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Uvod

»Nisem ne posebno pameten ne posebno nadarjen.
Sem le zelo, zelo radoveden.«

Einstein

Motivacija je klju¢ni dejavnik dinamike u¢nega procesa: le motivirani ucenci
ucenje zacnejo, se ucijo (sprasujejo, poslusajo, sodelujejo, preizkusajo, berejo,
razmiSljajo, primerjajo, dozivljajo, vrednotijo, ustvarjajo ...) in pri ucenju
vztrajajo, vse dokler ne koncajo u¢nih nalog ali ne dosezejo zastavljenih u¢nih
ciljev. Pomembno vlogo motivacije na podro¢ju uenja potrjujejo tudi
empiri¢ne raziskave, izvedene na razli¢nih koncih sveta. Iz njih je poleg
koristnih novih spoznanj o u¢ni motivaciji mogoce izlus€iti prav tako izjemno
pomembno ugotovitev o pomenu uciteljevega prepoznavanja in upostevanja
motivacijskih znacilnosti uéencev za ucinkovito poucevanje v Soli, ki vodi h
kakovostnemu ucenju in znanju ter uresniCevanju koncepta vseZivljenjskega
ucenja.

Osrednje vpraSanje, ki je rdeCa nit ucbenika, je zato vprasanje o vsebinah
strokovne kompetentnosti uciteljev za uspesno motiviranje ucencev v Soli.
Solsko udenje je namreé posebna vrsta ucenja, ki se od spontanega
vsakodnevnega ucenja lo¢i ravno po intenziteti in vsebini uéne motiviranosti.
Ce je denimo uenec motiviran za udenje na dolodenem podrodju ali v
dejavnosti, ki si jo sam izbere ali/in ki je zaZzelena v kontekstu njegovega
socialnega okolja, to Se zdale¢ ne pomeni, da bo ta ucenec kljub svojim
potencialom enako motiviran tudi za ucenje v Soli. Dejstvo je, da si v Soli
ucenec Solskih predmetov in ucnih vsebin ne izbira sam, tudi si ne doloc¢a sam
tempa ucenja, za sodelovanje v tem procesu si ne izbira ne vrstnikov (soSolcev)
ne odraslih (uciteljev, starSev) (prim. Marenti¢ Pozarnik, 2003), se pa ne glede
na nasteto od njega zahteva kakovostno znanje, ki ga lahko doseze le, ¢e je za
ucenje dobro motiviran. To konkretno pomeni, tako Ryan in Deci (2009), da
sta dobro motiviranemu ucencu (a) znanje in u¢enje pomembni vrednoti znotraj
njegovega vrednotnega sistema ter (b) ga zanima vse, kar je povezano z
ucenjem oziroma obvladanjem dolocenih u¢nih spretnosti, (c) Zeli napredovati
v svojem znanju oziroma u¢ni kompetentnosti, (d) meni, da lahko kompetentno
sodeluje v procesu ucenja oziroma si v nasprotnem primeru zna poiskati
ustrezno pomo¢, in (e) ga tako trenutni ucni uspehi kot neuspehi spodbujajo k
vztrajanju pri aktivni udelezbi v procesu ucenja in pri doseganju ucnih
rezultatov. Ne nazadnje je ucCenec za svoje ucenje v Soli tudi javno ocenjen,
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Solske ocene oz. ocenjena ucna uspeSnost pa z vidika motivacije pomembno
doloc¢a njegovo nadaljnjo u¢no in s tem tudi Zivljenjsko pot.

Na podlagi povedanega lahko predpostavimo, da strokovna kompetentnost
uciteljev za motiviranje ucencev za ucenje v Soli poleg ozjega strokovnega in
pedagosko-didaktiCnega znanja zajema $e strokovno znanje na naslednjih
vsebinskih podrocjih:

1) znanje o razvojnopsiholoskih znacilnostih ucencev, ki vkljucuje tako
poznavanje razvojnih potreb ucencev dolocene kronoloske starosti in
njihovih uénih potreb ter izkusenj kot tudi stopnjo njihovih zmoznosti in
posebnosti za razumevanje uéne snovi znotraj danega sociokulturnega
konteksta;

2) znanje o psiholoski naravi motivacije, kar pomeni znanje o vsebini oziroma
strukturi in sestavinah motivacijskega procesa ter o pomenu metamotivacije
(védenje, ki spodbuja uporabo motivacijskih strategij za motivirano
vedenje);

3) znanje o prepoznavanju razli¢nih motivacijskih znacilnosti ucencev, ki se
kazejo v njihovem u¢nem vedenju in so zato dostopne tudi zunanjemu
opazovanju;

4) znanje o delovanju motivacije v procesu ucenja v smislu zagotavljanja
optimalno u¢no spodbudnega okolja v Soli in Se posebno spodbujanja
razvoja ucne motivacije ucencev na podlagi upostevanja razlik med ucenci
oz. individualniziranega pedagoSkega pristopa.

V ucbeniku si navedene vsebine zaporedno vsebinsko smiselno sledijo;
uciteljevo znanje o razvojnopsiholoskih znacilnostih ucencev ni posebej
izpostavljeno, ker je to med Studijem temeljito obravnavano v okviru razvojne
psihologije. Vsebine ucbenika pa ponudijo specialna pedagoskopsiholoska
znanja, ki uciteljevo kompetentnost poglabljajo in razSirjajo na podrocju
motiviranja za uenje, eni od osrednjih tem pri predmetih pedagoSka
psihologija in psihologija za ucitelje, ter se smiselno dopolnjujejo z vsebinami,
ki jih Studentje spoznavajo pri splosni didaktiki in posameznih specialnih
didaktikah.

V besedilu so mestoma predvideni in oznaceni tudi postanki in spodbude za
individualni in/ali skupinski premislek (refleksijo), povezan z doloceno
vsebino. Priporo¢am, da se jih sproti in dosledno izvaja. Povezovanje teorije in
prakse v smislu izkuSenjskega ucCenja (integracija med teoretsko
konceptualizacijo in reflektirano osebno izkusnjo) namre¢ vodi k ucinkovitejsi
predelavi (elaboraciji) vsebin ucbenika in s tem k natan¢nejSemu razumevanju
dinamike in principov motiviranja ucencev za Solsko ucenje. Prav tako je
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smiselno, da bralec sproti preveri svoje razumevanje klju¢nih pojmov, ki so
med besedilom poudarjeni in na kratko posebej razlozeni. Na koncu ucbenika
je pred seznamom uporabljene literature priloZzen oZji izbor osnovnih virov v
slovenskem jeziku, ki naj Studente usmeri v nadaljnji Studij.

Ucbenik ima pet vsebinskih poglavij. V prvem nas seznanja s sodobnejSimi
ugotovitvami s podro¢ja raziskovanja motivacije na podro¢ju ucenja in ucne
uspesnosti. Sledi obravnava temeljnih znacilnosti motivacije, ki sooblikuje
ucno vedenje ucencev v Soli in pogojuje motivacijsko raznolikost ucencev;
dodana je tudi teoretsko-empiri¢na poglobitev, namenjena natan¢nejSemu
vpogledu v spoznanja o razli¢nih motivacijskih sestavinah. Metamotivacija je
izpostavljena z vidika motivacijskih ucnih strategij, na podlagi katerih ucenec
vzdrzuje pozornost med u¢nim procesom. Tretje je poglavje o motiviranosti
nadarjenih ucencev, saj je to za ucitelje v Soli poseben problem oziroma izziv.
»Kako motivirati u¢ence« je osrednja tema Cetrtega poglavja, v katerem so
orisani pedagoskopsiholoski pristopi za spodbujanje razvoja u¢ne motivacije
pri ucencih. Konkretna uporaba teh pristopov seveda ni in nikakor ne sme
postati rutinska, temvec¢ mora temeljiti na uciteljevem poznavanju skupinskih
in individualnih posebnosti ucencev, njihovih razvojnopsiholoskih znacilnosti
ter razumevanju dinamike motivacijskega procesa med ucenjem v dolo¢enem
sociokulturnem kontekstu. Ne nazadnje so kot pomembni »motivatorji« v
zivljenju ucencev omenjeni tudi starSi oziroma njihova vloga pri motiviranju
otrok za Solsko ucenje.

Verjamem in Zelim, da bo Student, ko odlozi u¢benik, v sebi celostno dojel
pomembnost pedagoskega poslanstva v smislu starodavne kitajske modrosti, ki
pravi, da je treba ljudi navdusiti za morje, ¢e Zelimo, da bodo gradili ¢olne,
preckali oceane ter spoznavali nova obzorja; v $oli, ki jo metafori¢no lahko
razumemo kot ocean modrosti, je s tega naslova motiviranje ucencev zato
pravica in dolznost slehernega ucitelja oziroma pomemben del njegove
strokovne kompetentnosti, ki se uresnicuje v sorazmerju s tem, koliko je tudi
sam dobro motiviran za ucenje.

Hvala recenzentoma za natancno in kriticno recenzijo dela.

Za sodelovanje se zahvaljujem uciteljem, Studentom in kolegom, s katerimi sem
v zadnjih sedmih letih delila ter poglabljala znanje ucne motivacije. Ta ucbenik
je rezultat nasih skupnih prizadevanj po natancnejsem razumevanju nekaterih
osnovnih silnic procesa ucenja.

Mojca Jurisevic






1 Motivacija, ucenje in u¢na uspesnost

V tem poglavju se bomo posvetili naslednjim vprasanjem: Kaj je motivacija za
ucenje? Kaksen je odnos med motivacijo in ucenjem? Kako motivacija deluje v
procesu ucenja? Kako motivacija pripomore k samoregulaciji ucenja?

V psihologiji u¢no motivacijo razumemo kot posebno
vrsto motivacije, ki jo ufenec s svojim vedenjem
izraza v kontekstu Solskega ucenja. Motivacija, ki je
sicer psiholoski proces (Weiner, 1992), v obliki
razlicnih motivacijskih sestavin — to so na primer
interesi, atribucije, samopodoba, cilji, zunanje
spodbude, vrednote — energetizira uéni proces tako, da
ga najprej aktivira, nato pa bolj ali manj zavestno
usmerja do zakljucka ucne naloge oziroma ucnega
cilja (Jurisevi¢, 2006). Vedenjski izraz motivacije, ki
je ob tem razviden iz ulenCevega razmiSljanja,
Custvovanja in  ravnanja, imenujemo  ucéna
motiviranost. Pri tem je pomembno razumeti, da se
motivacija vedno dogaja v ucencu, da je ucenec
osrednji vir lastnega motivacijskega delovanja.
Ucencu torej nikakor ne moremo »dati« motivacije,
saj je ta pravzaprav »Ze VvV njem«. Drzi pa, da z
razlicnimi motivacijskimi spodbudami, ki jih
uCencem namenimo med  poucevanjem, to
»motivacijo« lahko negujemo, ozave$camo, dodatno
krepimo, spodbudimo ali pa, nasprotno, celo
pripomoremo k njenemu znizevanju. Pravimo, da
ucence s poucevanjem bodisi motiviramo (pripomo-
remo k njihovi motiviranosti) ali demotiviramo
(pripomoremo k njihovi nemotiviranosti) za ucenje
oziroma delo v Soli.

Motivacija: psiholoski proces, ki
spodbuja in uravnava ucenje.

Motivacijske sestavine: vse, kar
tvori motivacijski proces.

Ucna motiviranost: miselna,
Custvena in vedenjska naravnanost
za udenje.

Motivacijske spodbude: vse, kar
spodbuja motivacijski proces.

Motiviranje: spodbujanje
motivacijskega procesa.

Demotiviranje:
zaviranje motivacijskega procesa.

Spodbude, ki imajo za namen pritegniti u¢encevo pozornost za ucenje in/ali jo
vzdrzevati med ucenjem, v pedagoski praksi pogosto (neupravi¢eno)
imenujemo kar »motivacijag, pri cemer imamo seveda v mislih pomemben del
didakti¢ne strukture u¢ne ure (Razdevsek Pucko, 2002). Zato te spodbude s
pedagoskopsiholoskega vidika razumemo v smislu spodbujanja situacijskega
interesa (kaj ucenca pritegne k ucenju »tukaj in zdaj«), ki pa v ustreznih
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pogojih lahko vodi k razvoju individualnih interesov ter s tem k dolgotrajnejsi
motiviranosti ucencev za ucenje (Silvia, 2006).

Motivacijske spodbude, s katerimi ucitelji v Soli motivirajo ucence za ucenje,
lahko za namen natanc¢nejSega razumevanja uciteljevega pedagoskega pristopa
razdelimo v dve $ir$i skupini:'

1) didakti¢ne motivacijske spodbude, kot so to na primer sama organizacija
ucnega okolja in ucenja, u¢ne metode, izbira nalog ter didakti¢ni material,
ter

2) psiholoske motivacijske spodbude, kot so to na primer vodenje ucenca
med ucenjem s povratnimi informacijami o njegovem ucenju in dosezkih,
omogocanje ucne podpore in usmerjanje pri u¢enju v obmocju ucencevega
bliznjega razvoja ter modeliranje oziroma ravnanje ucitelja v vlogi modela
(vzora), ki ga u€enci posnemajo, tako v pristopu k ué¢nim nalogam, kot tudi
med ucenjem ter pri razlagi rezultatov svojega ucCenja; ne nazadnje je za
razvoj in oblikovanje ucenCeve motivacije za Solsko ucenje psiholosko
spodbudno tudi kvalitetno partnerstvo med $olo in domom.

Vprasanja za premislek:

Katere motivacijske spodbude lahko prepoznate iz svojih Solskih izkuSenj?
Kaksna je (bila) njihova ucinkovitost?

Katere motivacijske spodbude so za vas osebno danes najbolj motivirajoce?

Ucencevo motiviranost za ucenje bomo v nadaljevanju
obravnavali na dveh, med seboj prepletenih ravneh.

Motivacijska stuktura: 9 s

7a posameznika znailna Prva raven se nanaSa na to, kako konkretno je u¢enec
varhitektura« motivacije oziroma motiviran za ucenje oziroma kakSna je njegova
odnosi med sestavinami, ki tvorijo motivacijska struktura, ki jo je mogoce prepoznati iz
motivacijski proces. njegovega vedenja v Soli oziroma pri ucenju. Druga

raven pa se nanasa na socialno okolje, ki z znacilnimi,
psiholosko naravnanimi motivacijskimi spodbu-
dami ucenca vsakodnevno usmerja v procesu ucenja —
ga spodbuja ali odvrata od doloCenih veden;,
povezanih z uCenjem.

' Delitev je seveda umetna, dejansko se obe vrsti spodbud nenehno prepletata ter tako hkrati
udejanjata psiholoska in pedagosko-didakti¢na nacela pouka.

10
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UCENEC Motiviranje u¢enca?
MOTIVACIJSKA < ~ MOTIVACIJSKA
STRUKTURA SPODBUDA
UCNO VEDENJE UCNO OKOLIJE

Motiviranost ucenca?

Slika 1: Opredelitev osnovnih terminov

1.1 Kako u¢na motivacija deluje v procesu uc¢enja?

Raziskave kazejo, da motivacija ni v tako tesni zvezi z
uc¢nimi dosezki oziroma u¢no uspes$nostjo kot s samim
ucenjem oziroma Kognitivnimi in metakognitivnimi
procesi, ki v njem sodelujejo (Pintrich in Schunk,
2002). Povezana je namre¢ s skladi§¢enjem informacij
v dolgoro¢ni spomin ter z njihovim prepoznavanjem
in priklicem (Schiefele in Rheinberg, 1997). Po
mnenju D. Stipek (2002) se u¢na motivacija izraza
predvsem v odnosu u¢encev do ucenja in v razli¢nosti
pristopov ucencev k ucenju. S. Jarvela in M.
Niemivirta (2001) poudarjata, da uc¢na motivacija
spodbuja k vi§jim oblikam ucenja ter s tem h
kakovostnejSemu znanju, predvsem na konceptualni
ravni (Deci in Ryan, 2009) oz. pri u¢enju pojmov. Na
podlagi navedenih spoznanj danes motivacijo zato
definiramo kot  mediatorsko  (posrednisko)
spremenljivko uéne uspesnosti (slika 2), ki je s
Solskimi ocenami v S§ibkem pozitivnem odnosu;
motivacija namre¢ pojasnjuje priblizno 10 odstotkov,
medtem ko denimo intelektualne sposobnosti
pojasnjujejo med 50 in 60 odstotkov ucne uspesnosti,
vendar je kljuéna, saj se brez motivacije uc¢enje sploh
ne more zgoditi (Jurisevic, 2006).

SOCIALNO OKOLJE

Kognitivni procesi: miselne
dejavnosti, vkljucene v
sprejemanje in procesiranje
informacij, kot na primer
razmisljanje, presojanje,
predstavljanje, pomnjenje,
zaznavanje, odlocanje, pozornost,
ustvarjanje.

Metakognitivni procesi:
miselne dejavnosti (s)poznavanja
lastnih kognitivnh procesov
(znanje, spretnosti, strategije), ki
vkljuujejo njihov nadzor,
requlacijo, izbiro in spreminjanje,
kot na primer metaucenje,
metamisljenje, metapozornost,
metapomnjenje.

11
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Ucne strategije: specificne ucne
dejavnosti, ki jih u¢enec uporablja
s ciljem ucinkovitosti lastnega
ucenja, kot na primer ponavljanje,
elaboriranje, organiziranje utnega
gradiva, nalrtovanje ucenja,
spremljanje razumevanja, iskanje
pomodi, ohranjanje pozornosti za
ucenje.

Ucni kontekst: interaktivni splet
zunanjih in notranjih dejavnikov —
individualnih, socialnih,
sistemskih, druzbeno-politicnih,
zqgodovinskih —, ki vplivajo na
ucenje in ucno uspesnost.

Funkcionalno razpoloZenje:
Custveno stanje, ki se razvije
postopno, traja dlje casa, je manj
intenzivno, a pomembno pogojuje
nade doZivljanje in vedenje (npr.
zadovoljstvo, slaba volja,

Nemski psiholog Rheinberg (Rheinberg et al., 2000)
razlaga, da se vpliv motivacije na u¢enje kaze na treh
ravneh, in sicer:

1)

2)

3)

Na ravni ¢asa, ki ga uCenec nameni ucenju
oziroma ucnih nalogam, tako v smislu obsega
(trajanja) kot pogostosti izvajanja u¢nih aktivnosti.

Na ravni oblik oziroma narave uénih aktivnosti,
pri ¢emer gre po eni strani za uravnavanje napora,
ki ga uCenec vlaga v ucCenje (sorazmerno s
tezavnostno stopnjo u¢ne naloge), po drugi strani
pa za uporabo uclnih strategij, ki bodo ucenca
spodbujale za ucenje ter s katerimi bo ucenec
svoje ucne cilje tudi ucinkovito dosegel
(povrsinsko ucenje ali uCenje z razumevanjem).

Na ravni u¢encevega funkcionalnega razpoloZe-
nja, ki se nanaSa na optimalno psiholosko stanje
ucenca med ucenjem (predanost, zbranost, pozi-
tivna Custva).

tesnobnost).
UCNI KONTEKST
'uc'e'nceve o uce'nsevo L 'cas N uEni
individualne | motiviranje » motivirano r» aktivnost ¥ doseski
. . L . . > osezki
lastnosti vedenje razpoloZenje

Slika 2: Dinamika motivacije v procesu uc¢enja (po Rheinberg et al., 2000)

VpraSanja za premislek:

Kako pri sebi opazate motiviranost na posamezni ravni — cas, aktivnost,
razpolozenje? S katerimi pridevniki jo lahko najbolje opisete?

Poiscite konkretne primere vplivanja motivacije v ucnem procesu.

12
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1.2 Kaksna je vloga motivacije v samoregulaciji u¢enja?

V procesu samoregulacije ucenja je ucenec ne glede
na prisotnost zunanje kontrole oziroma drugih ljudi
aktiven, in sicer tako, da sam — kognitivno,
metakognitivno in vedenjsko — regulira oziroma
sistematicno uravnava svoj uc¢ni proces s ciljem
doseganja ucne uspesnosti (Schunk in Zimmerman,
2008). Raziskave kazejo, da so samoregulirani u¢enci
za razliko od svojih vrstnikov, ki niso uc¢no
samoregulirani,  visoko  notranje = motivacijsko
naravnani, bolj samozavestni, aktivneje sodelujejo med
poukom, poznajo in pri svojem ucenju uporabljajo
Stevilne razli¢ne ucne strategije, si znajo zelo dobro
organizirati u¢no okolje in dosegajo visje ucne rezultate
(Clarebout, Hortz in Schnotz, 2010; Elstad in Turmo,
2010; Graham in Harris, 2000; Kistner, Rakoczy in
Otto, 2010; Kolovelonis, Goudas in Dermitzaki, 2011;
Labuhn, Zimmerman in Hasselhorn, 2010; Schunk,
Pintrich in Meece, 2008).

Vlogo motivacije v procesu ucne samoregulacije
pojasnjujejo razli¢ni, obiCajno stopenjski modeli; med
njimi je odmeven Zimmermanov cikli¢ni model, ki
vlogo motivacije opisuje na vseh treh stopnjah
samoregulacijskega ucenja (Pajers, 2008; Simons,
Dewitte in Lens, 2000; Wolters in Pintrich, 1998;
Wolters, Yu in Pintrich, 1996; Zimmerman, 2000a):

1) na stopnji priprave na ucenje, ko se uéenec izkljuéno
na podlagi svoje motivacijske naravna-nosti (cilji,
zunanje spodbude, interesi,vrednote, samopodoba
...) odloca za doloceno ucno vedenje — v skladu s
svojimi interesi ter samopodobo si zastavlja cilje
ucenja, se odlocCa, koliko truda bo vlozil v u¢no
aktivnost, ter izbira temu primerne ucne strategije;

Samoregulacija ucenja:
samousmerjevalni proces, v
katerem uenec metakognitivno,
stratesko in motivacijsko uravnava
svoje ucenje v razlinih fazah
ucnega procesa.

Samoreguliran u¢enec: ucenec,
ki proaktivno kriti¢no nacrtuje,
izvaja in vrednosti svoje ucenje s
ciliem ucnega dosezka; za ucenje
je dobro motiviran, v procesu
ucenja je aktiven in ucinkovito
uporablja ucne strategije; ucenje
pojmuije kot sistematicen proces,
ki ga ima pod nadzorom.

Zimmermanov ciklicni model
samoregulacije ucenja:
samoregulativni ucni cikel
(nalrtovanje uenja, ucenje in
premislek o u¢enju) omogoca
regulacijo uenja na podrocju
lastnih motivov, unih strategij,
ucnega vedenja in uporabe virov iz
okolja ter tako pripomore k
izboljSavam na podrocju ucenja in
h krepitvi u¢enceve samopodobe.

2) na stopnji ucenja, ko se ucenec dejansko uci oziroma uporablja razlicne
ucne strategije, pri Cemer ima motivacija (samopodoba, atribucije, zunanje
spodbude ...) pomembno vlogo pri vzdrZevanju pozornosti za ucenje — na
podlagi spremljanja svojega ucenja ucenec sproti ocenjuje smiselnost u¢ne
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naloge in doloc¢enega ucnega vedenja ter uravnava vztrajanje pri ucni nalogi
do njenega zakljucka;

3) na stopnji refleksije po u¢enju, ko u¢enec ovrednoti svoje ucenje ter dozivlja
zadovoljstvo na podlagi ucenja oziroma ucnih dosezkov ter tako oblikuje
prihodnjo u¢no naravnanost, ki je lahko prilagojena ali obrambna. Na tej
stopnji motivacija sodeluje pri oblikovanju prihodnje ucne usmerjenosti, in
sicer glede na ohranjanje ali spreminjanje njenih posameznih sestavin,
denimo ciljev, atribucij ali samopodobe.

Podobno je tudi Pintrich s sodelavei (Pintrich, 2003, 2004; Pintrich in
DeGroott, 1990; Pintrich in Zusho, 2002; Wolters, Pintrich in Karabenick,
2005) razvil model, v katerem je poleg kognicije, vedenja in konteksta poudaril
motivacijo kot pomembno podrocje uénega udejstvovanja, ki ga je mogoce
regulirati. Po tem modelu so razli¢éne motivacijske sestavine klju¢ne Ze v fazi
nacrtovanja ucenja, proces motivacije pa je med ucenjem mogoce spremljati,
reflektirati, nadzirati in/ali usmerjati; ¢e ucenec s svojo motiviranostjo denimo
ni zadovoljen, se lahko zavestno odlo¢i za spremembe in svojo motiviranost
uravna tako, da izboljSa ucenje.

M. Boekaerts (1995, 1996) motivacijo prav tako

Metamotivacija: psiholoski
proces, v katerem se u¢enec na
podlagi védenja o lastni motivaciji
samousmerja za uporabo
motivacijskih strategij pri ucenju.

opredeljuje v kontekstu uéne samoregulacije, in sicer
kot proces, ki vkljuCuje ucéenéevo zmoznost
spremljanja motivacije oziroma njenih posameznih
sestavin; avtorica predpostavlja, da u¢enci na podlagi
svojega znanja razvijejo posebne strategije za

regulacijo motivacije, pri Cemer poudari termin
metamotiviranost, s katerim opiSe posameznikovo
znanje, zavedanje ali razumevanje lastne motivacije
in motivacijskega procesa na splosno.

Vsi trije posebej omenjeni modeli kazejo, da je motivacija oziroma njeno
uravnavanje klju¢ni proces znotraj SirSega sistema samoregulacijskega ucenja,
njegova ucinkovitost pa je odvisna tako od ucencevega metamotivacijskega
znanja, vklju¢no z razumevanjem lastne motiviranosti in spremljanjem procesa
ucCenja kot tudi ucencevih aktivnih poskusov nadziranja in spreminjanja
(izboljSevanja) lastne motivacije oziroma ucinkovite uporabe razli¢nih
motivacijskih strategij.
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V procesu ucne samoregulacije je zato smiselno
razlikovati sestavine motivacije, ki tvorijo sam | Motivacijske strategije:
motivacijski proces, ter posebno vrsto ucnih strategij — Sped‘i‘f(‘e [niselne dejavnosti, s
motivacijske strategije — s Katerimi udenec med | katerimi ucenecuravnava
ucenjem metakognitivno ohranja (vzdrzuje), usmerja motiviranost za ucenje.
in/ali spodbuja motivacijski proces oziroma zeleno
raven motiviranosti. Posvetili se jima bomo Vv
naslednjem poglavju.
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2 Znacilnosti uéne motivacije

V tem poglavju bomo obravnavali naslednja vprasanja: Kako se razvija
motivacijski proces pri ucenju? Kaj so motivacijske naravnanosti? Katere
motivacijske sestavine so pobudniki, katere ojacevalci ucnega procesa?Po

katerih znacilnostih motivacijske strukture se med seboj razlikujejo ucenci z
razlicnimi motivacijskimi vzorci? Kako se ucenci lahko ucinkovito
samomotivirajo za ucenje?

Vprasanje o naravi uéne motivacije je kljuno vprasanje, na katerega je treba
odgovoriti v razmisljanju o motiviranju ucencev. Ucinkovito lahko namre¢
spodbujamo ali stratesko vplivamo na spremembe oziroma izboljSave le, ko
vemo, na kaj natan¢no delujemo ali nameravamo vplivati, in ko razumemo
dinamiko, ki jo nase delovanje povzroca. V ospredju je torej ucenec, njegovo
uc¢no motivacijo pa lahko spoznavamo na dva nacina; po eni strani z u¢nim
vedenjem, denimo glede na izbiro uénih aktivnosti, raven in kakovost ucenja,
vztrajnost ali u¢ne dosezke, po drugi strani pa glede na to, kar u¢enec sam pove
o svojih motivacijskih preprianjih in strategijah; te vsebine tvorijo
motivacijsko strukturo, ki jo ucenec razvija med Solanjem v okviru svojega

ucnega konteksta (McInerney in Van Etten, 2004; Wigfield in Eccles, 2002).

M. JuriSevi¢ (2006) v integrativhem modelu ucne
motivacije razlaga, da si ucenec med Solanjem
pridobiva razli¢ne uc¢ne izku$nje, na podlagi katerih
postopno oblikuje svojo motivacijsko strukturo; to
strukturo najprej tvorijo posamezne sestavine, kot so
na primer cilji, interesi, vrednote, samopodoba,
atribucije, zunanje spodbude ali zaznave teZavnosti
ucenja. Te manifestne sestavine uc¢ne motivacije se
nato zacno integrirati med seboj v latentnem prostoru
ter oblikujejo specificne motivacijske naravnanosti
— notranjo in zunanjo motivacijsko naravnanost ter
naravnanost k izogibanju ucenju in u¢nim neuspehom
(preglednica 1); za prvi dve naravnanosti je znacilno
samoregulacijsko ucenje, pri tretji pa gre za njegovo
popolno odsotnost. Ucenci s tako oblikovano
motivacijsko naravnanostjo nimajo nadzora nad
lastnim ucenjem, v ucnih situacijah se pocutijo
nemoc¢no, njihovi prevladujo¢i motivacijski cilji so

Integrativni model ucne
motivacije (M. JuriSevic):
motivacija za ucenje je psiholoski
proces, v katerem se sestavine
motivacije zdruZujejo v
motivacijske naravnanosti, razlicne
kombinacije teh naravnanosti pa v
razli¢ne motivacijske vzorce, ki
pogojujejo ucno vedenje.

Motivacijska naravnanost:
specifi¢ne kombinacije
motivacijskih sestavin; razlicne
naravnanosti so pri posameznem
ucencu prisotne v razlini
intenziteti.
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Motivacijski vzorec: za
posameznega ucenca znacilen
splet oziroma »kombinacija«
motivacijskih naravnanosti.

Ucni dosezek: rezultat procesa
ucenja oziroma ucna uspesnost,
izrazena kot Solska ocena, rezultat
na testu znanja, izdelek,
spretnost. ..

usmerjeni k izogibanju ucne neuspesnosti. Medtem
ko so notranje motivacijsko naravnani ucenci uc¢no
samozavestni, kazejo interes za ucenje, jim ucenje in
znanje pomenita pomembno vrednoto ter jim
zahtevnejSe naloge pomenijo zanimive izzive, se
zunanjemotivacijsko naravnani u¢enci od njih lo¢ijo
predvsem po tem, da so veliko bolj ciljno usmerjeni k
doseganju ucne uspeSnosti z ocenami ali drugimi
oblikami nagrajevanja in so visoko u¢no tekmovalni.
Ne nazadnje se motivacijske usmerjenosti, ki jih
razvije vsak ucenec, vendar v razli¢nih intenzitetah,
zdruzijo v specifi¢ne kombinacije, ki jih imenujemo
motivacijski vzorci. Ti se nato izrazajo v u¢encevem
vedenju ter so dostopni tudi zunanjemu opazovanju.
To z drugimi besedami pomeni, da pri posameznem
ucencu niso bistvenega pomena latentne motivacijske
usmerjenosti kot individualne entitete, temvec
njihova kombinacija pri konkretnem ucencu oziroma
njihov manifestni vzorec, ki je kontekstno pogojen.
UcenCev motivacijski vzorec vpliva na ucencevo
ucno vedenje ter posredno pripomore k njegovi ucni
uspesnosti.

SIRSE SOCIALNO IN KULTURNO-ZGODOVINSKO OKOLJE

INJN

SESTAVINE

MOTIVACISKE MOTIVACISKI

UCNE MOTIVACIJE

NARAVNANOSTI VZOREC

T

3IIN3IA3IA ONQN
oda

Slika 3: Integrativni model u¢ne motivacije (Jurisevic, 2006)
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Preglednica 1: Prevladujoce vsebine motivacijskih naravnanosti in tipicne
izjave ucencev (Jurisevic, 2006)

Motivacijska naravnanost

Prevladujoce sestavine

Tipi¢ne izjave ucencev

—zunanje atribucije za
ucno uspesnost, in sicer
je vzrok nakljucen —
sreCa — ali pa neznan; v
primeru neuspesnosti
pa notranja stalna
atribucija —

»Uspelo mi je, ker sem imel
sreco pri vprasanjih.«;
»Dobro sem pisal, pa ne
vem zakaj.«; »Dobil sem
negativno oceno, ker nisem
imel srece.«; »Res ne vem,
zakaj mi ni uspelo.«, »V Soli

IZOGIBANJE UCENJU | nhesposobnosti in je vse odvisno od srece.«
IN UCNA NEMOC neznani vzroki

—cilji izogibanja ucenju »Ucim se, da se mi ne bi

in socialni neuspesnosti | drugi smejali.«; »U¢im se,
da ne dobim slabe ocene.«;
»U¢im se, da grem potem
lahko na igrisce.«

—zunanje spodbude »Domace naloge delam, ker

moram. «

—cilji za dosezke in »U¢im se, da dobim dobro
druge oblike nagrad, oceno.«; »U¢im se, da bom
tekmovanje in socialno | boljsi od soSolcev.«; »U¢im
odobravanje se, da me bo ucitelj

ZUNANJA pohvalil.«
MOTIVACIJSKA —notranje stalne »Uspelo mi je, ker sem
NARAVNANOST atribucije za ucno pameten.«

uspesnost

—vrednota je ¢im visja »Solske ocene so pri uéenju
ucna ocena zame najbolj pomembne.«

— interes za $olsko delo »Rad se u¢im novo snov.«

—vrednota je znanje »Pomembno mi je, da tisto,

kar se u¢im, razumem.«

—zahtevnost ucenja je »UzZivam, ko reSujem tezko

NOTRANJA izziv nalogo.« N
MOTIVACLJSKA —notranje spremenljive »Uspelo.ml je, ker sem se
NARAVNANOST atribucije za uspe$nost | dobro pripravil.«

—dobra uc¢na
samopodoba

—cilj ucenja je
obvladanje spretnosti
oziroma znanje

»Sem uspesen ucenec.«

»U¢im se, da znam.«
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2.1 Kaj je vsebina u¢ne motivacije?

V  motivacijskem procesu sodelujejo razli¢ne
motivacijske sestavine (JuriSevi¢, 2006), ki jih lahko
delimo med tiste, ki motivirano vedenje bolj zacenjajo
oziroma spodbudijo in jih skupno imenujemo
motivacijski pobudniki, ter tiste, ki motivirano
vedenje vzdrzujejo med ucenjem, v daljSem ¢asovnem
obdobju in jih skupno imenujemo motivacijski
ojacevalci. Obe vrsti sestavin izhajata bodisi iz
notranjih bodisi zunanjih virov, kot denimo ucenje iz
radovednosti in/ali pricakovanja dobre ocene. Predla-
gana delitev je prikladna z vidika Zimmermanove
stopenjske delitve u¢ne regulacije, saj pripomore k
natancnejSemu razumevanju motivacijske dinamike na
posameznih stopnjah uénega procesa.

Med motivacijske pobudnike tako lahko uvrstimo
najprej ucencev interes za uéenje —ucne vsebine in/ali
metode pritegnejo pozornost oziroma vzbudijo
radovednost in zanimanje — in cilje, ki jih uéenec
oblikuje o u¢enju oziroma znanju. Ti so pri razli¢nih
ucencih razli¢ni in prisotni v razli¢ni intenziteti, saj
doloCeni ucenec za glavni cilj svojega aktivnega
sodelovanja v procesu ucenja postavi denimo
obvladanje (kompetentnost) dolo¢ene spretnosti,
simbolov, pojmov, postopka ali strategije, drugi
pohvalo, ki jo za svoje u¢no delo in prizadevanje dobi
od ucitelja, tretji Solsko oceno ali nagrado starSev,
Cetrti pa je lahko ucno aktiven predvsem zato, da s
svojo aktivnostjo zmanjSa strah pred morebitnim
u¢nim neuspehom ali kaznijo, ki mu sledi. Klju¢no je
tudi, kako pomembno je ucencu ucenje oziroma
znanje in ucni razvoj v smislu vrednote znotraj
njegovega vrednotnega sistema ter znotraj njegovega
socialnega okolja (ucece se skupnosti) oziroma kako
visoko ceni rezultate svojega ucenja v smislu Solskih
ocen in/ali drugih oblik nagrajevanja ter statusa, ki ga
te prinasajo. Ne nazadnje je treba omeniti Se u¢encevo
zaznavo zahtevnosti ucCenja in ucnih nalog ali
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Motivacijski pobudniki:
sestavine motivacije, ki spodbujajo
zacetek ucenja.

Motivacijski ojacevalci:
sestavine motivacije, ki vzdrZujejo
ucenje od zacetka do konca.

Interes: ucencevo osebno
zanimanje za dolocene vsebine ali
podrodja, ki izhaja iz znacilnosti
njihove narave ter ucenca miselno
in Custveno zadovoljuje.

Cilj: dosezek, h kateremu je
ucenec naravnan zaradi dolocenih
osebnih »pridobitev, ki ga
miselno in ¢ustveno zadovoljujejo.

Vrednote: tisto, kar ucenecv
povezavi z u¢enjem in ucno
uspesnostjo ceni oziroma spostuje
in je zanj osebno pomembno.

Zahtevnost: raven teZavnosti
ucenja, kot jo zazna ucenec.



Zunanje spodbude: vse, kar
ucenca motivira za ucenje iz okolja
in od cesar ima ucenec dolocene
»koristi«

Samopodoba: ucenceva zaznava
lastne kompetentnosti na
podrodju ucenja in ucne uspesnosti

Atribucije: razlogi, s katerimi
ucenec pojasnjuje svojo ucno
uspesnost ali neuspesnost

Konstruktiven pristop k ucenju:
ucenec se uci, med ucenjem se
spoprijema z razli¢nimi problemi,
jih reSuje oziroma vztraja v uénem
procesu

Obrambno vedenje: vedenje, ko
se ucenec ukvarja s tistimi
miselnimi aktivnostmi, s katerimi
lahko upravici svoje ne-ucenje ali
ucno neuspesnost ter tako ohranja
samopodobo na doloceni ravni.

Znacilnosti uéne motivacije

aktivnosti. Ce namreé uéenec presodi, da se od njega
pricakuje prevec ali da ni zmozen ravnati tako, kot od
njega zahteva ucitelj, potem obstaja verjetnost, da se
brez dodatnih, zunanjih spodbud ne bo zacel uciti
oziroma da se ne bo ucil, in obratno; ¢e bodo ucencu
ucne naloge v izziv, potem bo to dobra spodbuda za
ucenje.

V drugo skupino motivacijskih sestavin, med
motivacijske ojacevalce, je mogoCe uvrstiti dve
sestavini. Prva je uCenceva samopodoba, ki pomeni
zaznavo lastne kompetentnosti na podrocju ucenja in
ni pomembna le pri iniciaciji ucenevega
pricakovanega oziroma prilagojenega vedenja,
temve¢ tudi vseskozi med ucenjem. Tako so denimo
ucenci, ki zase mislijo, da obvladajo svoje ucenje in
na ta nacin gradijo svoje znanje, pri ucenju bolj
samozavestni in zato tudi dejansko uspesnejsi od
tistth, ki se na tem podro¢ju ocenjujejo kot
nekompetentni (JuriSevi¢, 1999a).

Druga sestavina oziroma motivacijski ojacevalci pa
so atribucije (razlogi), ki jih ucenci pripisujejo
svojim uspehom ali neuspehom pri uéenju. Ce
namre¢ zelijo ohranjati obCutek kompetentnosti pri
ucenju, je zanje pomembno, da jim je ucna situacija
kar se da jasna in enoznatna z vidika njihove
udelezenosti. Ce se take razlage nanaSajo na
konstruktiven pristop k ucenju, kot na primer »resil
sem vse naloge, saj nisem odnehal, dokler nisem
prisel do resitve« ali »dobro mi gre, ker se trudimg,
potem obstaja verjetnost, da bo ucenec ohranjal
motiviranost in vztrajal pri uCenju. V nasprotnem
primeru, ko u¢enec razmislja v stilu »ta u¢na snov je
zame prezahtevna« ali »tega nikoli ne bom
razumela«, je prognoza ucne uspeSnosti seveda
bistveno druga¢na — ucenec bo zaradi zaznave lastne
nekompetentnosti in nemo¢i pri ucenju stopnjeval
svojo pasivnost oziroma razvil razliéne oblike
obrambnega vedenja, kot so to na primer
pozabljanje nalog, povezanih z ufenjem, zanikanje
pomembnosti ucenja, obtozevanje drugih (obicajno
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uciteljev, pa tudi starSev ali drugih) v smislu nezanimanja in nepozornosti
za njegove ucne tezave, regres v obliki pretirane odvisnosti ali nemoci
od drugih v procesu ucenja, in druge.

VpraSanja za premislek:

Kaksna je (bila) vasa prevladujoca motivacijska naravnanost za solsko ucenje?
Poskusajte jo opisati cim bolj konkretno — za razlicne predmete, v razlicnih
razredih, pri razlicnih uciteljih ...

Posamezno sestavino motivacije ilustrirajte s cim vec¢ konkretnimi opisi
vedenja ucencev v Soli.

2.1.1 Sestavine u¢ne motivacije: teoretsko-empiri¢na poglobitev

Izbrane motivacijske konstrukte oziroma sestavine motivacije bomo iz
razlogov vecje konceptualne preglednosti obravnavali v dveh vsebinskih
sklopih. Po zgledu drugih avtorjev (npr. Eccles in Wigfield, 1995; Pintrich in
Schunk, 2002; Stipek, 2002) bomo posebej poudarili skupino sestavin, ki se
povezujejo z razlogi za dolo¢eno u¢no vedenje (motivacijski pobudniki), in
posebej skupino, ki se nanasa na energetiziranje med ucnim procesom, do
zakljuCka u¢ne naloge (motivacijski ojacevalci). J. Ecless s sodelavci (1998)
pojasnjuje, da lahko z motivacijskimi ojacevalci kar dobro razloZzimo u¢encevo
uspesnost na doloceni ucni nalogi, vendar njihovo poznavanje za pojasnjevanje
dejanske ucne aktivnosti v smislu celostne vpletenosti /angl. engagement/ ne
zadostuje. Ucenci se namre¢ lahko pocutijo kompetentne za dolo¢eno uc¢no
delo, a ga vseeno ne opravijo. V ozadju odloCitve o ucenju so torej vedno
doloceni razlogi — ti pa so vsebinsko lahko zelo razli¢ni, lastni posameznemu
ucencu in uénemu kontekstu, ki to vrsto u¢encevih kognicij sooblikuje.

2.1.1.1 Pobudniki uénega vedenja

Med razli¢nimi pobudniki posameznikovega vedenja je psiholoSko nedvomno
najpomembnejSi fenomen posamezniku lastnega nagnjenja za ucenje brez
instrumentalne namere v ozadju, ki ga obicajno opredeljujemo s terminom
notranja motivacija (angl. intrinsic motivation). Njegovo preucevanje sega v
behavioristicno obdobje, ko so ga eksperimentalno dokazovali najprej na
podlagi poskusov z Zivalmi (Tolmanovi in Whitovi poskusi). S. Harter (1978)
razlaga, da je notranja motivacija pravo gibalo ¢lovekove narave, saj Zene v
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iskanje novega, v spoprijemanje z izzivi, v preizkuSanje meja lastnih
zmogljivosti in v ucenje, od rojstva naprej, tudi v odsotnosti zunanjih nagrad.
Oldfather in McLaughlin (1993, str. 3) notranjo motivacijo podobno pojmujeta
v konstruktivisticnem okviru kot »neprestan impulz za ucenje«, za katerega je
znadilna intenzivna vpletenost v ucenje, radovednost in teznja po iskanju
smisla. Po besedah Csikszentmihalyija in drugih avtorjev konstrukt spodbuja k
»asimilaciji, obvladovanju, spontanim interesom in raziskovanju ter je zato po
eni strani kljucen za posameznikov socialni in kognitivni razvoj, po drugi strani
pa je osnovni vir posameznikovega zadovoljstva in Zivljenjske energije« (Ryan
in Deci, 2000b, str. 70). Notranjo spobudo za ucenje gre torej misliti v dveh
razseznostih: kot intrapsihi¢ni proces, lasten posamezniku, in na odnosni ravni,
med posameznikom in doloceno u¢no aktivnostjo. To je po prepri¢anju Ryana
in Decija (2000a) srz konceptualnega razhajanja na teoretski ravni, saj nekateri
avtorji na podlagi razlicnega razumevanja opisanih razseznosti notranjo
motivacijo opredeljujejo v smislu zanimivosti nalog (nagrada je v aktivnosti
sami, v zadovoljevanju psiholoskih potreb), drugi pa kot dozZivljanje
zadovoljstva ob dejavnostih, ki nas notranje motivirajo (poudarjena je
subjektivna izkuSnja). Na tej toCki se pridruzujemo stalis¢u J. Eccles s
sodelavei (1998), po katerem je taka razdelitev najbrz umetna, saj gre
pravzaprav za dva razli¢na vidika v pristopu k istemu fenomenu. V obeh
primerih je v ospredju namre¢ vedenje, s katerim posameznik izboljSuje svojo
kompetentnost v dejavnostih, ki so mu zanimive, in v katerih se pocuti prijetno,
pomembna razlika pa je v oddaljenosti spodbud, ki to vedenje sprozajo. Te so
lahko takoj$nje (npr. dozivetje zanosa) ali pa bolj terminalne narave (npr.
zadovoljitev potrebe), vendar se med seboj ne izkljucujejo (npr. spontana igra
ali raziskovanje).

V pedagoskopsiholoski literaturi (npr. Eccles et al., 1998; Pintrich in Schunk,
2002; Stipek, 2002) je notranja motivacija najpogosteje opredeljena v smislu
treh med seboj prepletenih elementov:

1) kot posebna naravnanost k zahtevnejsim nalogam, ki so za ucenca izziv;
2) kot ucenje, ki ga spodbuja radovednost oziroma interes;

3) kot doseganje u¢ne kompetentnosti in obvladovanje uénih nalog, ki vsebuje
tudi vrednoto pomembnosti ucenja.

Kljub razmeroma natan¢ni opredelitvi pa je notranjo motivacijo tezko lo¢iti od
navidezno nasprotnega konstrukta, zunanje motivacije (angl. extrinsic
motivation). To gre razumeti v smislu spodbud za ucenje, ki izhajajo iz okolja
oziroma »so v okolju oblikovani razlogi, zaradi katerih zacenjamo ali
vztrajamo v doloceni dejavnosti« (Reeve, 2001, str. 119) iz koristoljubja, bodisi
da pridobimo Zeleno ali se izognemo nezelenemu. Pomembno je, da danes oba
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konstrukta nista ve¢ razumljena bipolarno in enosestavinsko kot zunanja ali
notranja motivacija (ne oboje hkrati), temve¢ kot samostojni razseznosti v
smislu zunanje in notranje motivacijske usmerjenosti. Sestavljeni sta iz
razli¢nih sestavin in sta pri razlicnih posameznikih prisotni v razli¢ni intenziteti
in kombinaciji, tudi $e z drugimi usmerjenostmi, ter sta kontekstno pogojeni
(Harackiewicz et al., 1998; Lepper in Henderlong, 2000; Ryan in Deci, 2000b).
V nadaljevanju bodo v okviru sestavine zunanjih spodbud za ucenje
predstavljeni doloceni elementi teorije samodolocanja (Reeve et al., 2004), ki
natanéneje pojasnjujejo strukturo virov zunanje motivacije.

Zanimiva spoznanja o virih motivacije dajejo tudi razvojne Studije (prim.
Wigfield in Eccles, 2002); kazejo namre¢, da ucenci z odrasCanjem cedalje
manj dozivljajo ucenje kot notranje zanimivo in privlaéno dejavnost ter vse
bolj v smislu nujnosti. Raziskave dokazujejo (Hidi, 2000), da se zaénejo te
spremembe dogajati Ze po prvih letih Solanja — med tretjim in Sestim letom — in
se nadaljujejo tudi kasneje. Na tem mestu je dobro omeniti Se ugotovitev
Andermana in Maehra (1994), ki ji pritrjujejo Stevilni drugi raziskovalci, da
namre¢ v predadolescenci upade motiviranost za (klasi¢no, op. a.) Solsko delo,
hkrati pa se poveca motiviranost ucencev za zunajSolska podroc¢ja dejavnosti,
na primer v $portu. Pekrun (1993) dodaja, da se notranja motiviranost ustali v
osmem letu Solanja. Schernoff s sodelavci (1999, po Hidi, 2000) opisano
dinamiko pojasnjuje predvsem z dejstvom, da se ucenci razvijajo, Sola oziroma
poucevanje pa se rutinirano ponavlja in ne sledi temu razvoju. Po drugi strani
S. Hidi (2000) opozarja tudi, da se z napredovanjem po Solski vertikali
povecujejo zahteve do ucencev, ucne naloge pa postajajo cCedalje
kompleksnejse in tezje, od ucencev zahtevajo tudi druge ucne spretnosti in
sposobnosti, ne le notranje motiviranosti. Dodaja Se, da gre morebitne razloge
za upad notranje motiviranosti z leti Solanja iskati tudi v razvojni teoriji. Enega
od njih avtorica pojasnjuje z diferenciacijo na podroc¢ju socialnega razvoja:
medtem ko je za mlajSe otroke ucenje skozi igro hkrati tudi socialna
interakcija, pa kasneje med Solanjem ucno delo postaja cCedalje bolj
individualno, kar je z vidika socialnega pa tudi osebnostnega razvoja za
nekatere ucence notranje verjetno manj motivirajoce. V zvezi s tem C. Sansone
in J. Smith (2000) pojasnjujeta, zakaj mladostniki svoje interese raje kot v
Solsko ucenje tako pogosto usmerijo v dejavnosti, ki so socialne narave (npr.
Sport ali druge oblike interesnih dejavnosti). Ne nazadnje vidi S. Hidi (prav
tam) potencialni vzrok tudi v razvoju samopodobe, ki ucencevo vedenje
usmerja na zanj pomembna podrocja — v skladu s tem, kako se ucenec vidi v
sedanjosti in prihodnosti (prim. Harter, 1998). Na podlagi povedanega je
mogoce sklepati, da v razli¢nih socialnih sistemih (Solskem, druzinskem) lahko
i8¢emo in tudi najdemo dolo¢ene razloge za spremembe v viru motivacije med
Solanjem, vendar se zdi na tej tocki kljuénega pomena razumevanje
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veCsestavinske narave motivacije oziroma aplikacije opisanih teoretskih
spoznanj v vzgojno-izobrazevalno delo, in sicer prav gotovo kot uc¢enje ucnih
strategij in kot smiselna uporaba zunanjih motivacijskih spodbud.

Pomembni pobudniki za motivirano u¢no vedenje so poleg razli¢nih virov
motivacije tudi cilji, ki sprozajo u¢no vedenje in ga uravnavajo do njihove
izpolnitve. Socialno-kognitivne teorije ciljev izhajajo preteZzno iz kritike
konceptualizacije potreb iz teorij motivacije, ki so sredi petdesetih let 20.
stoletja zaznamovale zgodovinski prelom psiholoske misli. Pintrich in Schunk
(2002) ugotavljata, da so cilji (angl. goals) zamenjali potrebe (angl. needs)
predvsem iz dveh razlogov, ki sta pripomogla k ve¢ji vsebinski jasnosti in s
tem tudi aplikativnosti na podrocju ucenja in pouCevanja iz SirSega
razumevanja delovanja motivacije pri ¢loveku. Prvi razlog se nanasa na Stevilo
potreb, s katerim ni bilo mogoce zadovoljivo pojasniti fenomena, drugi pa na
tavtoloski pristop v razlagi odnosa med potrebo in vedenjem. Z uvajanjem
koncepta cilja, ki ga danes razumemo kot kognitivno reprezentacijo tistega, kar
poskusa ucenec doseCi v doloeni uéni situaciji (prim. Wentzel, 2000), se
omenjenim tezavam izognemo ter poveCamo pojasnjevalno moc
obravnavanega konstrukta v u¢nem procesu.

O razvoju (u¢nih) ciljev so bile opravljene nekatere zanimive raziskave. Tako
denimo J. Eccles s sodelavei (1998) povzema, da se cilji najverjetneje
oblikujejo med prvimi leti Solanja in da so povezani z drugimi vidiki
ucencevega razvoja oziroma odrascanja. Avtorica poudarja raziskavo J. Meece
in Millerja, po kateri ucni cilji med tretjim in Cetrtim letom Solanja zacnejo
upadati, hkrati pa se povecajo cilji izogibanja Solskemu ucenju. Tudi Nicholls
(1989) navaja, da imajo ucenci ze v drugem razredu oblikovane razli¢ne cilje,
vendar se usmerjenost k dosezkom razvije Se kasneje, pod vplivom razvojnih
dejavnikov in pod vplivom vzgojno-izobrazevalnega konteksta.

Interesi

Interesi so ena od operacionalizacij notranje motivacije (Schiefele, 2009) ter so
pomembna sestavina motivacije na podrocju vzgoje in izobrazevanja (Schunk,
Pintrich in Meece, 2008). S. Hidi (2000, str. 311) interes opredeljuje v smislu
»psiholoskega vzburjenja, ki vkljuCuje usmerjeno pozornost, povecano
kognitivno delovanje, vztrajanje in Custveno vpletenost«.

Na podrocju raziskovanja interesov je ustaljeno razlikovanje med dvema
vrstama interesov, med individualnimi (osebnimi) in situacijskimi interesi. A.
Renninger (2000), ena od vodilnih raziskovalk na tem podro¢ju, prve
opredeljuje kot relativno stabilna in vrednostno obarvana »razmerja med
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posameznikom in doloCenim vsebinskim podroc¢jem, za katera je znalilna
posameznikova popolna predanost in usmerjenost k nalogi«; situacijski interesi
pa so po njenem mnenju bolj povrSinske narave v tem smislu, da
posameznikovo pozornost sprozi trenuten zunanji dogodek ali vsebina
(kontekst), torej so najverjetneje minljive narave.” Raziskave so pokazale,
povzema J. Eccles s sodelavci (1998), da situacijske interese spodbujajo
predvsem naslednje lastnosti doloCene naloge/dejavnosti: osebna ustreznost,
element novosti, raven ucenceve aktivnosti in razumljivost vsebin/konteksta.

Novejsi pogled na odnose med dolo¢enim u¢nim kontekstom, individualnim ter
situacijskim interesom in notranjo motivacijo podaja Schiefele (2009) v razlagi,
da interesi na notranjo motivacijo vplivajo na dva nacina. Vpliven je lahko
situacijski interes, ki ga spodbudi doloCena, za posameznika motivirajoca
situacija (npr. uenec se za¢ne zanimati za dolo¢eno vsebino, ki ga je zaradi
zanimivosti predstavitve pritegnila med poukom), ali pa interes na individualni
ravni, povezan z razlicnimi motivacijskimi spodbudami, ze obstaja, se pa Se
okrepi v povezavi s poveCevanjem situacijskega interesa ter tako pripomore k
notranji motiviranosti (npr. ko ugotovis, da je tvoj priljubljeni pisatelj izdal
novo knjigo, jo vsekakor Zeli§ ¢im prej prebrati) (slika 4).

A\ 4

Znacilnosti situacije < Situacijski interes
(novost, kompleksnost)
A

\ 4

v

Zunanje in notranje Notranja
: ) —»| Individualniinteres > motivacija za
spodbude vacl
uéenje

Slika 4: Odnos med individualnim in situacijskim interesom ter notranjo
motivacijo (Schiefele, 2009, str. 204)

Schiefele (1996) razlaga, da vsak individualni interes vsebuje dve komponenti,
¢ustveno (npr. »Vse¢ mi je ...«) in vrednostno (npr. »Zanima me ...«), ki sta
hkrati usmerjeni v dolo¢en objekt ali aktivnost. Samo pod tem pogojem, meni
avtor, interesi dejansko pripomorejo k vecji kakovosti ucenja.

% Za primer spodbujanja situacijskega interesa si lahko predstavljamo motivacijske spodbude, ki
jih ucitelji uporabijo med poukom, da pritegnejo pozornost ucencev, ter jih imenujejo
»motivacije«. Opazko, ¢e§ da otroci »ne delajo«, Ceprav so »jim dali uvodno motivacijo,
lahko na podlagi povedanega pripiSemo strokovnemu neznanju.
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J. Eccles s sodelavci (1998) pojasnjuje, da poteka razvoj individualnih
interesov v smeri ¢edalje vecje individualizacije in diferenciacije: med tretjim
in osmim letom otrokove starosti so interesi mo¢no pod vplivom oblikovanja
spolne vloge, kasneje, v obdobju predadolescence, pa na njihov razvoj
pomembno deluje samopodoba (prim. Renninger, 2000).

Pomembnost ucenja

Najbolj eksplicitno se je v svojem raziskovanju motivacije zaznani
pomembnosti u¢enja posvetila J. Eccles (Wigfield et al., 2004). Avtorica na ve¢
mestih povzema, da na odlocitev za ucenje in kasneje tudi na uéni proces
pomembno vplivata dva elementa: pricakovanje uspeha in nacin, kako ucenec
vrednoti kako u¢no nalogo ali dejavnost; oba pojasnjuje v sklopu teorije
pri¢akovanje—vrednota.” J. Eccles te vrednote razume v smislu Zelenosti
doseganja doloCenih ciljev pri ucenju, to Zelenost pa v terminu zaznane
pomembnosti naloge opredeljuje v Stirih elementih. Ti so:

— vrednota dosezka (osebna ustreznost dobro izvedene naloge, v povezavi s
samopodobo);

— intrinzi¢na vrednota (Custveno angaziranje);
— vrednota koristnosti (povezanost naloge z drugimi u¢encevimi cilji);

— vlozek (kriti¢na komponenta, ki se nanasa na negativne oziroma neprijetne
vidike udejstvovanja v u¢ni dejavnosti/nalogi).

Avtorica poudarja, da z odrascanjem te vrednote postajajo vse manj pomembne
in razlikujoCe na razli¢nih podro¢jih Solskega dela, poleg tega pa navaja tudi
razlike med spoloma, ki po njenem prepri¢anju izvirajo iz spolno stereotipne
vzgoje. V Studiji iz zgodnjih osemdesetih prejSnjega stoletja tako avtorica
ugotavlja, da je starejSim osnovnoSolcem ucenje matematike, branja in
instrumentalne glasbe manj pomembno kakor mlaj$im u¢encem, zato pa jim je
bolj kakor mlajSim pomembno Sportno udejstvovanje. Seveda je, opozarja,
oblikovanje vrednote uc¢enja kontekstno pogojeno.

Na podlagi tudi drugih empiriénih Studij sklepa, da je upad v zaznani
pomembnosti u¢enja med ucenci z leti Solanja povezan predvsem z razvojem
njihove samopodobe in potemtakem s pricakovanji, ki jih imajo ucenci na

3 Na podlagi longitudinalnih izsledkov J. Eccles (Eccles et al., 1998), da visoko vrednotenje
dolocene ucne naloge (visoka zaznana pomembnost ucenja) sproza u¢no vedenje, pricakovanja
pa nimajo te mo¢i in le spodbujajo ucenca, medtem ko se ze uci, so pricakovanja obravnavana
v sklopu »ojacevalcev« kot posebna razseznost samopodobe.
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podlagi izkuSenj z uCenjem v razmerju do razlicnih predmetnih podrocij
oziroma do Solskega ucenja.

Zaznano pomembnost ucenja za kakovostno ucenje in znanje poudarjajo tudi
nekateri drugi avtorji, na primer Pintrich (2003) in Brophy (1999). Njun
prispevek je pomemben zato, ker na podlagi sodobnih spoznanj o pomenu
zaznavanja pomembnosti ucenja predlagata tudi konkretne pedagoske pristope,
s katerimi bi ucitelji lahko pripomogli k oblikovanju vrednote ucenja. To
pomeni v smislu izvajanja takih Solskih nalog, ki bodo ucencem koristne,
smiselne in osebno ustrezne, in ki jim bodo omogocale, da se poistovetijo z
njihovo vsebino.

Zahtevnost ucenja

Zaznana zahtevnost ucenja je obravnavana kot samostojna sestavina notranje
motivacije. A. Gottfried (2001) jo razume kot naravnanost za ucenje ucnih
nalog, ki so uencu izziv, ki so zanj zahtevne in vsebujejo element
nenavadnosti oziroma novosti, a je ne uporablja kot samostojen faktor, temvec
aditivno Se z drugimi sestavinami. Ob tem se opira na svoja empirina
spoznanja in ugotovitve drugih avtorjev z zacetka devetdesetih let prejSnjega
stoletja (citira npr. Lepperja in Pittmana s sodelavci). Podobno tudi S. Harter
(1981) poudarja pomen te sestavine notranje motivacije, a jo poimenuje v
smislu ucenceve dihotomne izbire tezavnosti u¢nih nalog (naloge, ki so izziv, v
nasprotju z lahkimi nalogami) in tudi obravnava samostojno kot eno od petih
motivacijskih razseznosti Solskega ucéenja (poleg radovednosti, ucne
proaktivnosti, samostojnosti in tocke nadzora). S. Harter meni (1978), da s
stopnjevanjem izbire zahtevnosti ucnih nalog ucenci pridobivajo ucno
samozavest (lastno uéno kompetenco vise presojajo), poleg tega pa ob resitvi
tezjih ucnih nalog dozivijo tudi vecje zadovoljstvo kakor pri obvladovanju
lazjih. Opozarja tudi, da ta dinamika velja le ob u¢ni uspesnosti, zato poudarja
pomembnost u¢no spodbudnega konteksta in ucenja, s katerim bi Se zlasti u¢no
manj uspesnim ucencem pomagali, da se ne bi odvrnili od ucenja. Podobne
ugotovitve izhajajo tudi iz kognitivnih teorij. Spielberger in Starr (1994) na
primer pojasnjujeta, da je ucencevo zadovoljstvo praviloma premosorazmerno
s stopnjo neskladja med drazljaji, ki jih u¢enec na dolo¢en naéin zaznava in
predeluje — Ce je ta stopnja prenizka, ucenje ni ve¢ zanimivo, ¢e pa je
previsoka, povzro€i pri ucencu stres, ki ima negativen ucinek na miselne
procese med ucenjem. V nadaljevanju tega razmiSljanja seveda ne gre niti
mimo Vigotskega (Rogoff, 1998), ki v svojem delu poudarja obmocje bliznjega
razvoja. Analogno Brophy (1999) poudarja pomembnost obmocja bliznjega
motivacijskega razvoja, predvsem na podlagi spoznanj o pomenu izbire »ravno
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prav« zahtevnih uc¢nih nalog, ki spodbujajo k wucenju in proces tudi
energetizirajo (glej poglavije 4).

Pintrich in Schunk (2002) navajata empiri¢ne raziskave, iz katerih izhaja, da
zunanje ucne spodbude ucence lahko zavrejo pri izbiri zahtevnejsih nalog in
tako tudi zmanjSujejo notranjo motiviranost za uc¢enje. V ucnih situacijah, kjer
ucenci za svoje dosezke priCakujejo nagrado (ali kazen), zmanjS$ajo svoja
pricakovanja v tem smislu, da svojo psiholosko varnost vzdrzujejo z izbiranjem
lazjih nalog, za katere vedo, da jih bodo zagotovo resili in si tako zagotovili
nagrado oziroma se izognili kazni.

Zunanja u¢na spodbuda

Vecina dejavnosti, ki jih ljudje pocnemo v Zivljenju, vsaj po obdobju otrostva
ni ve¢ notranje motivirajo¢ih. Enako je Ze bilo omenjeno v zvezi s Solskim
ucenjem. S prehajanjem po vzgojno-izobrazevalni vertikali se namrec
povecujejo socialne zahteve; mnoZzijo se vloge, ki jih je treba prevzeti in ki
ucencem implicirajo dolo¢eno mero odgovornosti ne glede na vir njihove
motivacije (Ryan in Deci, 2000a).

Danes poznamo razline vrste zunanjih motivacijskih spodbud. V teoriji
samodolocanja (angl. Self Determination Theory), ki predstavlja dialekti¢ni
okvir za razumevanje socialno kulturnih vplivov na uéno motivacijo (Reeve et
al.,, 2004) sta njena avtorja, angleska psihologa Ryan in Deci, motivacijo
predstavila na kontinuumu, kjer razlicne tocke dolocajo razlicne vrste virov
motivacije. Vrednost tega teoretskega pristopa je v tem, da v nasprotju z
drugimi teorijami zunanje motivacije predpostavlja razlino stopnjo
samodolocanja v razli¢nih stopnjah zunanje motiviranosti ucenca (slika 5) in s
tem tudi razli¢en vpliv na ulenje. Ceprav vse te stopnje vkljudujejo
instrumentalnost, pa se med seboj razlikujejo v ucencevem dozivljanju
moznosti izbire in osebne potrditve, po zadovoljevanju treh osnovnih potreb —
samostojnosti, kompetentnosti ter socialne povezanosti (Ryan in Deci, 2000a).

Kljuéna pojma v teoriji samodolo¢anja sta ponotranjenje in integracija. Avtorja
se na podlagi obstojeCih raziskovalnih in prakticnih pedagoskih spoznanj
spraSujeta, kako =za Solsko wucenje motivirati nemotivirane ucence.
Predpostavljata, da sta v procesu motiviranja klju¢na dva koraka. Pri prvem
koraku gre za prevzemanje staliSca, da je uenje pomembno, drugi korak pa
pomeni identificiranje oziroma ponotranjenje tega stalis¢a. S kontinuumom
torej lahko bolje razumemo pot od nemotiviranega do notranje motiviranega
ucenca.
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Na vmesnih stopnjah kontinuuma, ki obsega podrocje zunanje motivacije, je
ucenec k ucenju spodbujen z raznimi zunanjimi impulzi oziroma spodbudami
(slika 5):

1) popolnoma zunanja motivacija: ufenec je v ucno vedenje spodbujen z
najnizjo stopnjo zunanje motivacije in dolo¢eno u¢no dejavnost izvaja zgolj
zato, da zadovolji neko zunanjo zahtevo, na katero nima vpliva oziroma
dobi nagrado ali da se izogne kazni (primer: »ucim se, ker je to naloga
ucencev«);

2) introjicirana zunanja motivacija: uc¢enec se u¢i zaradi Custvenega pritiska,
kateremu je izpostavljen zaradi ucenja; z uCenjem se poskuSa izogniti
obcutku krivde, zmanjsati strah, ki iz konteksta izhaja, ali pridobiti dolo¢eno
obliko socialne pohvale (odobravanja), v povezavi z ohranjanjem
samopodobe (primer: »uc¢im se, da doma ne bom kregan«);

3) identificirana zunanja motivacija: ucencevo ucno vedenje je Ze bolj
avtonomno, saj zunanjo motivacijo ucenec uravnava z identifikacijo —
ucenje je zanj dejansko postalo pomembno (primer: »ucila sem bom tujega
jezika, da se bom na pocitnicah v tujini bolje znasla«);

4) integrirana zunanja motivacija: ucenec ob ucenju doZivlja visoko mero
samostojnosti oziroma samodolocanja, saj mu je uspelo asimilirati
identificirano pomembnost u¢enja; ta vrsta zunanje motivacije je v bistvu
zelo podobna notranji, vendar je Se vedno instrumentalna (primer: »naucila
se bom vse, kar mi bo pomembno, da postanem dobra uciteljica«).

Nemotivacija Zunanja motivacija Not.ranjf
motlvacua
Brez Zunanja Introjicirana  Identificirana  Integrirana | Notranja
regulacije regulacija regulacija regulacija regulacija regulacija
Pomanjkanje . - A
- Kontrolirana motivacija Avtonomna motivacija
motivacije
Najnizja stopnja avtonomije < » Najvisja stopnja avtonomije

Slika 5: Kontinuum samodolo¢anja oziroma stopnje avtonomnosti pri regulaciji
vedenja (Ryan in Deci, 2009)

Teorija samodoloCanja ima pomembno pedagoskopsiholosko vrednost, saj je

toliko izdelana, da omogoCa neposredno aplikacijo v pedagosko prakso.
Avtorja razlagata, da ucence lahko k ucenju spodbudimo na katerikoli tocki
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kontinuuma zunanje motivacije, k ¢im bolj integriranemu stilu uravnavanja
ucenja, Ce jih seveda znamo prepoznati in ¢e poznamo ustrezne pedagoske
pristope. Konkretneje to pomeni, da je na podlagi razumevanja teorije
samodolocanja mozno predvideti tudi, da se bo ucenec, ki je v zacetku kake
ucne aktivnosti popolnoma zunanje motiviran, med procesom poucevanja z
ustreznimi zunanjimi spodbudami (Ryan in Deci, 2000c) tako zatopil v u¢no
delo, da bo v njem zaradi instrumentalih razlogov vztrajal tudi kasneje, ne
glede na obstoj zunanjih spodbud.

Lepper in L. Hodell (1989) zunanje spodbude za Solsko ucenje nasprotno
analizirata z vidika funkcij, ki jih te imajo v uénem kontekstu. Locita med
tremi funkcijami.

1) Instrumentalna funkcija. Njeno osnovno sporo€ilo je v utrjevanju zelenega
vedenja uCencev v razredu z zunanjo nagrado, na primer z uciteljevo
pohvalo, hkrati pa zagotavlja nagrajevanje v prihodnosti, ob ponovitvah
nagrajenega vedenja v preteklosti. Na podlagi teh spodbud se ucenec lahko
vkljuci tudi v kako uéno aktivnost, za katero sicer ni notranje motiviran.

2) Evalvacijska funkcija. Tukaj gre za zagotavljanje povratne informacije
ucencu o njegovem u¢nem delu in dosezkih. Ta vrsta spodbude pripomore k
ucencevi samopodobi in k oblikovanju njegovih atribucij za u¢no uspesnost.
Glede na valen¢nost informacije spodbudi ali zavre ucencCevo notranjo
motiviranost za ucenje, v prvem primeru toliko, da ucenec vztraja v kaki
ucni aktivnosti tudi v odsotnosti nagrad, ki jih je bil za enako vedenje ze
delezen.

3) Funkcija socialnega nadzora. Osrednja ideja je uciteljevo Cezmerno in
neustrezno zunanje spodbujanje ucencev za ucno delo, saj ucitelj tako
poskusa uravnavati vedenje ucencev, kar pa pogosto vodi v upad (notranje)
motivacije, ne glede na to, ali bo zunanja spodbuda v prihodnosti obstajala
ali ne.

Opisana funkcijska razdelitev zunanjih spodbud za ucenje je koristna, saj
ponovno in s posebnega zornega kota dokazuje, da zunanje spodbude (nagrade,
kazni) v doloCenih u¢nih kontekstih pozitivno vplivajo na u¢no motivacijo in
spodbujajo ucenje ter da torej za uCence nimajo samo negativnih posledic.

Cilji
Ena od pogosto uporabljanih opredelitev motivacije je, da predstavlja vedenje,
ki je usmerjeno k dolocenih ciljem (Pintrich in Schunk, 2002). Iz tega razloga

je zato povsem razumljivo, da se je konstrukt cilja (angl. goal construct) skozi
zgodovino raziskovanja motivacije in vzporedno z raziskovanjem tudi drugih
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psiholoskih fenomenov pravzaprav ne le ohranil, temve¢ je postopno z
razvojem tudi pridobival pomen. Austin in Vancouver (1996, str. 338) v
svojem odmevnem teoretsko-preglednem prispevku cilje opredeljujeta kot
»notranje reprezentacije zelenega — dosezkov, dogodkov ali procesov«. Pintrich
(2000) dodaja, da so kot taki »popolnoma kognitivni in dostopni
posamezniku, torej ozavesceni in namerni. Pomemben konceptualni poudarek
zasledimo Se pri Urdanu (1997), in sicer v zvezi s kompleksnostjo konstrukta
ciljev: cilji niso zgolj razlogi, ki spodbujajo k dosezkom, temve¢ konsistentno
urejen vzorec prepricanj, pa tudi standardi oziroma kriteriji, ki so uporabni za
presojo uspeSnosti dosezka (prim. Pintrich, 2000). Poleg tega Cedalje vec
raziskovalcev cilje loCuje od termina ciljna usmerjenost, ki ga avtorji
(Anderman in Macher, 1994; Marsh et al., 2003; Midgley et al., 2000)
razumejo kot bolj splo$no usmerjenost k uénim nalogam, ki vkljucuje razli¢ne
medsebojno povezane sestavine motivacije. Pomemben poudarek v povezavi s
slednjim poudarja Pintrich (2000), in sicer v tem smislu, da so posamezniku
latentno dostopne razli¢ne ciljne usmerjenosti, za izbiro dolofene v danem
psiholoskem momentu pa je odlo¢ilna konkretna (u¢na) situacija.* Tako na
primer isti uenec pri nacionalnih preizkusih ali maturi aktivira ciljno
usmerjenost drugacne vrste kot takrat, ko se uci necesa v domeni svojih
interesov (prim. Pintrich, 2003).

Cilji torej nedvomno so vecplasten socialno-kognitivni konstrukt, ki pa nas
znotraj pedagoske psihologije zanima v tistem obsegu, ki poskuSa pojasniti,
kaksne so povezave med ucenjem in ucnimi dosezki ter ucencevimi
odlocitvami glede namere ucenja — zakaj oziroma s kak$nim namenom se
ucenci ucijo in kaj poskusajo doseci ter kako k oblikovanju njihovih ciljev
pripomore ucni kontekst (prim. Eccles et al., 1998). Na tej tocki so
konceptualno zelo podobni vrednoti ucenja, kot jo opredeljuje J. Eccles
(Wigfield et al., 2004), vendar se od te sestavine u¢ne motivacije lo¢ijo po
konkretnem u¢nem vedenju. Medtem ko gre pri vrednotah samo za zaznavanje
dolocenega ucnega cilja kot pomembnega in/ali vrednega, gre pri ciljih za
njihovo dejansko doseganje (prim. Wentzel, 1999). V literaturi (npr. Ford,
1992; Pintrich, 2000; Wentzel, 1999) pogosto zasledimo dva razli¢na teoretska
pristopa k ciljem v Solski situaciji: prvi pojasnjuje cilje z vidika vsebin (angl.
goal content theories), drugi pa z vidika njihove usmerjenosti (angl. goal
orientation theories).

* To pomeni, da mora biti sam nabor uénih ciljev smiseln tako za uenca kot ucitelja, Geprav iz
dosedanje Solske prakse neredko izhaja nezivljenskost in vprasljiva smiselnost predpisanih
ucnih vsebin.
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Vsebina ciljev

Osnovna predpostavka, iz katere izhajajo avtorji, ki cilje preucujejo z vidika
njihove vsebine, je spoznanje, da imajo ucenci v Solskem kontekstu lahko
vsebinsko razli¢ne cilje. Na vsebine teh ciljev usmerjajo na primer vprasanja,
kot npr.: kaj Zeli$, kaj poskusa$ doseci, zakaj si to naredil. Ford (1992) v svoji
teoriji sistemov motivacije predstavlja taksonomijo 24 razli¢nih ciljev, pri
cemer predstavlja pestrost, s katero razli¢ni ucenci svoje vedenje kognitivno,
¢ustveno in nevrofiziolosko uravnavajo. Pri tem avtor (Ford in Nichols, 1987,
po Ford, 1992) loCuje med cilji znotraj posameznika, npr. sreca, razumevanje
ali osebna integriteta, in cilji, ki dolocajo razmerje med posameznikom in
njegovim okoljem, npr. individualnost, pripadnost ali materialna blaginja. V tej
tocki razmisljanja je blizu avtorjem, ki se ukvarjajo z razli¢nimi sestavinami
notranje motivacije (prim. Eccles et al., 1998). Fordova teorija je pomembna
zato, ker ima aplikativno vrednost, saj avtor v njej jasno navede, po kaksnem
kljucu si bodo ucenci v dolo¢enem u¢nem kontekstu najverjetneje izbrali ucni
cilj. Na njihovo odlocitev bo vplivalo naslednje:

1) ustreznost cilja — smiselnost in primernost glede na dani kontekst;

2) pomembnost cilja — kako je doloceni cilj v dolocenem kontekstu osebno
pomemben za posameznega ucenca;

3) dosegljivost cilja — kolik$na je po ucencevi presoji verjetnost, da bo cilj
dosegel;

4) Custvena pomembnost posledic, ko bo cilj dosezen — kaj to pomeni osebno
za ucenca.

Podobno je tudi K. Wentzel (1999) na podlagi Fordovih spoznanj izdelala
zanimivo klasifikacijo ciljev, ki so lastni u¢encem v obdobju predadolescence
in adolescence. Avtorica namre¢ locuje med dvema vrstama ciljev, socialnimi
in uénimi, ki so po njenih raziskavah medsebojno povezani in vplivajo tako na
uéno delo ucencev kakor tudi na njihovo socialno vedenje v Soli, v
medsebojnih odnosih med ucenci in v odnosu z uditelji (Wentzel, 1999). V
obdobju srednjega otro$tva so medsebojno na primer povezani nasledn;ji cilji:
pomagati drugim, pomagati nekomu pri ucenju, drzati obljubo in slediti ucitelju
pri u¢nem delu (prosocialni in $olsko prosocialni cilji). Na ve¢ mestih (npr.
Wentzel, 2002) poudarja kot klju¢no kontekstno perspektivo — vpetost v
socialni sistem — in na podlagi tega razlaga, da je za u¢encevo u¢no uspesnost v
Soli poleg njegovih individualnih (predvsem intelektualnih) znacilnosti
pomembno, kako dosega motivacijske in vedenjske zahteve Solskega okolja; Ce
jih je zmozen prepoznati, nato pa si jih Se Zeleti in jih tudi dejansko dosegati,
potem bo v Soli uspesen.
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Ne nazadnje je treba omeniti Se eno pomembno, a do danes ne dovolj raziskano
podro¢je o naravi ciljev (Wigfield et al., 1998). Gre za vprasanje, ali so cilji
specifi¢ni (veljajo le za doloc¢eno vsebinsko 0z. uénopredmetno podrocje) ali pa
so bolj splosne narave (posplosljivi za razli¢na podrocja Solskih predmetov, na
kar nakazujejo empiri¢ne Studije razli¢nih avtorjev). Te je laze povezati tudi s
teorijami pred teorijami ciljev, npr. Maslowovo ali Murrayjevo teorijo, v
katerih so potrebe prav tako opredeljene na splo$no, ne vezano na natanc¢neje
doloc¢ena podrocja posameznikovega udejstvovanja.

Usmerjenost ciljev

Cilji so kot podro¢je raziskovanja v pedagoski psihologiji zanimivi tudi z
vidika njihove narave. V zadnjih letih so Studije na podlagi raznih teoretskih
usmeritev pokazale na vsebinsko podobne ugotovitve glede njihove
usmerjenosti; ve¢inoma so potrdile dve usmerjenosti, in sicer usmerjenost v
dosezke in usmerjenost v ucenje, po razlicnih avtorjih pa so bile razli¢no
poimenovane.

Pintrich (2000; Pintrich in Schunk, 2002) povzema, da se ti ciljni usmerjenosti
med seboj konceptualno razlikujeta po naslednjih elementih:

— po opredeljevanju ucne kompetentnosti oziroma ucne uspesnosti (znati/
zmagati, razumeti u¢no snov/dobiti oceno, nagrado);

— po vrednotni naravnanosti (vrednota je prizadevanje, preizkuSanje/vrednota
je izogniti se neuspehu);

— po pojmovanju sposobnosti (sposobnosti kot spremenljive v skladu z u¢nimi
prizadevanji/sposobnosti kot nespremenljive);

— po pojmovanju prizadevnosti za uc¢no delo (prizadevanje iz notranjih
vzgibov/prizadevanje kot dokazovanje pred drugimi);

— po razlaganju napak (napaka kot neuspeh, pomanjkanje sposobnosti/napaka
kot del procesa, z informativno funkcijo);

— po splosnih standardih za vrednotenje dosezkov (znanje, napredovanje/
uspeh na podlagi doseZenih norm in socialnih primerjav).

Usmerjenost v dosezke je v svojem izhodiS€u tekmovalna naravnanost na
podlagi socialnih primerjav. Zanjo je znacilna filozofija »biti boljsi od drugih«
in/ali »z manj truda do vec¢jih uspehov«, v ospredju pa Zelja po pozitivni
socialni potrditvi in/ali izogibanje kritiki, ki bi lahko omajala zaupanje v u¢no
kompetentnost. To je za ucence s tovrstno usmerjenostjo Se posebej kocljivo
podrodje, saj sami sposobnost za uc¢enje razumejo kot relativno stabilno in zato
nedovzetno za spreminjanje glede na vloZeno delo (npr. »¢e ne razumes, se nic¢
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ne da spremeniti«). UCenje razumejo instrumentalno, v smislu doseganja
izbranega cilja. Zelo veliko motivacijsko vlogo imajo zunanje u¢ne spodbude.

Usmerjenost v ucenje pomeni usmetjanje pozornosti na u¢enje oziroma na ucne
naloge. Tako usmerjeni ucenci k ucenju pristopajo s ciljem pridobiti znanje in
povecati svojo uéno kompetentnost. Zato pozornost namenjajo procesom, ki
pripomorejo k veéji kakovosti ucenja (pristopi k ucenju, uéni stili, ucne
strategije); vrednota jim je ucenje samo, brez instrumentalne vrednosti v
ozadju. PrepriCani so, da z vlaganjem truda v ucenje oziroma s prizadevanjem
lahko napredujejo v razumevanju in znanju ter izboljSujejo svoje spretnosti
(npr. »Ce se poglobim, mi bo uspelo«).

Nekateri avtorji obe usmerjenosti primerjajo s konceptom notranje in zunanje
motivacije, pri ¢emer se prva nanasa na usmerjenost v uenje, druga pa v
dosezke. Nekateri drugi raziskovalci pa poudarjajo, da je pri notranji in zunanji
motivaciji vsebinski poudarek na zadovoljevanju posameznikovih potreb,
medtem ko se teorije ciljev usmerjajo bolj v tisto, kar posameznik dejansko
namerava narediti.

Pintrich in Schunk (2002) usmerjenost v ucenje in usmerjenost v dosezke
povezujeta z atribucijami za Solsko uspeSnost, s Custvi uCencev, z njihovim
pristopom k uéenju ter z njihovim u¢nim vedenjem.

K. Murphy in P. Alexander (2000) poudarjata odnos med obema
usmerjenostma. Razlagata, da je bil v zacetnih raziskavah ta odnos opredeljen
bipolarno, kasneje kot vsebinsko negativno povezan odnos, novejse raziskave
pa kazejo na neodvisnost med obema usmerjenostma oziroma na njuno
medsebojno §ibko pozitivno zvezo. Zadnja je celo zamajala ze dobro
uveljavljeno »dihotomno logiko«, ¢e§ da lahko usmerjenost v ucenje
povezujemo s pozitivnimi, usmerjenost v dosezke pa le z negativnimi uénimi
posledicami.

Aktualno torej ni veC toliko vprasanje, ali smo za uCenje motivirani ali ne,
temveC kako smo motivirani. Zato je z vidika pedagoske psihologije zelo
pomembno, da tovrstna znanstvena spoznanja pripomorejo k bolj kritiénemu
odnosu do pedagoskih problemov v Solskem kontekstu ter da se pri
pedagoskem svetovanju oziroma iskanju resitev opirajo na empiri¢ne dokaze.

2.1.1.2 Ojacevalci ucnega vedenja

Dejavniki, ki pripomorejo k uravnavanju uénega vedenja med ucenjem, so v
bistvu kognicije, neposredno ali posredno povezane z ucenevo samozaznavo
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lastnih uénih zmoZnosti.’ J. Eccles in Wigfield (Eccles et al., 1998; Wigfield
in Eccles, 2002) jih opredeljujeta kot mnozico prepricanj, ki kazejo na to, kako
si uéenec odgovarja na vprasanje »ali zmorem to nalogo«. Cim bolj pritrjujoé
je odgovor, tem bolj okrepljeno (samozavestno) je ucno vedenje oziroma tem
uspesneje zato poteka ucenje. Te kognicije namre¢ sprozajo dolofene vrste
motivacijskih strategij (glej poglavje 2.3), s katerimi uc¢enec poleg kognitivnih
in metakognitivnih strategij uravnava svoje ucenje (prim. Pajers, 1996).
Pintrich s sodelavci (po Pajers, 1996) v povezavi s povedanim na podlagi
empiri¢nih $tudij povzema, da ucéenci, ki zaupajo v svoje uéne zmoznosti,
uporabljajo ve¢ strategij in so pri ucenju tudi vztrajnejsi, zato tudi u¢no
uspesnejsi; s tem avtor utemeljuje tezo, da ufenci za ucno uspeSnost
potrebujejo tako zeljo (angl. will) kakor tudi spretnosti (angl. skill).

Z vidika prepri¢anj o nadzoru, ki izhajajo iz osnovne potrebe po
kompetentnosti (White 1959, po Deci in Ryan, 2000a), ojacevalce opredeljuje
E. Skinner (1995), in sicer kot mesto nadzora, vzro¢ne atribucije, nauceno
nemo¢ in samoucinkovitost. Po njenem mnenju imajo ta prepri¢anja dvojno
nalogo: (1) vedenje uravnavajo (pred in med ucno aktivnostjo ucenec na
njihovi podlagi uravnava kakovost lastnega ucnega vedenja), (2) po aktivnosti
pa ucenec z njimi razlozi svoje dosezke, kar vpliva na njegovo nadaljnje u¢no
vedenje.

Raziskave kazejo, da postajajo samozaznave u¢nih zmoznosti z napredovanjem
po Solski vertikali vse manj pozitivne. J. Eccles s sodelavei (1998) meni, da je
te spremembe mogoce pojasniti na dva nac¢ina. Ucenci postajajo z leti pod
vplivom socialno-kognitivnega razvoja cedalje natancnejSi in realnejSi v
samoocenjevanju, po drugi strani pa Solski sistem cedalje bolj eksplicitno
poudarja pomembnost dosezkov in tekmovalnost med ucenci.

Po L. Corno (2001) je z zaznavami ucne kompetentnosti ter s strategijami
uravnavanja pozornosti in prizadevanja med ucenjem tesno povezan tudi
relativno nov in dokaj neraziskan koncept volje (angl. volition). Kaze, da mu
motivacijski  konstrukti dolo¢ajo intenziteto (v stopnji prizadevanja,
potrpezljivosti, vztrajnosti in drugih spretnostih) in v tem smislu jih razumemo
kot ojacevalce ucnega vedenja. Pomemben in do drugih avtorjev razlikujoc
poudarek pri razlagi L. Corno je v tem, da avtorica voljo, ki jo uvrs¢amo med
strategije za uravnavanje motivacije, razume bolj celostno, ne le strogo v
smislu kognitivnih procesov oziroma metakognicije, in sicer v povezavi s §e
drugimi osebnostnimi lastnostmi ucenca ter z njegovimi staliSci.

> Koncept zmoznosti (prim: angl. abilities, capabilities, competences) razumemo tako v smislu
uéencevih sposobnosti in spretnosti kakor tudi njegovega znanja.
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Z vprasanjem »ali zmorem to nalogo« je na tem mestu treba posebej opozoriti
na konstrukt naucena nemo¢ (angl. learned helplessness) (Abramson,
Seligman in Teasdale, 1978), ki pa nanj daje negativen odgovor in tako slabi
ucno vedenje. Kaze se v pasivnosti ucnega vedenja, v negativnih Custvih, v
upadu u¢ne motiviranosti ter v poslabSanju u¢ne uspesnosti. Kognicija »ne
(z)morem« je v osnovi namre¢ povezana z uencevim preprianjem, da se
uénemu neuspehu nikakor ne more izogniti in da nima nadzora nad uc¢no
situacijo. To prepri¢anje nato ucenec posplosi tudi na tista podro¢ja ucenja, kjer
bi ta nadzor lahko imel (prim. Graham in Weiner, 1996), in se zato na pri
ucenju pocuti vse manj kompetentnega (Eccles et al., 1998; Wigfield et al.,
1998).

V nadaljevanju predstavljamo dva sklopa motivacijskih ojacevalcev. V prvem
sklopu so v terminu samopodoba zdruzena spoznanja avtorjev, ki obravnavajo
konceptualno podobne konstrukte z razli¢nih teoretskih izhodis¢, neposredno
povezane z zaznavo u¢ne zmoznosti. V drugem sklopu pa gre na podlagi
Weinerjeve teorije atribucij za poskus, da se v okvir dejavnikov umestijo tudi
kognicije, ki vedenje posredno oziroma ciklicno krepijo, prek ucencevih
subjektivnih vzorcev razlag trenutne ucne uspeSnosti za oblikovanje
samopodobe in za nadaljnje ucenje.

Funkcija Funkcija
uravnavania interpretaciie
PREPRICANJA O
VZROKIH
PREPRICANJA O > VEDENIE DOSEYEK PREPRICANIA O
NADZORU " o NADZORU
PREPRICANJA O
JAZU/SAMOPODOBA

Slika 6: Sistem kompetentnosti po E. Skinner (Skinner,1995, str. 20)
Samopodoba

V zadnjih dveh desetletjih so na podroc¢ju raziskovanja u¢ne motivacije ¢edalje
pogostejsi konstrukti, ki poudarjajo ucenCev jaz ter samozaznave ucnih
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zmoznosti oziroma prepricanja o njih (Eccles et al., 1998; Pajers, 1996;
Wigfield et al., 1998). Pajers (1996) ocenjuje, da gre pri razli¢nih avtorjih za
razli¢ne konceptualizacije teh samozaznav, kar pa za razvoj znanosti seveda ni
nujno slabo. Na podlagi empiri¢nega raziskovanja se namre¢ ohranjajo samo
najuporabnejSe, vse pa lahko prispevajo edinstven delez k pojasnjevanju
raziskovanega fenomena. Problem, ki ga avtor poudarja, se nanasa na dejstvo,
da so razlike med temi konstrukti veckrat zamegljene, zato raziskovalci
razlicne termine brez jasne utemeljitve uporabljajo kot sinonime (prim.
Zimmerman, 2000b).

Pri preucevanju uéne motivacije se najveckrat pojavlja pojem samoucinkovitost
(Bandura, 1986; Schunk in Pajers, 2004). V primerjavi s samopodobo pa tudi s
sorodnimi, Ze omenjenimi konstrukti je zelo specificno usmerjen v ucenje in
dosezke (prim. Zimmerman, 2000b). Poleg tega v nasprotju z nekaterimi
drugimi konstrukti izhaja neposredno iz teorij uCenja, zato je dobro vpet v
nomolosko mrezo dejavnikov ucenja in u¢ne uspesnosti.

Za namene ucbenika je smiselno te konstrukte zdruziti v krovni izraz
samopodoba in ga opredeliti kot u¢encevo subjektivno znanje o lastnih uc¢nih
zmoznostih, ki se kaze v dozivljanju ucenja in ucne uspesnosti ter v izbiri in v
uporabi ucnih strategij (prim. Hattie, 1992). Na teoretski ravni je te konstrukte
namre¢ mogocCe razlikovati, vendar so empiricni dokazi za njihovo
razloCevanje Se vedno skromni, seveda ob upostevanju dejstva, da je njihovo
merjenje oziroma ugotavljanje metodoloSko zastavljeno na razlicnih ravneh
splodnosti;® to pa se ne nazadnje odrazi tudi v raziskovalnih rezultatih (prim.
Skaalvik in Rankin, 1996; Wigfield et al., 1998). K utemeljitvi predstavljene
odlocitve pripomoreta tudi Pintrich in Schunk (2002) z ugotovitvijo, da je sicer
razlicnim konstruktom v osnovi skupen princip, da so tisti uéenci, ki so
prepricani, da zmorejo in si Zelijo ucno uspeti, prizadevnejsi in vztrajnejsi pri
ucenju kakor ucenci, ki zase mislijo, da so manj zmozni in u¢nega uspeha niti
ne pri¢akujejo. Pintrich (prav tam) poudarja, da so v tem smislu samozavestni
ucenci v procesu ucenja tudi kognitivno aktivnejSi od onih, ki ne zaupajo
svojim u¢nim zmoznostim. Podobno je v prid odlocitvi tudi teza J. Eccles, da
so sicer »ti konstrukti v dejanskih u¢nih situacijah visoko medsebojno povezani
in empiri¢no prakti¢no nerazdruzljivi« (Eccles et al., 1998, str. 1025).

5 Na primer: »ti gre dobro v Soli«, »ima§ v Soli dobre ocene«, »ali si dober pri matematikic,
»kako dober si pri matematiki v primerjavi s soSolci«, »znas reSevati matemati¢ne naloge«, »ali
misli§, da bos resil ta matemati¢ni probleme, »koliko si prepri¢an, da bos resil ta matemati¢ni
problem«.
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Preglednica 2: Konstrukti, povezani s samozaznavo uc¢nih zmoznosti (Jurisevic,
2006)

Konstrukt Opredelitev

Samoucinkovitost (angl. self-efficacy) | Samozaznava zmozZnosti za izvajanje
doloc¢enega ucnega vedenja in za
doseganje specifi¢nih ucnih rezultatov

(po Banduri).
Obcutek lastne vrednosti (angl. self- Samoocena lastne vrednosti, ki je
worth) kontekstno pogojena (po Covingtonu).
Pric¢akovanje uspeha (angl. Prepricanja o prihodnji uspesnosti pri
expectancies for success) ucenju, kratkoro¢no in dolgoro¢no (po

J. Eccles s sodelavci).

Samopodoba oz. pojmovanje sebe Samozaznava u¢nih zmoznosti (po
(angl. self-concept) Shavelsonu).

Obcutek subjektivne kompetentnosti Ucencevo znanje, prepri¢anja in obcutja
(angl. subjective competence) glede lastnih u¢nih sposobnosti in

spretnosti (po M. Boekaerts)

Pintrich (2003) opozarja, da je treba pri obravnavi konstruktov, povezanih z
samozaznavo u¢nih zmozZnosti, pozornost usmeriti v njihovo prilagojenost, in
sicer v smislu njihove natan¢nosti, ki bi jo bilo mogoce razumeti kot skladnost
med ucencevo resnicnostjo in ucno realnostjo. PreveC optimisticno ali
pesimisti¢no prepri¢anje o lastnih zmoznostih lahko namre¢ u¢no motivacijo
kratkoro¢no ali dolgoro¢no oslabi. Na primer, pretirano pozitiven pogled na
lastne ucne zmoznosti ovira menjavo uc¢nih strategij pri neuspehu, nerealnost
zaznave pa vpliva tudi na ucencevo izbiro znanju in dejanskim sposobnostim
neprimernih nalog, tezavnostnih skupin pri nivojskem pouku in podobno.

Glede na dejstvo, da je samopodoba odvisna od razvoja in se na podlagi u¢nih
izkuSenj oblikuje postopno med Solanjem (prim. JuriSevi¢, 1999b), ima ucni
kontekst pri njenem oblikovanju kljuéno vlogo. Pri tem so v ospredju predvsem
povratne informacije u¢encu o njegovem u¢nem delu in dosezkih. Bolj ko so te
pozitivho naravnane ter konkretne in usmerjene v specificno podrocje
ucencevega dela, vecja verjetnost obstaja, da bodo pripomogle k oblikovanju
natan¢nej$e ucenceve samozaznave (prim. Good in Brophy, 2000; Pintrich,
2003).
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Vzrocne atribucije

Med interpretacijskimi procesi, ki sodelujejo pri oblikovanju uéne samopodobe
in dolo¢ajo prihodnje uéno vedenje, so pomembne vzroCne atribucije.
Konstrukt izhaja iz Weinerjeve teorije atribucij (Weiner, 1992, 2004) in se
nana$a na dva motivacijska sistema, znotrajosebnega in medosebnega, ki sta
med seboj prepletena oziroma povezana. Prvi sistem postavlja v ospredje
ucenca in nacine, kako si ucenec sam pojasnjuje vzroke za dolo¢eno ucno
vedenje in dosezeno ucno uspeSnost. Drugi sistem pa poudarja ucencevo
socialno okolje, ki u¢encu prav tako sporoca, ¢emu pripisuje vzroke njegove
ucne uspesnosti. Po avtorjevem mnenju se motivacijski proces pripisovanja
atribucij sprozi vedno kot odgovor na dolo¢en ucni dosezek, ki mu sledi
ucCenCeva Custvena reakcija (zadovoljstvo ali nezadovoljstvo) ter nato
osmisljanje u¢ne izkus$nje (»Zakaj se mi je to zgodilo?«); ta proces je Se
posebej intenziven ob ucnem neuspehu oziroma takrat, ko je neuspeh
nepricakovan ali dosezek zelo pomemben. Iskanje vzroka poteka vedno na
podlagi ve¢ virov informacij, na primer na podlagi u¢encevih preteklih uénih
izkuSenj ali normativnih primerjav. Bistveno je, da se ufenec v konc¢ni fazi
odloci za doloceno atribucijo, ki nato vpliva na njegovo nadaljnje ucno vedenje
(uCenje ali izogibanje ucenju). Natancneje, vpliva na oblikovanje prihodnjih
ucnih pri¢akovanj ter na Custva, ki spremljajo ucenje. Weiner razlaga, da so
mozne atribucije vsebinsko razli¢ne, in navaja tri lastnosti, po katerih se med
seboj razloCijo: (1) mesto oziroma lokus (v ufencu, na primer njegove
sposobnosti, ali zunaj — naklonjenost ucitelja); (2) stabilnost oziroma trajanje
atribucije (na primer sposobnosti so stabilna, prizadevanje pa spremenljiva
atribucija); (3) nadzor oziroma mozZnost vplivanja (na primer, na svoje
prizadevanje lahko vplivam, na zahtevnost uciteljevih vprasanj pa ne).

Podobno atribucije do doloCenega ucencevega (ne)uspeha oblikuje tudi
socialno okolje, na primer u¢encevi starsi ali ucitelji, jih sporo¢i uc¢encu in tako
pripomore k njegovemu nadaljnjemu u¢nemu vedenju. V tem motivacijskem
sistemu, ki je kulturno pogojen, je za oblikovanje atribucij odlocilna lastnost
nadzora oziroma moznosti vplivanja, ker je povezana z ucencevo
odgovornostjo do ucnega dosezka ter s Custvi (npr. jeza, simpatija) in
vedenjskimi reakcijami socialnega okolja do ucenca (antisocialnimi,
prosocialnimi).
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SAMOPODOBA

notranje TT zunanje
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stabilna T mozno

<+ . —>
¢ stabilnost «—— ATRIBUCIJA — nadzor >
/ \

VALSN)

PRICAKOVANJA

spremenljiva nemogoce

Slika 6: Razseznosti vzro¢nih atribucij (po Weiner, 1992)

V nasprotju z Weinerjem je Connell (1985) koncept nadzora zacrtal SirSe (po
Rotterjevem in Crandallovem zgledu ni lo¢il med mestom nadzora in
moznostjo nadzora tako kot Weiner); notranjemu in zunanjemu mestu nadzora
je dodal Se tretjo kategorijo nadzora, ki jo je imenoval neznani nadzor, in
poudaril, da je ta Se posebej znacilna za mlajSe otroke.

Novejsi pogled v teorijah nadzora podaja E. Skinner (1995), ki v svoj model
uvrséa tri vrste prepricanja’ na razliénih ravneh splosnosti, ki so povezane z
zaznavo nadzora:

1) prepricanje o nadzoru se nanaSa na splo$na pri¢akovanja o obsegu, v
katerem lahko nekaj dosezemo oziroma se izognemo nezazelenemu; to
prepriCanje primarno pripomore Kk uravnavanju ucnega vedenja (prim.
Zimmerman, 2000b);

2) prepricanje o strategijah se nanaSa na splosna pricakovanja o obsegu, v
katerem doloCeni vzroki privedejo do doloCenega dosezka; ta vrsta
prepricanja je podobna Weinerjevim atribucijam pa tudi Connellovemu
neznanemu nadzoru;

3) prepricanje o zmoznostih se nanasa na sploSna pricakovanja o obsegu, v
katerem jaz poseduje ali ima dostop do dolo¢enih vzrokov.

" Prepri¢anja (angl. beliefs) E. Skinner (1995) opredeljuje kot kognitivne konstrukte, ki se
nanasajo na preteklost in na prihodnost ter so uporabni na razli¢nih ravneh splos$nosti; razlikuje
jih od ocen, sodb in evalvacij, ki so v osnovi bolj premisljene in bolj povezane s sedanjostjo.
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K uravnavanju ucnega vedenja pripomorejo Se preprianja o strategijah in
zmoznostih, ki so pomembna tudi v fazi nac¢rtovanja vedenja, njuna primarna
funkcija pa je v razlagi dosezkov oziroma pri ucenju uéne uspesnosti (prim.
Zimmerman, 2000b).

E. Skinner (1995) je uspelo konceptualno in semanti¢no dobro izdelati svoj
model in ga v posameznih toc¢kah lociti od drugih teorij nadzora, ¢eprav tudi
sama ugotavlja, da za zdaj ostaja odprto empiricno vprasanje.

2.2 Kako prepoznati u¢encev motivacijski vzorec

Ucenci so za uCenje lahko motivirani zelo razli¢no,

Individualne razlike: medosebne
razlike, ki izhajajo iz celovitosti,
enkratnosti in trajnosti telesnih,
vedenjskih in dusevnih znacilnosti
ucencev.

Socialne spodbude: motivacijska
sporocila starSev, vrstnikov,
uciteljev in drugih za u¢enca
pomembnih posameznikov ali
skupin, ki u¢enca spodbujajo za
ucenje in znanje, dosezke in
uspesnost ali pa za prikrivanje
napak in neuspesnosti pri ucenju.

odvisno od tega, kako so posamezne zgoraj navedene
sestavine motivacijskega procesa povezane oziroma
kombinirane med seboj — zaradi u¢ne zgodovine
posameznega ucenca pri vsakem na njemu lasten
nacin, po t. i. zna¢ilnem meotivacijskem vzorcu, ki
doloc¢a u¢encevo vedenje v uénem procesu.

M. Jurisevi¢ (2006) je empiricno potrdila pet
razlicnih motivacijskih vzorcev pri starejSih ucencih
osnovne Sole (slike 7-11) ter jih opisala z atributi
motivacijskih znacilnosti v smislu individualnih
razlik med ucenci v njihovih sposobnostih, ucni
uspesnosti, u¢nih pristopih in socialnih spodbudah ter
glede na starost in spol ucencev.

Ucno tekmovalni ucéenci

Ucenci te skupine se ucijo predvsem zato, ker Zelijo biti u¢no uspesni (dobiti
dobre ocene, nagrade, pohvale ...), svojo u¢no uspeSnost pa razlagajo s
svojimi u¢nimi sposobnostmi (slika 7). Ta motivacijski vzorec je prisoten
tako med mlaj$imi kot med starej$imi ucenci, ter je znacilnejsi za ucence kakor
za ucenke in za tiste z visokimi sposobnostmi za ucenje. Ucenci te skupine
znajo svoje ucenje strateSko prilagajati glede na u¢no snov in u¢ne zahteve
in/ali s svojimi sposobnostmi kompen-zirajo neuporabo uc¢nih strategij in/ali
nerazvitost uc¢nih navad. Socialno okolje jih znatno spodbuja k ucnim
dosezkom. Ug¢itelji ucence s tem motivacijskim vzorcem ocenjujejo kot
izjemno u¢no aktivne v smislu sodelovanja in prizadevanja za Solsko delo. Ti
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ucenci so ucéno zelo uspe$ni, v primerjavi z ucenci iz drugih motivacijskih
skupin v povprecju dosegajo najbolj$e ucne rezultate.

notranja
o
ﬁ‘ § zunanja . v
g g Slika 7: Struktura u¢no tekmo-
= valnega motivacijskega vzorca
E 2 nemo¢ in izogibanje (visoka prisotnost zunanje moti-
vacijske naravnanosti, odsotnost
1 0,5 0 05 1 | nemoci in izogibanja ucenju ter
povpreje skupine notranje motivacijske naravnano-
sti) (JuriSevic, 2006)

Ucno aktivni ucenci

Ucenci te skupine se ucijo predvsem zato, ker jih u€enje oziroma ucna snov
zanima, ker Zelijo obvladati ter jim znanje predstavlja pomembno vre-
dnoto. To so ucenci z dobro uéno samopodobo, ki sebe ocenjujejo kot uc¢no
kompetentne ucence; spoprijemajo se z razliénimi uc¢nimi nalogami na
razli¢nih zahtevnostnih ravneh, tudi ko uspesnosti ni mogoce napovedati (slika
8). Ta motivacijski vzorec je bolj prisoten med mlajSimi kot med starejSimi
ucenci in je znacilnejSi za ucenke kakor za ucence. V nizjih razredih se v to
skupino uvrsc¢ajo u¢no sposobnejsi ucenci, kasneje pa to ni ve¢ pravilo. Ti
ucenci pri ucenju uporabljajo razli¢ne ucne strategije, v ospredju je ucenje z
razumevanjem. Socialno okolje ucence te skupine spodbuja predvsem k ucenju
in obvladovanju uénih spretnosti ter manj k prikrivanju svojih napak pri uc¢enju
ali zgolj k uénim dosezkom. Po mnenju uciteljev so to u¢no srednje do ucno
bolj aktivni u€enci, ki v povpreéju ne izstopajo po svojih (dobrih do prav
dobrih) ucnih rezultatih.

notranja
2% Slika 8: Struktura uéno aktivnega
TS ZUETE motivacijskega vzorca (visoka
23 odsotnost zunanje motivacijske
E 2 nemot in izogibanje naravnanosti, odsotnost nemoci in
izogibanja ucenju ter razmeroma
15 1 05 0 0,5 1 VlS(?ka prisotnost nqtranje . vrno.ti-
. . vacijske naravnanosti) (JuriSevic,
povpredéje skupine
2006)
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Uc¢no nesamozavestni ucenci

Ucenci te skupine se ucijo predvsem zato, ker jih je strah u¢nega neuspeha
in/ali kaznovanja zaradi tega in ker se mu na tak nacin Zelijo izogniti, poleg
tega pa se zavedajo pomembnosti znanja in vrednote ucenja. Zato se tudi
veliko uéijo. Sicer pa ti u¢enci nimajo ob¢utka nadzora nad svojim u¢enjem ter
ucnimi rezultati, pri u¢enju jih ovira slaba u¢na samopodoba (slika 9). U¢no
vedenje (odvisnisko) prilagajajo Zeljam in zahtevam socialnega okolja, saj si
zelijo varnosti, sprejetosti in potrditve. Med mlajSimi ucenci v tej skupini
najdemo ve¢ ucencev, kasneje pa je pripadnost skupini po spolu bolj izenacena.
Prav tako je med starej$imi ucenci s tem motivacijskim vzorcem opaziti porast
tistith z vi§jimi uénimi sposobnostmi (perfekcionizem). MlajSe ucence v tej
skupini socialno okolje spodbuja predvsem k prikrivanju napak med ucenjem,
starejSe pa poleg tega Se k ucnim dosezkom, kar je verjetno tudi povezano z
vi§jo ucno aktivnostjo ter z vi§jo uéno uspesSnostjo, ki ju kazejo oziroma
dosegajo ucenci te skupine predvsem v visjih razredih.

notranja

zunanja
Slika 9: Struktura u¢no nesamo-
zavestnega motivacijskega vzorca
(visoka prisotnost vseh treh moti-
vacijskih naravnanosti, predvsem
nemoéi in izogibanja ucenju)
(Jurisevié, 2006)

motivacijska
naravnanost

nemoc in izogibanje

0 0,2 0,4 0,6 0,8
povpredje skupine

U¢no pasivni ucenci

Tudi ucenci te skupine se ucijo predvsem zato, ker jih je strah ucnega
neuspeha in/ali kaznovanja zaradi tega in ker se mu na tak nacin Zelijo
izogniti, vendar za razliko od skupine nesamozavestnih ucencev ne kaZejo
Zelje po ucnih dosezkih, u¢na snov in Solsko ucenje pa jih nikakor ne
zanimata (slika 10). Delez ucencev te skupine je v nizjih razredih bistveno
nizji kakor med starejSimi ucenci, poleg tega pa med mlajSimi ucenci v tej
skupini prevladujejo ucenke, med starejSimi pa ucenci. Primerjalno z ucenci
drugih motivacijskih skupin imajo ucenci te skupine v povprecju nizje ucne
sposobnosti. Za njihov u¢ni pristop je znacilno predvsem to, da se ucijo le
toliko, kolikor je nujno potrebno (za doseganje minimuma). Ti ufenci niso
delezni posebnih motivacijskih spodbud iz svojega socialnega okolja, Ceprav se
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pri starejSih ucCencih te skupine kot pomembna kaze socialno-motivacijska
spodbuda k prikrivanju napak med uc¢enjem. Njihovo u¢no aktivnost ucitelji
ocenjujejo nizko, poleg tega pa ucenci te skupine v povprecéju dosegajo niZjo
uéno uspesnost v primerjavi z u¢enci drugih motivacijskih skupin.

notranja
g%
58 : . y -
Ss Eanania Slika 10: Struktura uéno pasivnega
'% 3 motivacijskega vzorca (visoka
E 2 femot in ikogibanje odsotnost notranje motivacijske
naravnanosti, odsotnost zunanje
1,5 1 0,5 0 0,5 1 motivacijske ne}liavn.anos.tl tgr pri-
" ) sotnost nemo¢i in izogibanja
povprecje skupine .. .y
ucenju) (Jurisevic, 2006)

Uc¢no nemotivirani ucenci

Motivacijski vzorec te skupine ucencev je prisoten v visjih razredih; ucenci te
skupine niso ne notranje ne zunanje motivacijsko naravnani, prav tako pa
ne navajajo pomanjkanja in/ali odsotnosti nadzora nad lastnim uc¢enjem
ter strahu, povezanega z ucenjem in/ali izogibanja ucenju (slika 11). V tej
skupini, v katero se zdruzujejo u¢no zelo sposobni ucenci, prevladujejo dekleta.
Ti uéenci ne izstopajo v uporabi nobenega u¢nega pristopa, pravzaprav je zanje
v primerjavi z uéenci iz drugih motivacijskih skupin znacilno le to, da se
najmanj od vseh ucijo na nacin, ki bi jim omogocil razumevanje ucne snovi.
Podobno zanje velja glede spodbud iz okolja — te so namre¢ neizrazite oziroma
celo kazejo, da so ucenci v svojem socialnem okolju delezni izjemno malo
spodbud k prikrivanju napak med ucenjem. Ucitelji njihovo u¢no aktivnost
ocenjujejo kot visoko, prav tako pa je v tej skupini v povprecju veliko ucencev,
ki so u¢no uspesnejsi.

notranja

zunanja Slika 11: Struktura u¢no nemoti-
viranega motivacijskega vzorca
(visoka odsotnost vseh treh moti-
vacijskih naravnanosti, predvsem
notranje motivacijske naravna-
nosti ter nemoci in izogibanja
ucenju) (Jurisevic, 2006)

motivacijska
naravnanost

nemoc in izogibanje

0
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<

5, ]
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povpredje skupine
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Vprasanja za premislek:

Katere so znacilnosti vasega motivacijskega vzorca?

Poiscite metafore za posamezne motivacijske vzorce.

Kateri motivacijski vzorec je po vasi presoji najlazje/najtezje prepoznati v

pedagoski praksi?

2.3 Motivacijske strategije

Nadzor nad ucenjem:
metakognitivni proces, ki vkljucuje
zavedanje lastne kompetentnosti
pri samoregulaciji ucenja, kot na
primer nadzor nad razli¢nimi viri
(Cas, prostor, pripomocki. ..),
misljenjem, Custvi in motivacijo.
kontekstu.

Optimizacija: iskanje najboljSega
mogocega v danem kontekstu.

Kompetenca ucenje ucenja:
zmoznost organiziranja in vodenja
lastnega ucenja, ki vkljucuje
ucinkovito upravljanje s ¢asom,
pridobivanje in uporabo znanja ter
reSevanje problemov, zavedanje
lastnega ucnega procesa in
konstruktivno spoprijemanje s
problemi med ucenjem na podlagi
samoregulacije miljenja, Custev in
motivacije.

Ucne strategije, s katerimi uclenec samostojno
uravnava raven motiviranosti za ucenje, bodisi ko
namensko zaCenja ucenje bodisi ko vzdrzuje ali
spreminja svojo ucno usmerjenost oziroma pozornost
za doloCeno u¢no nalogo, imenujemo motivacijske
ucne strategije. V ospredju teh strategij ni regulacija
procesiranja informacij oziroma konstruiranje znanja,
temve¢ strateSko vplivanje v smislu ucinkovite
uporabe svojega metaznanja o motivaciji s ciljem
nadzora nad lastnim ucenjem (Corno, 2001).
Zimmerman (2004) razlaga, da so motivacijske stra-
tegije pomemben kazalnik ucenéeve avtonomnosti pri
ucenju, saj jih uporablja neodvisno od kakr$nihkoli
zunanjih spodbud. Ucenec tako bolj ali manj zavestno
nadzoruje lastno motiviranost — v u¢enje vlaga trud (si
prizadeva) in vztraja pri ucenju do zakljucka ucne
naloge; ker si ucne cilje sam postavlja in se za njihovo
uresni¢evanje tudi sam motivira, obstaja vecja
verjetnost, da bo wvztrajal tudi pri reSevanju
zahtevnejSih ucnih nalog ter ob njihovem zakljucku
dozivljal intenzivnejse zadovoljstvo (Wolters, 2003).

Poudariti je treba, da motivacijske strategije pripomo-
rejo k optimizaciji motivacije, ne pa neposredno k
optimizaciji u¢nih dosezkov oziroma ucne uspesnosti,

kar je sicer znacilnost kognitivnih in metakognitivnih strategij (Schwinger,

Steinmayr

in Spinath, 2009). Zimmerman (2000a) ugotavlja,

da so

motivacijske strategije zaradi svoje funkcije kljuénega pomena za ucenje, saj
»so spretnosti le malo vredne, ¢e se posameznik ne motivira, da bi jih uporabil«
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(str. 17). Z drugimi besedami, motivacijske strategije predstavljajo pomembno
sestavino kompetence u¢enja uc¢enja (prim. Bakrac¢evi¢ Vukman, 2010).

Wolters (2003) navaja razlicne motivacijske strategije, med njimi naslednje:

strategije posledi¢nosti, s katerimi uc¢enec uravnava svoje ucno vedenje v
smislu samonagrajevanja ali samokaznovanja za doloCena u¢na ravnanja.
Primer: »Ko bom konc¢ala domac¢o nalogo, bom $la na igrisce.«;

strategije ciljno naravnanega samogovora, pri ¢emer si u¢enec na glas ali
potiho ponavlja cilje, ki jih z u¢enjem poskusa doseci. Primer: »Tole nalogo
bom resila pa pika. Dokazala bom, da zmorem.«;

strategije samospodbujanja interesa za ucenje, ki so pomembne Se
posebno v situacijah, ko je u¢encu u¢na naloga dolgocasna in jo z dolo¢eno
modifikacijo poskuSa spremeniti v bolj zanimivo, tezjo, privla¢nejSo. Za
primer si lahko predstavljamo, da ucenka dolgocCasno ponavljanje ucne
snovi spremeni v igro vlog, kjer sama igra uciteljico, pliSaste igrace pa so
ucenci;

strategije nadzorovanja okolja, ki na razliéne nacCine pomagajo ucencu
zmanjSati vpliv motecih dejavnikov med ucenjem. Primer je lahko ucenec,
ki svojo zbranost pri doloCeni ucni nalogi ohranja tako, da svoje glasne
soSolce pozove, naj govorijo ti§je ali pa se umakne v mirnej$i del ucilnice;

strategije samooviranja, ko si ucenec otezi ucenje ali odtuji ucno
uspesnost s postavljanjem realnih ali umisljenih ovir ter tako uravnava
oblikovanje atribucij in samopodobe. Primer je lahko: »zaradi vsakodnevnih
treningov se ne morem dobro pripraviti za Solo«, pri ¢emer treningi u¢enko
ovirajo, da se ne zacne uciti oziroma da se ne uci;

strategije uravnavanja lastne ucne ucinkovitosti se nanasajo na
postavljanje kratkoro¢nih u¢nih ciljev (»knjiga ima 50 strani, torej jih bom
vsak dan prebrala 10, da jo konec tedna vrnem v knjiznico«), spodbujevalni
samogovor (»juhuhu, zelo dobro mi gre!«) in obrambni pesimizem (»ucitelj,
to bo zame pretezko«);

strategije uravnavanja Custev, ki se v vedenju ucencev pokazejo bodisi
kot razlicna izogibanja (ucenec se na primer izmika ocesnemu stiku, ne
pride v Solo) ali kot uravnavanje pozitivnih ¢ustev (u€enec se na primer Zeli
igrati s prijateljem, a igro na ra¢un ucenja odlozi na kasnejsi cas).

Pintrich (Pintrich et al., 1993) je ucne strategije na podro¢ju regulacije
motivacije razvrstil v §tiri oZje skupine:
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strategije upravljanja ¢asa in ucnega okolja, pri cemer gre za to, da
ucenci svoj ucni €as in prostor ucinkovito izrabijo; ta vrsta strategij je
podobna Woltersovima strategijama samoposledi¢nosti in nadzorovanja
okolja. Primer: »Ponavadi se u¢im v prostoru, kjer se lahko zberem.«;

strategije uravnavanja lastnega prizadevanja, pri Cemer gre za vztrajanje
pri ucni nalogi ne glede na njeno tezavnost ali zanimivost; ta vrsta strategij
je podobna Woltersovima strategijama ciljno naravnanega samogovora in
spodbujanja interesa za ucenje, pa tudi oblikovanju atribucij in uravnavanju
samoucinkovitosti. Primer: »Nau¢im se tudi snov, ki me osebno ne
zanima.«;

strategije vrstniSkega ucenja, pri Cemer gre za uravnavanje ucenja s
sodelovanjem med ucenci — soSolci ali prijatelji. Primer: »Pri izdelovanju
nalog za Solo mi koristi, ¢e sodelujem s soSolci.«;

strategije iskanja pomoc¢i, ko ucenec presodi, da ucni nalogi sam ni kos in
se za pomoc¢ obrne na vrstnike ali odrasle. Primer: »Ko mi pri ucenju ne gre,
pois¢em pomoc.«

Tudi C. Weinstein in Mayer (1986) v svoji odmevni taksonomiji uénih strategij
obravnavata posebno vrsto strategij, ki jo imenujeta strategije Custvenega
dozivljanja; razlagata, da se te strategije vsebinsko nanasajo na »usmerjanje
pozornosti, ohranjanje koncentracije, upravljanje anksioznosti, utrjevanje in
ohranjanje motivacije in u¢inkovito upravljanje ¢asa.« (prav tam, str. 324).

VpraSanja za premislek:

Katere motivacijske strategije najpogosteje uporabljate pri svojem ucenju?
Katere motivacijske strategije opazate pri svojih sosolcih?

Kako spodbujati uporabo motivacijskih strategij?
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3 Motiviranost nadarjenih uc¢encev za ucenje
v Soli

V tem poglavju se bomo posvetili motivaciji nadarjenih ucencev: Je motivacija
sestavina nadarjenosti ali kljucni dejavnik njihove ucne uspesnosti? Kako
motivirati nadarjene za Solsko ucenje?

Nadarjeni ucenci so skupina uéencev z visoko nad-

povprecnimi sposobnostmi misljenja in/ali izjemnimi Nadarjeni uéenci: u¢enci z visoko
dosezki na posameznih u¢nih podro¢jih, v umetnosti nadpovpreénimi sposobnosti
ali Sportu, ki za svoj razvoj v Soli potrebuje predvsem | miiljenjain/ali iziemnimi dosezki
ustrezne motivacijske spodbude (JuriSevic, 2011). Ker | naposameznih uénih podrocjih, v
pedagoska praksa pri motiviranju teh uencev kaze Se | umetnostiali Sportu.
relativno veliko vrzel (Bezi¢ in Deutch, 2011), po

drugi strani pa znanje o znacilnostih motiviranja

nadarjenih ucencev lahko predstavlja optimalni kriterij

za motiviranje vseh ucencev, ne le nadarjenih, bomo

temo natancneje osvetlili v tem poglavju.

3.1 Notranja motivacijska usmerjenost kot znacilnost nadarjenosti

Nadarjenost je v sodobnejSih modelih nadarjenosti (Kaufman in Sternberg,
2008) opredeljena kot splet notranjih (psiholoskih) in zunanjih (kontekstnih)
spremenljivk, ki interaktivno vodijo k razvoju nadarjenega vedenja;
nadarjenost ni ve¢ pojmovana v strogo psihometricnem smislu (izmerjena kot
inteligentnost), temve¢ so pri njeni manifestaciji poleg genetskih vse bolj
poudarjeni tudi raznoliki dejavniki okolja (Freeman, Raffan in Warwick, 2010).
Med njimi posebno mesto pripada motivaciji za ucenje, ki v danem
sociokulturnem kontekstu ucence spodbuja k doseganju izjemnosti oziroma
k uspesnosti. Pionirski empiri¢ni dokaz za to predpostavko daje Termanova
longitudinalna Studija talentov iz prve polovice prejSnjega stoletja (Gagné in
StPere, 2002): po Stiridesetletnem spremljanju nadarjenih posameznikov od
srednjega otroStva dalje rezultati kazejo, da je za Zivljenjsko uspesnost poleg
intelektualnih sposobnosti izredno pomembna ravno motivacija oziroma tiste
njene sestavine — vztrajnost, oblikovani Zivljenjski cilji, samozaupanje v svoje
zmoznosti, neodvisnost od obcutkov manjvrednosti — ki izhajajo iz
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posameznika, ga usmerjajo k izbrani dejavnosti, nato pa tudi spodbujajo in
vodijo vse do uresniCitve zastavljenega cilja oziroma zadovoljitve doloCene
potrebe. Tovrstno notranjo motivacijsko usmerjenost lahko prepoznamo iz
zivljenja ustvarjalcev, kot na primer znanstvenikov ali umetnikov, prav gotovo
pa ga lahko dokaj hitro zaznamo ze v spontani otroski igri, ¢eprav je raziskav,
ki bi ta fenomen empiri¢no raziskovale pri otrocih in mladostnikih, razmeroma
malo. Zakonca Gottfried (1996) sta tako denimo v longitudinalni raziskavi pri
mlajsih u€encih ugotovila nizko, a statisticno pomembno linearno zvezo med
notranjo motivacijo in intelektualnimi sposobnostmi (r = 0,22); sposobnosti
sedemletnih in nato osemletnih ucencev so bile tudi pozitivno povezane z
notranjo motivacijo teh ucencev, ko so bili stari devet let (od r = 0,27 dor =
0,39), pa tudi kasneje. Vallerand, Gagné, Senécal in Pelletier (1994) in
Miserandino (1996) so prav tako prispevali podobne raziskovalne ugotovitve:
nadarjeni ucenci so bolj notranje motivirani za Solsko delo od svojih

nenadarjenih soSolcev.

3.2 Sovsi nadarjeni u¢enci notranje motivirani za Solsko ucenje?

Perfekcionizem: teznja k
popolnosti kot edinemu
sprejemljivemu kriteriju osebnega
zadovoljstva in uspesnosti, ki
spodbuja ucenje in pripomore k
visoki ucni uspesnosti, vendar v
dolocenih izjemnih primerih lahko
prerase v nedosegljivo ter povzroca
hude dusevne stiske (za
perfekcionista ni¢ in nikdar ni
dovolj dobro).

predpostavko je prva

Rea (2000, 2009) pojasnjuje, da vsi nadarjeni ucenci
niso enako motivirani za Solsko ucenje in da
pomanjkanje notranje motiviranosti lahko resno
ogrozi razvoj njihovih potencialov in vodi celo k u¢ni
neuspesnosti; nekateri nadarjeni ucenci namre¢
ostajajo relativno nezainteresirani za Solo in Solska
dogajanja ali pa aktivni ostajajo le na tistih podro¢jih,
ki jih zaznavajo kot zanje pomembna; druge pestijo
razlicne u¢ne in/ali druge tezave, tretji se iz strahu
pred neuspehom izogibajo ucenju, razvije perfekcio-
nisti¢na pri¢akovanja do svojega ucnega dela ali
oblikujejo nizko samopodobo, ki jih odvraca od
ucenja (Krofli¢, 2003; Reis in Renzulli, 2009). To
empiricno potrdila E. Drews (1964), ko je med

nadarjenimi srednjesSolci prepoznala tri razlicne skupine glede na njihove

motivacijske znacilnosti:

skupino ustvarjalno intelektualnih (20 %) in

Studioznih nadarjenih (60 %) ter skupino nadarjenih dijakov, ki jo je avtorica
imenovala skupina socialnih vodij (20 %); rezultati so pokazali, da so le dijaki
prve skupine notranje motivirani za ucenje, medtem ko pri preostalih dveh
skupinah prevladuje zunanja oziroma socialna motiviranost. »Ustvarjalno
intelektualno nadarjeni dijaki so v primerjavi z svojimi nadarjenimi vrstniki iz
drugih dveh skupin pokazali najmoé¢nejSo motivacijo za ucenje. Bolj so bili
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zainteresirani tudi za estetska podrocja, bili so bolj neodvisni v svojem
razmi$ljanju, imeli so ve¢jo potrebo po izvirnosti pri reSevanju problemov. Bili
so tudi bolj samostojni in uporniski, svobodomiselni ter optimistic¢ni, lazje so
sprejemali nejasnosti in dvoumnosti ter bolj so cenili samoto.« (prav tam, str.
xxxviii). Na tem mestu je dobro omeniti tudi bolj znano Studijo Bettsa in M.
Neihart (1988), v kateri sta avtorja izdelala matriko Sestih profilov nadarjenih
ucencev in ocenila, da so le nadarjeni ucenci enega profila — avtonomni
nadarjeni — notranje motivirani za ucenje, ostali profili nadarjenih ucencev pa
kazejo razli¢ne primanjkljaje na motivacijskem podrocju, predvsem v povezavi
z nizko samopodobo na podro¢ju ucenja. Tudi M. JuriSevi¢ (2006) je le pri
mlajsih nadpovprecno sposobnih ucencih potrdila homogen motivacijski
vzorec, v katerem prevladuje notranja motivacijska usmerjenost, medtem ko so
nadpovprecno sposobni Stirinajstletni  uéenci pokazali tako razli¢ne
motivacijske strukture, da med njimi ni bilo mogoce ugotoviti znacilne notranje
motivacijske usmerjenosti. Rezultat je avtorica povezala z izsledki iz nekaterih
drugih raziskav (Gagné in StPére, 2002), ki upad notranje motiviranosti za
ucenje v Soli iz otroStva v mladostniStvo poleg upostevanja razvojne
diferenciacije pojasnjujejo tudi s predpostavko, da s Solanjem pri nekaterih
nadarjenih u¢encih njihova nadarjenost postaja ¢edalje manj skladna s ponudbo
in zahtevami u¢nega nacrta in se zato zacnejo v Soli dolgocasiti. Interesi
ucencev, Se posebej nadarjenih, se med odras¢anjem namre¢ razclenjujejo ter
lahko postajajo vse bolj razli¢ni od tistega, kar ponuja in zahteva Sola. Ta pa v
odnosu do nadarjenih s svojo ponudbo pogosto ne zmore zadovoljiti njihovih
potreb. Iz prakse lahko razberemo tudi, da Sola pogosto ne sprejema, spostuje
in uposteva idej nadarjenih toliko, da bi ti ohranili ali na dodatne spodbude celo
Se razvili svoja interesna podrocja, ter tako ohranjali konstruktiven odnos s
Solsko skupnostjo (Jurisevic in Kralj, 2003). Strokovnjaki v zvezi s povedanim
opozarjajo tudi na povezavo med u¢no motivacijo in psihosocialnimi tezavami
otrok in mladostnikov (Strnisa, 2003; Tomori, 1998), ki so koristni za
premislek o razumevanju motivacijskih znacilnosti nadarjenih ucencev;
sodobna druzba danes (nadarjenim) u¢encem namrec ponuja veliko v smislu
moznosti in priloZnosti za udejstvovanje in individualizacijo, obenem pa od
njih tudi veliko in predvsem prehitro zahteva — v smislu custvenega
obvladovanja, socialno odgovornega vedenja in oblikovanega vrednotnega
sistema, za dosego teh ciljev pa jih predvsem zunanje spodbuja in zunanje
nagrajuje. Nekateri nadarjeni ucenci tako v primerjavi s svojimi nenadarjenimi
vrstniki hitro osvojijo delovanje Solskega sistema oziroma prepoznajo zahteve
sociokulturnega okolja in se jim skozi Solanje strateSko prilagodijo — glavne
spodbude za ucenje tako zlagoma postanejo zgolj zunanje motivacijske
spodbude (npr. nagrada, dobra ocena, socialno priznanje, prestiz, izogibanje
neuspehu), ki pa ne morejo zadostiti razvojnim potrebam in zato ne
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pripomorejo k osebnostnemu razvoju nadarjenih ucencev (razvoju interesov,
vrednot, samopodobe), pa tudi h kakovostnemu znanju ne — tako motivirani
ucenci se ucijo zgolj iz instrumentalnih ali pragmati¢nih razlogov, da bi ¢im
prej koncali ucenje (JuriSevi¢, 2006). To se jasneje kot v otrostvu pokaze v
obdobju mladostni$tva, ko se ucenci zaCenjajo osebnostno osamosvajati in
ugotavljajo, ali dejavnosti, ki jih po¢nejo, dejansko poénejo zaradi sebe ali
zaradi drugih, na primer Zelja starSev ali razli¢nih pritiskov iz socialnega okolja
(Csikszentmihalyi, 1998; Tomori in Zalar, 1998; Ule, 2000). Zatorej je
izrednega pomena negovati in spodbujati iskanje mnotranjih motivov
nadarjenih ucencev ravno v obdobju poznega otro$tva in mladostnistva, saj je
to obdobje, v katerem nastane motivacijski prelom v smislu povecevanja
socialnih zahtev in mnoZenja razlicnih vlog ne glede na vir njihove motivacije
(Ryan in Deci, 2000b, 2009).

3.3 Kaj nadarjene ucence najbolj motivira za u¢enje v 3oli?

Vprasanje, kaj nadarjene uCence notranje motivira za ucenje v $oli, je bilo do
danes Se premalokrat postavljeno, predvsem nadarjenim ufencem samim.
Koliko danes denimo ucitelji vedo o samopodobi (svojih) nadarjenih u¢encev?
O njihovih interesih, pri¢akovanjih in ciljih? Kako dobro ucitelji vedo, kaj je
ucencem pomembno, za kaj so se pripravljeni potruditi, kaksne so njihove
vrednote?

T. Panger¢i¢ (2006) je to vpraSanje natancneje raziskala in ugotovila, da
zaznave uciteljev o tem, kaj nadarjene ucence najbolj motivira pri pouku, in
dejanske preference nadarjenih ucencev niso skladne toliko, kot bi pri¢akovali
v smislu uciteljevega poznavanja motivacijskih znacilnosti nadarjenega ucenca.
NajmocnejSo povezanost med ocenami uciteljev in nadarjenih uCencev je
avtorica zasledila za prisotnost humorja med poukom, pri ¢emer je to za
nadarjene u¢ence tudi najpomembnej$a motivacijska spodbuda, poleg razli¢nih
vrst pohval, ki jim jih namenijo ucitelji. Ucitelji pa kot pomembno
motivacijsko spodbudo bistveno visje od nadarjenih ucencev ocenjujejo
spodbujanje nadarjenih ucencev k izraZanju idej in predlogov ter samostojno
delo; ti dve motivacijski spodbudi so ucitelji ocenili kot najpomembnejsa
motivatorja za ucenje nadarjenih ucencev v $oli, ne pa tudi nadarjeni ucenci, ki
se v tem smislu najverjetneje ne marajo izpostavljati pred soSolci in se raje
druZijo z njimi, kot delajo individualno. Ocene med uditelji in nadarjenimi
ucenci so skladnejSe, ko gre za ocenjevanje motivirajo¢ih u¢nih metod, pri
¢emer oboji ocenjujejo raziskovalno delo kot najbolj motivirajoce (sledita
terensko in eksperimentalno delo). Glede motivirajo¢ih uénih nalog pa se ocene
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uciteljev in nadarjenih ucencev ponekod razhajajo, in

sicer ugitelji kot najbolj motivirajoSe ocenjujejo tezje | Avtenticneucne naloge:naloge,
naloge iz uébenika, medtem ko so nadarjenim ucencem | ¥ ¥aterihucencividijo smiselin
najbolj motivirajo¢e razli¢ne vrste avtenti¢nih u¢nih lVJ.po.ratTnostv(vsakdanJem)
nalog. Zivljenju.

Preglednica 3: Povezanost med ocenami uciteljev (N = 49) in nadarjenih
ucencev (N = 72) glede motivacijskih spodbud za Solsko delo na petstopenjski
ocenjevalni lestvici (Pangercic, 2006)

Kako }1c1telj mved poukom motivira M ucit/s|M nad/s .
nadarjenega ucenca? — -

Uposteva ucenéeve predloge, ideje, zamisli. 3,97/0,7713,37/1,20| -0,27**
Spodbuja ucenca k izrazanju idej, predlogov. 4,34/0,59(3,29/1,23| -0,45%**
Spodbuja znanje na vi§jih taksonomskih podro¢jih. |4,02/0,94 3,41 /1,32 | -0,24**
Uporablja in dovoli humor pri pouku. 3,32/1,124,62/0,82| 0,56%**
Spodbuja sodelovanje med vsemi uéenci v razredu. | 4,18 /0,80 (3,83 /1,28 | -0,15
Ucencva postav1 za vodjo skupine / uciteljevega 2.61/1.11[329/130| 0.26%
pomocnika.

Spodbuja samostojno delo uéenca. 4,28/0,79(3,75/1,38| -0,22*
Ustno pohvali uéenca. 4,16/0,9414,26 /0,94 | 0,05
Pohvah uéenca v obliki pisne povratne 3.12/125(3,87/139| 027+
informacije.

Diferencira u¢no delo. 3,75/1,03(3,62/1,31| -0,05
Katere u¢ne metode motivirajo nadarjenega

ucenca?

Problemsko ucenje. 3,20/1,07|3,09/1,25| -0,04
Terensko delo. 2,40/0,7813,66 /1,28 | 0,49%**
Raziskovalno delo. 3,24/1,09|3,97/1,19| 0,30**
Eksperimentalno delo. 2,42/1,00(3,62/1,45| 0,42%**
Delo s pomocjo ucbenika, enciklopedije. 2,77/1,2113,26/1,26| 0,19*
Ucenje ob racunalniku. 2,48 /1,0012,70/1,48| 0,08
Katere u¢ne naloge motivirajo nadarjenega

ucenca?

Naloge, ki jih sestavi ucitelj (na tabli ali na listu). |3,16/1,02|3,37/1,21| 0,09
Naloge iz u¢benika. 3,71/1,06|3,16/1,41| -0,21*
TeZJe.naloge iz ucbenika (ki so oznacene z 3,91/0.88(3.20/139| -0.28%*
zvezdico).

Nezn'atn'e qaloge, ob katerih je potrebo veliko 336/125(3.43/134| 0.02
razmisljati.

Naloge, ki jih u€enec sestavi sam. 2,81/1,1413,02/1,39| 0,08
évtfznt!cne naloge, uporabne v vsakdanjem 275/ 1.01|4,05/1.16| 0,50%*+
zivljenju.

Opomba: M = aritmeti¢na sredina, s = standarni odklon, r = Pearsonov korelacijski koeficient
(*p<0,05, **p<0,01, ***p < 0,001)
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Iz dela T. Pangercic (2006) je mogoce povzeti, da nadarjene uc¢ence za ucenje v
Soli motivirajo spro$¢eni odnosi med ucitelji in ucenci ter pohvale za
uspesno ucéno delo, saj si tako oblikujejo dobro u¢no in socialno samopodobo
ter zadovoljujejo svoje razvojne potrebe; enako pomembna je tudi zanimiva
ufna snov, ki je zanje smiselna oziroma uporabna ter jim predstavlja miselni
izziv. Podobni izsledki izhajajo tudi iz drugih $tudij (JuriSevi¢ in Kralj, 2007,
JuriSevi¢ in Nagy, 2010), v katerih so sodelovali slovenski nadarjeni ucenci
(preglednica 4), ter potrjujejo pomen notranje motiviranosti nadarjenih
ufencev za ucenje v Soli (JuriSevi¢, 2007; Rea, 2009; Whitney in Hirsch,
2007).

Preglednica 4: Klju¢ni motivatorji za uc¢enje — primerjava med nadarjenimi
ucenci, dijaki ter Studenti

Kaj je nadarjene

Kaj motivira nadarjene
ucence (N = 72) za ucenje?

(Pangercic, 2006)

Kaj motivira nadarjene
dijake (N =151) za
ucenje?

(Jurisevi€ in Kralj, 2007)

Studente (N =19)
motiviralo za ucenje v
Soli?

(Jurisevi¢ in Nagy, 2010)

— humor pri pouku — vzdusje: spros¢enost, — korekten odnos ucitelja

— skupinsko delo zabava, humor do ucenca
— avtenti¢ne naloge — druzenje — za predmet motiviran
— raziskovalno delo — zanimiva snov ucitelj

snov, predstavljena na
zanimiv nacin
smiselne naloge in
uporabno znanje

konkretni izzivi -
reSevanje problemov
mentorji (osebnost, -
povratne informacije)

(teren) -
— reSevanje problemov -
— pohvala, povratne -
informacije

VpraSanja za premislek:

Kaksne naj bodo razlike v uciteljevem pristopu — motiviranju nadarjenih
ucenceyv in njihovih sosolcev?

Kako bi lahko na podlagi svojih izkusenj opisali motiviranost nadarjenih
ucenceyv za Solsko ucenje?

Kaj lahko izvemo o motiviranosti nadarjenih iz knjizevnih in filmskih likov, kot
denimo Matilda (R. Dahl), Cudoviti um (Goldsman in Nasar), Dobri Will
Hunting (Damon in Afflek), Billy Elliot (Hall), Sijaj (Hicks)...
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4 Spodbujanje u¢ne motivacije v soli

V tem poglavju bomo spoznali, kako ucinkovito motivirati ucence za solsko
ucenje: So za ucenje ucinkovitejse notranje ali zunanje motivacijske spodbude?
Je koristneje ucence pohvaliti ali grajati, nagrajevati ali kaznovati? So za
ucence bolj motivirajoce tekmovalne ali sodelovalne ucne situacije? Kaksna je
vloga uciteljeve povratne informacije pri motiviranju ucencev? Zakaj je pri
motiviranju ucencev smiselno upostevati obmocje bliznjega motivacijskega

Eno kljucnih vprasanj, ki si ga postavi vsak ucitelj, je
vprasanje o tem, kako ¢im bolj u¢inkovito motivirati
ucence za Solsko ucenje. Vprasanje je namre¢ kljub
Stevilnim raziskovalnim izsledkom Se vedno dokaj
odprto; zdi se, da je podrocje transfera oziroma
smiselne aplikacije raziskovalnih  spoznanj v
konkretne ucne situacije za spodbujanje ucne
motivacije skromnejSe od pricakovanj in pogosto ne
zadostuje potrebam Solske prakse. Poleg tega so v
Solskem prostoru $e vedno prisotne doloCene premise,
ki nimajo znanstvene podlage; ena od njih denimo
poudarja, da »mora biti uenje zabavno, problemi z
motivacijo uéencev pa izhajajo zgolj iz dejstva, da
ucitelj zabavnost in wuzitek pri ucenju nekako
spreminja v garastvo« (Good in Brophy, 2000, str.
221). Na podlagi behavioristicnega modela so v
praksi dobro razviti postopki, ki pri ucencih
spodbujajo  predvsem ucenje zaradi njegove
instrumentalne vrednosti; pri tem so zunanje
motivacijske spodbude v funkciji doseganja jasnih
ciljev oziroma ocen in uc¢ne uspesnosti, saj je ucenje v
osnovi pojmovano kot dolgocasno ali celo
odbijajoge.® Veliko manj$a pozornost je bila doslej
namenjena

razvoja?

Behaviorizem: psiholoska smer,
ki preuCuje na zunaj opazno
vedenje; poudarja vplive okolja ter
zanemarja kognitivne procese in
posameznikovo doZivljanje, saj to
ni dostopno objektivnemu
opazovanju in merjenju; ucenje
pojmuje kot vzpostavljanje zvez
med draZljaji in reakcijami, pri
motivaciji pa poudarja pomen
zunanjega ojacanja ali podkrepitve
za ucenje — ucence za ucenje
motivirajo zunanje motivacijske
spodbude.

¥ V zadnjem desetletju tako opazamo porast §tevila priroénikov za uéenje, v katerih prevladujejo
nasveti o tem, kako prelisi¢iti sistem in z malo ali ni¢ ucenja doseci dober rezultat v Solski
situaciji, ter u¢benikov, ki so »popolni« v tem smislu, da od ucenca ne zahtevajo aktivnosti oz.
uporabe razliénih u¢nih strategij, saj so vsebine v njih Ze izdelane (bistvo snovi uokvirjeno,

kljuéne besede okrepljene, slikovni prikazi prilozeni) ...
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postopkom oblikovanja vrednot v zvezi z u€enjem oziroma za spodbujanje
ucenja v tistih uénih situacijah, ko cilji niso jasno doloceni in kjer ni klasi¢nih
kriterijev za ocenjevanje ucne uspesnosti (Brophy, 1999). Drugace povedano to
pomeni, da v vzgojno-izobraZevalnih institucijah obcutno premalo pozornosti
namenjamo motivaciji u¢encev, ko gre za reSevanje kompleksnejsih in slabo
strukturiranih problemov, ki za svoje reSevanje zahtevajo visje oblike misljenja
oziroma ucenja (problemsko, kriticno in ustvarjalno) in kot taki predstavljajo
avtentine poti za izboljSevanje kakovosti zivljenja in razvoj druzbe v celoti.

D. Stipek (2002) meni, da bi bilo od uciteljev seveda nerealno, pa tudi
strokovno nesmiselno pricakovati, da bi enako motivirali za uéenje vse ucence,
ki jih poucujejo. Pomembno pa je, da poskusajo ucitelji k ucenju proaktivno
spodbuditi ¢im vedje Stevilo ucencev. Pedagoski pristopi, ki jih imajo pri tem
na voljo, so danes raznovrstni (Anderman in Anderman, 2010).

Ce se na tem mestu vrnemo k skupinam uéencev z razli¢nimi motivacijskimi
vzorci, ki smo jih obravnavali na prej$njih straneh, bi bilo mogoce na podlagi
prepoznanih znacilnosti posameznih skupin podati smernice za nadaljnje
motiviranje ucencev, in sicer tako v smislu upostevanja in negovanja dobro
izraZenih motivacijskih sestavin kot tudi spodbujanja u¢ne motivacije v
tistih sestavinah, ki so pri posameznih u¢encih Sibko zastopane.

Preglednica 5: Smernice za motiviranje ucencev z razlicnimi motivacijskimi
vzorci

Ucence te skupine lahko v Soli najbolje motiviramo tako,
da jim zagotovimo dovolj tekmovalnih situacij, pri cemer
je pomembno, da njihovo pozornost postopno usmerjamo

UCNO bolj na tekmovanje s samim seboj (opazovanje lastnega
TEKMOVALNI ucnega razvoja) ter $e k drugim motivacijskim pobudnikom
UCENCI (npr. ucenje in znanje kot vrednoti, interesi za ucenje),

predvsem pa je treba te ucence ucditi, kako naj se ucijo
(pridobivanje ucnih strategij in u¢nih navad), ter spodbujati
oblikovanje notranjih spremenljivih atribucij.

Ucence te skupine lahko v Soli najbolje motiviramo tako,
da jim poskuSamo zagotoviti ¢im ve¢ uénih nalog, za

x katere kaZejo Se poseben interes in u¢no podporo pri
UCNO ‘. . R .
uéenju, poleg tega pa je pri njih pomembno tudi

AKTIVNI L . . . .
UCENCI spodbujanje vrednote dosezka, torej zunanje motivi-

ranosti (storilnost), saj bodo le tako aktivnejsi tudi na
podrocjih, za katera sicer niso notranje motivirani, se pa od
njih pri¢akuje oziroma zahteva aktivnost.
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Ucence te skupine lahko v Soli najbolje motiviramo tako,
da z organizacijo ucnih dejavnosti in s povratnimi
UCNO informacijami o njihovem ucenju in dosezkih krepimo
NESAMOZAVESTNI | njihovo samopodobo (spodbujamo razvoj notranjih
UCENCI spremenljivih atribucij) ter jim pomagamo pri usvajanju
ufinkovitih u¢nih strategij ter pri oblikovanju ciljev za
ucenje na podlagi zaznanih interesov.
Ucence te skupine lahko v Soli najbolje motiviramo tako,
UCNO da poskuSamo ustvariti u¢no varno in spodbudno okolje,
PASIVNI v katerem z ucno snovjo ter aktivnostmi pripomoremo k
UCENCI razvoju razli¢nih motivacijskih pobudnikov ter krepimo
njihovo uéno samopodobo.
Ucence te skupine lahko v Soli najbolje motiviramo tako,
da pri poucevanju izhajamo iz njihovih interesov, na
UCNO podlagi katerih potem prilagajamo razlicne ucne
NEMOTIVIRANI dejavnosti; koristno je tudi, da pri teh u¢encih spodbujamo
UCENCI razvoj ucnih ciljev, ki so povezani tako z doZivljanjem
kompetentnosti zaradi znanja kot tudi dosezkov
(spodbujamo tako notranjo kot zunanjo motiviranost).

4.1 Zakaksno motivacijsko klimo si prizadevati v razredu?

Ob zgodovinskem. pregledu pedagoskih pobud za
spodbujanje u¢ne motivacije v Soli je mogoce povzeti,
da so do sedemdesetih let 20. stoletja prevladovali
splosnejsi pedagoSko humanistiéni pristopi, ki so
poudarjali Solsko klimo in osebnostne lastnosti
uditeljev, povezane s ¢ustveno podporo udencem. Sele
kasneje so raziskovalci, ki so preucevali vpliv
razredne klime na u¢no motivacijo, zaceli razlocevati
dejavnike. Tako so na primer zaceli loceno
obravnavati uciteljeve osebnostne lastnosti, strategije
poucevanja in stil vodenja ter Se druga prepriCanja, s
katerimi ucitelji lahko vplivajo na ucenje in ucne
dosezke ucencev. Poleg tega so fenomen razredne
klime na podlagi raziskovalnih ugotovitev razsirili na
fenomen Solske klime oziroma Solske kulture, saj se je
pokazalo, da razli¢ne oblike Solskih kultur s svojimi

Motivacijska klima: razredno
vzdusje, ki spodbuja ucenje, bodisi
na podlagi tekmovalnosti in/ali
sodelovanja med ucenci bodisi na
podlagi naravnanosti na ucne
procese in/ali ucne dosezke.

Humanisticni pogled na
motivacijo: humanisticni
psihologi posameznikovo
dejavnost pojasnjujejo na podlagi
zadovoljevanja potreb oziroma
ucenceve zavestne notranje
motivacije — ucence za uenje
motivirajo potrebe, ki (3e) niso
zadovoljene.
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Kontekstna paradigma ucenja
in poucevanja: psiholoske teorije,
ki pri ucenju poudarjajo
oblikovanje ucenceve identitete s
socialno participacijo, pri cemer
motivacijo pojasnjujejo kot odraz
interakcijskih vplivov med
ucencem in njegovim socialnim
okoljem oziroma ucnim
kontekstom — ucence za ucenje
motivirajo socialni odnosi.

specificnimi  naravnanostmi razlicno spodbujajo
motiviranost uciteljev za poucevanje in ucencev za
Solsko delo (Pintrich in Schunk, 2002). Kontekstna
paradigma ucenja in poucevanja, ki prevladuje v
sodobnem casu, socialni prostor razSirja kon¢no na
ucéni kontekst, ki poleg razlicnih, za ucenca
pomembnih posameznikov in/ali skupin vsebuje Se
organizacijsko-sistemske, didakticne in vsebinske
znadilnosti pouka ter SirSe kulturno, politicno ter
ckonomsko okolje (Boekaerts, 2002; Gurtner et al.,
2001; Urdan in Schoenfelder, 2006).

Razvr§€anje in poimenovanje razlicnih pedagoskih pristopov je danes v
dostopnih virih zelo pestro, vendar bi jih glede na uveljavljeno dihotomijo
»zunanja-notranja motivacija« lahko razporedili v dve §irsi skupini: pedagoske
pristope, ki temeljijo na notranjih motivacijskih spodbudah, in pedagoske
pristope, ki temeljijo na zunanjih motivacijskih spodbudah.

Brophy (1992, po Eggen in Kauchak, 1999) na podlagi te razdelitve s Sestimi
indikatorji (opredelitev uspeha, razlogi za prizadevanje, osnova za
zadovoljstvo, kriteriji za evalvacijo, razlaga napake in pojmovanje sposobnosti)
opisuje dve vrsti motivacijske usmerjenosti Solskih oddelkov oziroma razredne
klime:

1) Oddelki, v katerih so uenci usmerjeni k ucenju (prevladuje notranja

motiviranost):

— uspeh jim pomeni u¢no napredovanje in obvladovanje uc¢nih nalog;

— prizadevajo si za to, da se naucijo novo snov;

— zadovoljni so, ko pri sebi opazijo napredovanje oziroma obvladovanje
ter ko jim uenje predstavlja izziv;

— ocenjujejo se na podlagi lastnega u¢nega napredka;

— napake razlagajo kot del u¢nega procesa;

— sposobnosti razumejo kot spremenljive,
prizadevanjem lahko izbolj$ajo.

verjamejo, da jih s

2) Oddelki, v katerih so u€enci usmerjeni k dosezZkom (prevladuje zunanja
motiviranost):
— uspeh jim pomenijo ocene oziroma dosezki na podlagi medsebojnih
primerjav;
— prizadevajo si za visoke ocene in za to, da bi pokazali svoje sposobnosti;
— zadovoljni so, ko so boljsi od soSolcev in ko uspeh dosezejo ob ¢im
manj$em prizadevanju;
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— ocenjujejo se na podlagi socialnih primerjav;

Spodbujanje uéne motivacije v Soli

— napake razlagajo kot neuspeh in kot posledico manjsih sposobnosti za

ucenje;
— sposobnosti razumejo kot nespremenljive.

D. Stipek (2002) ugotavlja, da recepta o optimalnem razmerju med obema
vrstama pristopov za spodbujanje u¢ne motivacije za zdaj Se ne poznamo,
poleg tega pa ti pristopi samostojno s svojo specifiéno in selektivno
usmerjenostjo ne morejo pripomoci k spodbujanju razvoja tako kompleksnega

fenomena, kot je u¢na motivacija.

V zvezi s tem C. Razdevsek Pucko (2002) poudarja,
da je zato pri uporabi razli¢nih motivacijskih spodbud
klju¢na uciteljeva fleksibilnost oziroma premisljeno
ravnanje na podlagi poznavanja ucencev in strukture
njihove motiviranosti oziroma poznavanje motiva-
cijskih vzorcev.

Good in Brophy (2000) navajata vrsto omejitev pri
uporabi zgolj notranjih motivacijskih spodbud
(strategij). Med njimi poudarjata njihovo situacijsko
omejenost — omejenost njihove uporabe pri pouku, saj
menita, da se morajo ucitelji pri poucevanju drzati
ucnega nacrta in ne le tistega, kar pritegne ucence.
Poleg tega poudarjata, da ¢asovni pritisk pri izvajanju
ucnega nacrta pogosto onemogoca uporabo aktivnih
metod ucenja, ki pri ucencih zviSujejo ucno
motiviranost. Avtorja opozarjata tudi, da je Solsko
ucenje posebna vrsta ucenja, ki od ucencev zahteva
zbranost in prizadevanje, za ti dve kognitivni
kategoriji pa zgolj notranje motivacijske spodbude ne
zadostujejo. Na podlagi tega sklepata, da je razlicne
pristope za motiviranje ucencev treba integrirati, saj v
nasprotnem primeru obstaja nevarnost, da »bodo
ucenci sicer lahko wuzivali v Solskih aktivnostih,
vendar se ne bodo nicesar naucili« (prav tam, str.
243).

Poudariti velja, da so se v poznih osemdesetih letih
20. stoletja po svetu zaceli oblikovati bolj celostni,
integrirani modeli spodbujanja ucne motivacije.
Med bolj znanimi je model TARGET (Ames, 1992;
Epstein, 1989) in njegove priredbe, v katerem so

Fleksibilen uditelj: ucitelj, ki
poucevanje prilagaja individualnim in
skupinskim razlikam med uenci
(individualiziran ali personaliziran
pedagoski pristop).

TARGET (Tasks, Authority,
Recognition, Grouping, Evaluation,
Time) model: pri motiviranju naj bo
ucitelj pozoren, da bodo:

— ucne naloge za uence smiselne ter
zanimive;

— ucenci med poukom doZivljali ob¢utek
samostojnosti in odgovornosti;

— ucenci med poukom prejemali
ustrezne individualne (formativne)
informacije o svojem ucenju in
dosezkih;

— ucenci med poukom vec sodelovaliin
manj tekmovali (sodelovalno ucenje);

— ucendi za svoje ucenje in dosezke
ustrezno ocenjeni — poudarek naj bo
na individualnem napredovanju,
dosezkih in vloZzenem trudu ter
spoprijemanju z morebitnimi
tezavami ali napakami;

— ucenci imeli dovolj ¢asa za ucenje, Se
posebno v primerih, ko gre za
reSevanje zahtevnejsih ucnih nalog
(problemsko, ustvarjalno ucenje).
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izpostavljena razlicna podrocja, kjer lahko ucitelji spodbujajo u¢no motivacijo
ucencev, kot na primer lastnosti u¢nih nalog, organizacija u¢nih dejavnosti,
odnosi med ucitelji in ucenci, uéiteljeva pri¢akovanja, socialne interakcije in
podobno (prim. Maehr in Anderman, 1993). Razli¢nim modelom je skupno to,
da imajo za cilj spodbuditi u¢ence k ucenju in obvladovanju ter da pri tem
upostevajo razlicne kontekstne dejavnike Solskega prostora (socialno
okolje, ucne vsebine in ucne metode oziroma metode poucevanja).

Eggen in Chaucak (1999) sta kriticna do uporabe zgolj zunanjih motivacijskih

spodbud; poudarjata, da pristop »krepitve uénega vedenja na podlagi nagrad in

kazni« uporabljamo Se danes, in sicer predvsem v prvih razredih osnovne Sole.

Slabosti pristopa, ki temelji na zunanjih motivacijskih spodbudah, vidita

predvsem v tem, da:

— je v nasprotju z na¢elom spodbujanja notranje uéne motivacije;

— nagrade zmanjSujejo notranjo uc¢no motivacijo;

— nagrade zozujejo ucencevo osredinjenost na tiste ucne aktivnosti, za katere
je (lahko) nagrajen, na primer ocenjen;

— nagrade porajajo logisticne probleme, saj za »podeljevanje« zahtevajo
dolocen cas in nacrtnost, na primer po nacelu pravi¢nosti;

— konstantno in pretirano nagrajevanje pri ucencih povzro¢i zniZanje
verodostojnosti povratne informacije, kar postopno zmanjSuje motivacijsko
vlogo nagrajevanja;

— nagrade zanemarjajo miselne procese (kognicije) ucencev.

S problemom pohval in graj so se v poznih Sestdesetih letih ukvarjali tudi
slovenski psihologi v raziskavi »Vpliv pohvale in graje na reSevanje
problemov« (Zorman, 1970); ena od klju¢nih ugotovitev raziskave je bila, da
pohvale in druge pozitivne spodbude nimajo pomembnega vpliva na ucenje
ucencev in njihovo ucinkovitost reSevanja problemov v primeru, ko je pouk za
ucence zanimiv in so odnosi med ucenci in ucitelji konstruktivni, saj so takrat
ucenci »tudi brez kakrSnekoli spodbude dovolj notranje motivirani, da resijo
¢imve¢ nalog in naredijo ¢im manj napak.« (str. 75). Pokazalo se je tudi, da
pohvala lahko vpliva le na u¢encevo vztrajnost pri ucenju, ne pa tudi na resitev
problema (e ucenec ne dojame, kako je treba resiti problem, pohvala nima
nobenega ucinka).

»Mnogi ucitelji raje ucence grajajo kot hvalijo. Prepricani so, da graja
pozitivno deluje na ucinkovitost ucencevega misljenja in na njegovo
ucenje. Nase ugotovitve pa kazejo, da to ne drzi. Intenzivna graja lahko
povzroci hujse custveno vznemirjenje, ki vpliva negativno na uspesnost
ucencevega misljenja. Videli smo, da so zaradi graje mnogi ucenci
ponavljali iste napake in po neustrezni metodi resevali naloge. Zato je
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treba tako grajo preganjati iz Sole in vzgoje. Pri miselnem delu ne bi
smeli ucencev grajati in resneje vznemirjati. Bolje je, da jih obcasno
pohvalimo ali pa pustimo pri miru, da samostojno delajo. Pa tudi v
vzgoji bi morali ucitelji in starsi zelo oprezno in premisljeno rabiti
grajo, pri cemer je treba upoStevati ne samo osebnost ucenca, temvec
tudi osebnost ucitelja, ki mora vzbuditi v ucencih obcutek
odgovornosti, da bi graja res zalegla.« (Zorman, 1970. str. 75).

Vprasanja za premislek:

S katerimi pedagoskimi dejavnostmi boste kot uciteljica/ucitelj dosegli klimo
notranje oziroma zunanje motivacijske naravnanosti?

Kako bi v Soli lahko preprecevali motivacijsko naravnanost "nemoc in
izogibanje"?

Kateri pedagoskopsiholoski pristopi vas osebno najbolj motivirajo za ucenje
oziroma Studij?

Kako bi utemeljili motiviranje z nagrajevanjem in motiviranje s kaznovanjem —
kateri so vasi argumenti ZA in PROTI?

Deci in Ryan (2002) poudarjata pozitivne ucinke spodbujanja notranje
motivacijske usmerjenosti u¢encev, saj menita, da ima zgolj zunanje nagraje-
vanje, strogost in togost Solskega sistema ter njegova poudarjena storilnostna
naravnanost demotivirajoo vlogo in pri veéini ucencev, ki ne pripomore k
vedji uéni uspesnosti. V teh situacijah ucenci namre¢ ne morejo doziveti obcu-
tka samostojnosti (avtonomije), ki je pogoj za kakovostno ucenje in ki nastopi,
ko uc€enec zacuti, da pobuda prihaja iz njega in jo tudi sam regulira. Avtorja
menita, da zadovoljevanje ucencevih potreb po kompetentnosti, samosto-
jnosti in povezanosti z drugimi v Soli ne pripomore le k vi§ji notranji
naravnanosti ucencev temve¢ vpliva tudi na ucinkovitost ponotranjenja in
integracije zunanje motivacije ter na stopnjo sodelovanja med ucenci in mi-
selno angaziranost u¢encev med u¢enjem. Predlagata osem razli¢nih ravnanj za
spodbujanje pristopa, ki temelji na podpiranju u¢enceve samostojnosti, in sicer:
— omogocanje izbire;
— spodbujanje eksperimentiranja in dajanja pobud,
— spodbujanje za spoprijemanje z izzivi, raziskovanje novih idej, vztrajanje
pri zahtevnih nalogah;
— omogocanje optimalnih izzivov (ne pretezkih, ne prelahkih);
— posredovanje povratnih informacij, brez vrednostnih ocen o ucencevi
osebnosti;
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— smiselno utemeljevanje Zelenih ravnanj oziroma pri¢akovanega vedenja;

— sprejemanje Custev;

— organiziranje sodelovalnega ucenja.

Kognitivna paradigma ucenja
in poucevanja: psiholoske teorije,
ki pri razlagi ucenja poudarjajo
odnose med ucencem in
organizacijo informacij za
konstrukcijo znanja, pri cemer
ucenca za ucenje motivira zaznano
neskladje med obema — ucence za
ucenje motivirajo notranje
motivacijske spodbude.

Povratna informacija: uciteljevo
sporocilo ucencu o njegovem
ucenju in dosezkih, ki ima
formativno, sumativno in/ali
motivadijsko funkcijo.

Nagrajevanje kot behavioristi¢no strategijo je smisel-
no loCiti od posredovanja povratnih informacij o
uc¢enéevem uénem delu, ki ima v ozadju kognitivno
paradigmo ucenja in poucevanja. Bandura (1986)
zato kritiéno vrednoti uporabo nagrajevanja v oli,’
saj meni, da poenostavljanje dinamike u¢ne motiva-
cije na ravni »drazljaj—odgovor« ne vodi k natan¢nej-
Semu razumevanju ucencevega vedenja v Solski
situaciji. Pintrich in Schunk (2002) poudarjata, da
imajo tudi nagrade lahko motivacijsko vrednost pri
ucenju, seveda na podlagi uenceve subjektivne
razlage njenih posledic.'® Vidita jo predvsem v soci-
alnem primerjanju, ko ucenci posnemajo tisto vedenje
soSolcev, ki je bilo nagrajeno. Poleg tega avtorja
menita, da nagrade vzdrzujejo ali znizujejo ucno
motiviranost na podlagi njihove posredno sporocilne
vrednosti o uc¢nem napredovanju oziroma ucnih
dosezkih.

V nasprotju z nagradami dajejo uciteljeve povratne
informacije ucencu jasnejSo predstavo o njegovem
u¢nem delu in tako motivirajo za nadaljnje ucenje.
Rosenshine in Stevens (1986, po Pintrich in Schunk,
2002) jih razvrscata v Stiri vecje skupine:

1) Povratne informacije o u¢nih dosezkih, ki so informativne narave in u¢encu
sporocajo, kako natancen je pri ucenju, in po potrebi vsebujejo tudi kore-
ktivni del. Ta vrsta povratnih informacij ufence motivira na dva nacina:
sporoca jim raven njihove u¢ne kompetentnosti in ima formativno funkcijo
(kako izboljsati ucenje, kako doseci vi§jo raven znanja). Primeri: »Pravil-
no.« — »To znas, tukaj pa ponovno preveri odgovor.« — »Ne, ni tako.«

2) Povratne informacije s primarno motivacijsko funkcijo, ki je bodisi socialno
primerjalna (npr. »Njej gre dobro. Poskusi Se ti tako.«) bodisi persuazivna

° Nagrade so mnogovrstne, na primer ocene, znaki, sligice, privilegiji, prosti ¢as.

1YOpozoriti je treba, da je (nepremisljeno) nagrajevanje uéencev v prvih $olskih letih iz razvojnih
razlogov celo eticno sporno, saj lahko pomeni obliko Custvene manipulacije odraslega z
otrokom v tem smislu, da spodbuja brezpogojno poslusnost in ne uéne kompetentnosti (prim.

Jurisevi¢, 1999a).
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3)

4)

Spodbujanje uéne motivacije v Soli

(npr. »Vem, da to zmores.«). Ucence spodbuja k ucenju in pripomore k
ohranjanju njihove ucne aktivnosti, posredno pa sporoc¢a tudi informacijo o
u¢nem napredovanju in uéni kompetentnosti. Pomemben ucinek za ucence
ta vrsta povratnih informacij doseze takrat, ko je potrjena (okrepljena) Se z
povratno informacijo o u¢nih dosezkih.

Povratne informacije s funkcijo pripisovanja, s katerimi si u¢enci pomagajo
pojasniti, kaj je razlog njihove ucne uspeSnosti oziroma neuspesnosti.
Pripisovanje u¢ne neuspesnosti nizkim u¢nim sposobnostim je za nadaljnje
ucenje demotivirajoCe (npr. »Nisi resil, ker ne razumes.«). Motivirajoc¢e so
povratne informacije, ki ucno neuspeSnost pripiSejo spremenljivim
notranjim atribucijam — prizadevanju, zlasti v zacetnem obdobju Solanja in
za manj uspesne ucence (»Nisi resil, ker si nisi natancno prebral navodila.«).
Ucinkovitej$e kakor spodbuda za nadaljnje u¢enje so povratne informacije,
ki se nanaSajo na dejanske ucne dosezke (npr. »Zelo si se potrudil.«), in
manj tiste, ki se nanasajo na prihodnje (npr. »Mora$ se Se potruditi.«). Po
Schunku (1984) z razvojem pridobivajo pomen oziroma pomembneje
vplivajo na ucenje povratne informacije, ki poudarjajo sposobnosti ob
doseganju ucne uspesnosti (»V tem si dober.«), slabi pa mo¢ povratnih
informacij, ki poudarjajo samo prizadevanje (»Za ta uspeh si se moral pa
zares zelo potruditi.«). Zadnje si po Schunkovem mnenju ucenci razlagajo v
smislu nizjih sposobnosti, ¢es da se jim ne bi bilo treba toliko truditi, ¢e bi
bili bolj sposobni.

Povratne informacije o uc¢nih strategijah, ki ucencem sporocajo, kako
uspesno uporabljajo ucne strategije in kako s tem pripomorejo k svoji ucni
uspesnosti. Pravzaprav gre za posebno vrsto povratnih informacij s funkcijo
pripisovanja, saj povratna informacija vsebuje povezavo med uporabo
dolocene ucne strategije in u¢nim dosezkom (npr. »Resil si pravilno, ker si
delal po tem postopku.«). Pri tem je poudarek na koristnosti uporabe ucne
strategije za doseganje ucne uspesnosti, kar ima seveda tudi motivacijsko
funkcijo.

Vprasanja za premislek:

Katera vrsta povratnih informacij vas najbolj motivira za nadaljnje ucenje?

Razmislite, s katero konkretno izkusnjo bi svoj odgovor lahko najbolje
utemeljili?

Na podlagi zamisljenih primerov iz pedagoske prakse oblikujete razlicne vrste
povratnih informacij.
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4.2 Zakaj je pri poucevanju pomembno upostevati obmocje blizjega
motivacijskega razvoja?

Zanimiv novejsi prispevek k pedagoSkim pristopom na podrocju spodbujanja
uc¢ne motivacije podaja Brophy (1999). Meni, da je u¢no motivacijo, ki sega
tudi ¢ez meje klasi¢nega Solskega ucenja, mogoce spodbuditi z zagotovitvijo
dveh pogojev: (1) z optimalnim ujemanjem med ucno situacijo in
ucencevimi lastnostmi ter (2) z u¢nimi vsebinami in uénimi metodami, ki so
za ufenca smiselne oziroma primerne.

Obmodje bliznjega
motivacijskega razvoja: raven,
do katere ucenec ob podpori
kompetentnejSega vrstnika ali
odrasle osebe razvije vrednoto za
doloceno ucno dejavnost, vsebino
ali podrogje.

Sociokulturna teorija L. S.
Vigotskega: socialni procesi, iz
katerih izvira posameznikovo
misljenje, so v ospredju
spoznavnega razvoja — za razvoj so
potrebni dialogi med otroki in
izkuSenimi ¢lani skupnosti, ki
otroke vodijo in podpirajo pri
ucenju; otroci skozi socialne
interakcije spoznavajo svojo
kulturo (nacine misljenja in
obnasanja) ter za konstruiranje
lastnega razumevanja sveta
uporabljajo sredstva kulture, ki so
jim dana (npr. konkretne
pripomocke — racunalnik, ali
simbolne sisteme — jezik, Stevila)
in ki omogodajo sporazumevanje,
razmisljanje, reSevanje problemov
in ustvarjanje znanja.
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Brophyjev  koncept optimalnega ujemanja se
pravzaprav zgleduje po kognitivnih modelih razvoja
in ucenja ter v ospredje postavlja obmocje bliznjega
motivacijskega razvoja po zgledu Vigotskega
oziroma sociokulturne teorije. Ucenci bodo za ucenje
torej motivirani v u¢nih situacijah, ki jih bodo bodisi
7e poznali in cenili oziroma jih bodo zaznali kot
»privlacne«, v obmocju bliznjega razvoja, ter jih
bodo nato ob uciteljevi pomo¢i zaceli pozitivno
vrednotiti  (preglednica 5). Avtor razlaga, da
motivacijsko u€inkoviti ucitelji u¢encev ne poucujejo
samo na kognitivni ravni (spodbujanje ucenja z
razumevanjem), temvec tudi motivacijsko
(spodbujanje oblikovanja vrednote ucenja, posebej
zaradi njene uporabne vrednosti tudi za Zivljenje
zunaj Sole). Pri opredeljevanju u¢nih vsebin in metod,
ki v ucencih spodbujajo uéno motiviranost, pa se
Brophy opira na shemo J. Eccles in Wigfielda (Eccles
et al.,, 1998) o treh elementih, ki tvorijo ucencevo
subjektivno vrednoto uéne naloge.

Prvemu, vrednoti dosezka, ki je izvorno opredeljen
kot pomembnost doseganja uspeha pri nalogi za
razvoj ucéne samopodobe oziroma za zadovoljitev
potrebe po dosezkih, moci ali prestizu, Brophy dodaja
doZivljanje  zadovoljstva zaradi  doseZenega
razumevanja pri uCenju ali obvladanja ucne
spretnosti. Drugemu elementu, notranji vrednoti
oziroma interesu kot zadovoljstvu zaradi lastne ucne
aktivnosti, dodaja estetski vidik dozZivljanja.
Uporabni vrednosti naloge za u¢encev nadaljnji ucni



razvoj ali laZje doseganje Se drugih, z u¢no nalogo
povezanih ciljev kot tretjemu elementu pa avtor
dodaja ozaveS¢anje vloge uclenja za izboljSanje
kakovosti lastnega Zivljenja oziroma za osebnostni
razvoj.

Brophy vidi moznosti za oblikovanje optimalnih u¢nih
situacij za spodbujanje notranje motivacijske
usmerjenosti ucencev v tem, da ucitelji ucencem
pomagajo pri oblikovanju vrednote u¢enja oziroma
pri oblikovanju motivacijskih shem za ucenje; te
vsebujejo mnozico kognicij, s katerimi ucenec razume
in ceni smisel svojega ucenja. Med pedagoskimi
pristopi, ki imajo ta cilj, avtor poudarja tri:

1) modeliranje (angl. modeling) v smislu socialnega
ucenja, ko ucitelj ucencem s svojim besednim in
telesnim vedenjem med poucevanjem sporoca
svoja razmiS$ljanja o u¢nih vsebinah ter opisuje tudi
svoje dozivljanje;

2) vodenje (angl. coaching) oziroma usmerjanje
ucencev v procesu ucenja z navodili, spodbudami
in razlicnimi povratnimi informacijami, da bi
ucenci doziveli zadovoljstvo zaradi ucenja, se
navdusili za dolofene ucne vsebine, znali ceniti
svoj u¢ni napredek ipd.;

3) podpiranje (angl. scaffolding) kot spodbujanje
razvoja ucencCevih zmoznosti za oblikovanje
vrednote ucenja in dozivljanje zadovoljstva zaradi
ucenja s postopnim prenosom odgovornosti za te
procese na ucenca (npr. pri izbiri za ucenca
primernih ucnih metod, pri oblikovanju ucnih
ciljev in ucnih pricakovanj, pri u¢nem transferu in
spoznavanju uporabnosti naucenega, pri vredno-
tenju lastnega u¢nega napredka).

Spodbujanje uéne motivacije v Soli

Obmodje bliznjega razvoja: raven,
do katere ucenec ob podpori
kompetentnejSega vrstnika ali odrasle
osebe zmore resiti doloceno nalogo.

Modeliranje: ucitelj predstavlja
ucencem model (vzor) za
posnemanje.

Vodenije: ucitelj ucence formativno
usmerja med ucenjem.

Podpiranje: ucitelj u¢ence podpira
oziroma jim ponudi pomo¢ ob
nalogah, ki jim sami (3e) niso kos, da
(lahko) napredujejo.

Na podlagi povedanega lahko sklenemo, da je pedagoski uspeh pri spodbujanju
ucne motivacije pogojen s premiSljeno integracijo raziskovalnih spoznanj
sodobnih avtorjev, pri ¢emer je pomembno, da uencem ucenje in znanje
(delo in doseZek oziroma proces in produkt) dejansko postaneta vrednoti
ter da ucenja ne povezujejo zgolj z zabavo in priloznostjo za socialne stike.
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Preglednica 5: Secis¢a obmocij bliznjega kognitivnega in motivacijskega razvoja
(Brophy, 1999, str. 78)

pomeni vrednote

zacne tudi ceniti

nad znotraj pod
motivacijskim motivacijskega motivacijskim
OBR OBR OBR
nad kognitivnim uéni cilji so nad ob podpori u¢enec | uéenec Ze ceni uéni
OBR (ucenje Se ucencevimi lahko oblikuje cilj, vendar ga tudi
ni mozZno) trenutnimi vrednoto za uéni ob podpori
kognitivnimi in cilj, vendar ga kognitivno $e ni
motivacijskimi kognitivno $e ne zmozen doseCi
zmoznostmi, tudi more doseci
ob podpori
znotraj ob podpori uc¢enec ob podpori lahko ucencu ucni cilj ze
kognitivnega lahko doseze uéni | ucenec doseze u¢ni | pomeni vrednoto in
OBR (ucenje cilj, vendar ga Se ni | cilj in ga zacne tudi | ob podpori ga tudi
moZno ob zmozen doziveti ceniti lahko kognitivno
podpori/pomoci) kot vrednoto doseze
pod kognitivnim ucenec je ze ucenec je Ze ucenec je ze
OBR (Ze dosegel uéni cilj, | dosegel uéni cilj, ob | dosegel ucni cilj, ki
nauceno) vendar mu ta ne podpori ga lahko mu Ze pomeni

vrednoto

Opomba: OBR = obmocje bliznjega razvoja

Vprasanja za premislek:

Kateri ucni predmeti ali posamezne ucne vsebine v vasem dosedanjem Solanju
so vam bile najbolj tuje in nemotivirajoce? Poiscite tri glavne razloge.

Kako bi na podlagi svojih (pedagoskih) izkusenj te ucne vsebine danes sami
poucevali tako, da bi bile motivirajoce za ucence?

Katere so po vasi presoji kljucne odlike oziroma znacilnosti ucitelja, ki zna
ucinkovito motivirati ucence za Solsko ucenje?
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5 Vloga starsev pri motiviranju ucencev za

Solsko ucenje

V tem poglavju bomo odgovorili, kako (lahko) starsi pripomorejo k
motiviranosti ucencev za Solsko ucenje: Kaksne so moznosti in razseznosti
vpliva starsev na ucno motivacijo njihovih otrok? Kako (lahko) ucitelji
spodbudijo komunikacijo s starsi s ciljem vplivanja na ucno motiviranost

V skladu s kontekstno paradigmo ucenja in
pouCevanja imajo poleg uciteljev in ucencev —
soSolcev tudi starSi kot odrasle osebe pomembno
vlogo pri oblikovanju ter razvoju motivacije ucencev
za ucenje v Soli; starSevski vpliv se zrcali po njihovem
vrednotnem sistemu, prepricanjih (predvsem o
otrokovih zmoznostih za ucenje) in seveda
konkretnega vedenja, s katerim otrokom sporocajo
svoj odnos do ucenja v Soli. Ne nazadnje v prid
postavki govorijo tudi pogosti primeri iz zivljenja, ko
si otroci izbirajo podobne poklice kot njihovi starsi.
Rumberger in Palardy (2002) celo porocata o
raziskovalnih izsledkih, kjer se je pokazalo, da je
vkljucevanje starSev v delo in Zivljenje Sole obratno-
sorazmerno z absentizmom in prezgodnjim opusca-
njem izobraZevanja. Vpliv starSev je Se posebno
pomemben v prvih letih Solanja, ko ucenci oblikujejo
osnovne motivacijske sestavine (Beiswenger in
Grolnick, 2010; Murray, 2009).

ucencev?

Vrednotni sistem: struktura
vrednot, ki jih posameznik osebno
visoko ceni in po njih uravnava svoje
Zivljenje.

Absentizem: izostajanje od pouka (v
tem primeru "Spricanje”).

Steinberg (1996) natancneje opredeljuje nacine starSevskega vplivanja na u¢no
delo in u¢no uspesnost ucencev, in sicer jih vidi na treh ravneh:

1) na ravni sporocil, ki jih starsi posredujejo otroku o Soli in u¢nem delu, ki so
lahko bolj ali manj kongruentna, denimo ko star§ po eni strani od otroka
zahteva, da se dobro nauci snov, po drugi strani pa tega nikdar ne preveri in

se zanima samo za oceno, ki jo je otrok dobil,

2) na ravni zgleda, saj tudi tako starsi sporo¢ajo otrokom, koliko jim pomenita
Sola in znanje; za primer si lahko predstavljamo starSe, ki tudi v svojem
prostem Casu namenjajo dovolj prostora dejavnostim, ki so povezane z
otrokovo $olo in ucenjem (obiskujejo Solske prireditve, se druZijo s starsi

soSolcev, se pogovarjajo o Soli ...);
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3) na ravni druzinske klime, ki s specificnimi vzgojnimi stili (avtoritarnim,
avtoritativnim, permisivnim ...), socioekonomskimi in kulturnimi znacilno-
stmi prav tako vpliva na otrokovo motivacijo za Solsko ucenje, na primer
avtoritativni starSi, ki zahtevajo in spoStujejo dolocena pravila, otroka
spodbujajo k izpeljavi uénih nalog in oblikovanju konstruktivnih atribucij,
ali pa denimo priseljenska druzina z nizjim socioekonomskim statusom, ki
nima visokih u¢nih pri¢akovanj do otrok ...

W. Grolnik in M. Slowiaczek (1994) razlikujeta med tremi razlicnimi nacini
vkljucevanja starSev v delo in Zivljenje Sole, ki pomembno pripomorejo k
motivaciji uencev za Solsko ucenje. Ti nacini so:

1) vedenjska vkljucenost, ki pomeni fizi¢no prisotnost starSev v Soli oziroma
Solskih dejavnostih, kot na primer obiskovanje prireditev;

2) osebnostna vkljucenost, ko star§i v pogovorih z otroki izrazajo pozitivna
staliS¢a in interes do Sole in Solskega dela, ki je povezan z otrokom;

3) intelektualna vkljucenost, ko se starSi skupaj z otroki ukvarjajo z
intelektualno spodbudnimi dejavnostmi, na primer berejo, si ogledajo
kulturno prireditev, reSujejo izbrane probleme.

Seveda pa je pomembno, da ucitelji v odnosu do starSev niso zgolj reaktivni —
cakajoC na prvi korak starSev v njihovem odnosu ali pa na prve negativne
ocene, temve¢ da proaktivno in ustvarjalno nacrtujejo ter izvajajo doloCene
dejavnosti (Graham-Clay, 2005; Ryan et al.,, 1994), s katerimi spodbujajo
starSevsko aktivnost s ciljem vplivanja na u¢no motiviranost ucencev. Tako je
med Solo in domom mogoce razvijati partnerski odnos, ki temelji na
obojestranskem zaupanju in ki pozitivno vpliva na u¢ni razvoj otrok.

Anderman in L. Anderman (2010) predlagata vrsto koristnih dejavnosti, ki jih
ucitelji lahko predlagajo starSem za spodbujanje u¢ne motivacije njihovih
otrok. Med njimi poudarjata naslednje.

Opogumljanje otrok in omogocanje podpore za Solsko ucenje, in sicer na
razlicne nacine, kot na primer skupno reSevanje zahtevnej$ih nalog,
pregledovanje resitev, zbiranje materialov ...Ta vidik je §e posebno pomemben
za priseljenske druzine oziroma druzine iz drugih socialno-kulturnih okolij, saj
tako krepijo tudi vez z novim socialnim okoljem (navade, dejavnosti,
vrednote).

Zagotavljanje pogojev za intelektualno spodbujanje doma, bodisi z
nakupom dolocenih materialov (knjige, prirocniki, racunalnik), bodisi s
skupnim obiskovanjem knjiznice ali drugih ustanov, denimo Hisa
eksperimentov.
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Sodelovalno vklju¢evanje starSev v vsebinsko razli¢ne dejavnosti z otroki,
ki otrokom sporoca, da star$i spostujejo dolo¢ene dejavnosti, na primer didakti-
¢ne igre, po drugi strani pa so v svoji vlogi kot spodbujevalci otrokovih po-
tencialov v obmocju bliznjega (motivacijskega) razvoja (prim. preglednica 5) .
Spodbujanje oblikovanja konstruktivnih atribucij (notranjih spremenljivih
atribucij), ki tako uspehe kot neuspehe pripisujejo uc¢encevemu prizadevanju za
ucenje.

Negovanje visokih uc¢nih pricakovanj do otrok, seveda ob predpostavki
dobrega poznavanja otrokovih dejanskih u¢nih zmoznosti, na primer v obliki
sodelovalnega postavljanja u¢nih ciljev med starsi in otrokom.

Spodbujanje otrok za vzdrZevanje ciljev obvladovanja uénih naleg oziroma
ucenja, ki temeljijo na uenju oziroma u¢nem delu in ne zgolj ciljev dosezka v
smislu naravnanosti k nagrajevanju ne glede na stopnjo razumevanja oziroma
kakovost znanja.

Premisljeno nagrajevanje otrok za ucno delo in uc¢ne uspehe, ki vkljucuje
tako vrsto otrokovega nagrajevanega ucnega vedenja kot tudi vrsto nagrade za
to vedenje oziroma ucni dosezek, kot na primer denarna nagrada ali nagrada v
obliki uénega pripomocka ali skupne prosto¢asne aktivnosti.

Sklenemo lahko, da so priloznosti in vsebine, s katerimi ufitelji pridejo
nasproti starSem pri motiviranju uc¢encev za Solsko ucenje, mnogovrstne. Med
njimi zagotovo kaze izkoristiti vse oblike formalnega sodelovanja s starsi
(tematski roditeljski sestanki, govorilne ure, Sola za starSe...), pa tudi manj
formalna druzenja, kot denimo vkljucevanje starSev v razlicne dejavnosti za
ucence (Sportni, naravoslovni, kulturni dnevi, projekti, izmenjave, zbiralne
akcije...), ki za uCence pogosto predstavljajo najbolj avtenticne oblike uc¢nih
situacij, njih same pa postavljajo v vlogo enakopravnih aktivnih udeleZzencev
sodelujoce u¢ne skupnosti.

VpraSanja za premislek:

Poiscite konkretne primere za motivacijske vplive (po Sternbergu) iz vasega
druzinskega okolja?

Kaksni so vasi predlogi starsem na podrocju motiviranja otrok za Solsko
ucenje? Kaj bi izpostavili kot kljucno?

Kako razumete sporocilo reka »Jabolko ne pade dalec od drevesa.« v smislu
motiviranosti ucencev za Solsko ucenje?
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Ucenje ne more biti vedno zabava,
ne sme biti vedno tekma,

je vrednota,

je pot in cilj,

je izziv,

je napor,

ki vodi k zadovoljstvu.
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