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Spol i dob kao odrednice samoreguliranog ¢enja za cjelozivotno obrazovanje
Sazetak

Vjestine samoregulacijetanja osnovni su preduvjet uspjesnog cjelozZivotnianja.
U neformalnim i informalnim oblicima cjelozivotnagdrazovanj&esto su elementi
motiviranja, nadzora, a ponegdje i vrednovanja p$&mi @eniku i zbog toga su mu potrebne
iznimne vjesStine samoregulacije. Samoregulacijaga i u ranim formalnim oblicima
obrazovanja jer objaSnjava razlike iztnaxenikove stvarne izvedbe i izvedbe preihrie
temeljem njegovih sposobnosti, neposredne obieljsEkolske okoline i kvalitete
powavanja.

Cilj ovog rada jeste empirijski provjeriti neke &s@ i razvojne odrednice
samoregulacijedenja u visSim razredima osnovne Skole. U istrazivgajsudjelovao 431
ucenik (51 % djevaijica) od petog do osmog razredd=(12,52;SD=1,13 ). WEenici su
ispunili list s ogim podacima i Skalu komponenti samoregulirandgnja (Lorgari¢, 2007,
2008).

Vecina spolnih razlika bila je u skladu s prethodnstmazivanjima i modelima. Neki
rezultati istrazivanja vezani uz dobne razlike biliiznendujuci utoliko Sto su stariji &enici
(kod kojih mozemo ¢ekivati vei stupanj razvoja interpersonalnih, kognitivnih i
metakognitivnih vjeStina i sposobnosti) postigBije rezultate na cijelom nizu komponenti
samoreguliranogdenja. lako se dio nalaza moZe povezati s pubemefsiomjenama i
specifinostima rane adolescencije, treba se zapitatilj@sstavnici spremni i osposobljeni
poticati samoreguliranocanje i barem ublazitidgledno opadanje akademske

samoregulacije u viSim razredima osnovne Skole.

Klju¢ne rijeti: razvoj, samoregulacija, cjelozivotno obrazovanfenje
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Abstract

Self-regulated learning skills are the basic predoon for successful lifelong
learning. With regard to non-formal and inform&tllong education, the elements of
motivation, supervision and, in some cases, evialuaire often left to learners (children or
adults), and therefore they need to demonstratelbigels of self-regulation skills. Self-
regulation is also important in early formal edimatecause it explains the differences
between pupils’ real performance and the perforrmamticipated by their abilities,
immediate family surrounding (SES), school envirentrand quality of teaching.

This paper aims to empirically investigate somespeal and developmental
determinants of self-regulated learning in uppedgs of elementary schools. A total of 431
pupils (51% girls), ranging from 5th to 8th gradié=(12,52;SD=1,13), have participated in
the research. The pupils have filled out the génefarmation questionnaire and Self-
Regulated Learning Components Scale {awid¢, 2007, 2008).

The majority of sex-related differences were incadance with previous research
findings and models. Some research results regaedja-related differences were surprising
in the sense that the older pupils, who are exgdot@ossess a higher level of development
of interpersonal, cognitive and meta-cognitivelskaind abilities, have scored lower than the
younger ones on a number of self-regulation legroomponents. Although some of these
results can be attributed to pubertal changes arig @dolescence, we should ask ourselves
whether teachers are ready and trained to pronetiteegulated learning, and to at least
minimize apparent decline in academic self-regafain pupils attending upper grades of

elementary school.

Keywords: development, self-regulation, lifelongiedtion, learning



uvoD

Do danas ne jenjava burna stma i znanstvena rasprava o méigucimbenicima
Skolskog uspjeha i neuspjeha. Krpregled modela koji pretendiraju dati barem gahai
odgovor na navedenu problematiku ukazuje na z&tjala su do danas prevladavali
reaktivni modeli u kojima ¢enik nije aktivni sudionik vlastitog proceséeamnja ili "subjekt"
obrazovnog procesa, &&objekt" kojim upravljaju raznovrsne reformskeeantencije. Wenik
je nage&e smatran tek reaktivnim sudionikom koji reagirgonamjene koje mu se daodggu
kao posljedica navedenih intervencija.

Ova reaktivna pozicijadenika vidljiva je u nizu reformskih procesa obraaoja
(Zimmerman, 2001). Kada su istrazivatvrdili povezanost izmi# utenikovih sposobnosti
(npr. inteligencija) i Skolskog uspjeha, pretpostase da se Skolski uspjeh moze poboljsati
grupiranjem djece u grupe homogene po razini spussil) uz primjenu raalitih programa u
razlicitim uc¢enickim grupama. Daljnja istrazivanja ukazala su nagzawost intelektualno
stimulativne (bogate) okoline i Skolskog uspjelajétstavilo joS vé naglasak na vaznost
okolinskih intervencija. Humaniski pokret ukazao je na potrebu uskiaanja okoline
pouwavanja sa socio-kulturalnim speéifbstima denikove obiteljske okoline, smanjenje
stresa vezanog uz ispitivanja i mégost umjetnikog, emotivnog i kreativnog izraza
ucenika. lako je ta reforma prva stavila znatan realana poStivanjecenikovog izbora i
osobnih afiniteta, Skola icutelji bili su odgovorni za kreiranje sigurnog, btmdnog, gotovo
obiteljskog okruzja za proces obrazovanja. Ubrzowéjelo da humanistke reforme
oslobataju potencijal genikacineci ih kreativnim i sretnim pojedincima, ali je, taler,
utvrdeno da njihova znanja i kompetencije ne zadovojjapatrebe razvoja suvremenog
druStva i rezultiraju loSijim uspjehom na nizuduearodnih standardiziranih testova,
posebice u podtju prirodnih predmeta. Na navedene probleme pokusalbdgovoriti
reformom usmjerenom na standarde kvalitete ishddaja i procesa p@avanja. Glavnina
promjene odnosila se na smanjenje broja izborredmpeta, uvéenje brojnih
standardiziranih testova i @enje kvalitete i sinkovitosti nastavnog procesa kojeg moraju
voditi nastavnici s visokim stémim kompetencijama.

U svim navedenim reformamaanik je uglavnom stavljen u reaktivnhu poziciju
objektaciji uspjeh ovisi o uskldenosti programa njegovim sposobnostima ili o kedlit
okoline koju osobe odgovorne zéemikov uspjeh morajudiniti intelektualno poticajnom,
sigurnom, slobodnom, obiteljskom (humariik# perspektiva) ili, s druge strane, stra
strukturiranom s jasniméekivanjima i standardiziranim vrednovanjegenikovog
postigni¢a. Kroz sve navedene primjerecljiv je izostanak usmjerenosti nganikov

samostalni, proaktivni pristup razvoju kroz samaiggno wenje.



Upravo suprotno navedenom, model samoreguliradegja naglasava proaktivan
pristup w&enju koje se smatraenikovim samovdenim procesom transformacije sposobnosti
u speciféne akademske vjestinecéhici se samoreguliraju postéjaktivni sudionici
vlastitog procesadenja aktiviranjem (meta)kognitivnih i motivacijskisursa,
usmjeravanjem misaonih i afektivnih procesa i patianjem akcija koje ih priblizavaju
postizanju vlastitih ciljevadenja (Zimmerman, 1986, 2001). Pri tome samostalno
postavljanje ciljeva, osobna inicijativa, ustrajngsatenje napretka i prilagodljivost
predstavljaju osnovne elemente procesa samoregulgenja. Prema Zimmermanu (2001),
ova teorija pretpostavlja d&enik (a) moze osobno poboljSati svoju sposobnéeja
selektivnom uporabom (meta)kognitivnih i motivakifsstrategija genja; (b) moze
proaktivno odabirati, strukturirati, gak i kreirati okolinu poticajnu zatenje i razvoj znanja
i vjestina i (c) moze sudjelovati u odlukama o &oli i nacinu powtavanja koji mu je
potreban. Time teorija samoreguliranagnja stavlja u srediSte pozornosti i odgovornosti
ucenika, na radikalan ke mijenjajwti duznosti, obaveze i odgovornosti gauatelja,
Skolske uprave i kreatora obrazovnih politika. j@ogaznije naglasiti da se razvojem
samoregulativnih vjestinatanja usvajaju kompetencije neophodne za cjelozovotn
neformalno denje i obrazovanje. U neobvezégun procesu cjelozZivotnogenja najaktivnije
¢e sudjelovati proaktivne osobe Zeljne znanja i spone za samostalno postavljanje ciljeva,
samomotiviranje i samostalno pemje vlastitog napretka prema cilju.

S obzirom na brojne pozitivn&inke samoregulacijecenja, potrebno je posebnu
paznju posvetittimbenicima razvoja samoregulacije i uzrocima neslspju samoregulaciji.
Vrlo interesantno je promotriti koji procesi odtgu usvajanje samoregulativnih vjestina.
Razvijaju li wEenici samoregulaciju kroz autonomni proces samaog@tkja kao Sto
pretpostavlja Piaget (prema Ault, 1977) ili im @@bno uvjezbavati i socijalnim procesima
usavrSavati te vjeStine kao Sto pretpostavlja skalturalna teorija kognitivhog razvoja
(perspektiva Vigotskog; prema McCaslin i HickeyP2Dili socijalno-kognitivha teorija
(Bandura, 1986, 1997)? Piaget smatra da je intedrkitrazvoj samoreguliran i den
osobnim otkrtima i unutarnjim poticajima vezanim uz kognitivheravnotezu, procese
asimilacije i akomodacije (Brown, Metz, i Campiod896). Zastupnici socijalno-kognitivne
perspektive pretpostavljaju da je razvoj samoregyskih vjestina kroz osobna otka
mogu, ali ogranéen i ponekad frustrirafii put razvoja. Stoga naglasavaju da su modeliranje
i vodene instrukcije najtestalije metode kojima socijalna okolina getrazvoj
samoregulativnih vjestina kod djece, stavigaju srediSte paznje procese poput opazanja,

oponaSanja i samokontrole.



Schunk i Ertmer (2000) smatraju da navedeni putawoja samoregulacije nisu
medusobno iskljdivi te da mogu biti, u razlitoj mjeri, zastupljeni u razlitim fazama
razvoja. Mlaoj djeci moze biti primjerenija metoda modelirangemonstracije zbog toga
Sto su njihove moginosti odabira i kreiranja vlastitih strategija saggulacije ogrartene.
Starija djeca sposobnija su samostalno kreiratibodti i upotrebljavati nove
samoregulativne strategije. Stoga se starija djgmacesu razvoja samoregulacije mogu u
vecoj mjeri osloniti na autonomni proces samootkrigairgreiranja vlastitih strategija.

Jedan od najvaznijih ciljeva istraZzivanja samoragig trebao bi biti akumulacija
primjenjivog znanja o primjerenim siaima razvijanja samoregulativnih vjeStinéenja u
razli¢itim razvojnim fazama: od predskole, osnovne i sjedkole, visokog obrazovanja, pa
sve do cjelozivotnog obrazovanjadamja u zrelim razdobljima Zivota. Podjednako jenaaz
utvrditi osobne odrednice uspjeSne samoregula¢geja. Stoga je osnovni cilj ovog rada
utvrditi spolne i dobne razlike u komponentama sa&guolacije denja kao prvi korak prema
sustavnijem istrazivanju osobnih i razvojnih odiedrsamoregulacijeéenja kojece

ukljucivati longitudinalnu perspektivu i Siri raspon ddtskupina.

METODA

Ispitanici i postupak

U istrazivanju je sudjelovalo 22@enica i 211 tenika od petog do osmog razreda
(M=12,52;SD=1,13) iz jedne Skole u centru i jedne Skole unSipgigradu grada Rijeke.
Rezultati dobiveni nadenicima iz razkitih Skola nisu se statigki znatajno razlikovali te su
konani rezultati istrazivanja utdeni na skupnom uzorku od 43demika.

Rezultati su prikupljeni u sklopu Sireg istrazivakpje je obuhvatilo @& broj mjera
povezanih sa samoregulacijo@enja i sudéavanjem sa Skolskim neuspjehom. Nakon uvida u
sve potrebne materijale, pratenje istrazivanja odobrili su ravnatelji Skolanugnhe sluzbe
(psiholog i pedagog). &knici i njihovi roditelji obavijeSteni su o ciljugroceduri istrazivanja
te su mogli odbiti sudjelovanje u istrazivanju (odd pasivnog pristanka). Upitnike su
primijenili powceni pomenici istraziva&a. Uenici su ispunjavali anketni list s @m
podacima (ime i prezime, spol, dob, razred) i Skalonponenti samoreguliranoganja
(Longari¢, 2007, 2008) u redovnim nastavnim skupinama kaoije jednog redovnog
nastavnog sata. Za vrijeme istrazivanj&ionici je bio prisutan jedan nastavnik i poénk
istraziva&a koiji je Wwenicima podijelio materijale, dao upute i po potm@digovarao na pitanja

i davao dodatna pojasnjenja.



Materijali

U istrazivanju je primijenjen&kala komponenti samoregulirano¢enja (Loncaric,
2007; 2008), namijenjenaenicima srednjih Skola i viSih razreda osnovnihl&ko
prethodnim radovima, na uzorkdanika viSih razreda osnovnih Skola ufena je faktorska
valjanost i pokazatelji pouzdanosti skale koje peémo u ovom radu. Skala je konstruirana
prema komponentnom modelu samoregulacije kojegsaulirali Garcia i Pintrich (1994) i
prema modelima koji razlikuju proaktivne i obramlekomponente samoregulacije poput
modela promocije i prevencije u okviru teorije rigijskog usmjerenja (Higgins, 1997;
Crowe i Higgins, 1997), modela koji razlikuje usnagjieost na &€enje i na zastitu dobrobiti
(Boekaerts, 1993) i podjele naamike usmjerene na savladavanje vjestina i kompgden
("mastery") i usmjerene na bespainost ("helpless") koju predlazu Diener i Dweck (827

Skala mijeri sljedee ¢etiri komponente samoreguliranogemja: Kognitivha
uvjerenja, Motivacijska uvjerenja, Kognitivne segije i Motivacijske strategije. Svaka
komponenta sastoji se od viSe skala i podskalajekzagradi navodimo pokazatelje
pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije (Cronkalpha).

Komponent&KOGNITIVNIH UVJERENJA sastoji se od dvije skale. Skalu
Proaktivna uvjerenja o kontroli u situacijama €enja i pokazivanja znanja i vjestitiame
podskale: Uvjerenje da se trudom moze goaspjeh (0,81) i Ofe uvjerenje 0 mogunosti
kontrole (0,90). Skal®brambena uvjerenja o kontroli u situacijama ¢enja i pokazivanja
znanja i vjestin&ine podskale Uvjerenje da vanjsikinbenici odréuju uspjeh (0,87),
Uvjerenje da inteligencija odiaje uspjeh (0,80) i Uvjerenje da je inteligencigpromjenjiva
osobina denika (0,74).

KomponentaMOTIVACIJSKIH UVJERENJA sastoji se od pet skala. Skalu
Ispitne anksioznosti¢ine podskale: Fizioloska (0,79), Emocionalna (0ja2ygnitivna i
ponasajna (0,77) komponenta anksioznosti. Skkhdemske samoefikasnostiine
podskale: Samoefikasnost u procesenja (0,75) i Atribucija uspjeha trudu (0,72). Skal
Cilj usvajanja znanja i vjestina ¢ine podskale: Priblizavanje cilju stjecanjem znanja
vjestina i kompetencija (0,81) i Izbjegavanje pdgiea (0,81). SkalGilj pokazivanja
znanja i vjestina¢ine podskale: Kompeticija — biti najbolji (0,87)pKipeticija — ne
zaostajati za drugima (0,78), Samozastita izbjegjana mogénosti da se osramotim (0,79) i
Promocija sebe iskazivanjem sposobnosti (0,88)luS%eakademskih ciljevacine podskale:

Izbjegavanje truda (0,80) i Socijalna afirmacijs8(®.



Komponent&KOGNITIVNIH STRATEGIJA sastoji se od tri skale. Skaliiklus
(meta)kognitivne kontrole ¢ine podskale: Ponavljanje i uvjezbavanje (0,81pn#ola tijeka
i ishoda @enja (0,87). Skalbuboko procesiranjecine podskale: Elaboracija (0,84),
Organizacija (0,84), Primjena i transformacija (0, i7Kriticko misljenje (0,81). Skalu
Povrsinsko procesiranjecine podskale: Usmjerenost na minimalne zahtjevielja (0,85) i
Nepovezano memoriranje (0,85).

KomponentaMOTIVACIJSKIH STRATEGIJA sastoji se od dvije skale. Skalu
Strategije za poticanje procesa &enja cine podskale: Postavljanje ciljeva (0,76),
Reguliranje truda (0,81) i Upravljanje vremenonkokinom (0,79). Skalstrategije za
zastitu samopostovanjaine podskale: Samohendikepiranje (0,85), Obrampesimizam
(0,70) i Vanjske atribucije Skolskog neuspjeha§),8

REZULTATI

Glavni istrazivgki zadaci ovog rada odnose se na provjeru spoladbnih razlika u
komponentama samoreguliranagenja. U ovom istrazivanju primijenjena je dvosmgern
analiza varijance jete se interpretacije ograiiti na analizu glavnih i interakcijskih efekata
spola i dobi zasebno za svaku skalu komponenti sggutacije denja. LEenici su podijeljeni
u dvije dobne skupine (11 — 12 i 13 — 14 godina)gdime dobiven podjednak i
zadovoljavajdi broj ispitanika po uspodvanim skupinama, Sto je vazno za provedene
inferencijalne statistke analize. Takder, mlata dobna skupina za éieu djetaka i odréeni
broj djevogica (koje obéno ranije od djgaka ulaze u pubertet) normativno predstavlja
razdoblje prije puberteta (predpubescencije), dakja dobna skupina za skoro sve
djevogice i odrelen broj dje¢aka (koji obéno kasnije od djevejca ulaze u pubertet)
predstavlja normativno razdoblje puberteta. Timeezwltati indikativni za promjene koje se
deSavaju ulaskomcenika u razdoblje puberteta.

Rezultati prikazani u Tablici 1 ukazuju na postggastatistéki znatajnih spolnih
razlika na svim skalama, osim na skali ciljne origeije na usvajanje znanja i vjestina.
Ucenice imaju statistki znatajno visSe rezultate odtanika na proaktivnhom uvjerenju o
kontroli, ispitnoj anksioznosti, Skolskoj samoe8Bkasti, strategiji €enja koriStenjem ciklusa
(meta)kognitivne kontrole i dubokog procesiranjaniativacijskim strategijama za poticanje
ucenja. S druge strane¢enici imaju statistiki znatajno vise rezultate odcanica na skali
obrambenih uvjerenja o kontroli, cilju pokazivagjsanja i vjestina, neakademskim ciljevima,
strategiji kenja povrSinskim procesiranjem informacija i stggtenotiviranja zastitom

samopostovanja.



Rezultati takder ukazuju na postojanje dobnih razlika néeve broju skala s
izuzetkom skala proaktivnih uvjerenja o kontradpitnoj anksioznosti, strategijtenja
dubokim kognitivnim procesiranjem i strategiji zs&8samopostovanja, na kojima radai
starija dobna skupina ispitanika postizu podjedmakeltate. Mldi ispitanici imaju statistiki
zna&ajno vise rezultate od starijih na skali obrambeniferenja o kontroli, Skolskoj
samoefikasnosti, cilju usvajanja znanja i vjeStsteategiji kenja koriStenjem ciklusa
(meta)kognitivne kontrole, strategijéenja povrsSinskim procesiranjem informacija te
motivacijskim strategijama za poticanjéenja. Stariji ispitanici imaju statigki znatajno
viSe rezultate od méh samo na cilju pokazivanja znanja i vjeStinaakedemskim
ciljevima.

Rezultati su takider ukazali na postojanje statédti znatajne interakcije efekata spola
i dobi na rezultate strategij€enja dubokim procesiranjem. lako je na cijelom kmor
utvrdeno da djeva@jce imaju statistiki znatajno visSe rezultate na toj skali, iz Slike 1 viddi
je da kod mlde dobne skupine nema razlike iaztuadjevogica i djeaka u koriStenju te
strategije, dok kod starije dobne skupine djéw® u znatno w&j mjeri koriste tu strategiju
od djgaka. Rezultati sugeriraju mognost da odrastanjem i prelaskom u viSe razrededola
do poveéanja u koristenju te strategije kod djesioa i opadanja u koriStenju te strategije kod
djecaka. Treba naglasiti da se takva interpretacijaarpoovijeriti longitudinalnim
istrazivanjem.

RASPRAVA

Mnoga istrazivanja usmijerila su se na vazno pitkal® i kada tenici
samoreguliraju svoje ponasanje da bi usvojili nevanja, kompetencije i poboljSali svoj
uspjeh. S druge strane, podjednako je vazno razurago neki tenici ponekad iltesto ne
poduzimaju nikakve samoregulativne napore tijek@enija i drugih Skolskih aktivnosti.
Znanstvenici su ponudili nekoliko mogh objasnjenja koja dijelom mozemo povezatii s
rezultatima ovog istrazivanja, posebice ukolikoig&@ne mjere promatramo u kontekstu
klasifikacije komponenti samoregulacije na obrasamoregulacije.

Prema istrazivanju Lamrica (2008), samoreguliran@enje mozemo razmotriti

kroz tri obrasca: proaktivni, obrambeni i depresorazac samoregulacije. Mjere koriStene u
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ovom istrazivanju mozemo povezati s prva dva olaradmavedenom radu eksploratornom
faktorskom analizom utdeno je da je proaktivni obrazac povezan s visoldrultatima na
skalama: Proaktivna uvjerenja o kontroli, Skolskmeefikasnost, Cilj usvajanja znanja i
vjestina, Strategijadenja koriStenjem ciklusa (meta)kognitivne kontr@é&ategija genja
koriStenjem dubokog procesiranja i Strategija naatiye za poticanjedenja. Obrambeni
obrazac samoregulacije povezan je s visokim remultana skalama: Obrambena uvjerenja o
kontroli, Ispitna anksioznost, Cilj pokazivanja njai vjeStina, Neakademski ciljevi,
Strategija denja povrsinskim procesiranjem i Strategije moémja za zastitu
samoposStovanja. U okviru modela obrazaca samoregilati autor pretpostavlja daenici
mogu odustati od samoreguliranjggenja uslijed speciénog depresivnog obrasca kognitivnih
I motivacijskih uvjerenja, procesa i strategija o su stabilne internalne atribucije
neuspjeha, nestabilne eksternalne atribucije uapjen¢ena bespomimost, odlaganje akcije

i apatija.

Razvojni stupanj djeteta moZze biti jedan od vakrogranéavajltih faktora u
primjeni samoregulacijecenja. Mnogi autori smatraju da predskolska djecenogu
samoregulirati vlastiti proces@nja pretpostavljajii da se ta sposobnost razvija tijekom
osnovne Skole. Za to navode nekoliko razvojnih nigemja poput Piagetovog koncepta
egocentrizma ili nalaza koje navodi Vigotski poiktg mala djeca nisu u dovoljnoj mjeri
internalizirala proces unutarnjeg govora kojim lmgia postti zadovoljavajédu razinu
misaone kontrole potrebnu za samoregulaciju (PByises, i Paris, 2001; McCaslin i
Hickey, 2001). Takder, ne treba zanemariti niti ograenja predskolske djece u
metakognitivnom funkcioniranju (Flavell, 1979). §#obi udaljavanjem od egocexitre
pozicije, razvojem unutarnjeg govora i metakogmitivvjeStina mogli ¢ekivati porast u
samoregulaciji raztitih procesa i aktivnosti.

Rezultati ovog istrazivanja ipak pokazuju da sprtanjena vjerojatno deSava
tijekom nizih razreda osnovne Skole. U viSim raaredosnovne Skolecenici prema Piagetu
prelaze iz faze konkretnih operacija u fazu forntabperacija, ali ovo istrazivanje pokazuje
da ta promjena nije povezana s p@rgem proaktivnog obrasca samoregulacije. Stovise,
kada se usporede strategije dithai starijin wenika, stariji denici u manjoj mjeri koriste
ciklus (meta)kognitivne kontrole (ponavljanje, utpavanije, kontrolu tijeka i ishod&enja) i
strategije za poticanjetanja (postavljanje ciljeva, reguliranje truda i aygdjanje vremenom i
okolinom). V&u strateSku proaktivnost ndié ucenika naruSava samo visi rezultat na
strategiji povrSinskog kognitivhog procesiranjdi tezultati nedvosmisleno ukazuju da
ucenice imaju vé potencijal za proaktivnu samoregulaciju agknika jer imaju viSe rezultate

na svim proaktivnim strategijama (Ciklus (meta)kitigne kontrole, Duboko procesiranje i
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Strategije za poticanjetanja) dok djeéaci prednjée u koriStenju obrambenih strategija
(Povrsinsko procesiranje i Strategije za zaStitng@oStovanja).

Kada djeca sazrijevanjem nddinavedena razvojna ograenja, ulaze u fazu
razvoja u kojoj bi se samoregulacijéenja mogla autonomno pojaviti kroz proces
samootkrivanja (kao Sto predpostavlja Piaget; praolg 1977) ili wtenjem specifinih
samoregulativnih vjesStina kao Sto to pretpostasdjeijalno-kulturalna teorija (Vigorski;
prema McCaslin i Hickey, 2001) ili socijalno-kogwita teorija (Bandura, 1986). Tada se
izostanak samoregulacij€enja moze protung#i nedostatno razvijenim samoregulativnim
vjeStinama. Takder, utvidene spolne razlike po kojima djevimge pokazuju vé stupan;
proaktivne samoregulacije moze se povezati savijindrzim emocionalnim i socijalnim
sazrijevanjem (npr. Shigetomi i sur., 1981; Zahnxi#fai sur. 1992), kao i prednostima u
nekim kognitivnim sposobnostima (npr. Halpern, 2000

Ipak, time nisu iscrpljena sva maguobjasnjenja izostanka samoregulacije jer u
nekim situacijamadenici posjeduju vjeStine samoregulacije, ali inpnienjenjuju.

Kognitivisti naglaSavaju ¢enikovu percepciju korisnosti pojedinih stratedige odl&ujucu
odrednicu denikove odluke da ih primjeni u odienoj situaciji (Ghatala, Levin, Pressley, i
Lodico, 1985). Ukoliko tenik pretpostavi da ga strategije koje ima na riagamju née
dovesti do Zeljenog cilja,cenik n€e strateSki samoregulirati svoje ponasanje. Uitogsiji
ucenik posjeduje sredstva za samoregulaciju, alij@eipe da aktiviranje tih sredstava moze
dovesti do zeljenog cilja. U ovom istrazivanju tdaze mozemo povezati s komponentom
samoreguliranogdenja nazvanom kognitivna uvjerenja. U okviru te pamente midi
ucenici imaju smanjenu mognost proaktivne samoregulacije zbog visokog retailtia skali
obrambenih uvjerenja o kontroli. | u ovoj kompongatutvidena nedvosmislena prednost
ucenica u proaktivnoj samoregulaciji jer imaju proaké uvjerenja o kontroli, za razliku od
ucenika kod kojih dominiraju obrambena uvjerenja atkoli.

U nesto specifiniiem slitaju wienik moze posjedovati potrebne vjestine i vjerovati
da vetina ljudi uspjesno koristi te vjestine za postieaingljenih ciljeva, ali sam ne
samoregulira svoje ponasSanje jer nema dovoljart@sgamoefikasnosti. Taj problem
posebno naglasavaju socijalno-kognitivni te@agiiisticuci ulogu percepcije samoefikasnosti
kao kljutnog motivacijskog faktora u koriStenju spesnih samoregulativnih strategija
(Bandura, 1997: Zimmerman, 2000). Ti nalazi mogp®e=zati s rezultatima dobivenim na
samoregulativnoj komponenti nazvanoj motivacijsikgerenja. Navedeni izostanak
proaktivne strateSke usmjerenosti starijlenika lako je povezati s rezultatima koji pokazuju
da u viSim razredima osnovne Skotenici imaju maniji osjéaj Skolske samoefikasnosti,

najvjerojatnije uslijed procjene da Skolski zahtjewvatno nadilaze njihove sposobnosti¢Ve

11



osjetaj Skolske samoefikasnosti djeticgma, takder, pruza podrsku u proaktivnoj
samoregulaciji, dok smanjeni o&g samoefikasnosti dodatno usmjeravaake prema
obrambenoj samoregulaciji, Sto je donekle ublazeanjim osjéajem anksioznosti. S druge
strane, anksioznost moZze imati dvojaki efekt i osbmrambenih strategija, mozZe poticati i
proaktivne strategije poput ciklusa metakognitikoatrole, pogotovo ukoliko istovremeno
nije narusen os¢@j samoefikasnosti (L@ari¢, 2008), Sto opet ide u prilog nalazu c¢eje
proaktivnoj samoregulaciji djevéiga. Na kraju, treba podsijetiti na cidti odnos izméu
Skolskog uspjeha i samoefikasnosti,J@mu vei osjetaj samoefikasnosti kod djeviga
moze dovesti do boljeg Skolskog uspjeha koji datjdrzava osj&aj visoke samoefikasnosti.

Na kraju moramo razmotriti ulogu ciljeva u objasniesamoregulacijedenja.
Samoregulacijadenja zahtjeva ulaganje vremena, svjesne kognittamérole, paznje,
potiskivanje suprotstavljenih ili nekompatibilniljeva i aktivnosti i ulaganje brojnih drugih
resursa u proces. Ishodi takvog procesa mor&guikiu biti vrlo pozeljni kako bi ga
motivacijski potaknuli na samoregulaciju. Ciljeuidenikove ciljne orijentacije u tom procesu
imaju klju¢nu ulogu.

Moramo biti svjesni da svidenici nisu orijentirani na ciljevecenja, stjecanja
vjestina ili kompetencija ili ciljeve izvedbe vezanz akademsku kompeticiju, socijalnu
pohvalu, demonstraciju akademskih sposobnostobivhnje dobrih ocjena. Stovise,
Steinberg, Dornbush i Brown (1996) navode da neé&nici razvijaju anti-akademski identitet
opisuji se u terminima neakademskih uloga poput klauamyidara, zabavljga drugih
ucenika, alternativaca, boema ili nasilnika. €enici odbacuju akademska postigalkao
manje vrijedna ilcak suprotna vlastitim vrijednostima i ciljevimawiijednostima i ciljevima
vlastite referentne grupe. Oni ne teze akademslastignitu jer imaju drugédiji vrijednosni
sustav i ciljeve kao Sto su zastita vlastitog samStgpvanja i pozitivne slike o sebi ili
popularnost u referentnoj grupi vrSnjaka.

Prema modelu proaktivhog i obrambenog obrasca sularcije (Loari¢, 2007;
2008) takvi genici ne poduzimaju akcije s ciljem samoregulaasgenja, ali zato
samoreguliraju aktivnosti koje imaju za cilj zastijihove vlastite pozitivne slike o sebi,
njihovog samopostovanja i statusa u grupi. U skladavedenim ciljevima oni uglavhom
koriste specifine obrasce atribucije poput vanjske atribucije pgle ("@&itelj je bio loSe
volje"), izbjegavanje sudjelovanja u akademskimazama, kognitivni dezangazman,
strategiju povrsnog kognitivnog procesiranja i sheralikepiranje. Sve navedeno moze se
povezati s rezultatima dobivenim na skalama cilprifentacija. Ti rezultati nedvosmisleno
ukazuju da je izostanak proaktivnih ciljeva i doatija obrambenih ciljeva, uz manji o&j¢

samoefikasnosti u osnovi znatnog pada potencijaakpivne samoregulacije starijitenika
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osnovne Skole. Starijicéenici, u usporedbi s mtam grupom, imaju niZe rezultate na ciljnoj
orijentaciji usvajanja znanja i vjestina i viSe uttate na ciljnoj orijentaciji pokazivanja znanja
I vjeStina te na neakademskim ciljevima (izbjegg@druda i socijalna afirmacija). Te su
promjene najvjerojatnije povezane s promjenamaasastrijednosti i opadanjem interesa za
Skolske aktivnosti tijekom puberteta i rane adaesge.

Po pitanju spolnih razlika, na mjerama ciljnih enfacija ponovo koddgnica
uocavamo Vveéi potencijal za proaktivnu samoregulacijenja. lako denice i @enici
podjednako naglaSavaju cilj usvajanja znanja itijas wenice imaju nize rezultate na cilju
pokazivanja znanja i vjeStina i na neakademskipawitha usmjerenim na izbjegavanje truda
i socijalnu afirmaciju.

Rezultati ovog istrazivanja pokazali su da nijeamo zasebno utvrditi efekte spola
i dobi na komponente samoreguliran@gmnja, jer bi nam tako mogli promaknuti slozeni
interakcijski efekti. Analizom interakcijskih efefeautvideno je da bi bilo previse
pojednostavljeno zaklfiti da su @enice u usporedbi senicima sklonije strategiji dubokog
kognitivhog precesiranja. Pokazalo se da je karjétee strategije u mdmj dobnoj skupini
podjednako koddenica i kenika i da denice iskazuju jasnu prednost u koriStenju te
strategije tek u starijoj dobnoj skupini. Ovakavazaukazuje na mogunost razlitog
razvojnog trenda koriStenja strategije dubokog @so@anja kod &enika razlkitog spola.

Na kraju mozemo istaknuti ogr&enja u tumé&enju rezultata ovog istrazivanja i
smjernice za daljnja istrazivanja ove teme. Lordjitalno istrazivanje nam moze dati jasniju
sliku razvojnih promjena u komponentama samoregalaéenja, kao i mogénost provjere
moderacijskog efekta spola u takvim promjenamaodek moze sedekivati da postoje
znaajne korelacije méu istrazivanim komponentama samoreguladtjenja, Sto ukazuje na
potrebu za multivarijatnim pristupom analizi podagoput MANOVe i diskriminantne
analize. Takve multivarijatne analize mogu rezattimregrativnijim pristupom analizi i

interpretaciji podataka i novim spoznajama vaznanoxo istrazivéko podruje.

Zakljucak:

Rezultati ovog istrazivanja ukazuju da djefog uglavnom imaju proaktivan
obrazac samoregulacijéenja koji ukljuituje proaktivna uvjerenja o kontroli poput uvjerenja
da se trudom dolazi do uspjeha¢ivasjetaj Skolske samoefikasnosti, uéog mjeri koriste
proaktivne strategijedenja poput ponavljanja, uvjezbavanja, kontrolé&#jeishoda tienja,
elaboracije, organizacije, primjene i transformagfadiva i krittkog misljenja te

motivacijske i organizacijske strategije poput peganja ciljeva, reguliranja truda i
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upravljanje vremenom i okolinom. Va ispitna anksioznostanica takder im moze dati
poticaj proaktivnoj samoregulaciji, pogotovo u kekdtu osjéaja dovoljne Skolske
samoefikasnosti.

S druge strane, djaci su usmjereniji na obrambeni obrazac samoreigila®Enja s
naglasenim obrambenim uvjerenjima o kontroli. Im@@glaSena uvjerenja da vanjski
¢imbenici i stabilne osobne sposobnosti ddje uspjeh, imaju ciljne orijentacije koje se
odnose na pokazivanje znanja i vjestina kroz natighstvo, pokazivanje vlastitinh sposobnosti
i izbjegavanje mogtnosti neuspjeha te neakademske ciljeve poput Zalgocijalnom
afirmacijom i izbjegavanje truda. Préenju usmjereni su ha minimalne zahtjevéalja i
cege koriste strategiju nepovezang memoriranja, sanghkepiranja, obrambenog
pesimizma i vanjskog atribuiranja Skolskog neuspjeh

Mladi u¢enici imaju veéi potencijal za proaktivnu samoregulacigenja zbog toga
Sto u usporedbi sa starijindenicima imaju vé osjetaj Skolske samoefikasnosti, pretezito su
orijentirani na proaktivne ciljeve usvajanja znaiygestina i pri ¢enju u véoj mjeri koriste
proaktivne strategije poput ponavljanja, uvjezbgaakontrola tijeka i ishodacenja,
postavljanje ciljeva, reguliranje truda i upravjgnremenom i okolinom. Njihovu
proaktivnost donekle umanjuje povrsSno procesiraafrzaja i obrambena uvjerenja o
kontroli procesa &enja. Starije &éenike osnovne Skole uglavnom karakterizira obramben
obrazac samoregulacije uvjetovan niskim égjem samoefikasnosti, izostankom proaktivnih
ciljeva, usvajanjem obrambenih ciljeva poput cigokazivanja znanja i vjestina i
neakademskih ciljeva (Zelja za socijalnom afirn@iji izbjegavanje truda).

Navedeni rezultati pokazuju da je u procesucpwanja potrebno posebnu paznju
posvetiti poticanju i razvoju proaktivnog obrasean®regulacije kod df@aka i kod denika
viSih razreda osnovne Skole, kako bi se umanjdjatieni efekti povezani s promjenama
sustava vrijednosti i opadanjem interesa za Skagkignosti tijekom puberteta i rane

adolescencije.
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Tablica 1

Spolne i dobne razlike u samoreguliranogenju: aritmetcke sredine skala te glavni i
interakcijski efekti dvosmjernih analiza varijance

Spol Dob Spol x Dob
djeaci djevojCice  F1427) 11-12 13-14 F1.427) F1427)
I. Kognitivna uvjerenja
Proaktivna uvjerenja o kontroli 45,39 47,36 6,57* 46,23 46,53 0,15 0,497
Obrambena uvjerenja o kontroli 21,45 16,62 48,62** 20,32 17,76  13,65** 0,490
Il. Motivacijska uvjerenja
Ispitna anksioznost 23,58 24,91 3,61% 24,77 23,71 2,26 1,103
Skolska samoefikasnost 24,10 25,96 13,47*%* 25,59 24,47 4,84* 2,626
Cilj usvajanja znanja i vjestina 31,29 30,77 0,85 32,46 29,59 25,82%* 1,136
Cilj pokazivanja znanja i vje$tina 41,69 35,25 33,53** 40,33 36,61 11,16** 0,231
Neakademski ciljevi 24,69 21,15 28,77%*% 22,04 23,80 7,15%* 0,429
lll. Kognitivne strategije
Ciklus (meta)kognitivne kontrole 40,88 44,34 21,70** 43,26 41,95 3,62% 0,936
Duboko procesiranje 70,62 73,12 3,96% 72,52 71,21 1,09 4,926*
PovrSinsko procesiranje 21,46 17,78 31,94** 21,18 18,06 22,99*%*% 0,091
IV. Motivacijske strategije
Strategije za poticanje procesa uéenja 31,49 32,40 2,05 33,11 30,78 13,69** 1,079
Strategije za za8titu samopo$tovanja 24,72 22,51 10,08** 23,72 23,51 0,09 1,203
*p<0,05; **p <0,01
Slika 1
Strategija dubokog kognitivhog procesiranja: intiecgski efekt spola i dobi
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