeljeni u cetiri grupe:
jednu grupu Cine ucenici koji preferiraju divergetni stil ucenja, drugu grupu - akomodirajudi stil,
tre¢u grupu - konvergentni stil i grupu cetvrtu Cine ucenici koji preferiraju asimilirajuéi stil
ucenja. Deskriptivni pokazatelji postignuca ucenika na testu znanja iz opSte hemije u odnosu na

preferirani stil u¢enja prikazani su u tabeli 21.
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Tabela 21

Ucenicko postignuce iz opste hemije prema preferiranom stilu ucenja

grupe ucenika N M SD Min Max
divergentni stil 68 7,48 3,73 1,00 17,00
akomodirajuci stil 21 8,19 2,75 4,00 14,00
konvergentni stil 36 9,47 2,97 4,00 17,00
asimilirajudi stil 140 8,44 3,42 2,00 17,00
ukupno 265 8,31 3,43 1,00 17,00

Kao Sto se iz prikazanih vrednosti vidi, najviSe postignuée na testu znanja iz opSte
hemije ostvarili su ucenici koji preferiraju konvergentni stil uCenja, a najmanji ucenici sa
divergentnim stilom. Priblizno jednako postignuce postigli su ucenici koji preferiraju

akomodirajudi i asimiliraju¢i stil u¢enja. Postojece razlike ispitane su primenom ANOVE.

Kako bi se proverila pretpostavka o homogenosti varijanse primenjen je Leveneov test
¢ime je dokazano da ova pretpostavka nije prekrsena (F = 1,704, p > 0,05). Primenom ANOVA
utvrdena je statisticki znacajna razlika izmedu Cetiri grupe ispitanika prema postignucu ucenika
ostvarenom na testu znanja iz opSte hemije (F(3, 264) = 2,82, p < 0,05). Naknadna poredenja
pomocu Tukeyevog HSD testa (tabela 22) pokazuju da se srednja vrednost postignuc¢a ucenika
sa divergentnim stilom ucenja (M = 748, SD = 373) znacajno razlikuje od srednje vrednosti

postignuca ucenika sa konvergentnim stilom uc¢enja (M=947,SD=297).

Tabela 22

Rezultati Tukey HSD testa: razlike u postignucu iz opste hemije izmedu ucenika sa razliCitim
stilovima ucenja

razlika aritmetickih

tilovi uteni
stilovi ucenja sredina p
divergentni stil 0,70 0,84
akomodirajui stil konvergentni stil 1,28 0,52
asimilirajudi stil -0,25 0,99
konvergentni stil -1,99 0,02
divergentni stil
asimilirajudi stil -0,96 0,23
konvergentni stil asimilirajudi stil 1,03 0,37

Na osnovu izlozenih podataka se moZe najviSe postignuce na testu znanja iz hemije
imaju ucenici sa konvergentnim stilom ucenja, zatim sa asimiliraju¢im, pa sa akomodiraju¢im, a

najmanje s divergentnim stilom ucenja.



Povezanost preferiranih stilova ucenja i postignuca ucenika na testu
znanja iz neorganske hemije

Ista analiza, jednofaktorska analiza varijanse, primenjena je i u slucaju ispitivanja razlika
u postignuéu ucenika iz neorganske hemije izmedu ucenika sa razli¢itim stilovima ucenja.
Deskriptivni pokazatelji postignuéa na testu znanja iz neorganske hemije uc¢enika u odnosu na

preferirani stil uCenja prikazani su u tabeli 23.

Tabela 23

Ucenicko postignuce iz neorganske hemije prema preferiranom stilu ucenja

grupe ucenika N M SD Min Max
divergentni stil 55 7,14 3,91 1,00 15,00
akomodirajudi stil 12 7,00 3,10 2,00 13,00
konvergentni stil 29 8,41 3,99 1,00 16,00
asimilirajuci stil 140 8,17 3,82 1,00 16,00
ukupno 236 7,90 3,84 1,00 16,00

Provera jednakosti varijanse u rezultatima u svakoj od Ccetiri grupe izvrSena je
primenom Leveneovog testa homogenosti varijansi. Dobijena vrednost ovog testa (F = 0,348,
p>005) je pokazala da nije prekrSena pretpostavka o homogenosti varijanse. Jednofaktorskom
analizom varijanse nije utvrdena statisticki znacajna razlika srednjih vrednosti postignuéa
ucenika na testu znanja iz neorganske hemije izmedu grupa ucenika (F(3, 232)=1,34,p> 0,05). lako
razlike nisu dostigle statisticku znacajnost, test je pokazao da su najbolje postignuée ostvarili
ucenici koji imaju konvergentni stil ucenja, kao i slucaju sa opsStom hemijom, zatim

asimiliraju¢im, akomodirajué¢im i divergentnim stilom ucenja.

Na osnovu prikazanih rezultata moze se zakljuciti da je polazna hipoteza prema kojoj
najviSe postignuce iz hemije ostvaruju ucenici koji preferiraju asimiliraju¢i stil nije potvrdena.
Naime, najvise postignuce na testu znanja iz opSte i iz neorganske hemije u ovom istrazivanju

ostvarili su u¢enici koji preferiraju konvergentni stil u¢enja.
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H3: Povezanost postignuca iz hemije i stilova ucenja ucenika u uslovima
statisticki kontrolisane motivacije

Sa ciljem ispitivanja razlika u postignu¢u iz hemije izmedu grupa ucenika formiranih
prema njihovim stilovima ucenja, uz statisticko uklanjanje (kontrolu) uticaja motivacije ucenika
za ulenje hemije, primenjena je jednofaktorska analiza kovarijanse (ANCOVA). Prema
Tabachnick i Fidell (2007) pre primene ove analize neophodno je razmotriti normalnost

raspodele podataka, pouzdanost, homogenost i multikolinearnost kovarijanse.

U odeljku o analizi upitnika za procenu motivacije ucenika za ucenje hemije, SMTSL, je
proverena je i potvrdena pretpostavka o normalnosti raspodele podataka i prikazani su
koeficijenti pouzdanosti primenjenih mernih skala te ovde nefe ponovo biti refi o tome.
Homogenost varijanse je proverena i potvrdena primenom Leveneovog testa: za ucenike drugog
(F(3, 261) = 1,92, p > 0,05) i ucenike tre¢eg razreda F(3, 232) = 1,29, p > 0,05). Kada se
upotrebljava viSe kovarijata, kao $to je to u ovom slucaju, gde su kovarijati dimenzije motivacije,
potrebno je proveriti prisustvo multikolinearnosti. Korelacije supskala upitnika SMTSL
(prikazane su u odeljku o analizi upitnika) su manje od 0,70 Sto ukazuje na odsustvo
multikolinearnosti. Nakon $to je utvrdeno da nisu naruSene polazne pretpostavke sprovedena je
analiza za poduzorke ucenika drugog i treceg razreda pojedinacno, te ¢e rezultati na taj nacin

biti i prikazani.

Povezanost postignuca iz opSte hemije i stilova u¢enja uc¢enika u uslovima
statisticki kontrolisane motivacije

Primenom jednofaktorske analize kovarijanse je utvrdeno da postoje znacajne razlike
izmedu grupa ucenika sa razlicitim stilovima ucenja u postignucu iz opste hemije kada se ukloni
uticaj motivacije za ucenje (F(3) = 1,39, p = 0,05). Vrednost parcijalnog eta kvadrata (np?) iznosi
0,016 Sto prema kriterijumi koji navode Tolmie, Muijs i McAteer (2011) govori o malom uticaju
stilova ucenja na postignuce iz opste hemije. Stilovi uc¢enja objasnjavaju samo 1,6% varijanse
postignuéa ucenika. Na slici 11 prikazano je postignuce iz opSte hemije za svaku grupu ucenika

sa razlic¢itim stilovima ucenja kada se uticaj motivacije statisticki ukloni.
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Slika 11. Korigovane srednje vrednosti postignuca ucenika iz opste hemije

Na osnovu postignuéa ucenika prikazanih na slici 11 moze se zakljuciti da ucenici koji
preferiraju konvergentni stil uenja imaju najvise postignuce iz opste hemije i kada se statisticki
ukloni uticaj motivacije za ucenje. Visoko postignuce imaju i ucenici sa asimiliraju¢im stilom

ucenja. Najnize postignuce imaju ucenici sa akomodiraju¢im i divergentnim stilom ucenja.

Povezanost postignuca iz neorganske hemije i stilova u¢enja ucenika u
uslovima statisticki kontrolisane motivacije

Iskljucivanje uticaja motivacije nije imalo znacajan efekat na povezanost stilova ucenja i
postignuca iz neorganske hemije (F(3)=052,p > 0,05). I u jednom i u drugom slucaju razlike u
postignucu izmedu ucenika sa razli¢itim stilovima ucenja nisu dostigle statisticku znacajanost.
Postignuc¢e ucenika iz neorganske hemije za svaku grupu ucenika kada se uticaj motivacije

ucenika statisticki ukloni prikazano je na slici 12.
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Slika 12. Korigovane srednje vrednosti postignuca iz neorganske hemije

Kao Sto se na slici 12 vidi, najviSe postignuce iz neorganske hemije imaju ucenici sa
konvergentnim pa asimiliraju¢im stilom ucéenja. Ulenici sa akomodiraju¢im I divergentnim

stilovima ucenja imaju nizZa postignuca.

Rezultati jednofaktorske analize kovarijanse su pokazali da ucenici koji preferiraju
razliite stilove u€enja ostvaruju razli¢ito postignuée iz opSte hemije i u uslovima statistic¢ki
kontrolisane motivacije. S druge strane, kada je u pitanju postignuce iz neorganske hemije
postojece razlike u postignuéu nisu statisticki znaCajne. Zbog toga se za treéu istrazivacku
hipotezu koja glasi Postoje znacajne razlike u postignucu iz hemije u odnosu na stil u¢enja ucenika

u uslovima statisti¢ki kontrolisane motivacije ne moze tvrditi da je u potpunosti potvrdena.



H4: Povezanost nastavnih strategija i postignuca ucenika

Jedan od istrazivackih zadataka se odnosio na sagledavanje prisustva nastavnih
strategija koje primenjuju nastavnici hemije tokom obrade sadrZaja opSte i neorganske hemije,
kao i ispitivanje odnosa nastavnih strategija i ucenickog postignu¢a. U prvom koraku su
prikazani rezultati koji ukazuju na zastupljenost nastavnih strategija, a nakon toga i rezultati

koji opisuju pomenuti odnos.

Identifikacija nastavnih strategija

Procena nastavnih strategija u nastavi opSte i neorganske hemije izvrSena je na osnovu
aritmeti¢kih sredina za svaku supskalu u upitniku PNS. Deljenjem vrednosti aritmetic¢kih
sredina brojem stavki na supskali dobijene su vrednosti koje se medusobno mogu porediti i

nalaze se u intervalu od 1 do 5 (tabela 24).

Tabela 24

Zastupljenost nastavnih strategija

3 opsta hemije neorganska hemija ukupno
nastavne strateglje
M SD M SD M SD
AKNS 3,04 0,71 3,09 0,67 3,06 0,69
DINS 3,67 0,68 3,77 0,78 3,72 0,73
KONS 3,85 0,60 3,74 0,83 3,79 0,71
ASNS 3,77 0,49 3,81 0,51 3,79 0,50
Napomena: nastavne strategije koje odgovaraju ucenicima sa: DINS - divergentnim, AKNS -

akomodirajuc¢im, KONS - konvergentnim i ASNS - asimilirajuc¢im stilom ucenja.

Deskriptivnom analizom je pokazano da, posmatrano na nivou celog uzorka, nastavnici
hemije u jednakoj meri primenjuju strategije koje odgovaraju ucenicima sa asimiliraju¢im i
konvergentnim stilom ucenja. U manjoj meri su zastupljene strategije koje odgovaraju

ucenicima sa divergentim stilom, a u najmanjoj meri sa akomodiraju¢im stilom ucenja.

Dobijeni rezultati pokazuju da se u nastavi opSte hemije u najvecoj meri primenjuju
strategije koje odgovaraju ucenicima sa konvergentnim stilom ucenja dok se u nastavi
neorganske hemije najviSe primenjuju strategije koje odgovaraju ucenicima sa asimiliraju¢im
stilom. U oba slucaja, najmanje su zastupljene strategije koje odgovaraju ucenicima sa

akomodirajuc¢im stilom ucenja.
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Razlike u nastavnim strategijama koje se primenjuju u nastavi opSte i neorganske
hemije proverene su t-testom nezavisnih uzoraka kojim je utvrdeno da razlike nisu
znacajne.ProseCne vrednosti i standardne devijacije pojedina¢nih stavki upitnika PNS su
prikazne u tabeli 25, a procentulno izraZeno slaganje ucenika sa svakom tvrdnjom dato je u

prilogu B (tabela 41).

Uvidom u rezultate analize na nivou pojedinacnih tvrdnji, uocava se da se najveci broj
ucenika (67,7%) slaZe da nastavnici hemije redovno pruZaju povratne informacije o njihovom
radu i da ih podsticu na razmisljanje o onome S$to se uci (64,7%). Uprkos naporima istrazivaca i
prakticara u obrazovanju da se unapredi nastavni proces, ucenici su misljenja da u nastavi
hemije dominira predavanje nastavnika. Svega 6% ucenika se nije slozilo sa misljenjem ostalih
ucenika (54,9%) koji su izrazili saglasnost sa navedenom tvrdnjom a preostalih 39,1% je dalo
neutralan odgovor. Oko 50% ucenika smatra da su u poziciji da hemiju uce sluSanjem i

posmatranjem.

Dobijeni rezultati su pokazali da nastavnici hemije tokom izlaganja gradiva imaju
preteZzno deduktivni pristup. Slaganje sa tvrdnjom da nastavnici hemije prvo iznesu definiciju a
potom je objasnjavaju kroz primere pokazalo je 61,5% ucenika, dok 32,7% ucenika smatra da
nastavnici iznose prvo primere a potom definiciju. Oko polovine ucenika se slaZe da nastavnici
omogucavaju svakom uceniku da radi svojim tempom, da ih ohrabruju da zadatke reSavaju
korak po korak i insistiraju na povezivanju klju¢nih pojmova u smisaonu celinu. NeSto manjie od

polovinej u¢enika (47%) smatra da nastavnici hemije podsticu ucenike na resavanje problema.

Kada se govori o zastupljenosti laboratorijskog rada u nastavi hemije, ucenici su
pokazali da imaju podeljenja misljenja. Da se u nastavi hemije redovno organizuje laboratorijski
rad izjavilo je 42,9%, dok je 41,3% ucenika suprotnog miSljenja. Demonstriranje ogleda,
prikazivanje simulacija ili modela molekula je zastupljeno u nastavi hemije prema misljenju
34% ucenika, suprotnog misljenja je 32,5% dok je neutralan odgovor dalo 33,5% ucenika.
Rezultati su pokazali da se samo 15,8% ucenika slaZe da nastavnici hemije postavljaju
zanimljive i izazovne zadatke, a 18,4% ucenika da je zastupljeno ucenje iz neposrednog
iskustva. Oko 30% ucenika smatra da nastavnici gradivo iz hemije obja$njavaju na primerima iz

zivota. U najmanjoj meri se zadaci resavaju u grupi (59,7%).



Tabela 25

Deskriptivni pokazatelji zastupljenosti nastavnih strategija za pojedinacne stavke

redni broj
tvrdnje u tvrdnja M SD
upitniku
Nastavnik hemije nas redovno informiSe da li smo nesto uradili dobro ili
12 . 4,37 0,58
nismo.
4  Nastavnik hemije nas retko podstic¢e na razmiSljanje o onome $to u¢imo. 4,27 0,64
13 Tokomllzlag.arvl]a. gradiva nas.tavnlk hemije prvo iznese definiciju a 424 0,63
potom je objasnjava kroz primere.
6 U nastavi hemije dominira predavanje nastavnika. 416 0,60
16 Nas.t.avmk hemije omogucava svakom uceniku da samostalno radi i uci 411 067
svojim tempom.
3 Nasvtavlmk hemije nam omoguéava da u¢imo posmatranjem (gledanjem i 404 0,68
slusanjem).
1 Nastavnik hemije nas ohrabruje da zadatke reSavamo korak po korak uz 402 0.68
pazljivo razmisljanje. ’ ’
N ik hemii . ivanie kliutnih poi :
c a.stavm emije podstice povezivanje klju¢nih pojmova u smisaonu 400 067
celinu.
21 Nastavnik hemije nas podstic¢e na reSavanje problema. 3,92 0,69
2 Nastavnik hemije nas podstice da iznosimo svoje ideje (misljenje). 3,77 0,73
17  Nastavnik hemije ne insistira na prakti¢noj upotrebi ideja i teorija. 3,65 0,68
Nastavnik nas podstic¢e da se u reSavanju problema ne oslanjamo na
19 . iy . e 361 0,71
informacije drugih osoba (nastavnika i uc¢enika).
22 Navsta.vmk hemije postavlja probleme koji imaju jedinstveno i logi¢no 357 0,72
reSenje.
11  Nastavnik hemije redovno organizuje laboratorijske vezbe. 3,37 091
14  Nastavnik hemije ne organizuje grupni rad. 342 0,84
24  Nastavnik hemije prvo iznese primere a potom objasnjava dati pojam. 3,42 0,77
Nastavnik hemije redovno demonstrira oglede, prikazuje simulacije ili
8 335 081
modele molekula.
Nastavnik hemije nas podstice da probleme u hemiji sagledamo iz
9 i 325 0,68
razlicitih uglova.
20 lv\I.astavmk hemije objasnjava gradivo na primerima iz svakodnevnog 321 081
Zivota.
Nastavnik hemij tavlj bl koj do reSenja dolazi
18 astavni . emije pcv>s 'av' ja Pro eme za koje se do reSenja dolazi 318 0,75
razmatranjem razlic¢itih ideja.
23 Nastavnik me ne kritikuje kada napravim gresku zbog moje brzopletosti. 3,15 0,76
U nastavi hemije Cesto je zastupljeno ucenje iz neposrednog iskustva
15 oy : . 3,07 0,71
(praktic¢ni rad, terenski rad, posmatranje).
10 Nastavnik hemije postavlja zanimljive i izazovne zadatke. 2,90 0,71
7 U nastavi hemije ¢esto zadatke reSavamo u grupi. 2,59 0,73

Napomena: Za ajteme koje su negativno formulisane (4, 14, 17, 19) prikazane su aritmeticke sredine
nakon njihovog obrtanja; tvrdnje su prikazane prema opadajucoj vrednosti aritmetickih sredina
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Povezanost nastavnih strategija i postignuca iz opste hemije

U cilju ispitivanja povezanosti nastavnih strategija i postignu¢a ucenika iz hemije
primenjena je standardna viSestruka regresiona analiza. Sumacioni skorovi upitnika kojim su
procenjene nastavne strategije predstavljaju nezavisnu varijablu, a postignuée ucenika iz opste

odnosno neorganske hemije predstavlja zavisnu varijablu.

Preliminarne analize su obuhvatile izraCunavanje koeficijenata korelacije izmedu
zavisne i nezavisne promenljive, ispitivanje prisustva multikolinearnosti i netipi¢nih tacaka. Kao
Sto je ve¢ receno, da bi se regresiona analiza mogla primeniti mora postojati korelacija izmedu
zavisne (postignu¢a ucenika) i nezavisne promenljive (nastavnih strategija). Koeficijenti
korelacije izmedu nastavnih strategija i postignu¢a ucenika iz opSte i neorganske hemije

prikazani su u tabeli 26.

Tabela 26

Korelacije izmedu nastavnih strategija i postignuéa ucenika iz hemije

nastavne strategije

postignuce ucenika

AKNS DINS KONS ASNS
opSta hemija 0,24** 0,24** 0,39** 0,10*
neorganska hemije 0,32%* 0,35** 0,59** 0,34*
Napomena: nastavne strategije koje odgovaraju ucenicima sa: DINS - divergentnim, AKNS -

akomodiraju¢im, KONS - konvergentnim i ASNS - asimilirajuc¢im stilom ucenja; *p < 0,05, **p < 0,01.

Dobijeni rezultati ukazuju da postoji znacajna pozitivna korelacija izmedu ucenic¢kog
postignuca i svih nastavnih strategija koje primenjuju nastavnici hemije. NajviSa korelacija je
ostvarena izmedu postignuca ucenika iz opSte i iz neorganske hemije i nastavne strategije koja

odgovara ucenicima sa konvergentnim stilom ucenja (KONS).

Da bi se ispitala multikolinearnost, izracunati su koeficijenti korelacije izmedu nastavnih
strategija. Dobijeni koeficijenti korelacije su znac¢ajni na nivou znacajnosti p < 0,01 i nalaze se u
rasponu od 0,25 do 0,48. Prema kriterijumu koji navodi Pallant (2011) koeficijent korelacije
izmedu strategije koja odgovara ucenicima sa asimilirajué¢im stilom ucenja (ASNS) i one koja
odgovara ucenicima sa akomodiraju¢im stilom (AKNS) iznosi 0,25 i svrstava se u kategoriju
slabe korelacije (0,1 - 0,29), a preostale korelacije se mogu svrstati u kategoriju srednje
korelacije (0,30 - 0,49). PoSto veze izmedu varijabli nisu vece od 0,70 ispunjen je uslov odsustva

multikolinearnosti.

Za ispitivanje prisustva netipi¢nih ta¢aka razmatrane su vrednosti Mahalanobisove

udaljenosti pojedina¢nih vrednosti od prosecnih, u okviru 2 distribucije. U okviru razmatrane



nezavisne varijable (nastavnih strategija koje se primenjuju tokom izucavanja sadrzaja opste
hemije) nije utvrdeno prisustvo netipi¢nih tac¢aka, poSto vrednosti Mahalanobisove udaljenosti
ne prekoracuju kriticnu vrednost od 18,47 za df = 4, p < 0,05 (prema Tabachnik & Fidell, 2007),
dok je u okviru nastavnih strategija koje se primenjuju tokom izuc¢avanja sadrzaja neorganske
hemije pronaden samo jedan autlajer koji prekoracuje kriticnu vrednost i iznosi 20,23. Ovaj

autlajer nije obuhvacen analizom.

Tek posSto su proverene polazne pretpostavke i potvrdeno da postoje uslovi za
sprovodenje viSestruke regresije pristupilo ispitivanju povezanosti nastavnih strategija i

postignuéa ucenika iz opsSte i neorganske hemije.

Dobijeni rezultati pokazuju da nastavne strategije koje se primenjuju tokom nastave
opSte hemije imaju znacajan efekat na postignu¢e ucenika (F(4,260)=14,08; p<0,01) i
objasnjavaju 18% varijanse postignuéa ucenika. Pri tome znacajan efekat ima samo nastavna
strategija koja odgovara ucenicima sa konvergentnim stilom ucenja, dok ostale nastavne

strategije nisu ostvarile znacajan efekat na postignuce ucenika (tabela 27).

Tabela 27

Efekat nastavnih strategija na postignucée iz opste hemije

nastavne strategije B t p

AKNS 0,13 2,09 0,06

DINS 0,07 1,01 0,31

KONS 0,37 5,59 0,00

ASNS 0,12 1,75 0,08
Napomena: nastavne strategije koje odgovaraju ucenicima sa: DINS - divergentnim, AKNS -

akomodiraju¢im, KONS - konvergentnim i ASNS - asimiliraju¢im stilom ucenja; - standardizovani
regresioni koeficijent.

Povezanost nastavnih strategija i postignuca ucenika iz neorganske hemije

Nastavne strategije koje se primenjuju tokom izu€avanja sadrzaja iz neorganske hemije
ostvaruje znacajan efekat na postignuce ucenika (F(4,231)=31,21; p<0,01) i objasnjava 35%
varijanse postignuca ucenika. Pri tome znacajan efekat, kao i na postignuce iz opSte hemije ima
samo nastavna strategija koja odgovara ucenicima sa konvergentnim stilom ucenja, dok su

efekti ostalih nastavnih strategija izostali (tabela 28).
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Tabela 28

Efekat nastavnih strategija na postignuce iz neorganske hemije

nastavne strategije B t p

AKNS 0,04 0,17 0,57

DINS 0,01 0,15 0,86

KONS 0,61 -0,56 0,00

ASNS 0,01 -1,15 0,88
Napomena: nastavne strategije koje odgovaraju ucenicima sa: DINS - divergentnim, AKNS -

akomodiraju¢im, KONS - konvergentnim i ASNS - asimiliraju¢im stilom ucenja; - standardizovani
regresioni koeficijent.

Uvidom u parcijalne doprinose nastavnih strategija uocava se da primena nastavnih
strategija koje odgovaraju konvergentnom stilu uCenja jedino ostvaruje znacajan doprinos
postignucu iz hemije. To su nastavne strategije kojima se podstice samostalni laboratorijski rad,
reSavanje prakti¢nih zadataka i problema, deduktivni pristup pri izu¢avanju hemijskih sadrzaja
a predavanja nastavnika prate demonstracioni ogledi, prikazivanje simulacija i modela
molekula.

Navedeni rezultati su pokazali da nastavne strategije doprinose postignuéu iz opSte i
neorganske hemije ¢ime je potvrdena Cetvrta istrazivacka hipoteza koja glasi Postoji povezanost
izmedu nastavnih strategija i postignu¢a ucenika pa se nastavne strategije mogu smatrati

prediktorom ucenickog postgnuca iz hemije.

H5: Povezanost postignuca ucenika kod kojih su nastavne strategije
uskladene sa njihovim stilovima ucenja i u¢enika kod kojih to nije slucaj

Da bi se odgovorilo na pitanje da li uvazavanje stilova ucenja utice na postignuce u
hemiji potrebno je dovesti u vezu nastavne strategije i stilove ucenja. O nacinu na koji je to
uradeno ve( je bilo rec¢i. Naime u svakom odeljenju je na osnovu procena ucenika utvrdeno koje
nastavne strategije nastavnik najviSe primenjuje. Potom je odredeno, za svakog ucenika
pojedinacno, da li te nastavne strategije odgovaraju njegovom stilu ucenja. Ukoliko su nastavne
strategije i preferencije uCenika uskladene, ovaj sluc¢aj kodiran je brojem 1, u suprotnom

kodiran je brojem 0. Ova distribucija prikazana je u tabeli 29.



Tabela 29

Uskladenost stilova ucenja ucenika i nastavnih strategija

5 ) drugi razred tre¢i razred ukupno
uvazavanje
f % f % f %
0 166 62,6 136 57,6 302 60,3
1 99 37,4 100 42,4 199 39,7
ukupno 265 100 236 100 501 100

Napomena: 1 - postoji uvazavanje stilova ucenja ucenika; 0 - ne postoji uvazavanje stilova ucenja ucenika

Uvidom u rezultate koji ukazuju u kojoj meri su nastavne strategije uskladene sa
stilovima ucenja ucenika zapaZa se da uskladenost postoji kod manje od polovine ucenika. Ovaj
rezultat sugeriSe da nastavnici nastoje da primenjuju nastavne strategije koje odgovaraju
preferencijama ucenika, ali i da postoji prostor za dalje profesionalno usavrsavanje nastavnika u

ovoj oblasti.

U daljem radu su testirane razlike u postignucu iz hemije izmedu ucenika kod kojih su

nastavne strategije uskladene sa njihovim stilovima ucenja i uc¢enika kod kojih to nije slucaj.

Uvazavanje stilova uc¢enja ucenika i postignuce iz opste hemije

U daljoj analizi izvrSena je identifikacija ucenika drugog razreda Ccije stilove ucenja
nastavnici uvazavaju i onih kod kojih to nije slucaj (tabela 30). U najvecoj meri su nastavne
strategije uskladene sa potrebama ucenika koji preferiraju asimiliraju¢i stil koji je i
najzastupljeniji stil ucenja, a u najmanjoj meri sa potrebama ucenika koji preferiraju

akomodirajudi stil ucenja, koji je najmanje prisutan.

Tabela 30

Uvazavanje stilova ucenja ucenika drugog razreda

1 0
stil u€enja
f % f %
divergentni 19 19,2 49 29,5
akomodirajuci 4 4,0 17 10,2
konvergentni 17 17,2 19 11,4
asimilirajudi 59 59,6 81 48,9
ukupno 99 100 166 100

Napomena: 1 - postoji uvazavanje stilova ucenja uc¢enika; 0 — ne postoji uvazavanje stilova ucenja ucenika
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Dalje su ispitane razlike u postignuc¢u iz opSte hemije izmedu ucenika cije stilove ucenja
nastavnici uvazavaju i ucenika kod kojih ne postoji uvaZzavanje. Leveneovim testom je potvrdena
pretpostavka o jednakosti varijanse rezultata u ove dve grupe (F = 3,89, p > 0,05) Cime je
ustanovljena prikladnost primene t-testa. T-testom nezavisnih uzoraka uporedene su
aritmeticke sredine postignuca iz opSte hemije kod ucenika kod kojih postoji uskladenost

nastavnih strategija i stilova ucenja i kod kojih to nije slucaj (tabela 31).

Tabela 31
Rezultati t-testa: razlike u postignucu iz opSte hemije izmedu ucenika kod kojih su nastavne

strategije i stilovi u¢enja uskladeni i uc¢enika kod kojih to nije slucaj

uvazavanje N M SD t df p
0 166 7,82 3,49
-3,18 263 0,00
1 99 9,20 3,15

Napomena: 1 - postoji uvazZavanje stilova ucenja ucenika; 0 — ne postoji uvazavanje stilova ucenja ucenika

Dobijeni rezultati su pokazali da postoji statisticki znacajna razlika u postignuc¢u kod
ucenika kod kojih su nastavne strategije uskladene sa njihovim stilovima ucenja i kod ucenika
kod kojih to nije slucaj, pri ¢emu viSe postignuce iz opSte hemije ostvaruju ucenici kod kojih

postoji uskladenost.

U narednom koraku su testirane razlike u postignuéu ucenika kod kojih su uskladeni
stilovi uCenja i nastavne strategije i ucenika kod kojih to nije slucaj za svaki stil ucenja

pojedinacno (tabela 32).

Tabela 32
Rezultati t-testa: razlike u postignucu iz opste hemije izmedu ucenika kod kojih su nastavne

strategije uskladene sa stilovima ucenja i ucenika kod kojih to nije slucaj za pojedinacne stilove

stil u€enja uvazavanje M SD t df p
0 6,08 2,79
i i -6,24 i
divergentni 1 11,10 341 6 66 0,00
o 0 7,47 2,43
akomodirajuci -2,89 19 0,01
1 11,25 1,89
k tni 0 821 321 2,98 34 0,00
onvergentni - ,
& 1 10,88 1,93 ’
e 0 6,80 2,64
asimilirajudi -8,04 138 0,00
1 10,70 3,07

Napomena: 1 - postoji uvazavanje stilova ucenja ucenika; 0 — ne postoji uvazavanje stilova ucenja ucenika

Dobijeni rezultati jednoznacno pokazuju da, bez obzira na stil uCenja koji ucenici
preferiraju, uvazavanje tog stila od strane nastavnika, koje se ogleda u primeni odgovarajuce

nastavne strategije, dovodi do viSeg postignuca iz opste hemije.
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Uvazavanje stilova ucenja ucenika i postignuce iz neorganske hemije

U prvom Kkoraku je izvrSena identifikacija ucenika kod kojih postoji uskladenost stila

ucenja sa nastavnim strategijama i onih kod kojih to nije sluc¢aj (tabela 33).

Tabela 33

Uvazavanje stilova ucenja ucenika treceg razreda

1 0
stil u¢enja
f % f %
divergentni 18 18 37 27,3
akomodirajuci 0 0 12 8,8
konvergentni 14 14 15 11,0
asimilirajuci 68 68 72 52,9
ukupno 100 100 136 100

Napomena: 1 - postoji uvazZavanje stilova ucenja ucenika; 0 — ne postoji uvazavanje stilova ucenja ucenika

Razlike u postignucu iz neorganske hemije istraZene su izmedu ucenika cije stilove
ucenja nastavnici uvazavaju i ucenika kod kojih ne postoji uvazavanje. I u ovom slucaju je
proverena hipoteza o jednakosti varijanse koja je potvrdena (F = 1,52, p > 0,22). Dobijeni
rezultati su pokazali postojanje statisticki znacajne razlike u postignu¢u kod ucenika kod kojih
su nastavne strategije uskladene sa njihovim stilovima ucenja i u¢enika kod kojih to nije slucaj

(tabela 34).

Tabela 34
Rezultati t-testa: razlike u postignuéu iz neorganske hemije izmedu ucenika kod kojih su nastavne

stragije i stilovi u¢enja uskladeni i u¢enika kod kojih to nije slucaj

uvazavanje N M SD t df p
0 145 7,47 3,67
2,21 234 0,03
1 91 8,59 4,02

Napomena: 1 - postoji uvazavanje stilova ucenja ucenika; 0 — ne postoji uvazavanje stilova ucenja ucenika

Razlike u postignuéu grupe ucenika kod kojih postoji uvazavanje stilova ucenja od
strane nastavnika i grupe ucenika kod kojih nastavnici ne uvazavajunjihove stilove ucenja su se
pokazale statisticki znaCajne nezavisno od stila uCenja koji ucenici preferiraju tokom ucenja
neorganske hemije (tabela 35). Dobijeni rezultati jednoznacno pokazuju da bez obzira koji stil
ucenja ucenici preferiraju, uvazavanje tog stila od strane nastavnika, koji se ogleda u primeni
odgovarajuce nastavne strategije, dovodi do viSeg postignuca iz neorganske hemije nego kada

stilovi ucenja i nastavne strategije nisu uskladeni
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Tabela 35
Rezultati t-testa: razlike u postignucéu iz neorganske hemije izmedu ucenika kod kojih su nastavne

strategije uskladene sa stilovima ucenja i ucenika kod kojih to nije slucaj

stil ucenja uvazavanje M SD t df p
. . 0 6,35 3,08
divergentni -2,24 53 0,03
1 8,78 4,92
k tni 0 6,07 3,35 4,11 27 0,00
onvergentni 1 10,93 2.99 , ,
e e 0 7,43 3,23
asimilirajuéi -2,40 138 0,02
1 8,96 4,24

Napomena: 1 - postoji uvazavanje stilova ucenja uc¢enika; 0 - ne postoji uvazavanje stilova ucenja ucenika

Ovi rezultati su potvrdili ¢etvrtu istraZivacku hipotezu prema kojoj postoji razlika u
postignuéu ucenika u odnosu na uskladenost stilova u¢enja sa nastavnim strategijama, pri cemu
vece postignuce iz hemije ostvaruju oni ucenici kod kojih su stilovi u¢enja i nastavne strategije

uskladeni.

H6: Doprinos motivacije u¢enika i uvaZzavanja stilova ucenja uc¢enickom
postignucu iz hemije

Doprinos motivacije ucenika i uvazavanja stilova uc¢enja uc¢enickom
postignucu iz opSte hemije

Da bi se Sto potpunije sagledao odnos izmedu motivacije ucenika za ucenje hemije,
uvazavanja stilova u€enja i postignuca ucenika najpre je razmotrena razlika u motivaciji ucenika
za ucenje hemije kod ucenika kod kojih postoji uskladenost nastavnih strategija i stilova ucenja i
ucenika kod kojih to nije slucaj (tabela 36). ViSe skorove na svim supskalama upitnika za
procenu motivacije za uCenje hemije ostvaruju ucenici kod kojih postoji uvazavanje stilova
ucenja od strane nastavnika. Rezultati t-testa nezavisnih uzoraka pokazuju da su te razlike

znacajne na svim dimenzijama izuzev orijentacije na ucenje.
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Tabela 36
Rezultati t-testa: razlike u motivaciji za ulenje opste hemije kod kojih su nastavne strategije i

stilovi u¢enja uskladeni i u¢enika kod kojih to nije slucaj

T ”
1m.en21'].a uvazavanje M SD t df p
motivacije
, 0 24,64 6,06
samoefikasnost -4,78 247 0,00
1 27,81 4,64
primena strategija 0 30,77 4,83
aktivnog ucenja 1 33,12 4,18 4,02 263 0,00
shvatanje znacaja 0 16,04 4,56
hemije kao nauke 1 18,53 3,66 4,63 263 0,00
orijentacija na 0 14,39 2,84
postignuce 1 15,12 2,77 2,04 263 0,04
orijentacija na 0 21,32 3,19
ucenje 1 2184 334 -1,24 263 0,21

Napomena: 1 - postoji uvazavanje stilova ucenja uc¢enika; 0 — ne postoji uvazavanje stilova ucenja ucenika

Detaljnija analiza je obuhvatila sagledavanje razlika u motivaciji za ucenje hemije
izmedu ucenika ¢ije stilove ucenja nastavnici uvazavaju i ucenika cije stilove u€enja nastavnici
ne uvazavaju, pojedinacno za svaki stil ucenja. Ucenici sa divergentnim, konvergentnim i
asimiliraju¢im stilom ucenja Cije preferencije nastavnici uvazavaju ispoljavaju viSi nivo
samoefikasnosti, razumevanja znacaja hemije kao nauke, orijentisanosti na postignuce i CeSce

primenjuju strategije aktivnog ucenja.

Iako je u okviru testiranja prve istrazivanja hipoteze ispitan efekat motivacije za ucenje
na postignuce ucenika na nivou celog uzorka, u daljoj analizi ispitan je efekat motivacije za
ucenje kod ucenika kod kojih postoji uvazavanje stilova u¢enja od strane nastavnika i kod kojih
to nije slucaj (prilog B, tabele 42-45). Motivacija se pokazala znacajnim prediktorom i u grupi
ucenika kod kojih nastavnici hemije uvazavaju stilove ucenja (F(5, 93)=4,95, p < 0,01) i u grupi
kod kojih ne postoji uvazavanje stilova ucenja (F(5, 160)=7,93, p < 0,01). Poredenjem vrednosti
standardizovanih regresionih koeficijenata u obe grupe uocava se najveci doprinos oseéanja
samoefikasnosti ucenika tokom ucenja. Pored samoefikasnosti, u grupi u kojoj ne postoji
uvazavanje stilova ucenja, pokazalo se da na postignuce ucenika iz opsSte hemije znacajno utice

orijentacija na postignuce.

U cilju ispitivanja povezanosti uvazavanja stilova uc¢enja ucenika i motivacije u€enika za
ucenje hemije s postignu¢em iz hemije sprovedena je hijerarhijska multipla regresiona analiza.
Ova vrsta statisticke analize je odabrana radi uvida u zajednicki i pojedina¢ni doprinos
predikciji postignuca ucenika dva skupa prediktorskih varijabli. U prvom koraku prediktorsku

varijablu ¢ini uvazavanje stilova ucCenja ucenika (model 1), a u drugom koraku su dodati i
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skorovi na supskalama upitnika SMTSL Kkroz koje se posmatra motivacija ucenika za ucenje
hemije (model 2). Redosled unoSenja prediktora je baziran je na uvidu da uvaZavanje stilova
uCenja doprinosi povecanju motivacije. Uvazavanje stilova ucCenja ostvaruje znacajan efekat
samostalno (F(1, 263) = 123,96; p < 0,01), ali i zajedno sa motivacijom za ucenje (F(5, 258) =
12,25; p < 0,01). UvaZavanje stilova ucenja i motivacija za ucenje objaSnjavaju 44% varijanse
uceniCkog postignu¢a iz opSte hemije. Pri tome, uvaZavanje stilova ucCenja samostalno
objasnjava 32% varijanse uceni¢kog postignuca iz opSte hemije, a motivacija za ucenje hemije
12% varijanse istog kriterijuma. U tabeli 37 prikazani su doprinosi svakog od specifi¢nih setova

varijabli koji su postepeno ukljucivani u regresioni model.

Tabela 37

Doprinos prediktora objasnjenju ucenickog postignuca iz opste hemije

Prediktori B t p
Model 1 uvaZavanje stilova ucenja 0,57 11,13 0,00
Model 2 uvazavanje stilova ucenja 0,44 9,01 0,00
samoefikasnost 0,26 4,60 0,00
primena strategija aktivnog ucenja 0,06 0,97 0,33
shvatanje znacaja hemije kao nauke 0,11 1,99 0,05
orijentacija na postignuce 0,09 1,98 0,05
orijentacija na ucenje 0,04 0,82 0,41

Napomena: 3 - standardizovani regresioni koeficijent

Kada se u prvom koraku regresione analize kao prediktorska varijabla uvede uvazavanje
stilova ucenja, ona ima znacajan doprinos u objasnjenju postignuca. Uticaj ovih varijabli ostaje
znacajan i kada se u drugom koraku regresione analize kao prediktorski skup uvedu varijable
motivacije za ucenje. Kada su u pitanju varijable iz skupa motivacije za ucenje, evidentan je
znacajan efekat samoefikasnosti, shvatanje znacaja hemije kao nauke i motivaciona orijentacija

usmerena ka ostvarivanju postignuca.

Doprinos motivacije ucenika i nastavnih strategija predvidanju u¢enickog
postignuca iz neorganske hemije

Primenjen je t-test nezavisnih uzoraka kako bi se ispitale razlike u stepenu ispoljenosti
motivacije ucenika tre¢eg razreda u odnosu na nastavne strategije odnosno uvazavanje njihovih
stilova ucenja. Deskriptivni pokazatelji motivisanosti ucenika ove dve grupe prikazani su u

tabeli 38.
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Tabela 38

Rezultati t-testa: razlike u motivaciji za ucenje neorganske hemije kod kojih su nastavne stragije i
stilovi uc¢enja uskladeni i u¢enika kod kojih to nije slucaj

T -
1m'en21.].a uvazavanje M SD t df p
motivacije
, 0 24,87 6,36
samoefikasnost -0,18 234 0,86
1 25,02 6,04
primena strategija 0 30,19 6,11
aktivnog ucenja 1 31,91 5,86 -0,92 234 0,35
shvatanje znacaja 0 16,54 4,23
hemije kao nauke 1 17,07 4,59 2,16 234 0,03
orijentacija na 0 15,30 2,98
postignuce 1 14,77 2,62 142 234 0,15
orijentacija na 0 21,35 3,35 010 234 092
ucenje 1 21,40 3,83 o ’

Napomena: 1 - postoji uvaZavanje stilova ucenja ucenika; 0 — ne postoji uvazavanje stilova ucenja ucenika

Brojcane vrednosti aritmetickih sredina sa svaku od dimenzija motivacije pokazuju
postojanje odredenih razlika izmedu ucenika dve grupe: ucenika ¢ije stilove u€enja nastavnici
uvaZavaju i u¢enika kod kojih to nije slucaj. T-test nezavisnih uzoraka nije pokazao da su razlike
znacajne izuzev za dimenziji shvatanje znacaja hemije kao nauke. Detaljnija analiza je pokazala
da razlike u shvatanju znacaja hemije kao nauke postoje samo kod ucenika sa konvergentnim
stilom ucenja, dok kod ostalih ucenika razlike nisu znacajne. Ucenici sa konvergentnim stilom
ucenja Cije preferencije nastavnici uvazavaju u vecoj meri shvataju znacaj hemije kao nauke u

odnosu na ucenike sa istim stilom ucenja kod kojih ne postoji uvazavanje stilova ucenja.

Doprinos motivacije za ucenje kod ucenika kod kojih postoji uvazavanje stilova ucenja
(F(5, 93)=4,95, p < 0,01) i kod kojih ne postoji uvazavanje od strane nastavnika (F(5, 93)=4,95,
p < 0,01) pokazao se znacajan za postignuée ucenika. U obe grupe osecanje samoefikasnosti
ucenika ostvaruje znacajan efekat na postignuée ucenika iz neorganske hemije (prilog B, tabele

46-49).

Kako bi se utvrdio specifican doprinos motivacije ucenika za ucenje hemije i nastavnih
strategija predvidanju postignuca iz neorganske hemije, kao i u prethodnom slucaju, primenjena
je hijerarhijska multipla regresiona analiza sa dva skupa prediktora. Uvazavanje stilova ucenja
ucCenika ostvaruje znacajan efekat samostalno (F(1, 234) = 123,96; p < 0,01), ali i zajedno sa
motivacijom za ucenje (F(5, 229) = 12,25; p < 0,01). Motivacija za ucenje i uvazavanje stilova
ucenja objaSnjavaju 20% varijanse ucenickog postignu¢a iz neorganske hemije. Pri tome,
motivacija ucenika za ucenje hemije samostalno objasnjava 12% varijanse, a uvazavanje stilova

ucenja 8% varijanse ucenickog postignuca iz neorganske hemije. To znaci da, iako uvaZavanje
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stilova ucenja vise doprinosi predikciji postignu¢a, motivacija za u¢enje hemije nije zanemarljiv
prediktor postignuéu uclenika iz neorganske hemije. U tabeli 39 prikazana je znacajnost

doprinosa prediktora ucenickom postignucu iz neorganske hemije.

Tabela 39

Doprinos prediktora objasnjenju ucenickog postignuca iz neorganske hemije

Prediktori B t p
Model 1  uvaZzavanje stilova ucenja 0,29 4,64 0,00
Model 2  uvazavanje stilova ucenja 0,27 4,45 0,00
samoefikasnost 0,25 3,00 0,00
primena strategija aktivnog ucenja 0,09 0,91 0,36
shvatanje znacCaja hemije kao nauke 0,06 0,94 0,35
orijentacija na postignuce 0,04 0,63 0,53
orijentacija na ucenje 0,03 0,48 0,63

Napomena: 3 - standardizovani regresioni koeficijent.

U prvom koraku je statisticki znacajan parcijalni doprinos uvazavanja stilova ucenja
ucenika postignucu iz neorganske hemije. Uklju¢uju¢i motivaciju za ucenje kao prediktorski
skup u regresioni model u drugom koraku, pored uvazavanja stilova ucenja, evidentan je
znacajan parcijalni doprinos samo jedne dimenzije motivacije - samoefikasnosti. Dobijeni
rezultati potvrduju Sestu hipotezu prema kojoj motivacija ucenika za ucenje i uvazavanje stilova

ucenja doprinose predikciji u¢enickog postignuca iz hemije.



Diskusija i prakticne implikacije
rezultata istrazivanja
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Osnovni cilj rada bio je ispitivanje pojedinac¢nog i zajednickog doprinosa motivacije za
uCenje hemije, stilova ucenja ucenika i nastavnih strategija postignucu iz hemije. U skladu sa
postavljenim zadacima istraZivanja mogu se izdvojiti dve grupe prediktorskih varijabli
ucenickog postignuca. Jednu grupu ¢ini motivacija u¢enika za ucenje hemijskih sadrzaja koja je
posmatrana kroz pet dimenzija: samoefikasnost, primenu strategija aktivnog ucenja, shvatanje
znacaja hemije kao nauke, orijentaciju na postignuce i orijentaciju na ucenje. Drugu grupu c¢ine
stilovi u€enja i nastavne strategije, odnosno uvazavanje stilova ucenja od strane nastavnika. Da
bi se postigla veca preglednost, dobijeni rezultati su diskutovani posebno za svaku grupu
prediktora. Na kraju je objaSnjen zajednicki prediktorski efekat varijabli ispitivanih u ovom

istrazivanju.

Nivo motivacije ucenika za ucenje hemije

Prosecne vrednosti dobijene na supskalama motivacije za uc¢enje hemije ukazuju da je
kod ucenika najizraZenija motivaciona orijentacija na ucenje, zatim primena strategija aktivnog
ucenja, orijentacija na postignuce, oseCanje samoefikasnosti i najslabije izrazena je dimenzija
koja se odnosi na shvatanje znacaja hemije kao nauke (slika 13). Rezultati istrazivanja sugerisu
da je ucenicima cilj razvijanje vlastitih kompetencija, unapredivanje znanja i razumevanje
gradiva. Ucenici osecaju zadovoljstvo kada su sigurni u svoje znanje i kada mogu da rese tezak
zadatak iz hemije. Pored toga primenjuju strategije aktivnog ucenja u nastavi hemije. Tokom
ucenja pokuSavaju da razumeju nove hemijske pojmove, da ih poveZzu sa prethodnim znanjem, a

kroz razgovor sa nastavnikom ili drugim uc¢enicima traze dodatna objasnjenja.

3,9 4,3

3,6 3,4

aritmeti¢ka sredina
w

samoefikasnost primena shvatanje orijentacijana orijentacija na
strategija znacaja hemije  postignuce ucenja
aktivnog ucenja  kao nauke
dimenzije motivacije

Slika 13. I1zrazenost motivacije za u¢enje hemije
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Rezultati ovog rada pokazuju da su ucenicima ocene manje vaZzne u odnosu na potrebu
da vrSnjaci i nastavnici imaju pozitivno misljenje o njima. Na ovaj zaklju¢ak upuéuju analizirani
odgovori na pojedinacnim stavkama. Tvrdnja ,U¢im hemiju da bih dobio dobru ocenu" ima
najnizu aritmeticku sredinu na celom upitniku SMTSL, dok su znacajno visi skorovi na
tvrdnjama ,Hemiju u¢im kako bi drugi u€enici mislili da sam pametan/a" i ,U¢im hemiju kako bi
nastavnik obrac¢ao paznju na mene". Ovaj rezultat je moguce objasniti ¢injenicom da uzorak ¢ine

adolescenti koji su veoma osetljivi na misljenje drugih osoba (Brdar, 2010).

U odnosu na orijentaciju na ucenje i primenu strategija aktivnog ucenja, uCenici su
ostvarili nesto niZe skorove na supskali samoefikasnost koja se odnosi na procenu vlastitih
sposobnosti za izvrSavanje aktivnosti tokom ucenja hemije. Analizom odgovora na nivou
pojedinacnih stavki uocava se da ispitivani ucenici pokazuju nesigurnost u sopstvene
sposobnosti da razumeju i nauce hemijske pojmove koje opazaju kao teske i ne ulazu napor

kako bi ih savladali.

Uprkos ustaljenom miSljenju da znanje hemije omogucava ucenicima razumevanje
pojava koje se oko njih desSavaju (Sirhan, 2007), dimenzija motivacije koja govori o ucenickoj
percepciji znacaja hemije kao nauke ima najnizi skor. Navedeno saznanje pokazuje da ucenici u
nedovoljnoj meri razumeju znacaj izu¢avanja hemijskih sadrZaja. Uvidom u aritmeticke sredine
pojedinacnih stavki kojima se procenjuje ucenicko misljenje o znacaju hemije kao nauke sa
najnizim skorom izdvaja se tvrdnja ,Mislim da je ucenje hemije vazno jer mi moze koristiti u
svakodnevnom zZivotu.” Ova stavka se ubraja ustavke sa najnizim skorovima na celom upitniku.
Moguce je pretpostaviti da postoje poteSkoce u izboru nastavnih sadrzaja ili u neadekvatnom
izboru primera koji nastavne sadrzaje hemije povezuju sa primenom hemije u svakodnevnom
zivotu i podsticu kriticko misljenje kod ucenika. Pored toga, obradivanje sadrzaja koji su
ucenicima zanimljivi doprinosi povecanju motivacije ucenika za ucenje i njihovom shvatanju

znacaja hemije kao nauke (Stuckey & Eilks, 2014).

Rezultati ranijih istrazivanja su pokazali da ne postoji sasvim jasna slika o tome da liiu
kojim aspektima motivacije postoje razlike izmedu decaka i devojcica (Meece, Beverly Bower, &
Burg, 2006). Rezultati dobijeni u okviru ove doktorske disertacije su potvrdili da postoje razlike
u nivou motivacije za ucenje hemije s obzirom na pol ucenika. Ucenice su pokazale da u vecoj
meri primenjuju strategije aktivnog ucenja i u vecoj meri su okrenuti ka postizanju uspeha.
Postoje rezultati (Anderman & Young, 1994, prema, Meece, Beverly Bower, & Burg, 2006) koji
pokazuju da su devojcice viSe orijentisane na ovladavanje gradivom, a defaci na postizanje
uspeha. Medutim, u viSe studija nisu nadene nikakve razlike izmedu decaka i devojcica, kada je
re¢ o motivacionoj orijentaciji. Ovi nalazi ne pokazuju jasnu sliku i sugeriSu da su polne razlike u

motivacionim orijentacijama zavisne od sposobnosti ucenika, rase i nastavnog konteksta.



Uprkos rezultatima brojnih studija koje su ustanovile da decaci imaju izraZeniju
samoefikasnost za u¢enje matematike i prirodnih nauka (Meece, Beverly Bower, & Burg, 2006),
kao i za ucenje hemije (Kan & Akbas, 2006) ovim istrazivanjem navedene razlike nisu utvrdene.
Dobijeni rezultati verovatno predstavljaju odraz specifi¢nih karakteristika samog uzorka, ali i

naseg obrazovnog sistema u kojem se promoviSe rodna ravnopravnost.

Motivacija ucenika za ucenje i postignuce iz hemije

Rezultati dobijeni u ovom istrazivanju su u skladu s onim Sto bi se moglo ocekivati na
osnovu rezultata drugih istrazivanja: motivacija za ucenje hemije je pozitivan prediktor
ucenickog postignuca. To prakti¢no znaci da viSe motivisani u€enici ostvaruju visa postignuca u
nastavi hemije. Kao najsnazniji prediktor postignuéa iz opSte i neorganske hemije
identifikovano je osecanje samoefikasnosti u procesu ucenja. Drugim recima, Sto je izrazenije
verovanje ucenika u vlastite sposobnosti za uspesno resavanje zadataka u hemiji to je vece i
njihovo postignuce iz hemije. Bandura (1997; 2001) smatra da je verovanje ucenika u vlastitu
sposobnost za izvrSavanje konkretnih zahteva povezano s postavljanjem ciljeva, oCekivanjima
ishoda, izborom aktivnosti i spremnosti da se trud ulozi. To znaci da ¢e ucenici koji snazno
veruju da su sposobni za uspes$no u€enje hemije biti angaZovati u razli¢itim aktivnostima, da ¢e
biti istrajni i uloZi¢e puno truda pri suocavanju s poteskotama, Sto ¢e rezultovati njihovim
uspehom vezanim za ufenje hemijskih sadrzaja. Rezultati ovog istrazivanja su upotpunili
dokaze o povezanosti samoefikasnosti i ucenickog postignuca iz hemije. Ovaj rezultat je u skladu
sa rezultatima istrazivanja koji ukazuju da se, osim stavova ucenika, samoefikasnost moze
smatrati znacajnim prediktorom ucenickog postignuéa iz hemije (Kan & Akbas, 2006). Sli¢ni
rezultati su dobijeni u istrazivanjima motivacije studenata hemije u SAD. Ovim istraZivanjem je
utvrdeno da se samoefikasnost, pored vrednosti zadatka, pokazala znacajnim prediktorom

postignucéa studenata (Zusho, Pintrich & Coppola, 2003).

Pored opazene samoefikasnosti, kao znacajni prediktori postignuca iz opsSte hemije
pokazale su se i dimenzije shvatanje znacaja hemije kao nauke i orijentacija na postignuce. Ako
ucenici neki zadatak procene kao vazan, bilo da je to zbog zadovoljstva koji ose¢aju pri radu ili
zbog korisnosti zadatka za zadovoljavanje li¢nih ciljeva, ucenici ¢e se angazovati u njegovom
reSavanju i postizaCe viSe postignuce. Nedavna istrazivanja su, takode, naglasila vaznost
procene korisnosti zadatka u predvidanju postignuca (Bong, 2001; Wigfield & Cambria, 2010).
Ovaj rezultat upucuje da ucenici koji hemiju dozivljavaju kao korisnu za cilj postavljaju razvoj
vlastitih kompetencija kako bi postigli uspeh i kako bi demonstrirali vlastite sposobnosti u

odnosu na druge ucenike.
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Prema tradicionalnom uverenju, kako to navode Senko i Miles (2008), ucenici
orijentisani na savladavanje gradiva ostvaruju viSe postignuée u odnosu na vrSnjake
orijentisane na postignuce. Polazeé¢i od ovog saznanja Cini se zanimljivim rezultat da se
orijentacija na postignué¢e pokazala kao znacajan prediktor postignuca iz opSte hemije, za
razliku od orijentacije na u€enje. Treba imati u vidu da se odnos izmedu orijentacije na ucenje i
postignuéa menja u zavisnosti od uzrasta ucenika. Linnenbrink-Garcia, Tyson i Patall (2008) su
ustanovili da je pozitivna povezanost izmedu orijentacije na postignuce i postignu¢a ucenika u
osnovnoj Skoli ustanovljena u 12% pregledanih studija, dok se taj broj pove¢ava na oko 40%
studija koje obuhvataju srednjoskolski uzrast. Rezultat dobijen u ovom istrazivanju je u skladu
sa rezultatima koji govore u prilog hipotezi ,agende ucenja” prema kojoj ¢e se uclenici
orijentisani na postignu¢e usmeriti na ucenje onih delova gradiva koje su procenili da su
nastavnicima prioritetni i koji ¢e biti obuhvaéeni tokom provere znanja (Senko & Miles, 2008).
Polaze¢i od ove hipoteze opravdano je ocekivati da je orijentacija na postignuce znacajan

prediktor postignuca iz hemije Sto je i potvrdeno u ovom istrazivanju.

Postignu¢u iz opSte hemije znacajno doprinose samoefikasnost, shvatanje znacaja
hemije kao nauke i orijentacija na postignuée. S druge strane, jedinim znacajnim prediktorom
postignuca iz neorganske hemije pokazala se samoefikasnost ucenika. Rezultat da primena
strategija aktivnog ucenja predstavlja grani¢ni pozitivni prediktor postignuéa iz neorganske
hemije vredan je paznje, bez obzira na to Sto bi, strogo gledano, mogao biti odbacen zbog
statisticki neznacajne veze. Primenom strategija aktivnog ufenja ucenici preuzimaju agensnu
ulogu Cime se omogucava sticanje kvalitetnijeg znanja (Tuan, Chin, & Shyang, 2005). Strategije
povrsnog ucenja ucenici ¢e primenjivati onda kada zadatke koji se pred njih postave ne
percipiraju kao vredne i smislene, odnosno kada ne vide vrednost postavljenih zadataka

(Pintrich & Schunk, 1996).

Rezultati ovog istrazivanja sugeriSu razvijeno oseéanje samoefikasnosti i opazanje
zadataka kao znacajnih moZe doprineti visokom postignuéu iz hemije. Uskladu sa ovim
saznanjem nastavnici hemije tokom obrade gradiva akcenat treba da stave na znacaj hemije u
svakodnevnom zivotu. Treba da angazuju ucenike u razlic¢itim aktivnostima, da ih osveste o
prethodnim uspesima tokom ucenja i reSavanja zadataka iz hemije i podsticu da veruju u svoje
sposobnosti uspeSnog reSavanja zadataka iz hemije. Na ovaj nalin se podstiCe motivacija
ucenika u domenu hemijskog obrazovanja koja dovodi do veteg postignu¢a odnosno do
usvajanja hemijskih znanja neophodnih svakom pojedincu za razumevanje promena u

svakodnevnom Zivotu.



Identifikcija stilova ucenja ucenika

U ovoj studiji je za identifikaciju stilova ucCenja ucenika primenjen Kolbov Inventar
stilova ucenja (LSI), koji je jedan od najceSc¢e koriS¢enih instrumenata u oblasti obrazovanja
(Dangwal & Mitra; 1999; Demirbas & Demirkan, 2007; Henson & Hwang, 2002). Rezultati
pokazuju da ispitivani ucenici tokom ucenja prolaze kroz sve Cetiri faze ciklusa iskustvenog
uCenja (konkretno iskustvo, refleksivnho posmatranje, apstraktna konceptualizacija i aktivno
eksperimentisanje). Ovakav rezultat podrzava bazi¢nu ideju polaznog modela prema kojoj je
ucenje holisticki proces prilagodavanja svetu koji ukljuc¢uje razmisljanje, posmatranje, delovanje
i intuiciju pojedinca (Kolb & Kolb 2005b). Ucenici koji su obuhvaceni ovim istrazivanjem u vecoj
meri uCe posmatranjem nego delovanjem, odnosno viSe razmisljaju nego Sto se oslanjaju na
intuiciju i iskustvo. U najmanjoj meri je zastupljeno ucenje putem specificnog iskustva, Sto je u
skladu sa rezultatima prethodnih istraZivanja (Demirbas & Demirkan 2007). Jedno od mogucih
objasnjenja ovog saznanja je Cinjenica da ucenici obuhvaéeni uzorkom nemaju dovoljno
specificnog iskustva u izucavanju hemijskih sadrzaja kako bi mogli da se oslanjaju na intuiciju u

procesu ucenja.

Rezultati jasno ukazuju da stilovi u€enja nisu ravnomerno zastupljeni u ucenickoj
populaciji (slika 14). Vise od polovine ispitivanih ucenika preferira asimilirajuéi stil ucenja.
Drugim re¢ima, najveci broj u¢enika ima induktivni pristup ucenju, preferira predavanja kojima
se veliki broj ¢injenica prezentuje u organizovanoj i logi¢noj formi, a zadatke reSavaju postupno.
Cetvrtina ucenika preferira divergentni stil u¢enja. Uéenici sa divergentnim stilom u¢enja vole
grupni rad pri ¢emu uCe posmatranjem i sluSanjem. Pri reSavanju problema su kreativniji od
ostalih ucenika i imaju sposobnost sagledavanja situacija iz razlicitih perspektiva. Svega 13%
ucenika preferira konvergentni stil ucenja. Ove ucenike karakteriSe logi¢nost i pragmati¢nost,
vole samostalan eksperimentalni rad a tokom ucenja imaju deduktivan pristup. Najmanji broj
ucenika preferira akomodiraju¢i stil ucenja koji karakteriSe delovanje na osnovu intuicije a ne

logicke analize, sklonost ka izazovnim zadacima i u¢enje iz neposrednog iskustva.
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Slika 14. Preferirani stilovi u¢enja ucenika

Dobijena distibucija stilova ucenja je u skladu sa rezultatima istraZivanja koje je
obuhvatilo ucenike gimnazija u R. Srbiji (Bjeki¢ i Dunji¢-Mandi¢, 2007), kao i rezultatima
inostranih studija koje su pokazale da najvec¢i broj uc¢enika preferira asimilirajuci stila uc¢enja a
najmanji akomodiraju¢i stil (Cagiltay, 2008; Hargrove, Wheatland, Ding, & Brown, 2008; Miller,
2005; Tulbure, 2011).

Jedno od mogucih objasnjenja ovakve distribucije stilova uc¢enja ucenika jeste Cinjenica
da su stilovi ucenja podlozni promenama i da neposredna deSavanja kao Sto su trenutni zadaci i
zahtevi utiCu na stilove ucenja uéenika (Kolb & Kolb, 2005a). PreteZno frontalni oblik rada, koji
se vezuje za tradicionalnu nastavu, a koji je dominantan u nasim Skolama (Popov i Jukié¢, 2006)
ulogu nastavnika svodi na pregledno i sistematsko izlaganje nastavnih sadrzaja. Upravo je ovo
nacin nastavnog rada koji odgovara ucenicima koji preferiraju asimilirajudéi stil u¢enja (Kolb &
Kolb, 2005a). MozZe se re¢i da zahtevi koji se postavljaju pred ucenike doprinose razvoju
asimilirajuéeg stila ucenja. U prilog pomenutoj tezi govore saznanja do kojih se doSlo u
istrazivanju u okviru ove doktorske disertacije, a koja se tiCu nastavnih strategija koje
primenjuju nastavnici hemije. Naime, prema misljenju ucenika nastavnici hemije u najmanjoj
meri primenjuju nastavne strategije koje odgovaraju ucenicima sa akomodiraju¢im stilom
ucenja koji je najmanje zastupljen stil ucenja kod ucenika. U najvecoj meri se primenjuju

nastavne strategije koje odgovaraju u€enicima sa asimiliraju¢im i konvergentnim stilom ucenja.

Kada se govori o razlikama u stilovima ucéenja u zavisnosti od uzrasta ucenika, Kolb i
Kolb (2005a) ukazuju da sa povec¢anjem starosti ispitanika raste sklonost ka apstrakciji. U ovoj
studiji nije utvrdeno postojanje znacajnih razlika u preferiranim stilovima ucenja izmedu

ucenika drugog i treceg razreda. Nepostojanje razlika u stilovima ucenja ucenika drugog i treceg



razreda moZe se objasniti ¢injenicom da je re¢ o maloj hronoloSkoj razlici (samo jedna godina
Zivota). Ako se uzme u obzir da se ovi ucenici obrazuju unutar istog Skolskog konteksta jasno je

da razlike nisu ni o¢ekivane.

Rezultati mnogih istrazivanja, posvecenih ispitivanju razlika u preferiranim stilovima
ucenja ucenika muskog i Zenskog pola, nisu jednoznacni. Dok su pojedini autori dokumentovali
postojanje razlika u preferiranim stilovima ucenja ucenika razli¢itog pola (Heffler, 2001;
McCabe, 2014), dotle u drugim studijama uocene razlike nisu dostigle staticku znacajnost
(Brew, 2002; Demirbas & Demirkan, 2007; Hargrove, Wheatland, Ding, & Brown, 2008; Jones,
Reichard, & Mokhtari, 2003; Kayes, 2005; Metin, Yilmaz, Salih, & Kerem, 2011). Rezultati
dobijeni u ovoj studiji su saglasni sa rezultatima prethodnih istraZivanja koja nisu pokazala
postojanje znacajnih razlika s obzirom na pol, bilo da se govori o fazama ciklusa ucenja, bilo o
stilovima ucenja. Dobijeni rezultati govore u prilog hipotezi slicnosti medu polovima prema

kojoj osobe muskog i Zenskog pola imaju sli¢ne psiholoske osobine (Hyde, 2005).

Stilovi ucenja ucenika i postignuce iz hemije

Kada je re¢ o povezanosti stilova ucenja ucenika sa postignué¢em iz opsSte hemije (slika
15) i neorganske hemije (slika 16), dokumentovano je da ucenici koji imaju najviSa postignuca
preferiraju konvergentni stil ucenja. S obzirom da je u ovom istrazivanju potvrdena povezanost
motivacije za ucenje i postignuca ucenika kako bi se izdvojio efekat stilova u¢enja na postignuce
iz hemije, u daljoj analizi je statisticki uklonjen uticaj motivacije za ucenje hemije. U slucaju
povezanosti izmedu stilova ucenja i postignuca iz opSte hemije, nakon kontrolisanja motivacije,

efekat stilova ostaje statisticki znacajan.

Uporedujuéi postignuce ucenika, kada je prisutan i kada je uklonjen uticaj motivacije,
zapaZza se da uklanjanjem uticaja motivacije u€enici postizu malo nizZa postignuca ali trend ostaje
nepromenjen. Visoka postignu¢a iz hemije imaju ucenici koji preferiraju konvergetni i
asimilirajudi stil ucenja. Ucenici sa konvergentnim stilom ucenja tokom ucenja pokusavaju da
pronadu prakticnu primenu izucavanog gradiva. Takve ucenike karakteriSe logi¢nost i
pragmaticnost, sklonost ka resavanju prakticnih zadataka i problema i eksperimentisanje.
Analiziraju¢i karakteristike nastave hemije i Kkarakteristike ucenika koji preferiraju
konvergentni stil zapaZza se njihova povezanost. Naime, u nastavi hemije laboratorijski rad ima
centralnu ulogu (Hofstein & Lunetta, 2004; Hofstein & Mamlok-Naaman, 2007; Taber, 2014), a
uCenici koji preferiraju konvergentni stil ucenja u situacijama formalnog ucenja preferiraju

eksperimentisanje, primenu simulacija, rad u laboratoriji i istrazivanje, kao i moguc¢nosti
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prakti¢ne primene naucenog (Kolb & Kolb, 2005b). Uzimaju¢i u obzir da, s jedne strane, najvise
postignuce ostvaruju oni ucenici koji u svemu $to uce traZe primenjivost, i da je, s druge strane,
najmanje izrazena dimenzija motivacije koja se odnosi na razumevanje znacaja hemije kao
nauke i prakticne primenjivosti, namece se pitanje da li bi nastava koja promoviSe primenu

hemijskih znanja istovremeno uticala na jaanje motivacije i na viSa postignuca.

Visoka postignuca iz hemije imaju i ucenici koji imaju sklonost ka ucenju apstraktnih
pojmova, za Cije im je razumevanje potrebno obezbediti dovoljno vremena da ih sistematizuju i
organizuju u logi¢nu strukturu. Hemijski sadrzaji obiluju brojnim apstraktnim konceptima a
ucenici koji preferiraju asimilirajuci stil uCenja su zainteresovani za njihovo izucavanje pa je

njihovo visoko postignuce iz hemije ocekivano.
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Slika 15. Postignuce ucenika sa razli¢itim stilovima uc€enja iz opSte hemije
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Slika 16. Postignuce ucenika sa razli¢itim stilovima ucenja iz neorganske hemije



Prema naSim saznanju ne postoje empirijska istrazivanja u kojima su primenom LSI
inventara identifikovani stilovi u¢enja dovodeni u vezu sa postignu¢em iz hemije, te ne postoje
relevantni rezultati sa kojima bi se saznanja dobijena u ovom istrazivanju mogla direktno
porediti. U jednom istrazivanju koje je obuhvatilo studente hemije u Teksasu (Flores-Feist,
1995) primenom LSI ispitana je distribucija stilova ucenja pri ¢emu je ustanovljeno je najveci
broj studenata hemije preferira asimilirajuci stil u¢enja. Medutim, stilovi ucenja nisu dovodeni u
vezu sa postignué¢em. Kolb i Kolb (2005a) takode navode da ucenici koji izu¢avaju sadrzaje
hemije u najve¢em broju preferiraju asimilirajuéi stil, a na drugom konvergentni stil u¢enja. U
istrazivanjima koja su se bavila identifikacijom stilova ucenja nastavnika hemije (Oskay et al.,
2010; Ozgur, Temel, & Yilmaz, 2012) dokumentovano je da je najprisutniji konvergentni stil
ucenja. To ukazuje da osobe koje se bave hemijom, bar u obrazovanju, preferiraju konvergetni

stil ucenja.

Nastavne strategije i ucenicko postignuce iz hemije

Kada se nastavne strategije posmatraju u odnosu na potrebe ucenika koji preferiraju
razlicite stilove ucenja, zapaza se da se u podjednakoj meri primenjuju one strategije koje
odgovaraju ucenicima sa asimilirajué¢im, konvergentnim i divergentnim stilom ucenja, a manje

strategija koje odgovaraju ucCenicima sa akomodirajuéim stilom ucenja (slika 17).
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Slika 17. Zastupljenost nastavnih strategija u nastavi hemije

Cinjenica da se najmanje primenjuju nastavne strategije koje odgovaraju u€enicima sa

akomodiraju¢im stilom ucenja je opravdana s obzirom da najmanji broj ucenika preferira ovaj
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stil u¢enja. Najveci broj uc¢enika preferira asimilirajudi stil ucenja, zatim divergentni pa je visoka
zastupljenost nastavnih strategija koje odgovaraju ovim stilovima ucenja prvi pokazatelj njihove
uskladenost. Nastavne strategije koje odgovaraju ucenicima sa konvergentnim stilom ucenja
ukljucuju organizovanje laboratorijskih vezbi, demonstracione oglede, prikazivanje simulacija ili
modela molekula. Pored toga, ukljucuje deduktivan pristup i prakti¢nu primenu znanja. Jedno
od moguéih objasnjenja visoke zastupljenosti ovih nastavnih aktivnosti je adekvatnost za

prikazivanje sustinskih karakteristika izu¢avanih sadrzaja.

Dovodeci u vezu nastavne strategije koje nastavnici primenjuju sa postignu¢em ucenika
pokazano je da izmedu njih postoji pozitivna korelacija. Najve¢i efekat na postignuce iz opSte i
neorganske hemije ima nastavna strategija koja odgovara ucenicima sa konvergentnim stilom
ucCenja. To znaci da su to najefikasnije nastavne strategije Cija primena dovodi do visih

postignuca ucenika.

Analizom odgovora na nivou pojedina¢nih stavki ustanovljeno je da se najveci broj
ucenika slaze s tvrdnjom da nastavnici hemije redovno pruZaju povratne informacije o radu
ucenika i da podsti¢u na razmisljanje o onome S$to se uci. Pruzanje povratnih informacija o radu
ucenika je veoma vazna strategija za unapredenje ucenja i nastave (Poulos & Mahony, 2008).
Povratna informacija je posebno znacajna za ucenike koji preferiraju divergentni stil, a koji ¢ine

Cetvrtinu ucenika obuhvacenih ovim istrazivanjem (Kolb & Kolb, 2005b).

Nadeno je da nastavnici u velikoj meri podsticu ucenike na razmisljanje o onome Sto se
uci. Ovakve aktivnosti su od posebnog znacaja za ucenike koji preferiraju asimilirajudi stil
ucenja. Pored toga, za ove ucenike je narocito efikasno predavanje koje omogucava povezivanje
kljucnih pojmova u smisaonu celinu (Kolb & Kolb, 2005b). Ovaj oblik rada je prema misljenju
ucenika najvise zastupljen u radu nastavnika. Predavanje nastavnika ucenike stavlja u poziciju

da uce posmatranjem $to odgovara ucenicima sa divergentnim stilom ucenja.

U nastavi hemije nastavnici u ve¢oj meri imaju deduktivni pristup pri ¢emu prvo iznesu
definiciju pa je onda objasnjavaju kroz primere. Ovakav pristup posebno odgovara ucenicima sa
konvergentnim stilom dok induktivni pristup odgovara ucenicima sa asimiliraju¢im stilom
ucCenja (Lee, 2012). Polaze¢i od toga da viSa postignuéa imaju ucenici cije stilove ucenja
nastavnici uvazavaju bilo bi dobro povecati induktivni pristup - da se prvo iznesu primeri na
osnovu kojih ¢e se izvesti definicija, s obzirom da najveci broj ucenika preferira asimiliraju¢i stil

ucenja.

Oko polovine ucenika se slaze da nastavnici omogucavaju svakom uceniku da radi
svojim tempom i da ih ohrabruju da zadatke reSavaju korak po korak uz pazljivo razmisljanje i

povezivanje klju¢nih pojmova u smisaonu celinu. Sve navedene aktivnosti odgovaraju uc¢enicima



koji preferiraju asimilirajuci stil ucenja (Kolb & Kolb, 2005b). NeSto manje od 50% ucenika je
izjavilo da nastavnici hemije podsti¢u na reSavanje problema, Sto odgovara ucenicima sa

konvergetnim stilom ucenja. Ovi uCenici su efikasni u eksperimentalnom radu.

Analiziraju¢i odgovore ucenika o ucestalosti primene hemijskog eksperimenta uocava se
da su njihova misljenja podeljenja. Podjednak broj u¢enika smatra da nastavnici hemije redovno
(ne)organizuju laboratorijske veZzbe, demonstriraju oglede, prikazuju simulacije ili modele
molekula. Ovakav rezultat je delimicno moguce objasniti da u zavisnosti od profesionalnih
kompetencija i opremljenosti Skola jedan broj nastavnika redovno izvodi laboratorijske
eksperimente. S druge strane, postoji odreden broj nastavnika u cijoj obrazovnoj praksi
eksperimentalni rad nije zastupljen. S obzirom na miSljenje eksperata na polju hemijskog
obrazovanja da je eksperiment neizostavan element procesa poducavanja (Hofstein & Lunetta,
2004) neophodno je obezbediti uslove u Sskolama za izvodenje eksperimenta i razviti svest kod

nastavnika o vaznosti eksperimenta za razumevanje hemijskih sadrzaja.

Rezultati su pokazali da nastavnici hemije ne postavljaju zanimljive i izazovne zadatke i
da je nedovoljno zastupljeno ucenje iz neposrednog iskustva (prakticni rad, terenski rad,
posmatranje), Sto su aktivnosti koje su se pokazale efikasne za ucenike koji preferiraju
akomodirajuéi stil u€enja. Navedeni rezultati delimi¢no obja$njavaju razloge zbog kojih ucenici
u nedovoljnoj meri shvatanju znacaj hemijskog znanja u razumevanju pojava iz svakodnevnog
zivota. Ovi rezultati su u saglasnosti sa rezultatima medunarodnih komparativnih testiranja.
Naime, na osnovu rezultata PISA evaluacije Skolskog postignuéa obrazovni sistem R. Srbije
svrstan je u ispodprosecne u pogledu uspesSnosti i poducavanja primenjivim znanjima (OECD,

2010).

Analiza odgovora na nivou pojedina¢nih stavki je pokazala da nastavnici hemije
primenjuju raznovrsne nastavne strategije pri obradi sadrzaja opSte i neorganske hemije.
Poredenje nastavnih strategija koje se primenjuju u nastavi opste i neorganske hemije nije
pokazalo da su postojece razlike znacajne. Rezultati dobijeni u ovom istrazivanju govore u
prilog da nastavnici hemije primenjuju iste strategije pri obradi sadrzaja opSte i neorganske
hemije Sto je u skladu sa navodima Tabera (2001) da se hemija izucava kao jedinstvena

disciplina.
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Uvazavanje stilova ucenja

Povezivanjem ucenickih procena sopstvenih stilova ucenja i zastupljenosti razli¢itih
nastavnih strategija nastavnika hemije dobijen je rezultat da 39,7% ucenika smatra da je
nastava prilagodena njihovim preferencijama. Ovaj rezultat je moguce protumaciti na dva
nacina. S jedne strane, nastavnici poducavaju delimi¢no uvazavaju¢i individualne sklonosti
ucenika, a s druge strane, nastavne strategije predstavljaju faktor koji utice na formiranje stilova

ucenja ucCenika.

Mnogi autori zagovaraju hipotezu o podudarnosti stilova u€enja i nastavnih aktivnosti
prema kojoj je nastava efikasnija kada su stilovi ucenja ucenika uskladeni sa nastavnim
aktivnostima nastavnika nego kada to nije slu¢aj (Dunn & Burke, 2008; Dekker et al., 2012;
Tulbure, 2011). Medutim, nakon pregleda literature, Pashler i saradnici (2008) su zakljucili da
je mali broj empirijskih studija koje potvrduju ovu hipotezu. Kidanemariam, Atagana i Engida
(2014) su sproveli studiju koja je imala za cilj da se istrazi odnos izmedu stilova uc¢enja ucenika i
postignuéa iz hemije na uzorku gradiva koji je obuhvatalo poznavanje strukturu atoma, PSE i
hemijsku vezu. U ovom istrazivanju je ustanovljeno da varijacije u postignu¢u ucenika nisu
znacajno povezane sa varijacijama u stilovima ucenja koji su odredeni primenom Felder-
Silvermanovog inventara. U istraZivanju koje su sproveli Rogowsky, Calhoun i Tallal (2015)
uzorkom su obuhvacene odrasle osobe sa visokim $kolskim obrazovanjem. Nakon identifikacije
preferencija ispitanika i primene nastavnih aktivnosti u skladu sa njihovim preferencijama,
dobijeni rezultati takode nisu pokazali stasticki znacajnu razliku. S druge strane, postoje
istrazivanja u kojima su rezultati pokazali da ispitanici ostvaruju veca postignu¢a kada su
suoCeni sa nastavnim strategijama koje su u skladu sa njihovim preferencijama u ucenju
(Tulbure, 2011). U ovom istrazivanju je identifikacija stilova u¢enja izvrSena primenom LSI a

uzrokom su obuhvaceni studenti.

Rezultati dobijeni u ovom istrazivanju jednoznacno ukazuju da kod izucavanja gradiva
opsSte i neorganske hemije uvazavanje ucenickog stila ucenja od strane nastavnika (koje se
ogleda u primeni odgovaraju¢ih nastavnih strategija) ima pozitivan efekat na postignuce
ucenika. Na slici 18 je za svaku grupu ucenika prikazano postignuce iz opste hemije kod ucenika
kod kojih nastavnici uvazavaju stilove ucenja (1), kod kojih ne postoji uvazavanje (0) i prosecno

postignuce cele grupe (P).
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Slika 18. Postignuce iz opSte hemije ucCenika razliCitih stilova uc¢enja

Ako se posmatraju postignuca iz opSte hemije ucenika sa odredenim stilom ucenja
zapaZza se da grupe ucenika c¢iji stil nastavnici uvazavaju imaju znacajno vise postignuce ne samo
u odnosu na grupe kod kojih nastavnici ne uvaZavaju stilove ucenja, nego i u odnosu na
prosecan rezultat cele grupe. Najveca razlika se zapaza kod ucenika sa divergentnim stilom
uCenja, a najmanja kod ucenika sa konvergentnim stilom. Ova razlika kod ucenika sa
divergentnim stilom ucenja se moZe objasniti samom prirodom sadrzaja opSte hemije tokom
koje se izucavaju osnovni hemijski koncepti koji su uglavnom apstraktni. Ako nastavnici
omoguce ucenicima sa divergentnim stilom ucenja da ove sadrzaje izu¢avaju na nacine koji
njima najviSe odgovaraju, $to ukljucuje sagledavanje situacija iz razlicitih perspektiva, iznoSenje

svog misljenja, grupni rad i pruzanje povratnih informacija, oni imaju viSa postignuca.

Cinjenica da su u nastavi opste hemije najzastupljenije strategije koje odgovaraju
ucenicima sa konvergentnim stilom ucenja objaSnjava mala odstupanja od prose¢nog
postignuca cele grupe sa tim stilom. Prosetno postignuée ucenika sa akomodiraju¢im stilom
ucenja vrlo je slicno postignu¢u ucenika kod kojih ne postoji uvazavanje stilova ucenja Sto se
moZe objasniti malom =zastupljeno$éu nastavnih strategija koje odgovaraju ucenicima sa
akomodiraju¢im stilom ucenja. Ovi ucenici ostvaruju znacajno viSa postignu¢a ako im se
omoguc¢i da uce na nacine koji im najviSe odgovaraju, Sto ukljucuje ucCenje iz neposrednog
iskustva, posmatranje, postavljanje izazovnih zadataka itd.

Uvazavanje stilova uCenja od strane nastavnika doprinosi viSem postignuéu ucenika i iz

neorganske hemije. Na slici 19 je prikazano postignuce iz neorganske hemije kod ucenika kod

kojih nastavnici uvazavaju stilove ucenja (1), kod kojih ne postoji uvazvanje (0) i prosecno
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postignuée cele grupe (P). Na slici nije prikazano postignuée ucenika koji preferiraju

akomodirajuci stil zato $to nije identifikovan slucaj uvazavanja ovog stila ucenja.
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Slika 19. Postignuce iz neorganske hemije ucenika razli¢itih stilova ucenja

Analizirajué¢i postignuca grupa ucenika sa divergentnim i asimiliraju¢im stilom ucenja,
zapaZa se da njihovo postignuée u odnosu na postignuée cele grupe nije statisticki znacajno
razlicito, bez obzira da li se radi o uc¢enicima ¢iji nastavnici uvazavaju ili ne uvazavaju njihov stil
ucenja. Kod ucenika sa konvergentnim stilom ucenja ta razlika je znacajna. U nastavi neorganske
hemije se u najvetoj meri primenjuju nastavne strategije koje odgovaraju ucenicima sa
asimiliraju¢im i divergentnim stilovima ucenja Sto objasnjava mala odstupanja od prosecnog

postignuca grupa ucenika sa tim stilovima ucenja.

Postojanje znacajnih razlika u postignu¢u iz neorganske hemije kod ucenika sa
konvergentnim stilom je moguce objasniti prirodom gradiva neorganske hemije. Nastavni
sadrZzaji koji se izu¢avaju u okviru neorganske hemije se odnose na nalaZenje, dobijanje, svojstva
i primenu hemijskih elemenata. Izucavanje ovih sadrzaja podrazumeva eksperimentalni rad i
ukazivanje na prakticnu primenu, Sto najviSe odgovara ucenicima sa konvergentnim stilom
ucenja. Posledica je da je doprinos uvazavanja stila ucenja od strane nastavnika najveci upravo
kod ucenika sa konvergentim stilom ucenja. Ukoliko se ne uvazava njihov stil u€enja oni postizu
najnize rezultate. U prilog navedenom idu i saznanja do kojih se doslo kada su razmotrene
razlike u motivaciji kod ucenika c¢ije stilove uCenja nastavnici uvazavaju i ucenika cije stilove
nastavnici ne uvazavaju. Najveca razlika izmedu ove dve grupe ucenika se pokazala upravo na
dimenziji shvatanje znacaja hemije kao nauke kod ucenika sa konvergentnim stilom ucenja.
Moguce je pretpostaviti da kada nastavnici tokom poducavanja sadrzaja neorganske hemije

ukazuju na primenu najvaznijih jedinjenja hemijskih elemenata i kada organizuju laboratorijske



eksperimente kako bi prikazali hemijske reakcije za dobijanje odredenih jedinjenja i ilustrovali
odredena hemijska svojstva, oni uenicima omogucavaju bolje razumevanje znacaja hemije kao
nauke. S obzirom da samostalni ucenicki eksperiment najviSe pogoduje ucenicima sa
konvergentnim stilom ucenja i da oni teZe da razumeju kako se nesto moZe primeniti (Kolb &

Kolb, 2005b), teorijski je ocekivano da je kod njih najveca razlika na ovoj dimenziji motivaciji.

Razlike u motivaciji za u€enje hemije izmedu ucenika ¢iji stil u¢enja nastavnici uvazavaju
i grupe ucenika kod kojih nastavnici ne uvazavaju stilove ucenja razmatrane su i na uzorku
ucenika drugog razreda. Uoceno je da postoji znacajna razlika u nivou motivacije izmedu ove
dve grupe ucenika. Kod izucavanja sadrZaja opsSte hemije razlika u motivaciji za ucenje je
znacajna na svim ispitivanim dimenzijama motivacije, a izuzetak predstavlja orijentacija na
ucenje. Navedeno govori da kada su ucenici zaista motivisani za ucenje radi razvijanja vlastitih
kompetencija i kada im ufenje predstavlja zadovoljstvo, to ne zavisi od toga da li nastavnik
primenjuje nastavne aktivnosti koje su uskladene sa njihovim stilovima ucenja. Pri tome su ove
razlike znacajne kod ucenika sa divergentnim, konvergentim i asimiliraju¢im stilom ucenja, dok

kod ucenika sa akomodirajuéim stilom razlike nisu znacajne.

Rezultati dobijeni u ovom istraZivanju govore o pozitivnim efektima uskladenosti stilova
ucenja ucenika i nastavnih strategija. Bez obzira koji stil u¢enja ucenici preferiraju, uvazavanje
tog stila od strane nastavnika, koji se ogleda u primeni odgovarajuce nastavne strategije, dovodi

do viSeg postignuca iz opSte i neorganske hemije kao i do ve¢e motivisanosti za u¢enje hemije.

Doprinos motivacije i uvazavanje stilova uc¢enja uc¢enickom postignucu

Rezultati ovog istrazivanja su pokazali da izmedu ucenika kod kojih su nastavne
strategije uskladene sa njihovim stilovima ucenja i ucenika kod kojih to nije slucaj postoje
razlike u postignucu, kako iz opSte hemije, tako i iz neorganske. Te razlike se ogledaju u viSem
postignuéu ucenika Cije preferencije nastavnici uvazavaju. Pored toga, rezultati su pokazali da
ucenici ispoljavaju viSu motivaciju za ucenje hemije kada postoji uskladenost stilova ucenja i
nastavnih strategija. Takode, rezultati su pokazali da motivacija za ucenje znacajno doprinosi
postignucu iz hemije, i to ne zavisi od uvazavanja stilova ucenja ucenika od strane nastavnika.

Najvazniji rezultati su prikazani na slici 20.
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Slika 20. Povezanost ispitivanih varijabli

Dosadasnji rezultati nisu pruzili jednoznacan odgovor o smeru povezanosti ovih
varijabli. Da li se ucenici motivisani za ucenje prilagodavaju nastavnim strategijama i razvijaju
poZeljan stil ucenja, $to rezultuje visokim postignucem, ili adekvatan izbor nastavnih strategija u
skladu sa stilovima ucenja utice na jacanje motivisanosti ucenika $to kao krajnji ishod ima
visoko postignuée? Moguce je pretpostaviti da se ove varijable nalaze u reciprotnom odnosu -
nastavnici svoj rad prilagodavaju potrebama ucenika, dok ucenici svoje skonosti formiraju u
kontekstu rada nastavnika. Bez obzira u kom smeru se posmatraju navedene relacije evidentno
je da i motivacija i nastavne strategije tj. uvazavanje stilova u€enja ostvaruju povezanost sa
postignu¢em ucenika. Stoga su ispitani njhovi pojedinacni i parcijalni doprinosi postignucu

ucenika iz opSte i neorganske hemije. Rezultati su pokazali da su ovi doprinosi znacajni.

Uvazavanje stilova ucenja znacajno doprinosi postignué¢u ucenika. Kada se uporede
brojc¢ane vrednosti ovih pojedina¢nih doprinosa postignucu iz opste i neorganske hemije uocava
se veci doprinos postignucu iz opSte hemije. Navedeno ukazuje da je od veteg znacaja adekvatan
izbor nastavnih strategija u skladu sa stilovima ucenja ucenika pri izuc¢avanju hemijskih

sadrZaja opSte nego neorganske hemije $to je opet posledica razlika u nastavnim sadrzajima.

Kada se posmatra pojedinacni doprinos motivacije za ucenje postignucu iz opste i
neorganske hemije dokazano je da je taj doprinos znacajan. lako efekti dimenzija motivacija za
ucenje variraju njihov doprinos je znacajan i za opStu i za neorgansku hemiju. Kao najsnazniji
prediktor u oba slucaja izdvojena je samoefikasnost ucenika, a pored toga za postignuce iz opste

hemije vazno je i shvatanje znacaja hemije kao nauke i orijentacija na postignuce.



ZAKLJUCNA RAZMATRANJA
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Cilj istrazivanja ove doktorske disertacije bio je ispitivanje pojedina¢nog i zajednickog
doprinosa motivacije za ucenje hemije, stilova uc¢enja ucenika i nastavnih strategija postignuéu
hemije. Uzorkom su obuhvaceni uc¢enici drugog i tre¢eg razreda gimnazija koji su dobrovoljno
popunjavali upitnike: SMTSL kojim je procenjena motivacija za ucenje hemije, LSI kojim je
izvrSena identifikacija preferiranog stila ucenja, PNS kojim su na osnovu ucenicke percepcije
procenjene nastavne strategije koje primenjuju nastavnici hemije, test znanja iz opste hemije za

ucenike drugog razreda i test znanja iz neorganske hemije za ucenike treceg razreda.

Rezultati prikazani u ovoj doktorskoj disertaciji pokazuju da su ucenici u najve¢oj meri
orijentisani na ucenje, zatim na primenu strategija aktivnog ucenja i na postignuce. Na ¢etvrtom
mestu se nalazi samoefikasnost za ucenje hemije i na poslednjem, kao najslabije izraZena
dimenzija motivacije, je shvatanje znacaja hemije kao nauke. Na osnovu ovih rezultata se moze
zakljuc¢iti da je ucenicima cilj razvijanje vlastitih kompetencija, unapredivanje znanja i
razumevanje gradiva, ali da postoje problemi u izboru nastavnih sadrzaja i/ili adekvatnih

primera koji ¢e ukazati na primenjivost hemijskih znanja u realnom Zivotu.

Dovodenjem u vezu motivacije za ucenje hemije i postignuéa ucenika uocava se da
postoji pozitivna povezanost izmedu svih dimenzija motivacije i postignu¢a. Medutim, kao
faktor koji najviSe doprinosi postignuéu ucenika izdvojeno je osetanje samoefikasnosti,
odnosno uverenje o sopstvenim sposobnostima koje su potrebne za uspesno reSavanje zadataka
i savladavanje nastavnog gradiva. Saznanje da je ova dimenzija motivacije jedna od najslabije

izrazenih jasno ukazuje da je u nastavi hemije potrebno podsticati samoefikasnost u¢enika.

Identifikacija stilova uCenja ucenika je pokazala da su stilovi ucenja neravnomerno
zastupljeni. Najve¢i broj ucenika preferira asimiliraju¢i stil ucenja, na drugom mestu
divergentni, na treCcem konvergetni i na poslednjem akomodirajuéi stil ucenja. Ispitivanje razlika
u postignucu iz hemije izmedu ucenika koji preferiraju razlicite stilove ucenja, u prisustvu i uz
statistiCko uklanjanje uticaja motivacije, pokazalo je da najviSe postignuce iz opSte hemije
ostvaruju ucenici koji preferiraju konvergentni stil u¢enja. To su ucenici koji su pragmaticni i
koji su najefikasniji u eksperimentalnom radu. Navedeni rezultati ukazuju da nastavnici treba
da primenjuju razliCite nastavne strategije, pri Cemu, uvazavajuci specificnosti predmeta
izuCavanja hemije i potrebe ucenika, treba da u vecoj meri primenjuju eksperimentalni rad i
ukazuju na prakti¢ni aspekt hemijskih sadrzaja. Pored toga stilovi u¢enja se ne mogu posmatrati
izolovano od nastavnih strategija jer se tek u njihovoj interakciji moZze bolje sagledati efekat

koji ostvaruju na postignuce ucenika.

Kada je re¢ o nastavnim strategijama koje nastavnici hemije primenjuju u svom radu,
evidentno je da je repertoar nastavnih strategija Sirok. Ustanovljeno je da su najprisutnije

nastavne strategije koje odgovaraju uc¢enicima sa asimiliraju¢im i konvergentnom stilom ucenja,
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zatim divergentnim stilom, i u najmanjoj meri akomodiraju¢im stilom ucenja. Najveci doprinos
postignucu i iz opSte i iz neorganske hemije ostvaruju nastavne strategije koje odgovaraju
konvergentnom stilu u¢enja. Manje od polovine ucenika je u nastavi hemije poducavano onim
nastavnim strategijama koje im najviSe odgovaraju, odnosno manje od polovine nastavnika
uvaZzava stilove ucenje svojih ucenika. lako stilovima ucenja ucenika nije posveéena adekvatna
paznja u domacoj naucnoj i strucnoj javnosti, ovakvi rezultati ukazuju da nastavnici hemije

delimic¢no primenjuju one strategije koje odgovaraju ucenicima razlic¢itih stilova ucenja.

Rezultati su pruzili odgovor na pitanje da li postoje razlike u postignuéu iz hemije
izmedu ucenika Cije stilove uCenja nastavnici uvazavaju i ucenika kod kojih to nije slucaj.
Odgovor je jednoznacan i pozitivan. Naime, kada nastavnici biraju nastavne strategije u skladu
sa stilovima ucenja ucenika, ucenici ostvaruju viSa postignuca i iz opSte hemije i iz neorganske
hemije. Takode, uvazavanje stilova ufenja doprinosi ja¢anju motivacije ucenika za ucenje
hemije. Opsti zakljuc¢ak je da uvazavanje stilova uCenja od strane nastavnika ima viSestruke

koristi za u€enike: u€enici ostvaruju viSa postignuca i postaju viSe motivisani za ucenje.

Na osnovu svih iznetih rezultata moZe se zakljuciti da, bez obzira koji stil u¢enja ucenici
preferiraju, u nastavnom procesu potrebno je primenjivati $to raznovrsnije strategije kako bi se
zadovoljile potrebe Sto veceg broja ucenika. Oslanjajuéi se na prirodu predmeta izucavanja
hemije kao nauke, potrebno je ukazivati na prakti¢nu primenjivost hemijskih znanja i razvijati
osecanja samoefikasnosti u procesu ucenja hemijskih znanja. Ovakvim radom nastavnici bi
istovremeno jacali one dimenzije motivacije koje su se pokazale manje izrazenim, a koje

ostvaruju znacajan doprinos postignucu.

Neosporno je da i motivacija za ucenje i uvazavanje stilova ucenja znacajno uti¢u na
postignuce ucenika iz hemije. Uporedujuci parcijalne doprinose ovih varijabli evidentiran je veci
doprinos uvazavanja stilova ucenja kada se govori o postignu¢u iz opSte hemije, dok je kod

neorganske taj doprinos obrnut.

Rezultati ovog istrazivanja imaju teorijski i prakticni doprinos. Teorijski doprinos se
ogleda u pruzanju empirijske podrske hipotezi podudarnosti stilova u¢enja ucenika i nastavnih
strategija. Pored toga pokazano je da postoji parcijalni i zajednicki doprinos motivacije za
ucenje, stilova ucenja ucenika i nastavnih strategija. Prakti¢ni znacaj ove studije je u tome Sto bi
rezultati nastavnicima mogli posluZiti kao osnova profesionalnog usavrsSavanja, Sto bi ujedno

mogao biti i prvi korak za implementiranje rezultata u $kolskoj praksi.
Na samom kraju, potrebno je navesti ogranicenja istrazivanja. Jedno od ogranicenja se
tice koriSc¢enja iskljucivo ucenickih procena, tako da bi u buduéim istrazivanjima bilo

neophodno ukljuciti i druge izvore informacija, pre svega procene nastavnika. Rezultate nije



moguce generalizovati na sve ucenike u Srbiji, jer su u istrazivanju ucestvovali samo ucenici iz
Sest gimnazija u Vojvodini koje verovatno pohadaju uspe$niji ucenici. Pored toga, ovo
istrazivanje je imalo za cilj ispitivanje determinanti postignuca iz opsSte i neorganske hemije. U
buduc¢im istrazivanjima bi bilo pozeljno ukljuciti ucenike srednjih struc¢nih skola, kao i ucenike

koje izuc¢avaju sadrZaje organske hemije, biohemije ili nekih drugih grana hemije.
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MOTIVACIJA 1 UVAZAVAN]JE STILOVA UCENJA KAO DETERMINANTE
UCENICKOG POSTIGNUCA U HEMIJI

Rezime

Osnovni cilj istraZivanja je ispitivanje pojedinacnog i zajedni¢kog doprinosa motivacije
za ucenje, stilova ucenja ucenika i nastavnih strategija postignucu iz hemije. U istrazivanju je
ucestvovao 501 ucenik (265 ucenika drugog i 236 ucenika treceg razreda) gimnazija iz Novog
Sada, Sremske Mitrovice, Stare Pazove i Becleja. Istrazivanje je sprovedeno tokom prvog
polugodiSta Skolske 2013/2014. godine. U istrazZivanju je primenjeno pet instrumenata:
Motivacija ucenika za ucenje hemije (SMTSL) i Kolbov inventar stilova ucenja (LSI) koji su
prevedeni na srpski jezik i adaptirani za potrebe istrazivanja kao i instrumenti konstruisani za
potrebe ovog istrazivanja - upitnik za procenu nastavnih strategija koji se oslanja na Kolbov
model stilova ucenja i testovi znanja iz opste i neorganske hemije.

Kada se govori o motivaciji uc¢enika za ucenje hemije rezultati su pokazali da su ucenici u
najveéoj meri orijentisani na ucenje, zatim na primenu strategija aktivnog u€enja, orijentaciju na
postignuce, dok je u najmanjoj meri razvijeno osetanje samoefikasnosti i shvatanje znacaja
hemije kao nauke. Motivacija za ucenje se pokazala znacajnim prediktorom postignuca ucenika
pri cemu je samoefikasnost dimenzija motivacije koja ostvaruje najve¢i doprinos postignucu
ucenika. Identifikacija stilova ucenja ucenika je pokazala da najveéi broj ucenika preferira
asimilirajudi stil u¢enja, na drugom mestu divergentni, na tre¢em konvergetni i na poslednjem
akomodirajuéi stil u€enja. Ispitivanjem razlika u postignu¢u iz hemije izmedu ucenika koji
preferiraju razlicite stilove ucenja u prisustvu i uz statisticko uklanjanje uticaja motivacije na
postignuce pokazalo se da najviSe postignuce iz opSte hemije ostvaruju ucenici koji preferiraju
konvergentni stil ucenja. Kada je re¢ o nastavnim strategijama koje nastavnici hemije
primenjuju u svom radu zapaza se da u najvecoj meri primenjuju nastavne strategije koje
odgovaraju ucenicima sa asimiliraju¢im i konvergentnim stilom ucenja, zatim divergentnim
stilom i na poslednjem akomodirajuéim stilom ucenja. Od svih nastavnih strategija najsnaznijim
prediktorom su se pokazale nastavne strategije koje odgovaraju konvergentnom stilu ucenja.
Rezultati su pokazali da kada nastavnici uvazavaju stilove ufenja ucenika biraju¢i nastavne
strategije u skladu sa stilovima ucenja ucenika, ucenici ostvaruju visa postignuca i iz opSte
hemije i iz neorganske hemije. Dalje, rezultati su pokazali da su viSe motivisani ucenici cije
stilove uCenja nastavnici uvazavaju nego ucenici kod kojih nema uvazavanja stilova ucenja od
strane nastavnika. Na uceniCko postignuce iz hemije znacajan efekat ostvaruju i motivacija i
uvazavanje stilova ucenja. Na osnovu navedenih rezultata moZe se zakljuciti da bez obzira koji
stil uc¢enja ucenici preferiraju potrebno je u nastavnom procesu primenjivati $to raznovrsnije
strategije kako bi se zadovoljile potrebe Sto veceg broja ucenika. Ovakva nastava doprinosi
viSem postignucu ucenika i ve¢oj motivaciji za ucenje.

Klju¢ne reci: motivacija, nastavne strategije, postignuce iz hemije, stilovi ucenja,
uvazavanje stilova ucenja
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MOTIVATION AND APPRECIATION OF LEARNING STYLES AS
DETERMINANTS OF STUDENT ACHIEVEMENTS IN CHEMISTRY

Summary

The main objective of the study was to examine individual and collective contributions
of learning motivation, students’ learning styles and teaching strategies to chemistry
achievement. The study included 501 pupils (265 second grade pupils and 236 third grade
pupils) attending grammar school in Novi Sad, Sremska Mitrovica, Stara Pazova and Becej. The
research was conducted during the first semester of the school year 2013/2014. The five
research instruments were applied: Students' motivation toward chemistry learning (SMTSL)
and Kolb's learning styles inventory (LSI) that have been translated into Serbian and adapted
for the purposes of the research, and some other were designed - questionnaire for assessing
teaching strategies that relies on Kolb's learning styles model as well as achievement tests in
general and inorganic chemistry.

When talking about students' motivation to learn chemistry the results show that
students are mostly oriented towards learning activity, using active learning strategies, their
achievement, while the least developed element is their awareness of self-efficacy, and
understanding the importance of chemistry as a science. Motivation to learn is a significant
predictor of students’ achievement where self-efficacy dimension of motivation has the greatest
contribution to their achievement. Identification of students’ learning style showed that the
majority of students prefer assimilating learning style; divergent learning style is on the second
place, while convergent on the third; the last one is accommodating learning style. Examination
of the differences in achievement in chemistry between students who prefer different learning
styles in presence and with the statistical removal of motivation influence towards achievement
has been shown that students who prefer convergent learning style show the highest
achievement in general chemistry. When talking about teaching strategies that teachers of
chemistry apply in their teaching activity it can be seen that for the most part they apply
teaching strategies that are appropriate for students with assimilating and converging learning
style, then divergent style and the last accommodating learning style. Instructional strategies
that match the convergent learning style have proved to be the most powerful predictor of all
the teaching strategies. The results show that when teachers take into account the students’
learning styles when selecting the appropriate teaching strategy, the students achieve better
results in general chemistry and inorganic chemistry as well. Furthermore, the results showed
that the students are more motivated when teachers respect their learning style, in comparison
with those whose learning styles has been neglected. The significant effect has been realized by
motivation and appreciation of learning styles on students' achievement in chemistry. Based on
these results it can be concluded that varied teaching strategies that meet the needs of great
number of students should be applied in the teaching process no matter which learning style
students prefer. Such instruction contributes to higher student achievement and higher learning
motivation.

Key words: motivation, teaching strategies, achievement in chemistry, learning styles,
appreciation of learning styles
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PRILOZI

Sadrzaj priloga:

A -Primenjeni instrumenti:

= Skala procene nastavnih strategija, PNS, 159
=  Motivacija ucenika za ucenje hemije, SMTSL, 161
* Inventar stilova ucenja, LS], 163
= Test znanja iz opSte hemije, OH 164
= Test znanja iz neorganske hemije, NH 167

B - Prilozi rezultatima istrazivanja 170






Prilog A

Primenjeni instrumenti

Sifra:

LICNI PODACI

Pol: a) muski b) Zenski

Skolski uspeh koji si ostvario/la na kraju prosle godine:
a) odlican

b) vrlo dobar v) dobar

g) dovoljan

d) nedovoljan

Molimo te da procitas svaku tvrdnju pazljivo i odgovoris dali je ona za tebe netac¢na, delimi¢no
tacna ili potpuno ta¢na. Molimo te da ne preskace$ tvrdnje. Ovde nema ta¢nih ni pogresnih
odgovora. Svaki iskren odgovor je podjednako dobar.

UPITNIK PNS

=
S & Z’ g v | &
[ <5
= ;b; 1} 2 >g1’ g« 2]
3 27| @ E |l 2|8
- ] ] %) 2 8_
= =i =
1 Nastavnik hemije nas ohrabruje da zadatke 1 2 3 4 5
reSavamo korak po korak.
2 Nastavnik hemije nas podstiCe da iznosimo svoje 1 2 3 4 5
ideje (misljenje).
3 Nastavnik hemije nam omoguéava da u¢imo 1 2 3 4 5
posmatranjem (gledanjem i sluSanjem).
4. Nastavnik hemije nas retko podsti¢e na 1 2 3 4 5
razmiSljanje o onome $to u¢imo.
5. Nastavnik hemije podstic¢e povezivanje klju¢nih 1 2 3 4 5
pojmova u smisaonu celinu.
6. | U nastavi hemije dominira predavanje nastavnika. 1 2 3 4 5
7. U nastavi hemije Cesto zadatke reSavamo u grupi. 1 2 3 4 5
Nastavnik hemije tokom predavanja redovno
8. demonstrira oglede, prikazuje simulacije ili modele 1 2 3 4 5

molekula.
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9. Nastavnik hemije nas podstice da probleme u 1 2 3 4 5
hemiji sagledamo iz razlicitih uglova.
10. Nastavnik hemije postavlja zanimljive i izazovne 1 2 3 4 5
zadatke.
11. Nastavnik hemije redovno organizuje 1 2 3 4 5
laboratorijske vezbe.
12. Nastavnik hemije nas redovno informise da li smo 1 2 3 4 5
nesSto uradili dobro ili nismo.
Tokom izlaganja gradiva nastavnik hemije prvo
13. | iznese definiciju a potom je obja$njava kroz 1 2 3 4 5
primere.
14. | Nastavnik hemije ne organizuje grupni rad. 1 2 3 4 5
U nastavi hemije Cesto je zastupljeno ucenje iz
15. | neposrednog iskustva (prakti¢ni rad, terenski rad, 1 2 3 4 5
posmatranje).
16. Nastavnik hemije omogucava svakom uceniku da 1 2 3 4 5
samostalno radi i u¢i svojim tempom.
17. Nastavnik hemije ne insistira na prakti¢noj 1 2 3 4 5
upotrebi ideja i teorija.
18. Nastavnik hemije postavlja probleme za koje se do 1 2 3 4 5
reSenja dolazi razmatranjem razlic¢itih ideja.
Nastavnik nas podstice da se u reSavanju problema
19. | ne oslanjamo na informacije drugih osoba 1 2 3 4 5
(nastavnika i u¢enika).
20. Nastavnik hemije objasnjava gradivo na primerima 1 2 3 4 5
iz zivota.
21, Nastavnik hemije nas podstiCe na reSavanje 1 2 3 4 5
problema.
29, Nastavnik hemije postavlja probleme koji imaju 1 2 3 4 5
jedinstveno i logi¢no resenje.
23 Nastavnik me ne kritikuje kada napravim gresku 1 2 3 4 5
zbog moje brzopletosti.
24, Nastavnik hemije prvo iznese primere a potom 1 2 3 4 5

objasnjava dati pojam.
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Upitnik SMTSL

Uputstvo: Ovaj upitnik sadrzi tvrdnje o tvojoj spremnosti da ucCestvuje$ u nastavi hemije. Od
tebe se ocekuje da izrazi$§ svoje slaganje sa svakom od tvrdnji. Nema tacnih ili pogresni“
odgovora. Zelimo da ¢ujemo tvoje misljenje. Razmisli o tome koliko dobro svaka od tvrdnji
opisuje tvoju spremnost da se angazuje$ u nastavi hemije.
Brojevi od 1 do 5 imaju sledeée znacenje:

1-uopste se ne slazem

2-ne slazem se

3-nisam siguran

4-slazem se

5-u potpunosti se slazem
Proveri da li si odgovorio na sva pitanja. Ukoliko Zeli§ da promeni$ odgovor, samo ga precrtaj i
zaokruzi drugi broj. Pojedine tvrdnje u ovom upitniku su sli¢ne. Ne brini zbog toga. Jednostavno
izrazi svoje misljenje o svakoj od tvrdnji.

— Q ) & o | B c
o ] —~
£ | 25 5 3 £ E3%
= tvrdnja 3N L3 Z) s | A S
.= o S = "W | B2
2 SO S| % | &3
= 2 = =
1 Bez obzira da li je gradivo hemije teSko ili lako 1 ) 3 4 5
' siguran/a sam da ¢u ga razumeti.
Ni i d d tesk
5 1sa_r.r1 51gu.ran/a a mogu da razumem teSke | 5 3 4 c
hemijske pojmove.
Siguran/a sam da na kontrolnom zadatku iz hemije
3. .. 1 2 3 4 5
mogu da dobijem dobru ocenu.
4 Bez .obzira lfoliko se trudim ne mogu da naudim 1 ) 3 4 c
gradivo hemije.
5 Kac}a su zadaci iz hemije preteski uradim samo one 1 ) 3 4 c
lakSe delove.
6 Dok uc¢im hemiju radije trazim odgovor od drugih 1 ) 3 4 c
" | nego da sam razmisljam.
7 Ako smatram da je neko gradivo hemije tesko ne 1 ) 3 4 c
’ pokuSavam da ga naucim.
8. Kada uc¢im nove hemijske pojmove pokusavam da ih 1 ) 3 4 c
razumem.
Kada uc¢im nove hemijske pojmove povezujem ih sa
9. . L 1 2 3 4 5
prethodnim znanjem i iskustvom.
Kada ne razumem neki hemijski pojam koristim
10. | druge izvore (dodatnu literaturu, internet) koji ce 1 2 3 4 5
mi pomoci da ga razumem.
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Kada mi je nejasno gradivo hemije pokuSavam da ga
11. | razumem kroz razgovor sa nastavnikom ili drugim 1 2 3 4 5
ucenicima.
12. Prilikom uéfenja pokusavam da povezujem razlicite 1 5 3 4 c
delove gradiva.
13, Kada Vpogreéim pokuSavam da shvatim gde sam 1 ) 3 4 c
pogresio.
14, Cak 1v a.ko ne razlllmem gradivo hemije, ipak ¢u 1 ) 3 4 c
pokusati da ga naucim.
Kada se novo gradivo hemije koje u¢im ne slaze sa
15. | mojim prethodnim znanjem pokuSavam da 1 2 3 4 5
razumem zasto.
16, Mis.lirr.l.da je ucenje herfl_ije vazno jer mi moZe 1 ) 3 4 c
koristiti u svakodnevnom Zivotu.
17 Mislir.rvl fia ]:e ucenje hemije vazno jer me podstice na 1 5 3 4 c
razmisljanje.
18. Mislim d-a je u hemiji vazno nauciti kako se reSavaju 1 ) 3 4 c
problemi.
19, Mislivrr} vda je .u he.miji vazno ucestvovati u 1 ) 3 4 c
istrazivackim aktivnostima.
20. Vazno mi je da u ucenju hemije zadovoljim svoju 1 5 3 4 c
radoznalost.
21. | U¢im hemiju da bih dobio/la dobru ocenu. 1 2 3 4 5
29 Uvéim. hemiju s ciljem da budem bolji/a od drugih 1 ) 3 4 c
ucenika.
93 Hemiju u¢im kako bi drugi ucenici mislili da sam 1 ) 3 4 c
pametan/a.
24, Uc¢im hemiju kako bi nastavnik obrac¢ao paZnju na 1 5 3 4 c
mene.
Osetam zadovoljstvo kada ostvarim dobar rezultat
25. _ . 1 2 3 4 5
na kontrolnom zadatku iz hemije.
26, Oseéém zadovoljstvo kada sam siguran u svoje 1 ) 3 4 c
znanje.
27 Osecam .zadov.(?ljstvo kada mogu da reSim tezak 1 5 3 4 c
zadatak iz hemije.
28, Os.e(':am Za.dc?voustvo kada nastavnik hemije 1 ) 3 4 c
prihvata moje ideje.
29, Osetam zadovoljstvo kada ucenici prihvataju moje 1 ) 3 4 c

ideje.
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KLSI

Za procenu stilova u€enja primenjen je upitnik Learning style inventori autora D. Kolba,

verzija 3.1. koja je komercijalno dostupna na internet adresi: http://www.haygroup.com/.
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Ocena iz hemije na kraju prvog razreda: OH-1

Sifra:

1. Koja od ponudenih supstanci predstavlja element? ZaokruZi slovo ispred tacnog odgovora.

a) hemoglobin

d) vazduh
e) ugljenik(IV)-oksid

2. Zaokruzi slovo ispred broja koji pokazuje broj valentnih elektrona elementa ciji atom ima
sledecu elektronsku konfiguraciju:

1s22s22p63s23p3

a) 2 b) 3 @5 d)6 e) 15

3. Atomski broj odreden je brojem:

a) elektrona
protona

c) neutrona

d) nukleona

e) elektrona, protona i neutrona

4. Izotopi su atomi istog elementa koji se razlikuju po broju neutrona u jezgru atoma. Koji od
navedenih elemenata predstavljaju izotope?

12 . 24 .

a) sE 1 12E b) 3E i JE
14E § 14 12g - 13

9 ;E 1 “E (E i “E

5. U kom od navedenih nizova se nalaze formule onih jedinjenja koja imaju samo jonski tip
veze?

a) CCls, FeCl3, MgO, NH3
b) FeCl,, AlCl3, Na0, HBr
c) Mg0, MgCl,, CCl4, CaO
g) FeCls, Naz0, CaO, HCl

A1c13, BaCly, FeCls, KS



165

6. ZaokruZi slovo ispred hemijske formule jedinjenja ¢iji vodeni rastvor reaguje kiselo.

d) NaHCOs3
e) Na,S

7.Jedinica za molarnu masu je:

a)g

b) mol
/mol

d) nema jedinicu

8. Izracunajte koliko je grama vode potrebno za pripremanje 200 g rastvora natrijum-hlorida
masenog procentnog sastava 10%.

ZaokruZite slovo ispred tacnog odgovora.
a)20g
@180 g
c)100¢g
d)90g

9. U organizmu se energija skladisti stvaranjem ATP koji nastaje hemijskom reakcijom
ADP + H3PO4 — ATP + H20, AH= 38 k] /mol. Da li je ova reakcija
ndotermna ili

b) egzotermna?

......

od SOz i NO». Jedan od postupaka za uklanjanje SO; iz gasova iz industrijskih dimnjaka
sastoji se u njihovom prevodenju preko ovlazenog krec¢njaka pri ¢emu dalazi do sledece
hemijske reakcije:

CaCOs + SOz = CaS03 + CO;

Kolika je zapremina SO; (na normalnim uslovima) koja je uklonjena iz dima ako je nastalo 0,5
mol ugljenik(IV)-oksida?

22,4 dm3
@11,2 dm?
c) 50 dms3

d) 2,24 dm3
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11. Elektronska konfiguracija atoma nekog elementa je 1s22s522p63s23p#. ZaokruZi slovo ispred
tatnog odgovora.

a) Atom elementa ima 4 valentna elektrona.
b) Atom elementa ima potpuno popunjen s i p podnivo.
c) Hemijski element pripada 14 (IVA) grupi Periodnog sistema elemenata.

emijski element pripada trecoj periodi Periodnog sistema elemenata.

12. Koja od navedenih hemijskih jednacina ne predstvalja oksidoredukcioni proces?
a) Ca+2H,0 — Ca(OH),+ H,
b) Ca+F, —» CaF,
@HCl + NaOH —> NaCl + H,0
d) Fe,0; +2Al - 2Fe + Al,O,

13. Oksidacioni broj azota u Fe(NO3)3 je:
a) -5 b) -3 c) -2 d) +2 e) +3 @5
14. U 0,5 mol molekula kiseonika ima:

a) 6-1023 molekula.

3-1023 molekula.

c) 3-10 -23 molekula
d) 6:1013 molekula.

15. U istoj grupi Periodnog sistema elemenata nalaze se elementi:
a) ¢iji atomi imaju isti broj elektrona
éiji atomi imaju isti broj valentnih elektrona
c) koji se u prirodi nalaze samo u elementarnom stanju
d) koji su istog agregatnog stanja
16. Brzina hemijske sinteze NO prikazane jednacinom se povecava:

4NH3(g) + 502(g) = 6H:0(g) + 4NO(g), ArH°<0

a) dodatkom azota u reakcionu smesu
b) povecanjem temperature
ladenjem reakcionog sistema

d) smanjenjem koncentracije reaktanata

17. Pri sintezi amonijaka iz elemenata pod odredenim uslovima u ravnoteZi se nalazi 0,1
mol/dm3 N, 0,2 mol/dm3 H; i 0,8 mol/dm3 NHs. Brojna vrednost konstante ravnoteze ove
reakcije je:

a) 0,00125 b) 32000

@oo d) 0,025
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Ocena iz hemije na kraju drugog razreda: NH-I

Sifra:

1. Koji od navedenih molekula sadrZi samo jednu dvostruku vezu? Zaokruzite slovo ispred

ta¢nog odgovora.
a) molekul vode
b) molekul hlora
c) molekul ugljen-dioksida
molekul kiseonika
€) molekul metana

2. Kreda, kre¢njak i mermer su nazivi za jedno od navedenih jedinjenja. Zaokruzite slovo ispred
odgovarajuce hemijske formule.
a) Cao
b) KNO3
@CaCO3
d) Ca(OH):
e) BaSO.

3. ZaokruzZite slovo ispred niza simbola hemijskih elemenata koji su poredani prema opadajucoj

reaktivnosti:
Fr, Cs, Rb, K, Na, Li;
b) Li, Na, K, Rb, Cs, Fr;
¢) Rb, Na, K, Li, Cs;
d) Na, Li, Rb, Cs, K.

4. Izracunajte masu natrijum-hidrogenkarbonata (sode-bikarbone) koji nastaje iz 10,6 g

natrijum-karbonata prema datoj hemijskoj jednacini:
(M(Na2C03)=106 g/mol; M(NaHCO3)=84 g/mol)

N32CO3 + Hzo + COz d 2NaHC03

ZaokruZite slovo ispred ta¢nog odgovora.
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5. Zaokruzite slovo ispred niza hemijskih formula supstanci u kojem je u svim ¢lanovima niza

prisutna i jonska i kovalentna veza.

a) I, KL K

N33PO4, A12(504) 3, KNOZ

C) COz, H2C03, N32C03
d) NacCl, FeCls, Ca(NO3)2
e) NHz, NH4Cl, NH4NO3

6. Koji od navedenih metala ne gradi kompleksne jone? Zaokruzite slovo ispred njegovog naziva.
a) gvozde
atrijum
c) kobalt
d) nikl

7. Cink(II)-oksid (ZnO) je:
a) bazni oksid
b) kiseli oksid
¢) neutralni oksid
amfoterni oksid
Zaokruzite slovo ispred tacnog odgovora.

8. Koja od navedenih hemijskih formula oksida predstavlja kiseli oksid? Zaokruzite slovo ispred
ta¢nog odgovora.

a) Naz0

b) NO

c) CaO
P4010

e) A1203

9. Koji od navedenih rastvora iste koncentracije reaguje najbaznije? Zaokruzite slovo ispred
tacnog odgovora.

a) HCl
b) H2S04
aOH
d) NH3
e) HNO3



10. Koje od slede¢ih jedinjenja aluminijuma je sa primesama hroma dragi kamen - rubin, a sa
primesama kobalta - safir? ZaokruZite slovo ispred tatnog odgovora.

a) Al(OH)3
Al,03
¢) NaAlO;

d) KAI(S04)2:12H20
e) AlCl;

11. Koliko treba mola cinka da bi u reakciji sa H,SO4nastalo 1,5 mol H;?

ZaokruZite slovo ispred tacnog odgovora.
a) 0,5 mola
b) 1 mol
1,5 mol
d) 3 mola

12. ZaokruZite slovo ispred hemijske formule anhidrida kiseline.

13. Zaokruzite slovo ispred niza u kome se nalaze tacno napisana jonska stanja metala.
Na+, Caz+, Zn2+

b) Na-, K2+, Cu2+
c) Li2+, Ba3+, Ag?+
d) Fe+, Bat+, Al2+

14. Dobar provodnik elektricne struje je:
a) sumpor
b) kristali natrijum-hlorida
) dijamant
grafit
e) kristali magnezijum-oksida

169
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15. Zaokruzite slovo ispred naziva jedinjenja Kkoji su slabi elektroliti.
a) natrijum-bikarbonat i hloridna kiselina
b) amonijum-hlorid i kalijum-hidroksid
amonijak i vodonik-sulfid

d) nitratna kiselina i kalijum-hlorid

16. Sumpor je hemijski element koji se nalazi u 16 (VIA) grupi Periodnog sistema elemenata.
Sulfatna kiselina:

a) je jako redukciono sredstvo
je jako oksidaciono sredstvo
¢) moZe da bude i oksidaciono i redukciono sredstvo

d) je slabo reaktivna

17. ZaokruZite slovo ispred hemijske formule kalijum-hlorata.
a) KCl

b) KCIO
¢) KClO,

KC103

e) KClO,
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Tabela 40

Ispoljenost prisutnosti motivacije kod ucenika: izraZeno u procentima
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Red. br. %
tvrdnje u tvrdnja
upitniku 1 2 3
26. Osec¢am zadovoljstvo kada sam siguran u svoje znanje. 1,6 3,6 94,8
27.  Osetam zadovoljstvo kada mogu da resim teZak zadatak iz hemije. 3,6 4,2 92,2
2t Ose¢am zadovoljstvo kada ostvarim dobar rezultat na kontrolnom
' zadatku iz hemije. 3,6 4.8 91,6
23. Hemiju uc¢im kako bi drugi ucenici mislili da sam pametan/a. 3,9 9,9 86,2
24.  Udim hemiju kako bi nastavnik obracao paznju na mene. 6,4 9,6 84,0
13. Kada pogreSim pokuSavam da shvatim gde sam pogresio. 5,2 8,9 85,9
8. Kada u¢im nove hemijske pojmove pokusavam da ih razumem. 6,9 8,4 84,7
Bez obzira koliko se trudim ne mogu da naucim gradivo hemije. 10,8 10,6 78,6
Ako smatram da je neko gradivo hemije tesko ne pokusavam da ga
7. " 9,8 12,6 77,6
naucim.
14.  Cakiako ne razumem gradivo hemije, ipak ¢u poku3ati da ga nau¢im. 6,8 11,4 81,8
3 Siguran/a sam da na kontrolnom zadatku iz hemije mogu da dobijem
' dobru ocenu. 10,9 17,2 71,9
28. Osecam zadovoljstvo kada nastavnik hemije prihvata moje ideje. 10,9 154 73,7
11 Kada mi je nejasno gradivo hemije pokusavam da ga razumem kroz
' razgovor sa nastavnikom ili drugim ucenicima. 114 12,6 76,0
22.  Uclim hemiju s ciljem da budem bolji/a od drugih ucenika. 13,2 209 659
29. Osecam zadovoljstvo kada ucenici prihvataju moje ideje. 12,6 19,8 67,6
15 Kada se novo gradivo hemije koje u¢im ne slaze sa mojim prethodnim
' znanjem pokuSavam da razumem zasto. 108 19,2 70,0
9 Kada uc¢im nove hemijske pojmove povezujem ih sa prethodnim
' znanjem i iskustvom. 138 18,4 67,8
6 Dok u¢im hemiju radije trazim odgovor od drugih nego da sam
' razmisljam. 17,9 14,6 67,5
12.  Prilikom ucenja pokuSavam da povezujem razlicite delove gradiva. 12,8 21,5 65,7
19.  Mislim da je u hemiji vazno ucestvovati u istrazivaCkim aktivnostima. 132 249 61,9
18.  Mislim da je u hemiji vazno nauciti kako se reSavaju problemi. 16,5 26,3 57,2
10 Kada ne razumem neki hemijski pojam koristim druge izvore
' (dodatnu literaturu, internet) koji ¢e mi pomo¢i da ga razumem. 251 194 55,5
20.  Vazno mi je da u u€enju hemije zadovoljim svoju radoznalost. 258 263 47,9
1 Bez obzira da li je gradivo hemije tesko ili lako siguran/a sam da ¢u
' ga razumeti. 23,7 31,7 44,6
17. Mislim da je ucenje hemije vazno jer me podsti¢e na razmisljanje. 24.7 32,7 42,6
16 Mislim da je ulenje hemije vaZno jer mi moZe koristiti u
' svakodnevnom Zivotu. 28,3 26,1 45,6
2. Nisam siguran/a da mogu da razumem teSke hemijske pojmove. 343 263 394
5. Kada su zadaci iz hemije preteski uradim samo one lakSe delove. 429 172 399
21.  U&im hemiju da bih dobio/la dobru ocenu. 649 154 19,7

Napomena: Za ajteme koje su negativno formulisane (2, 4, 5, 6, 7) prikazane su aritmeticke sredine nakon njihovog obrtanja



172

Tabela 41
Procene ucenika o nastavnim strategijama procentualno izraZene
red. br. %
tvrdnje u tvrdnja
upitniku 1 2 3
12 rI\IIiz;i:lacl)vnlk hemije nas redovno informise da li smo nesto uradili dobro ili 54 269 677
4 Nastavnik hemije nas retko podstice na razmisljanje o onome Sto uc¢imo. 84 269 64,7
13 '.Tokolmvlzllagan]a gra@wa nastavnik hemije prvo iznese definiciju a potom 76 309 6L5
je objasnjava kroz primere.
6 U nastavi hemije dominira predavanje nastavnika. 6,0 391 549
16 Nas.t_avnlk hemije omogucava svakom uceniku da samostalno radi i uci 104 331 565
svojim tempom.
3 Nasvtav‘nlk hemije nam omogucava da u¢imo posmatranjem (gledanjem i 114 1353 533
slusanjem).
1 Navst.:flvnlk her.rilj.e nas ohrabruje da zadatke resavamo korak po korak uz 112 369 519
pazljivo razmiSljanje.
5 Na§tavn1k hemije podstice povezivanje klju¢nih pojmova u smisaonu 11,0 385 505
celinu.
21 Nastavnik hemije nas podstic¢e na reSavanje problema. 12,8 39,7 475
2 Nastavnik hemije nas podstiCe da iznosimo svoje ideje (misljenje). 17,2 39,7 43,1
17  Nastavnik hemije ne insistira na prakti¢noj upotrebi ideja i teorija. 158 49,5 34,7
Nastavnik nas podstice da se u reSavanju problema ne oslanjamo na
19 : . . RV 19 46,3 34,7
informacije drugih osoba (nastavnika i u¢enika).
22 Navsta_vnlk hemije postavlja probleme koji imaju jedinstveno i logi¢no 202 459 339
reSenje.
11 Nastavnik hemije redovno organizuje laboratorijske vezbe. 41,3 158 429
14 Nastavnik hemije ne organizuje grupni rad. 33,1 287 381
24 Nastavnik hemije prvo iznese primere a potom objasnjava dati pojam. 27,3 399 327
8 Nastavnik hemije redovno demonstrira oglede, prikazuje simulacije ili 325 1335 339
modele molekula.
9 Nas’lczjllvplk hemije nas podstice da probleme u hemiji sagledamo iz 263 525 212
razlicitih uglova.
20 IV\I.astavnlk hemije objasnjava gradivo na primerima iz svakodnevnog 375 333 2914
Zivota.
18 Nastavnik .hemlje p(v).s’Favllja .probleme za koje se do reSenja dolazi 288 455 257
razmatranjem razliCitih ideja.
23 Nastavnik me ne kritikuje kada napravim gresku zbog moje brzopletosti. 35,1 40,7 24,2
15 U nastgv\n_hemlje Cesto je zastupljeno ucenje iz neposrednog iskustva 345 471 184
(prakti¢ni rad, terenski rad, posmatranje).
10 Nastavnik hemije postavlja zanimljive i izazovne zadatke. 419 42,3 15,8
7 U nastavi hemije ¢esto zadatke reSavamo u grupi. 59,7 259 144

Napomena: negativno formulisane stavke su 4, 14, 17, 19; 1 - odnosi se na ucenike koji su na pozitivno formulisane
stavke odgovarali sa 1 (uopSte se ne slazem) i 2 (ne slaZzem se), a na negativno formulisane stavke sa 4 (slazem se) i
5 (potpuno se slaZzem); 2- se odnosi na neutralne vrednostu 3 (nisam siguran); 3 - se odnosi na uc¢enike koji su na

pozitivno formulisane stavke odgovarali sa 4 i 5 a na negativno formulisane sa 11 2.
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Tabela 42

Znacajnost i karakteristike regresionog modela: motivacija kao prediktor postignuéa iz opste
hemije kod ucenika kod kojih postoji uvaZavanje stilova ucenja

R R2 SE F dfl df2 p

Model 1 0,46 0,21 0,17 4,95 5 93 0,00

Napomena: R - koeficijent multiple korelacije; R? - koeficijent determinacije; SE - standardna greska;
F - statistik znacajnosti koeficijenta determinacije; df - stepeni slobode; p — nivo znacajnosti.

Tabela 43

Rezultati hijerarhijske regresione analize: doprinosi dimenzija motivacije predikciji postignuca iz
opste hemije kod ucenika kod kojih postoji uvaZavanje stilova ucenja

dimenzije motivacije B t p
samoefikasnost 0,33 3,30 0,00
primena strategija aktivnogucenja 0,10 0,92 0,36
shvatanje znacCaja hemije kao nauke 0,16 1,32 0,19
orijentacija na postignuce 0,05 0,58 0,56
orijentacija na u¢enje 0,03 0,23 0,81

Napomena: 3 - standardizovani regresioni koeficijent; t - t-test statisticke znacajnosti beta koeficijenta;
p - nivo znacajnosti.

Tabela 44

Znacajnost i karakteristike regresionog modela: motivacija kao prediktor postignuca iz opste
hemije kod ucenika kod kojih ne postoji uvazavanje stilova ucenja

R R2 SE F dfl df2 p

Model 1 0,45 0,20 0,17 47,93 5 160 0,00

Napomena: R - koeficijent multiple korelacije; R? - koeficijent determinacije; SE - standardna greska;
F - statistik znacajnosti koeficijenta determinacije; df - stepeni slobode; p — nivo znacajnosti.

Tabela 45

Rezultati hijerarhijske regresione analize: doprinosi dimenzija motivacije predikciji postignuca iz
opste hemije kod ucenika kod kojih ne postoji uvazavanje stilova ucenja

dimenzije motivacije B t p
samoefikasnost 0,31 3,46 0,00
primena strategija aktivnogucenja 0,05 0,58 0,56
shvatanje znacaja hemije kao nauke 0,12 1,44 0,15
orijentacija na postignuce 0,15 2,03 0,04
orijentacija na u¢enje 0,07 0,85 0,40

Napomena: 3 - standardizovani regresioni koeficijent; t - t-test statisticke znacajnosti beta koeficijenta;
p - nivo znacajnosti.
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Tabela 46

Znacajnost i karakteristike regresionog modela: motivacija kao prediktor postignuéa iz
neorganske hemije kod ucenika kod kojih postoji uvaZavanje stilova ucenja

R R2 SE F dfl df2 p

Model 1 0,45 0,21 0,16 4,89 5 94 0,00

Napomena: R - koeficijent multiple korelacije; R? - koeficijent determinacije; SE - standardna greska;
F - statistik znacajnosti koeficijenta determinacije; df - stepeni slobode; p — nivo znacajnosti.

Tabela 47

Rezultati hijerarhijske regresione analize: doprinosi dimenzija motivacije predikciji postignuéa iz
neorganske hemije kod ucenika kod kojih postoji uvaZavanje stilova ucenja

dimenzije motivacije B t p
samoefikasnost 0,29 2,40 0,02
primena strategija aktivnogucenja 0,09 0,58 0,56
shvatanje znacCaja hemije kao nauke 0,14 1,29 0,20
orijentacija na postignuce 0,05 0,55 0,59
orijentacija na u¢enje 0,02 0,13 0,90

Napomena: 3 - standardizovani regresioni koeficijent; t - t-test statisticke znacajnosti beta koeficijenta;
p - nivo znacajnosti.

Tabela 48

Znacajnost i karakteristike regresionog modela: motivacija kao prediktor postignucéa iz
neorganske hemije kod ucenika kod kojih ne postoji uvaZavanje stilova ucenja

R R? SE F dfl df p

Model 1 0,33 0,11 0,07 3,10 5 130 0,01

Napomena: R - koeficijent multiple korelacije; R? - koeficijent determinacije; SE - standardna greska;
F - statistik znacajnosti koeficijenta determinacije; df - stepeni slobode; p — nivo znacajnosti.

Tabela 49

Rezultati hijerarhijske regresione analize: doprinosi dimenzija motivacije predikciji postignuca iz
neorganske hemije kod ucenika kod kojih ne postoji uvaZavanje stilova ucenja

dimenzije motivacije B t p
samoefikasnost 0,24 1,92 0,05
primena strategija aktivnogucenja 0,11 0,85 0,40
shvatanje znacaja hemije kao nauke 0,00 0,04 0,97
orijentacija na postignuce 0,01 0,09 0,92
orijentacija na u¢enje 0,00 0,03 0,97

Napomena: 3 - standardizovani regresioni koeficijent; t - t-test statisticke znacajnosti beta koeficijenta;
p - nivo znacajnosti.
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