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PREDGOVOR AUTORA

Na samom pocetku pisanja znao sam da bi bilo dobro odmah razjasniti $to, zasto i za koga ¢u pisati.
Takoder, bilo bi dobro potencijalnim Citateljima objasniti Sto ¢e imati priliku proditati i zasto bi to
uopce citali. Lijepo je dati si truda funkcionalno povezati svrhu i pristup pisanju s ciljanom publikom.
Ali, kada se uhvatite pisanja na temu samoregulacije uc¢enja o kojoj na vasem jeziku ne postoji puno
knjiga, a dostupne informacije uglavnom su rasute po ¢lancima u periodi¢nim izdanjima, onda vam
predstoji izbor: napisati puno manjih publikacija za ciljanu svrhu i publiku ili jednu publikaciju u kojoj
¢ete obuhvatiti vise ciljeva i vise ciljanih skupina Citatelja.

Bilo bi dobro imati knjigu koja bi pruZila pregled teorijskih spoznaja i doprinijela novim spoznajama o
samoregulaciji te posluZzila znanstvenicima i sveuciliSnim nastavnicima kao informator i kao poticaj za
provjeru postojecih te formuliranje boljih modela. Valjalo bi toj temi poduciti studente kroz
metodicki i didakticki oblikovan uvod u osnove istraZivanja i primjene samoregulacije u¢enja, kako bi
se podrzale nove generacije struc¢njaka i bududih istraZzivaca. Vrijedilo bi i stru¢njacima u praksi pruZiti
osnovne informacije za unaprjedenje samoregulacije u€enja i prikazati barem neke poticajne
primjere dobre prakse. Kako bi spomenuti Citatelji mogli provjeravati postojece i testirati nove
modele ili vrednovati programe i intervencije u praksi u¢enja i poucavanja, bilo bi dobro napisati i
priruc¢nik za mjerenje fenomena vezanih uz samoregulaciju ucenja, zajedno s mjerama, uputama za
primjenu i njihovim metrijskim karakteristikama. Bilo bi dobro da tema samoregulacije u¢enja ima
mnogo ciljanih publikacija. Potrebe su velike ali je na kraju najvaZnije pitanje $to je trenutno izvedivo
pa sam se, za pocetak, odlucio na jednu publikaciju za svih i o (skoro) svemu u podrucju
samoregulacije ucenja.

U trenutku pisanja ove knjige nije bilo veéih, objedinjavajucih publikacija o istraZivanjima i modelima
samoregulacije u¢enja na hrvatskom jeziku. Zbog toga je temeljni cilj ove publikacije upravo
objedinjavanje dosadasnjih spoznaja, na koje sam dalje nadogradivao neke vezane ciljeve i
specifi¢nosti. Iskoristio sam priliku za kratak prikaz vlastite klasifikacije komponenti samoregulacije
ucenja koja je do sada bila objavljena samo u zasebnim, periodickim publikacijama. Prethodnim
istrazivanjima stavljen je naglasak na proaktivni obrazac samoregulacije, a u ovoj knjizi posebna se
paznja pridaje obrambenom obrascu samoregulacije. Takoder, pokusao sam barem nagovijestiti
vaznost identificiranja ucenika koji se ne trude samoregulirati svoj napredak u ucenju niti zastititi
samopostovanje, vec se prepustaju tre¢em, depresivnom obrascu naucene bespomocénosti i
izostanku svakog truda samoregulacije ucenja ili emocija.

Tradicionalno, istrazivanja SRU nisu dovoljnu pozornost posvetila strategijama suocavanja u
situacijama neuspjeha samoregulacije, pa je sadrzaj knjige prosiren i na strategije suocavanja sa
Skolskim neuspjehom. U nedavnim istraZivanjima, strategije ucenja i strategije suocavanja pokazale
su se vaznim medijacijskim varijablama u procesima samoregulacije ucenja.

lako postoje brojne mjere komponenti samoregulacije ucenja, tek je manji broj dostupnih mjernih
instrumenata prilagodeno na uzorku iz populacije hrvatskih uéenika koji bi u zadovoljavajuéoj mjeri
obuhvatili obrambeni obrazac samoregulacije uc¢enja. Stoga je i pitanje mjerenja komponenti vaznih



za samoregulaciju u¢enja postavljeno kao vazna tema ove knjige. lako su druge istrazivacke
perspektive ukazale na prednosti mikroanalitickih, procesnih i za domenu specifi¢nih mjera SRU, cilj
istrazivanja vezanog uz konstrukciju prikazanih mjera bio je prognozirati op¢i Skolski uspjeh te je u tu
svrhu konstruirana dispozicijska mjera obrazaca samoregulacije u¢enja. Nadam se da ée objavljivanje
tih instrumenata pod Creative Commons licencom ispuniti barem dijelom potrebe istrazivaca i
sveucilisnih nastavnika te studenata diplomskih i poslijediplomskih studija u Hrvatskoj,
zainteresiranih za istrazivanje samoregulacije uenja. Prakticari objavljene mjere mogu koristiti za
manje zahtjevne evaluacijske studije programa poticanja kompetencije samoregulacije uc¢enja, dok je
za individualnu primjenu instrumenata potrebno uloziti daljnji trud na njihovom normiranju.

Budude istrazivacke perspektive relativno stabilnih obrazaca samoregulacije mogu se usmjeriti na
povezanost obrazaca s drugim ishodnim varijablama, kroskulturalna istraZivanja, poveznice obrazaca
s osobinama li¢nosti, a mogu se pretpostaviti i neurokognitivne i neurofizioloSke osnove licnosti, ali i
stabilnih obrazaca koje bi mogle objasniti individualne razlike u¢enika u sklonosti proaktivnom ili
obrambenom pristupu samoregulaciji u¢enja.

Na kraju, zavrsio bih s opazanjem da u zadnje vrijeme sve vise mladih ljudi zavrsava formalne oblike
obrazovanja nakon ¢ega ne mogu dati nikakav odgovor na pitanje $to u Zivotu Zele i kako to planiraju
ostvariti. Nakon takvog pitanja kao da ocekuju da im se kaze Sto trebaju Zeljeti i da im se daju
detaljne upute kako ¢ée to ostvariti. Trenutno obrazovanje pretjerano regulira u¢enike zadajudi ciljeve,
kaznjavajuci odmake od propisanih algoritama rjeSavanja problema i nagradujuéi doslovnu
reprodukciju. Sve to onesposobljava mlade ljude, sprje¢ava razvoj kreativnosti, samoregulacije i
trajne posvecenosti vlastitim ciljevima. Nadam se da ¢e ova knjiga dodatno potaknuti interes za ovu
temu i barem malo olaksati njeno daljnje istrazivanje i primjenu principa samoregulacije u¢enja u
praktiénom radu s u¢enicima.

Darko Loncaric

Rijeka, prosinac 2013.



Sazetak

MOTIVACIJA | STRATEGIJE SAMOREGULACIJE UCENJA

TEORIA, MJERENJE | PRIMJENA

Na pocetku je definirana samoregulacija i pruzen je povijesni pregled modela samoregulacije, nakon
Cega se izlaganje usmjerava na samoregulirano ucenje. Prikazano je kako su se razmisljanja o
proaktivnosti i reaktivnosti u¢enika odrazila na reforme i politike obrazovanja u SAD-u, ¢ime je u ovoj
knjizi model samoreguliranog u¢enja dobio povijesni i razvojni kontekst. Posebna pozornost
posvecéena je modelima samoreguliranog ucenja iz socijalno-kognitivne perspektive u¢enja. Opisane
su strategije ucenja prema razli¢itim modelima, a izlaganje je prosireno sa strategijama suocavanja sa
Skolskim neuspjehom te je dan osvrt na ove, do sada prilicno odvojene, istrazivacke perspektive.
Istrazivanje obrambenog obrasca samoreguliranog ucenja bilo bi oteZano izostavljanjem vaznih
konstrukata opisanih u ovim i narednim poglavljima.

U nastavku su opisani neki op¢i modeli kognitivnih i motivacijskih odrednica samoreguliranog ucenja,
da bi se izlaganje kasnije usmjerilo na dihotomne modele koji vise ili manje eksplicitno opisuju
proaktivne i obrambene obrasce u ljudskom ponasanju i u u¢enju. Na kraju teoretskog dijela izloZzen
je kratki osvrt na novu sintezu i klasifikaciju komponenti te je prikazan hipotetski model njihovog
medusobnog odnosa i utjecaja na ishode ucenja koji tek prolazi prve faze empirijske provjere.

Predzadniji dio knjige usmjeren je na prikaz primjera primjene koncepta samoregulacije ucenja u
prakticnom radu poucavatelja i u poticanju procesa samostalnog ucenja u razlic¢itim formalnim,
informalnim i neformalnim oblicima obrazovanja. Ponovo je naglasen socio-kognitivni okvir za
primjenu principa poticanja samoregulacije, a obradeni su i suvremeni pristupi ukljucivanja
informacijsko-komunikacijske tehnologije kao sredstva za poticanje samoregulacije u ucenju. lzneseni
su temeljni principi poticanja samoregulacije ucenja, cjeloviti primjeri intervencijskih programa, kao i
primjeri primjene u razli¢itim nastavnim predmetima.

U zadnjem dijelu knjige prikazan je razvoj baterije mjera pod nazivom Motivacijske i kognitivne
komponente samoregulacije ucenja, pri cemu su komponente razvrstane na kognitivna i motivacijska
uvjerenja te kognitivne i motivacijske strategije. Pri izradi mjera ponovo se posebna pozornost
posvetila pokazateljima obrambene samoregulacije uc¢enja. U prilogu su prikazane i skale u formi
spremnoj za primjenu, a naveden je i prvi prilog izradi normi za ucenike i ucenice visih razreda
osnovne Skole. Rezultati metrijskih karakteristika prikazanih skala ukazuju na zadovoljavaju¢u
konstruktnu valjanost, pri cemu je opravdanost podjele komponenti na proaktivan i obrambeni
obrazac i empirijski potvrdena.



Summary
MOTIVATION AND SELF-REGULATED LEARNING STRATEGIES
THEORY, MEASUREMENT AND APPLICATION

At the beginning self-regulation is defined and a historical overview of the model of self-regulation is
provided, followed by the presentation of self-regulated learning. It is presented how ideas about
student's proactivity and reactivity reflected on the reforms and education policy in the United
States, giving models of self-regulated learning a historical and developmental context. Special
attention is given to the social- cognitive perspective of self-regulated learning models. Different
models of learning strategies are also described, and coverage is extended with coping strategies in
situations of school failure. A comment on these two quite separate research perspectives is
provided. Research of a defensive form of self-regulated learning would be hindered by the omission
of important constructs described in this and subsequent chapters.

Following this, some general models of cognitive and motivational determinants of self-regulated
learning are described, and later discussion is focused on dichotomous models that more or less
explicitly describe proactive and defensive patterns in human behaviour and learning. At the end of
the theoretical part a short overview of the new synthesis and classification of the components is
provided. A hypothetical model of self-regulated learning component interactions and their impact
on learning outcomes is suggested during the first stage of its empirical verification.

The second to last section of the book focuses on the exemplary application of the concepts of self-
regulation of learning in educators' practical work of encouraging autonomous learning process in a
variety of formal, informal and non-formal education. A social - cognitive framework for the
application of the principle of encouraging self-regulation is again emphasized and contemporary
approaches like using ICT as a tool to encourage self-regulation in learning are also highlighted. Basic
principles of encouraging self-regulation of learning are presented together with the complete
examples of intervention programs, as well as examples of applications in various academic subjects.

In the last section of the book the development of the set of measures called Components of
Motivation and Cognition in Self-Regulated Learning scale is presented. The components are
arranged in the categories of the cognitive and motivational beliefs and cognitive and motivational
strategies. In development of measures special attention was given again to the indicators of
defensive self-regulated learning. In the Appendix the scales are presented in a ready-to- use form,
together with the first contribution to the standardization and norms for the students in higher
grades of elementary school. Results of metric characteristics of presented scales indicate
satisfactory construct validity, with information about empirical validation of the proactive and
defensive patterns of self-regulated learning.



1 SAMOREGULACIJA PONASANJA 1 UCENJA

U ovom poglavlju nalaze se informacije o razvoju modela i o definicijama samoregulacije i
samoreguliranog ucenja. Navedene su razlike izmedu reaktivnog i proaktivnog pristupa ljudskom
ponasanju i dozivljavanju, kao i refleksije razlicitih pristupa na promjene u politikama obrazovanja.
Opisani su prvi pristupi samoregulaciji ponasanja: kiberneti¢ki modeli i modeli procesiranja
informacija. IzloZen je socio-kognitivni okvir brojnih utjecajnih modela samoregulacije ucenja te je
usporeden s ostalim pristupima samoregulaciji. Iznesene su spoznaje o uzrocima poteskoca u
samoregulaciji ponasanja.



1.1 Povijesni pregled i razvoj modela samoregulacije

Kroz povijesti psihologije ljudsko se ponasanje dugo vremena smatralo uglavnom reaktivnim na
okolinske zahtjeve i uvjete. Dominanto teorijsko stajaliste do kasnih 1960-ih i ranih 1970-ih bio je
biheviorizam, koji je zamijenjen snaznom kognitivnom revolucijom. Cak i prije ove paradigmatske
promjene, istraZivanja su upucivala na to da biheviorizam ne moZe objasniti cjelokupno ljudsko
ponasanje. Drugacije perspektive pruzili su gestalt modeli, Levinova teorija polja i motivacijsko
istrazivanje ocekivanja i vrijednosti Atkinsona i McClellanda (McClelland, Atkinson, Clark i
Lowell1953), koje je postalo osnova za nadolaze¢e modele samoregulacije. Kognitivna revolucija
posebnu je pozornost usmjerila na kognitivne procese kao $to je metakognicija. Smatralo se da su
motivacijski procesi nezavisni od kognitivnih procesa. Na kraju su kognitivni psiholozi ustanovili da je
znanje o znanju, razmisljanje o razmisljanju i uporabu znanja tesko modelirati kompjuterskim
metaforama te da je potrebno uzeti u obzir koncepte kao Sto su ciljevi, motivacija i afekt.

Tek su relativno nedavno psiholozi poceli sustavno istraZivati kako su povezane motivacija i kognicija
(Mischel, Cantor i Feldman, 1996; Bransford, Brown i Cocking, 1999; Pintrich, 2003) slijedeéi znacajne
uvide koje je pruzila Bandurina socijalno-kognitivna perspektiva. Znac¢ajna promjena u razmisljanju o
motivaciji i kogniciji proizisla je iz Bandurinog stajaliSta da kognitivni procesi, kao i motivacija, imaju
sredisnju ulogu u ljudskom uéenju (Bandura, 1977). Njegova ideja da potkrepljenja stvaraju
ocekivanja buducih ishoda i vode ponasanje kroz procese postavljanja ciljeva i samoevaluacije u
odnosu na te ciljeve i standarde, predstavlja najznacajniji doprinos perspektivi samoregulacije
ljudskog ponasanja.

Drugi znacajan doprinos socijalno-kognitivne perspektive u istraZivanju samoregulacije predstavlja
pojam samoefikasnosti. Prema Banduri (1986; 1997), ljudi nastoje ostvariti o¢ekivane pozitivne
ishode i sprijeciti potencijalne negativne ishode. Ovom teznjom k cilju upravljaju vjerovanja pojedinca
o samoefikasnosti. Ljudi opéenito poduzimaju one zadatke u kojima se procjenjuju uspjesnima.
Vjerovanja o samoefikasnosti utjeCu na razinu i vrstu ciljeva koje pojedinci usvajaju, utje¢u na
standarde izvedbe i strategije za postizanje tih ciljeva $to zatim utjece na djelovanje (Locke i Latham,
2002; Bandura, 1991; Cervone i sur., 2004; Luszczynska i Schwarzer, 2005).

Drugi vaZzan doprinos razvoju koncepta samoregulacije dali su Carver i Scheier (1982; 1998),
uvodenjem koncepta kontrole povratne veze ("feedback control"). Njihov pristup, nazvan
kibernetska teorija kontrole ("cybernetic control theory"), dugo je vremena bio poistovjeéen s
perspektivom samoregulacije. U pocetku su teorija kibernetske kontrole i istraZzivanja samoregulacije
bili pod utjecajem pokusaja dizajniranja oruzja kao Sto su projektili, koji bi mogli biti precizniji kada bi
prilagodili smjer tijekom leta. Kibernetska istrazivanja pokazala su da se neZivi mehanizmi mogu
regulirati tako da se prilagodavaju sukladno programiranim ciljevima ili standardima. U skladu s ovim
stajaliStem, samoregulacija podrazumijeva da pojedinci imaju cilj, nadgledaju vlastiti napredak prema
ostvarenju tog cilja i djeluju tako da smanje odstupanje izmedu trenutnog stanja i standarda
odredenog ciljem. Takoder, to ¢ine na nacin koji odgovara situaciji i njihovim licnostima (Carver,
2004).
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Popularna metafora koja opisuje dinamicni proces kontrole povratne informacije bila je "TOTE" krug
("Test-Operate-Test-Exit") (Powers, 1973). Krug zapocinje prvom "test" fazom tijekom koje osoba
utvrduje trenutno stanje i usporeduje ga sa Zeljenim stanjem. Ukoliko ustanovi odstupanje, zapocinje
faza djelovanja ("operate") tijekom koje se nastoji smanijiti percipirano odstupanje. Napredak prema
cilju nadgleda se sljede¢om "test" fazom i nastavlja se krugom testiranja i djelovanja. Ovaj krug traje
dok se posljednjom "test" fazom ne utvrdi da nema odstupanja izmedu trenutnog i Zeljenog stanja.
Konacno, "TOTE" proces zavrsava izlaznom ("exit") fazom petlje povratne informacije.

Carver i Scheier (1998; 2000; Carver, 2004) predstavili su drugi shematski opis povratne veze koja
uklju€uje ulaznu funkciju (npr. percepcija), referentnu vrijednost (koja proizlazi iz sustava),
usporedivac koji racuna odstupanje i primarnu izlaznu funkciju koja utjece na okolinu. Konacno,
okolina utjece na ulaznu funkciju. Kako bi modelirali ljudsku sposobnost za redefiniranjem vlastitih
ciljeva, standarda ili referentnih vrijednosti, pretpostavili su da sekundarna izlazna funkcija utjece na
referentne vrijednosti koje odreduje sustav. Uvode ideju o smanjenju odstupanja ili negativnu petlju
povratne informacije kako bi modelirali ljudsko ponasanje, kao $to je nastojanje da postignemo vazan
cilj ili da se prilagodimo standardu. Takoder, uvode ideju o poveéanju odstupanja ili pozitivhu petlju
povratne informacije kako bi modelirali ljudski strah od negativnih ishoda ili moguce neprihvatljive
slike o sebi. Ove petlje povratne informacije povezuju s ponasanjem pribliZzavanja i izbjegavanja te
zakljucuju da u nekim sluc¢ajevima priblizavanje jednom cilju moZe izgledati kao izbjegavanje
suprotnog cilja.

Carver i Scheier dalje razraduju svoju teoriju i zakljucuju da se samoregulacija moze prikazati kao
unutarnji sustav usmjeravanja koji upravlja kratkotrajnim efektima akcija i moze promijeniti
uobicajeno ponasanje. Smatraju da se ciljevi razlikuju po apstrakciji i da su hijerarhijski organizirani te
da se protezu od najapstraktnijih ciljeva vise razine ili "biti” ciljeva (npr. biti zdrava osoba) do ciljeva
motoricke kontrole na najnizoj razini, kao $to je hodanje na posao umjesto voznje auta (Carver i
Scheier, 1982; Scheier i Carver, 2003). Sto je cilj vidi u hijerarhiji, to je znaéajniji za samopoimanje i to
je pojedinac predaniji cilju. Predlazu i hijerarhiju petlji povratne informacije. Najkontroverzniji dio
njihovog modela je odnos pozitivnog i negativnog afekta s drugim konceptima samoregulacije. S
obzirom da je funkcija sustava povratne veze smanjiti odstupanja izmedu trenutnog stanja i
standarda odredenog ciljem, navode da pozitivni afekt promice usporavanje ili smanjenje truda, dok
negativni afekt promice povecéanje truda. Moguce je da postoje iznimke od ovog pravila kada
negativni afekt pobuduje impuls za povlacenjem ili dezangazmanom kada su ocekivanja osobe o
sposobnosti da smanji odstupanje izmedu trenutnog stanja i Zeljenog cilja nepovoljna (Carver, 2004).

Veza pozitivnog i negativnog afekta s drugim konceptima samoregulacije, koju navode Carver i
Scheier, nije u skladu s dominantnim dimenzionalnim modelom afekta koji najbolje objasnjavaju
Grayevi (1990) BIS/BAS sustavi. Gray navodi da je bihevioralni inhibicijski sustav (BIS; "behavioural
inhibition system") povezan sa znakovima kazne ili frustrirajuéeg izostanka nagrade koji se vezuje za
negativne osjecéaje, dok je bihevioralni sustav priblizavanja (BAS; behavioural approach system)
povezan sa znakovima nagrade i izbjegavanja kazne te se vezuje za pozitivne osjecaje. Ovaj pristup
podrzava dvije unipolarne dimenzije afekta (od neutralne do negativne i od neutralne do pozitivne),
od kojih je svaka povezana s djelovanjem zasebnog neuroloskog i bihevioralnog sustava. Slicno
stajaliSte imaju Lang (1995), Caciopo i suradnici (1999) i Watson,Wiese, Vaidya, i Tellegen (1999).
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Unatoc¢ temeljnom doprinosu koji su Carver i Scheier dali teoriji i istrazivanjima samoregulacije, oni su
uglavnom bili usmjereni na procese samonadgledanja koje su smatrali klju¢nima pri djelovanju nakon
dozivljenog odstupanja izmedu trenutnog stanja i Zeljenog cilja. Druge teorijske perspektive razvijene
su oko faze djelovanja. Ova komponenta TOTE sustava ukljucuje samozapoceto djelovanje kako
bismo smanijili odstupanje izmedu trenutnog i Zeljenog stanja te nije bila pomnije istrazivana do
Baumeisterove formulacije teorije snage samokontrole. Teorija snage samokontrole naglasava
resurse uklju¢ene u stvaranje promjena i prilagodbe u ponasanju kako bismo postigli cilj (Baumeister,
Bratislavsky, Muraven, Tice i Baumeister 1998). Prema ovoj teoriji, samokontrola ili snaga volje ima
kljuénu ulogu u samoregulaciji. Naime, samokontrola je potrebna da bismo se oduprli nagonima i
iskuSenjima koji bi u protivnhom dosli u sukob s naSim dugorocnim interesima. Teorija ima tri
pretpostavke: podrazumijeva da postoji ograni¢en kapacitet za samoregulaciju jer samoregulacija
zahtijeva trud, da svi zadaci samoregulacije koriste iste (ogranicene) resurse te da uspjesna
samoregulacija u potpunosti ovisi o dostupnosti resursa. Ovaj model najbolje objasnjava neuspjeh
samoregulacije u razli¢itim domenama Zivota (npr. ovisnicko ili kriminalno ponasanje, poremecaji
hranjenja, nekontrolirana potrosnja ili izostanak kontrole seksualnih nagona) sto proizlazi iz naglaska
na ograni¢enu sposobnost samokontrole (Baumeister i Heatheron, 1996; Baumeister i sur., 1994;
Muraven i sur., 1998).

Kibernetska teorija kontrole i teorija snage samokontrole komplementarne su i odnose se na razli¢ite
aspekte samoregulacije. Teorija snage samokontrole moze dobro objasniti neuspjehe samoregulacije,
ali ne pridaje isti znacaj razumijevanju zbog ¢ega i kako ljudi mogu biti uspjesni u samoregulaciji. Radi
naglasavanja samokontrole kao klju¢nog obiljezja samoregulacije, ova teorija takoder zapostavlja
ostale vaZne aspekte samoregulacije kao $to su borba s distrakcijama ili frustracijama, suocavanje s
neuspjehom, uspjesno ostvarivanje cilja i regulaciju ponasanja ciljevima umjesto samokontrolom.

Na ova su se pitanja osvrnuli modeli izvedbe ("behavioural enaction models") koji se bave voljnim
procesima uklju¢enim u zapocinjanje i odrzavanje djelovanja kako bismo ostvarili ciljeve (Abraham i
Sheeran, 2000). Ovi modeli se ne odnose samo na procese uklju¢ene u postavljanje cilja, ve¢ razlikuju
i vazne aspekte teznje prema cilju. Zapocinjanje i odrzavanje akcija kako bismo ostvarili cilj uglavnhom
je opisano kroz faze te se zbog toga ovi modeli ¢esto nazivaju faznim modelima. Pretpostavljaju da ¢e
se pojedinci u razli¢itim fazama ponasati na kvalitativno drugacije nacine te da se intervencije
potrebne za kretanje pojedinca u procesu razlikuju od faze do faze (Weinstein, Rothman i Sutton,
1998). Modeli obi¢no predlazu pet do Sest razli¢itih faza promjene koje se protezu od pocetnog
nedostatka svijesti o problemu do neodlucnosti o poduzimanju akcije, razmatranja akcije i
zapocinjanja ucinkovite akcije, te sve do uspjesnog odrzavanja Zeljenog stanja i izbjegavanja povratka
na prethodno nezeljeno stanje (npr. modeli koje su razvili Prochaska i DiClemente, 1984; ili
Wienstein, 1988). Model faza akcije ("action phases model"; Heckhausen i Gollwitzer, 1987) razlikuje
motivacijsku i voljnu fazu promjene ponasanja te navodi Cetiri faze: 1) faza prije odlucivanja
(potencijalni ciljevi su promisljeni i odabrani); 2) faza nakon odlucivanja (razmotreni su nacini
implementacije cilja i odabrani su neki nacini ostvarenja cilja); 3) faza djelovanja (pocetak ponasanja
ostvarenja cilja); i 4) faza nakon djelovanja (evaluacija ostvarenih ishoda). Dok su prethodni modeli
naglasavali vaznost postavljanja ciljeva, modeli izvedbe su usmjereni na teznju prema ostvarenju cilja.

Konacno, istraZivanja su se usmjerila i na neuroznanstvene modele samoregulacije. Dva su istaknuta
pravca istrazivanja neuroloskih i fizioloskih aspekata samoregulacije. Banfield, Wyland, Macrae,
Munte i Heatherton (2004) su se usmijerili na neuroznanstvena obiljeZja samokontrole. Ochsner i

12



Gross (2004) su ispitali socijalno kognitivni neuroznanstveni pristup regulaciji emocija opisujuci
reciprocne veze izmedu neuralne aktivnosti, strategije regulacije emocija, situacijska obiljezja
znacajna za regulaciju afekta i zajednicke psiholoske i fizioloSke posljedice ovih razli¢itih utjecaja.

Ovaj pregled razvoja modela samoregulacije pokazuje da konstrukti samoregulacije mogu biti snazan
faktor koji integrira kognitivne, motivacijske, socijalne, bihevioralne, fizioloske i neuroloske aspekte
raznih teorija i istrazivanja. Svi opisani modeli naglasavaju razli¢ite aspekte procesa samoregulacije.

1.2 Definicije samoregulacije i samoreguliranog ucenja

Vohs i Baumeister (2004) navode da se samoregulacija odnosi na vjezbu kontrole nad sobom,
posebno u smislu uskladivanja sa Zeljenim standardima. Pri tome su klju¢na dva razlicita, ali
kompatibilna procesa. Nadgledanje vlastitog stanja usporedbom s osobnim ciljevima ili standardima i
stvaranje petlji povratnih informacija smatrani su klju¢nim procesima samoregulacije, i posebno su
naglaseni u kibernetskoj teoriji (Carver i Scheier, 1981). S druge strane, istraZivani su procesi
promjene koji nas informiraju o tome kako ljudi dolaze do poboljsanja trenutnog stanja (Baumeister,
Tice i Hutton, 1989). Klju¢no pitanje je kako osoba odrzava kontrolu nad sobom i kako se prilagodava
da bi odrzala sklad sa socijalnim i fizickim okruzenjem.

Zeidner, Boekaerts i Pintrich (2000) pregledom istraZivanja samoregulacije zakljucuju da postoji toliko
definicija i shva¢anja samoregulacije koliko ima istrazivanja o ovoj temi. Medutim, u postojeéim
konceptualizacijama samoregulacije ipak postoji vise slicnosti nego razlika. Opcenito, samoregulaciju
definiraju kao sustavni proces koji uklju¢uje postavljanje osobnih ciljeva i usmjeravanje ponasanja
prema ostvarenju postavljenih ciljeva. Samoregulirano ponasanje ukljucuje petlju povratne
informacije koja sluZi za smanjenje odstupanja izmedu trenutnog i Zeljenog ponasanja. Ovaj proces
ukljucuje kognitivne, afektivne, motivacijske i ponasajne komponente koje pojedincu omogucuju
prilagodbu akcija i ciljeva usmjerenih na postizanje Zeljenih rezultata u skladu s promjenjivim
okolinskim uvjetima. Vedina shvacanja samoregulacije ukljucuje procese kao $to su postavljanje
ciljeva, upravljanje, koristenje povratnih informacija i samoevaluacija.

Najznacajnija karakteristika samoreguliranog ucenja je proaktivni pristup uéenju kao
samousmjeravaju¢em procesu kojim ucenici transformiraju vlastite mentalne sposobnosti u
akademske vjestine. Ucenici se samoreguliraju postajudi aktivnim sudionicima u vlastitom procesu
ucenja aktiviranjem metakognitivnih i motivacijskih resursa, usmjeravanjem misli i osjecaja i
poduzimanjem akcija kako bi ostvarili vlastite ciljeve u¢enja (Zimmerman, 1986; 2001). Osnovni
elementi proaktivnosti ukljucuju samostalno postavljanje ciljeva, osobnu inicijativu, ustrajnost,
praéenje napretka i vjestine prilagodavanja.

Postoje razni pogledi na samoregulirano ucenje. Kod ve¢ine modela, samoregulirano ucenje zahtijeva
namjernu uporabu specificnih procesa, strategija ili odgovora usmjerenih na poboljSanje akademskog
postignuda (Zimmerman i Schunk, 2001). Vecéina modela, koji slijede iz shvacanja samoregulacije koje
navode Carver i Scheier (1981), razmatra petlje povratne informacije tijekom ucenja. Ove se petlje
odnose na ciklicki proces u kojem ucenici nadgledaju uspjesnost svojih metoda ili strategija ucenja.
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Takoder, vecina definicija ukljuuje motivacijsku dimenziju samoreguliranog ucenja, koja opisuje kako
i zbog ¢ega ucenici odabiru odredeni samoregulirajuci proces, strategiju ili odgovor.

1.3 Proaktivnost i reaktivnost ucenika kroz reforme obrazovanja

Ucenje nije oduvijek bilo smatrano proaktivnim procesom kojim upravlja u¢enik. Naime, u veéini
primijenjenih obrazovnih programa i obrazovnih reformi uéenje je smatrano procesom kojeg se ne
mozZe opazati ali se njime mozZe upravljati vanjskim smjernicama i poticajima. UvrijeZeno je bilo
misljenje da se uenje jednostavno "dogada" ucenicima kao reakcija na promjene u okolini i
poucavanju. Novi, proaktivni pristup u¢enju ima vazne implikacije na nacin na koji nastavnici planiraju
i organiziraju aktivnosti poucavanja, kao i na nacin organiziranja Skola i primjene obrazovnih reformi.
Prelazak s reaktivnog na proaktivno ucenje opisao je Zimmerman (2001) u pregledu povijesti razlicitih
nastojanja da se poboljsaju americke Skole. Razli¢ite Skolske reforme bile su vodene promjenjivim
pretpostavkama o uzrocima ucenikovog akademskog postignuéa, uspjeha i neuspjeha. Ovaj pregled
usmjeren je na americke reforme obrazovanja iz nekoliko razloga. Sustavne, longitudinalne i
komparativne analize reformi obrazovanja u Europi jo$ uvijek nedostaju. Nekoliko istraZivanja koja
pokrivaju razli¢ita geografska podrucja, usmjeravajuéi se na razli¢ita pitanja i primjenjujui razlic¢itu
metodologiju, ne pruzaju pouzdane informacije o situaciji u cijeloj Europi. U Europi svaka zemlja ima
svoj obrazovni sustav i reforme obrazovanja odrazavaju razlike i slicnosti medu tim sustavima.
Takoder, europski sustavi obrazovanja mijenjali su se tijekom proslosti, cesto zbog razloga koji su
izvan glavnih ciljeva obrazovanja (Duerr, Spajic-Vrkas i Ferreira Martins, 2000).

U razdoblju nakon Drugog svjetskog rata intelektualne sposobnosti se smatralo osnovom ucenja i
akademskog postignucéa ucenika. Ucenici su testirani testovima intelektualnih sposobnosti. Na
temelju rezultata razvrstavani su u skupine, a svakoj je skupini osigurana poduka koja se smatrala
optimalnom za njihove mentalne sposobnosti. Kurikulumi su krojeni prema razinama sposobnosti
specifi¢nih grupa ucenika. Posebna se pozornost pridavala uskladivanju odgovarajuce vrste
poucavanja sa sposobnostima i interesima svakog ucenika. Evaluacijska istrazivanja efekata primijene
takvog koncepta ukazivala su na razocaravajuce rezultate reforme (Bracht, 1970; Pressley i
McCormick, 1995). Ovaj model nije smatrao ucenika proaktivnim sudionikom jer su se mentalne
sposobnosti smatrale relativno stabilnim osobinama ucenika, a nastavnici su bili odgovorni za
prilagodavanje poucavanja mentalnim sposobnostima ucenika.

Tijekom 1960-ih godina proslog stoljeca, pozornost se usmjerila na socijalnu okolinu i njezin utjecaj
na intelektualni razvoj djeteta i motivaciju za usvajanjem znanja i vjestina. Interes za ucinke ranog
iskustva na intelektualni razvoj djece potaknut je istrazivanjima Hunta (1961) i Blooma (1964) te je
reformu obrazovanja usmjerio na "nedostatke" u intelektualnom okruzenju djece koja dolaze iz
obitelji niskog socioekonomskog statusa. "Head start" program osmisljen je radi stvaranja
intelektualno stimulirajuce okoline za razvoj predskolske djece. Naknadno je uslijedio "Follow
through" program d¢ija je svrha bila podrzati daljnji razvoj djece tijekom niZih razreda osnovne skole.
Nastavlja se rasprava o trajnosti ucinaka ovih programa na intelektualni razvoj djeteta. Mnogi su
znanstvenici naglasavali da "Head start" program nije doveo do trajnih obrazovnih koristi za djecu
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(Hernstein i Murray, 1994; Hood, 1992). PocCetno povecanje intelektualnih sposobnosti do kojih
dolazi tijekom pohadanja programa postupno nestaje nakon sto djeca napuste program. Takoder,
vecina istrazivanja pokazuje da se efekti programa na postignuée u¢enika smanjuju i nestaju nakon
nekoliko godina skolovanja. Rezultati istraZivanja nisu jednoznacni pa tako neka istrazivanja pokazuju
da je ovo smanjenje obrazovnih ucinaka vise prividno nego stvarno (osim za intelektualne
sposobnosti), a nekoliko istraZivanja pokazuje da obrazovni dobici traju i bez prolongirane
intervencije (Barnett, 2002).

Druga okolinska perspektiva usmjerila se na razlike izmedu obiteljskog okruzenja i Skolske atmosfere.
Strucnjaci iz humanistic¢ke psihologije i obrazovanja (Holt, 1964; Rogers, 1969; Glasser, 1969)
predlozili su niz reformi koje bi se Skole pribliZile u¢enicima i ucinile ih vaznim i manje prijete¢im
okruzenjem. Neke od promjena ukljucivale su manje oslanjanje na ocjenjivanje kao uvjet za
napredovanje kroz sustav, fleksibilan kurikulum, usmjerenost na socijalnu prilagodbu ucenika i
znatnije ukljucivanje roditelja u Skolske aktivnosti.

NaZzalost, rezultati "Head Start" i "Follow Through" programa umjereni su i imaju kratkotrajne efekte,
a standardi akademskog postignuca ucenika tijekom humanisticke reforme obrazovanja pali su na
najnize razine. To je potaknulo Nacionalnu komisiju za izvrsnost u obrazovanju (1983) da objavi
dokument nazvan "Nacija u opasnosti", koji je sadrzavao saZeti kriticki pregled kvalitete poucavanja,
kurikuluma i standarda akademskog postignuca. Ove je rezultate podrzalo istraZivanje koje je ukazalo
na losije akademsko postignuce americkih u¢enika u usporedbi s rezultatima koje postizu ucenici iz
drugih zemalja (Stevenson, Lee i Stigler, 1986). Sociookolinski pristup nije u¢enika smatrao
proaktivnim sudionikom i kreatorom vlastitog procesa ucenja. Zadatak i odgovornost ucitelja i
upravitelja skola bio je uciniti djecju okolinu intelektualno stimuliraju¢om u kojoj je djec¢ja iskustva
tijekom poucavanja trebalo uskladiti s njihovim potrebama, sociokulturalnim porijeklom, etnickim i
kulturalnim identitetom. Djeca su stavljena u stimulirajuce i zastitnicke okoline, no to nije bilo
ucinkovito za razvoj njihovih proaktivnih i samoregulirajucih vjestina suocavanja s teskim zadacimaili
frustriraju¢im preprekama pri ostvarenju ciljeva.

Problem niskog akademskog postignuda pripisan je opadanju obrazovnih standarda tijekom 1960-ih
godina proslog stoljeca. To je potaknulo niz novih reformi obrazovanja usmjerenih na poboljSanje
standarda obrazovanja. Uslijedile su neke promjene, poput uspostavljanja veceg broja osnovnih
predmeta u kurikulumima, ucestalo i strogo testiranje kao preduvjet za napredak kroz skolski sustav,
stupnjevanje ucenickog uspjeha, te osiguranje visokih kvalifikacija i sposobnosti djelatnika u
obrazovanju. Promjene u politici obrazovanja postale su ocite kada je Harvardsko sveuciliSte ponovno
uvelo niz obveznih predmeta i kada su mnoge druge $kole slijedile ovu ideju "povratka osnovama",
ogranicavajudi broj izbornih predmeta. Novi val reforme obrazovanja ciljao je na povedéanje kvalitete
poucavanja (od strane kvalificiranih profesionalaca), kurikuluma i standarda postignuéa (Zimmerman,
2001).

S druge strane, humanisticke reforme imale su neke pozitivne efekte, najvise u smanjenju
odustajanja od skole i poveéanju povezanosti u¢enika sa Skolom i kurikulumom. Nova reforma
donijela je brigu o utjecaju visih standarda na povecanje odustajanja od Skole, povecéanje troskova
zaposljavanja kvalificiranih nastavnika i smanjenje vertikalne mobilnosti drustveno zapostavljene
djece iz specifi¢nih sociokulturalnih okruzenja. Pristup vezan za standarde obrazovanja u najvecoj
mjeri stavlja ucenike u reaktivnu perspektivu, iako je mogao tek donekle potaknuti aktivnost ucenika
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postavljanjem visokih ciljeva, nametnutih izvana. Upitna je u€enikova predanost takvim ciljevima.
Ponovno, ucenici nisu smatrani odgovornim za proces ucenja ni za vlastito akademsko postignude.
Ucitelji i upravitelji Skole bili su odgovorni za odrzavanje standarda kvalitete poucavanja, kurikuluma i
akademskog postignuéa ucenika.

Ovakvu situaciju najbolje opisuje Pintrich (2004) koji kontrastira karakteristike tradicionalnog
pristupa poucavanju i pristupa usmjerenog na ucenika. U "tradicionalnim ucionicama" ucitelj
kontrolira gotovo sve aspekte zadataka i konteksta ucenja i ostavlja u¢enicima malo prostora za
doprinos aktivnostima u smislu odabira, kontrole ili reguliranja aktivnosti i okoline. Potpuno je
suprotno u "udionicama usmjerenim na ucenika" gdje ucenici imaju mnogo vise stvarne kontrole nad
aktivnostima, klimom i strukturom razreda. U¢enici su potaknuti da osmisle vlastite projektne
zadatke, suraduju u grupama, odlucuju kako ée prikupiti informacije ili izvesti zadatak, razvijaju
razredne norme, pomazu uciteljima formulirati nacine i kriterije vrednovanja njihovog rada. Sve to u
znatnoj mjeri doprinosi razvoju autonomije, odgovornosti i kompetencije samoreguliranog ucéenja.

Teorija samoreguliranog uc¢enja donosi novu perspektivu stavljanjem ucenika u srediste pozornosti i
odgovornosti, radikalno mijenjajuci duznosti, obaveze i odgovornosti uditelja, Skolske uprave i
kreatora obrazovnih politika. Prema Zimmermanu (2001), teorija samoreguliranog uéenja
pretpostavlja da ucenici (a) mogu sami poboljsati vlastitu sposobnost ucenja selektivnom uporabom
metakognitivnih i motivacijskih strategija ucenja; (b) mogu proaktivno odabrati, strukturirati, pa ¢ak i
kreirati okolinu poticajnu za ucenje; i (c) mogu imati znacajnu ulogu u odlucivanju o kolicini i nadinu
poucavanja koje im je potrebno. Stovise, ova teorija pruza obja$njenje ¢injenice da neki uéenici
postizu uspjeh unatoc¢ ograni¢enim mentalnim sposobnostima, nepoticajnoj okolini ili
sociokulturalnom porijeklu i niskoj razini Skolskih standarda. Takoder, ova teorija moZe objasniti
zasto neki ucenici, koji imaju ocite prednosti u mentalnim sposobnostima, sociokulturalnom porijeklu
i pohadaju Skole visokog standarda, mogu podbaciti u ucenju i akademskom postignuéu.

1.4 Razlozi neuspjeha ucenika u samoregulaciji ucenja

Postoji nekoliko objasnjenja za neuspjehe ucenika u samoregulaciji tijekom uéenja. Jedan od
ogranicavajucih ¢imbenika jest stupanj razvoja, posebice u podrucju metakognitivnih sposobnosti.
Vedina autora pretpostavlja da predskolska djeca ne mogu samoregulirati ucenje, odnosno da veéina
djece razvija sposobnost za samoregulaciju ucenja tijekom razdoblja pohadanja osnovne skole.
Objasnjenja nemogucnosti djece da samoreguliraju u¢enje protezu se od Piagetovog pristupa koji
ogranicavajuéim faktorom smatra egocentrizam, do Vygotskovog pristupa koji naglasava
nemogucénost male djece da koriste unutrasnji govor kako bi usmjeravala vlastito djelovanje (Paris,
Byrnes i Paris, 2001; McCaslin i Hickey, 2001). Takoder, jedan od ¢imbenika koji otezavaju
samoregulaciju u¢enja kod male djece vezan je uz ogranicenja u njihovom metakognitivhom
funkcioniranju (Flavell, 1979).

Kad savladaju kognitivna i metakognitivna ogranicenja, djeca dosezu dob u kojoj se samoregulacija
ucenja treba pojaviti razvojem kroz proces maturacije (Ault, 1977) ili uéenjem o specifi¢nim
vjestinama regulacije (McCaslin i Hickey, 2001). Slaba samoregulacija u¢enja tada se moZe pripisati
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nedostatku samoregulirajucih strategija. U analizi sredstava i ciljeva to se moZe opisati kao situacija u
kojoj ucenici ne posjeduju vjestine samoregulacije (sredstvo) kako bi postigli Zeljeni ishod (cilj).

U nekim situacijama, ucenici posjeduju vjestine samoregulacije, ali unato¢ tome ne uspijevaju
samoregulirati aktivnosti uéenja. Prema kognitivistima, klju¢ni faktor Zelje za koriStenjem razlicitih
strategija su percepcije ucenika o korisnosti tih strategija (Ghatala, Levin, Pressley i Lodico, 1985).
Drugim rije¢ima, ucenici mogu zakljuciti da sredstvima koja posjeduju ne mogu dodi do Zeljenih
ishoda.

Ucenici cak mogu posjedovati potrebne vjestine (sredstva) i vjerovati da vecina ljudi uspjesno koristi
te vjestine kako bi postigli Zeljene ishode (ciljeve), ali unato¢ tome mogu pokazati neuspjeh u
samoregulaciji. Teoreticari socijalne kognicije naglasavaju vaznost koju imaju percepcije
samoefikasnosti za motivaciju ucenika pri koristenju odredene strategije samoregulacije u¢enja
(Bandura, 1997; Zimmerman, 2000). Takoder, samoregulacija u¢enja ¢esto zahtijeva ulaganje
vremena, kognitivnu kontrolu, opreznost, potiskivanje suprotstavljenih ciljeva i ulaganje razli¢itih
resursa za samoregulaciju. Ishodi ovakvih napora trebaju biti dovoljno privlaéni uenicima da bi bili
motivirani samoregulirati ucenje.

Vazan aspekt koji zahtjeva posebnu pozornost su ciljne orijentacije u u¢enju. Nemaju svi ucenici
ciljeve usmjerene na ucenje, stjecanje vjestina i izvedbu zadatka za koje je potrebna samoregulacija.
Neki u€enici mogu razviti neakademski identitet i Cesto odbijaju akademsko postignuce kao
sekundarno ili oprecno ciljevima njihove referentne grupe i vlastitim ciljevima (Steinberg, Dornbush i
Brown, 1996). Bez obzira $to ne ulaZzu trud u proaktivnu samoregulaciju, moZzemo pretpostaviti da
ipak samoreguliraju svoje ponasanje, ali usmjereno prema neakademskim ciljevima. Oni ne teze
akademskom postignudu, ali mogu imati alternativne ciljeve i vrijednosti, kao Sto je zastita
samopostovanija ili popularnost medu ostalim ucenicima te ih ovi ciljevi mogu usmjeriti na koristenje
obrambenog obrasca samoregulacije. Oni ne uspijevaju (ili ne Zele) samoregulirati strategije ucenja,
ali koriste samoregulaciju kako bi zastitili ego, samopostovanje ili status medu ucenicima. Pri tome
koriste specifi¢ne obrasce atribucija kao Sto su vanjska atribucija neuspjeha, izbjegavanje zadatka,
kognitivna neuklju¢enost, povrsinsko kognitivno procesiranje i samohendikepiranje.

Takoder, neuspjeh u samoregulaciji u¢enja moze biti povezan s depresivnim obrascem kognitivnih i
motivacijskih uvjerenja i strategija kao $to su stabilne, unutrasnje atribucije neuspjeha i nestabilne,
vanjske atribucije uspjeha, bespomoénost, odgadanje i apatija. Kroz iskustvo u prakti¢cnom radu s
ucenicima mozemo prepoznati ucenike koji imaju nizak osjec¢aj samoefikasnosti u ucenju, ali ne
umanjuju vrijednost akademskih postignuéa i ne koriste obrambene strategije za zastitu vlastitog
samopostovanja poput eksternalnih atribucija i samohendikepirajucih strategija. Zbog svega
navedenoga, motivacija za postignu¢em i trudom im je vrlo niska, kao i slika o vlastitom akademskom
samopoimanju. Uslijed ucestalih neuspjeha zatvoreni su u vlastiti dozivljaj naucene bespomocénosti
koji ih vodi daljnjim neuspjesima. Takav obrazac je vjerojatno najprimjerenije nazvati depresivnim
obrascem izostanka samoregulacije ucenja, iako i takvi ucenici samoreguliraju svoja ponasanja
sukladno tom neprilagodenom obrascu. Oni ¢esto smanjuju svoju aktivnost i povlace se iz zadataka i
interakcija ili ulaze u interakcije s ciljem samopotvrdivanja usvojene sheme o vlastitoj nesposobnosti i
ne trude se ni izbjedi situacije koje im u tom smislu mogu priskrbiti dodatne prilike za vlastito
negativno samovrednovanje i negativne emocije. U najgorem slucaju, mogu aktivno i kreirati takve
situacije.

17



Od postojecih teorijskih klasifikacija neke karakteristike takvih u¢enika najbolje opisuje jedan od
Bandurinih (1982) obrazaca samoefikasnosti i ocekivanja ishoda. Svi obrasci su opisani u narednom
poglavlju, a u€enici skloni depresivnom obrascu samoregulacije spadali bi u grupu uéenika koji imaju
nizak osjeéaj samoefikasnosti, ali visoko ocekivanje ishoda ukoliko bi zadatak ispravno izvrsili. Ti
ucenici smatraju da ne mogu izvrsiti zadatak (stoga ne aktiviraju proaktivan obrazac samoregulacije),
ali su svjesni da bi ostvarili Zeljene ciljeve i bili nagradeni te da bi okolina pozitivno reagirala na
uspjesnu izvedbu zadatka. Na taj na¢in nemaju moguénost reinterpretacija situacije, pripisivanja
eventualnog neuspjeha negativnim okolinskim ¢imbenicima i ne mogu smanjiti vrijednost
akademskih aktivnosti i postignuca. Zbog toga ne aktiviraju ¢ak niti obrambeni obrazac
samoregulacije u€enja usmjeren na zastitu ega, samopoSstovanja i osjeéaja vlastite vrijednosti.

Vrlo je malo empirijskih radova kojima je cilj bio provjeriti distinktivnost i odnose medu navedenim
obrascima samoregulacije u¢enja. Empirijskim provjerama dobiveni su rezultati koji podrzavaju
diskriminativnost proaktivnog i obrambenog obrasca samoregulacije i neke, modelom implicirane
veze medu komponentama tih obrazaca te njihovu povezanost s ishodima uéenja (Loncari¢, 2008a,
2011). S druge strane, tek predstoji daljnji rad na detaljnijoj konceprualizaciji i mjerenju depresivnog
obrasca samoregulacije u€enja. S obzirom na vaznost daljnjeg znanstvenog proucavanja navedenih
obrambenih i depresivnih obrazaca, te s obzirom na vaznost njihove identifikacije i stru¢nog pristupa
djeci koja koriste takve obrasce u $koli, u narednim ¢ée se poglavljima posebna pozornost posvetiti
modelima i taksonomijama te mjerenju komponenti pomocu kojih se mogu identificirati ucenici koji
koriste obrasce samoregulacije neprilagodene akademskim ciljevima.

1.5 Socijalno kognitivna perspektiva samoreguliranog ucenja

Socijalno kognitivni pristup pretpostavlja reciprocnu prirodu utjecaja izmedu osobnih, bihevioralnih i
okolinskih faktora. Takoder, ovaj pristup pridaje posebnu pozornost integraciji kognitivnih i
motivacijskih komponenti samoreguliranog ponasanja te usvajanju vjeStina samoregulacije kroz
promjene u ponasanju potaknute vlastitim iskustvima i opazanjem ponasanja drugih relevantnih
osoba i modela u okolini. Bandura (1986: str. 51) ucenje definira kao "aktivnost procesiranja
informacija u kojoj se informacija o strukturi ponasanja i okolinskih dogadaja transformira u
simbolicke reprezentacije koje sluze za usmjeravanje ponasanja". Iskustveno ucenje ("enactive
learning") je uéenje djelovanjem i dozivljavanjem posljedica svog djelovanja. Vikarijsko ucenje je
ucenje opazanjem zivih ili simbolickih modela i posljedica koje slijede nakon njihovog ponasanja.
Vedina sloZenih vjestina uci se kroz kombinaciju vikarijskog ucenja i iskustvenog ucenja, ukljucujuci
postupke modeliranja, vodenog uvjezbavanja i korektivne povratne informacije.

Znanje i vjestine koje ljudi usvoje opazajuéi modele nec¢e nuzno biti demonstrirani tijekom ucenja, veé
mogu biti pohranjeni u obliku simbolickih reprezentacija koje mogu upravljati buduc¢im ponasanjem.
Ljudi nece demonstrirati prethodno usvojene vjestine ili znanje ukoliko za to nisu motivirani.
Motivacija za izvodenje prethodno naucenih vjestina povezana je s uvjerenjem pojedinca o vlastitoj
sposobnosti da ih izvede i uvjerenjima o mogucim posljedicama koje slijede nakon izvedbe. Ova
teorija koristi Atkinsonov klasi¢ni rad o modelu potreba, ocekivanja i vrijednosti za formuliranje
konstrukta samoefikasnosti. Konstrukt samoefikasnosti definira se kao "procjene ljudi o viastitim
sposobnostima organiziranja i izvrSenja akcija potrebnih za ostvarenje odredenih pretpostavljenih
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vrsta aktivnosti" (Bandura, 1986: 391). Samoefikasnost je jedan od mnogih konstrukata kojim se
istrazuju percepcije ucenika o vlastitoj kompetentnosti.

Prema Bandurinoj teoriji, oekivanja ishoda predstavljaju drugi konstrukt povezan s motivacijskim
ponasanjem i afektom. Ocekivanja ishoda definiraju se kao procjene ili uvjerenja o tome hode li neko
ponasanje dovesti (ili nece dovesti) do Zeljenog ishoda. lako je ovaj koncept slican ocekivanju uspjeha
kod motivacijskih teorija ocekivanja i vrijednosti, ova dva konstrukta ne treba mijesati. Bandura
(1986: 391) kao primjer kojim ih razlikuje navodi: "Vjerovanje da netko moze skociti Sest stopa je
procjena efikasnosti; ocekivano drustveno priznanje, aplauz, trofeji i samo-zadovoljstvo za takvu
izvedbu C¢ine ocekivanja ishoda".

1.5.1 Obrasci samoefikasnosti i ocekivanja ishoda

Prema Banduri (1982), ucenici se mogu podijeliti u Cetiri skupine, na temelju njihove visoke ili niske
samoefikasnosti i visokih ili niskih ofekivanja ishoda. Kombiniranjem ovih dimenzija nastaju Cetiri
razli¢ita obrasca. Oni pruzaju uvid u bihevioralne i afektivne reakcije pojedinaca koji se razlikuju s
obzirom na vlastita uvjerena o efikasnosti i oc¢ekivane ishode.

Ucenici s visokim procjenama samoefikasnosti i ocekivanjima poZeljnih ishoda uvjereni su i sigurni u
svoju izvedbu, ulazu veliku koli¢inu truda, ustraju kada su suoceni s potesko¢ama i preprekamai
pokazuju visoku razinu kognitivhog angazmana u akademskim zadacima.

Ucenici s visokim procjenama samoefikasnosti koji ne o¢ekuju pozitivne ishode najvjerojatnije ¢e
nastaviti s ulaganjem truda u kombinaciji s protestom i drustvenim aktivizmom zbog problema koji
dovode do niskih ocekivanja. Ukoliko se nista ne promijeni, vjerojatno ¢e promijeniti okolinu ili
odustati od skolovanja. Primjer ovakvog obrasca je slucaj diskriminacije na temelju spola, etnicke ili
socijalne pripadnosti.

Ucenici s niskim procjenama na samoefikasnosti, koji takoder ne ocekuju pozitivne ishode, skloni su
odustajanju, apatiji i mogu pokazati nedostatak volje ili sposobnosti pri ulaganju truda. Obi¢no
odustaju od ulaganja truda pri ucenju. S druge strane, jos uvijek mogu pripisati neke od problema
vanjskim faktorima koji utjec¢u na nisko ocekivanje ishoda. Mogu zakljuciti da je zadatak pretezak i da
trud ne bi doveo do Zeljenih rezultata. Niska ocCekivanja ishoda mogu ih potaknuti i na umanjenje
vrijednosti zadatka. Kao $to je navedeno u prethodnom poglavlju, to ih moze usmijeriti prema
koristenju obrambenog obrasca samoregulacije ucenja.

Ucenici s niskim procjenama samoefikasnosti, koji ocekuju pozZeljne ishode za uspjesnu izvedbu
zadatka, vjeruju da nisu sposobni uraditi odredeni zadatak, ali su svjesni (opazanjem drugih koji su
nagradeni za trazeno ponasanje) da bi bili odgovarajuée nagradeni u slucaju da ispravno urade
zadatak. To ne ostavlja prostor za obrambeni obrazac vanjskim atribucijama ili umanjenjem
vrijednosti zadatka. U prethodnom poglavlju je opisano kako ih ta kombinacija samoefikasnosti i
ocekivanih ishoda moze usmjeriti prema koristenju depresivnog obrasca samoregulacije ucenja.
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1.5.2 Samoregulacija kao trokomponentni proces

Bandurino shvaéanje samoregulacije ukljucuje koncept cilju usmjerenog ponasanja kojim se tezi
postizanju Zeljenih ishoda. Pojedinci poduzimaju akcije za koje vjeruju da dovode do Zeljenih ishoda
ili nastoje izbjegavati nepozeljne ishode. Ocekivani ishodi upravljaju odabirom akcija, sluZze kao
poticaj za akciju i utje¢u na razinu truda ili ustrajnosti. Ulozeni trud i vjerojatnost poduzimanja akcije
ovise o 0sobnoj vrijednosti ocekivanih ishoda i vjerovanjima u samoefikasnost. Prema tome, ovaj
model opisuje motivaciju za poduzimanjem akcije i ustrajnost kroz ve¢ opisane obrasce zajednickih
utjecaja oCekivanja ishoda i efikasnosti.

Prema Banduri (1986), samoregulacija uklju€uje tri procesa: (a) samopromatranje ("self-
observation") ili nadgledanje ponasanja ("behavioural monitoring"); (b) samoevaluaciju napretka
("self-evaluation") ili samoprocjenu ("self-judgment"); i (c) samoreakciju ("self-reaction"). Ovi su
procesi u medusobnoj interakciji i ovise o okolinskim faktorima koji mogu pomoci u razvoju
samoregulacije. Sve su tri komponente povezane sa Zeljenim ciljevima ("target goals") koji su
odredeni kao kognitivne reprezentacije odredenog Zeljenog ponasanja ili izvedbe, ukljucujudi i
standarde za provedbu tog ponasanja. Zeljeni ciljevi odreduju $to trebamo ¢initi, nagladavaju koje
aspekte ponasanja bismo trebali opazati ili nadgledati tijekom samoregulacije i sluZe kao kriteriji za
procjenu vlastitog ponasanja (Bandura, 1986).

Kako bismo regulirali vlastiti napredak prema Zeljenom cilju, trebamo opaZati svoje ponasanje i,
ukoliko je moguce, zabiljeZiti ga. Korisno je i navesti specificne uvjete pod kojima se ponasanje odvija.
Samopromatranje nam daje informaciju o naSem napretku prema cilju i moZe motivirati promjenu
ponasanja kroz percepciju napretka i uvide do kojih dolazimo analizom biljeski o ponasanju. Do
povecanja motivacije mozZe doci samo ako vjerujemo da ¢e promjena ponasanja dovesti do Zeljenih
ishoda (ocekivanja ishoda) i da smo sposobni za izvedbu koja je u skladu sa zahtjevima
(samoefikasnost).

Samoevaluacija izvedbe, usporedbom s osobnim standardima, utjece na procjenu vlastite efikasnost
za ostvarenije cilja (Bandura, 1986, 1993). Na samoevaluaciju ili samoprocjenu mogu utjecati vrsta
koristenih standarda, svojstva cilja, vaznost ostvarenja cilja i atribucije ishoda.

Standardi mogu biti apsolutni (fiksni) ili normativni (relativni, u odnosu prema drugima). Informiraju
nas o tome koliki trud trebamo uloziti za postizanje odredenog standarda i istovremeno nas
motiviraju, posebno ukoliko smo samopromatranjem utvrdili napredak prema standardu. Ukoliko su
standardi relativni, samoefikasnost i motivaciju moZe povecati promatranje uspjesne izvedbe onih za
koje procijenimo da su nam sli¢ni po karakteristikama relevantnima za zadatak (Schunk, 1987).

Ciljevi imaju nekoliko vaznih svojstava, kao Sto su razina specifi¢nosti, blizine (vremenske i/ili fizicke) i
tezine (Bandura, 1988; Locke i Latham, 1990). Specificni i bliski ciljevi bolji su za povecéanje motivacije
jer je za njih lakSe procijeniti napredak u odnosu na opdéenite i udaljene ciljeve. IstraZivanja pokazuju
da jasni i specifi¢ni ciljevi dovode do vise razine postignuca i osobnog zadovoljstva nego nejasni i
udaljeni ciljevi (Bandura, 1986, 1993; Locke i Latham, 1990; Schunk, 1990, 1994; Zimmerman, 1989).

Ove se tvrdnje mogu razmotriti u okviru Teorije kaosa ("System (or Chaos) theory of self-regulation"),
koja se protivi pretjeranom dugoro¢nom planiranju jer sile kaosa koje je tesko predvidjeti mogu
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uslijed nelinearnih efekata obezvrijediti velik dio napora u planiranju (Kirschenbaum, 1985). Obje
teorije podrzavaju bliske ciljeve, ali imaju razli¢ita predvidanja o specificnim ciljevima. Prema Teoriji
kaosa ucenici bi trebali postaviti opcenite i fleksibilne ciljeve, umjesto fiksnih i specifi¢nih, no u tom bi
slu¢aju bilo tesko nadgledati i biljeziti napredak prema cilju. Opceniti i udaljeni - dugorocni ciljevi
ponovno su razmotreni u pozitivnom kontekstu kada je Bandura (1986) prepoznao da dugorocni
ciljevi imaju ulogu u motivaciji, specificirajuéi da su mnoge ljudske aktivnosti usmjerene prema
ishodima projiciranim u buducénost te da iS¢ekivanje dugorocnih ciljeva daje opéi smjer za odabir
aktivnosti i podize razinu uklju¢enosti.

Tezina cilja takoder je vazna za motivaciju, jer ucenici opcenito nisu motivirani ciljevima koje
smatraju prejednostavnima ili previse teskima. Za povecanje motivacije najbolje je usvajanje
izazovnih, ali ostvarivih ciljeva.

Ciljevi takoder trebaju imati vrijednost, jer se napredak najvise procjenjuje kod ciljeva visoke
vrijednosti. Ljudi kojima nije stalo do toga Sto i kako rade vjerojatno se neée upustiti u procese
samoprocjene izvedbe i vjerojatno nece regulirati vlastito ponasanje (Bandura, 1997).

Percipirani uzroci ishoda ili atribucije takoder utje€u na proces samoevaluacije. Prema Weineru
(1985), atribucije mogu utjecati na ocekivanja, ponasanje ili afektivne reakcije. Uspjeh i neuspjeh
mogu se atribuirati uzrocima kao $to su sposobnost, trud ili teZina zadatka. Postoje razvojni trendovi
u promjenama prevladavajuéih atribucija uspjeha i neuspjeha. Prema Nichollsu (1978), mala djeca
smatraju trud glavnim uzrokom pozitivnih i negativnih ishoda, no to se mijenja s razvojem odnosno s
pojavom razliCitih koncepcija sposobnosti. Harari i Covington (1981) navode da s povec¢anjem dobi
djecje atribucije sposobnosti postaju vaznije i imaju viSe utjecaja na ocekivanja, dok atribucije truda
postaju manje vazne. Slicno, Bandura (1986) zaklju€uje da atribucija uspjeha ulaganju velike koli¢ine
truda ne povedava vjerovanja o samoefikasnosti jer implicira da vjestine nisu dobro razvijene.
Minimalni trud koji dovodi do Zeljenih ishoda moZe znacajno povecati vjerovanja o samoefikasnosti.

Samoreakcije predstavljaju afektivne i materijalne ishode koje doZivimo ili si ih priustimo nakon
ponasanja (Bandura, 1986). Afektivne samoreakcije zadovoljstva i ponosa povezane su s izvedbama
koje su u skladu ili nadilaze necije osobne standarde. Nakon uspjeha cesto slijedi materijalno
samonagradivanje. lzvedbe koje ne uspijevaju slijediti necije osobne standarde obi¢no dovode do
frustracije ili uskracivanja nagrade. Neuspjeh moZze rezultirati daljnjim povecanjem truda u postizanju
zadovoljavajuce izvedbe, posebno ako procjene samoefikasnosti ostanu pozitivne. Ovo je u skladu s
donekle kontroverznom vezom negativnog afekta sa samoregulacijom koju opisuje Carver (2004). On
takoder predvida povecanje truda nakon negativnog afekta, ali navodi i iznimku od ovog pravila kada
negativni afekt zapocinje impuls povlacenja ili dezangazmana jer su ocekivanja pojedinca o
sposobnosti da smanji odstupanje izmedu trenutnog i Zeljenog stanja nepovoljna.

Motivacija se moze povecati uputama ucenicima da promatraju, vrednuju i reagiraju na vlastitu
izvedbu. Za razliku od teorija potkrepljenja, prema kojima posljedice mijenjaju ponasanje, prema
socijalno kognitivnoj teoriji ocekivanje posljedica povecava motivaciju.

1.5.3 Socijalno-kognitivni pristup i ostali pristupi samoregulaciji
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Prema socijalno kognitivnoj perspektivi, ciljevi su od najvece vaznosti za procese samoregulacije.
Samopercepcije efikasnosti utjecu i na pocetak i na nastavak ostvarenja cilja. Na nastavak ostvarenja
cilja takoder utjecu procesi samoopazanja, samoprocjene i samoreakcije. Prema tome, socijalno-
kognitivni modeli mogu se smatrati prvim modelima samoregulacije. Medutim, ovim modelima mogu
doprinijeti i druge perspektive, kao sto su teorije izvedbe ("Behavioural enaction theories"). Vecina
socijalno-kognitivnih modela sadrzi koncepte voljne kontrole, ukljucujuci oblikovanje namjere,
postavljanje cilja i teZnju prema cilju u obliku percipirane osobne kontrole. Naravno, postoje neke
razlike izmedu namjera i postavljanja cilja. Namjere se ¢esto odnose na specificne radnje, dok je
postavljanje cilja apstraktnije prirode. Postavljanje cilja povezano je s percipiranom osobnom
kontrolom, ali ne moZemo izjednaciti ove koncepte. Unatoc ocitim razlikama, ovi koncepti iz obje
teorije vazni su za samoregulaciju (Bagozzi, 1992; Maes i Gebhart, 2000).

Socijalno-kognitivni modeli mogu se takoder smatrati prilicno stati¢nim dvofaznim modelima u
kojima nakon predanosti promjeni ponasanja slijedi pokusaj stvarnog mijenjanja ponasanja. Ovo
predstavlja samo pocetak veéine faznih modela koji opisuju prelazak s razmatranja promjene na
pocetak promjene. Modeli samoregulacije trebali bi imati naglasak na ponasanju u Sirem
vremenskom okviru, te bi ponasanje trebali sagledati u kontekstu dugorocnih ciljeva. Ciljevi
akademskog postignuéa obi¢no su konceptualizirani kao distalni ciljevi te bi ostvarenje akademskog
uspjeha trebalo biti zadrzano tijekom duZzeg vremenskog perioda, dok je ishod nesiguran. Takoder,
nije dovoljno istaknuta faza suo€avanja nakon pocetnog neuspjeha.

Postoji nekoliko slicnosti izmedu socijalno kognitivne teorije i drugih teorija samoregulacije. Faze
samoopazanja i samoevaluacije sli¢ne su test fazi TOTE metafore koju opisuju Carver i Scheier
(kibernetska teorija kontrole). Samoreakcija se izdvaja kao relativno originalni doprinos modelima
samoregulacije te je najsli¢nija opisu izlazne faze, a u socijalno-kognitivnim modelima nedostaje
prikaz faze djelovanja.

Konacno, neki od klju¢nih koncepata socijalno-kognitivne teorije sli¢ni su drugim teorijskim
perspektivama uz minimalne razlike. Koncept samoefikasnosti slican je opisu "self-koncepta"
specifitnog za zadatak (Wigfield i Eccles, 1992) i samopercepcije kompetentnosti (Harter, 1982; 1985;
1990). Sva tri koncepta predstavljaju procjene ucenika o vlastitim sposobnostima, ali je ocita razlika u
tome da se samoefikasnost odnosi na procjenu kompetentnosti koja je specifi¢nija i vezana za
situaciju. Prema Schunku (1991), samoefikasnost u matematici ne odnosi se samo na prepoznavanje
da smo dobri u matematici, ve¢ predstavlja eksplicitnu procjenu da posjedujemo vjestine za
obavljanje specifi¢nih matematickih operacija.

22



2 STRATEGIJE UCENJA I SUOCAVANJA S NEUSPJEHOM

Samoregulirano ponasanje je stratesko ponasanje. U ovom poglavlju prikazan je konstrukt strategija
iz dvije razlicite istraZivacke perspektive u psihologiji. U psihologiji obrazovanja i gotovo svim
modelima samoreguliranog ucenja, detaljno su opisane strategije u¢enja. Prikazane su dvije ucestale
podjele vezane uz strategije u€enja: podjela na kognitivne i metakognitivne strategije i podjela na
duboki, povrsinski i strateski pristup uc¢enju. Kako bi obuhvatili situacije neuspjeha i obrambene
strategije samoregulacije, izloZene su i strategije suo¢avanja s neuspjehom, koje su ¢esce istraZivane
u klinickoj psihologiji i psihologiji individualnih razlika,a rjede su prisutne u modelima samoregulacije
ucenja. Posebna pozornost posveéena je proaktivnom suocavanju.
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2.1 Strategije ucenja

Strategije ucenja sredisnji su konstrukt ve¢ine modela samoregulacije u¢enja. Najc¢esce su
pozicionirane kao posredujudi procesi koji su pod utjecajem okolinskih, osobnih i motivacijskih
¢imbenika i koji imaju vise ili manje izravne ucinke na razli¢ite ishode ucenja. Ipak, postoje znatne
razlike u konceptualizaciji i taksonomiji strategija ucenja koje su proizasle iz dva razli¢ita usmjerenja u
istrazivanju ucenja. Ta usmjerenja Pintrich (2004) naziva samoregulacijskom perspektivom
motivacije/uenja i perspektivom usmjerenom na pristupe ucenju. Izmedu navedenih perspektiva
postoje brojne konceptualne, teorijske i metodoloske razlike, pa ¢ak i geografske razlike (prvu ¢esée
koriste istraZivaci iz americkih sveucilista, a drugu iz sveucilista u Europi i Australiji). Razlike u
navedenim perspektivama opisane su u kasnijim poglavljima u kojima se analiziraju formalni i
funkcionalni oblici organizacije komponenti samoreguliranog ucenja. Treba ipak istaknuti da
perspektiva pristupa ucenju ne ukljucuje samo strategije ucenja, ve¢ holisticki obuhvaca i druge
komponente samoregulacije poput motivacije, a opisana je u ovom poglavlju radi posebne vaznosti
pri razmatranju obrambene samoregulacije ucenja.

2.1.1 Kognitivne i metakognitivne strategije

Ucenjem upravljaju principi samoregulacije, jer ono ukljucuje osobu kao aktivnog izvrsitelja (agenta)
koja koristi voljne procese usmjerene na ostvarenje cilja. Garcia i Pintrich (1994) razlikuju kognitivne
strategije ucenja od metakognitivnih strategija ili strategija samoregulacije u uzem smislu. IstraZzili su
strategije koje spominju Weinstein i Mayer (1986), opisujuci ponavljanje, elaboraciju i organizaciju
kao znacajne kognitivne strategije povezane s ucenjem i Skolskim postignuc¢em.

NajvaZznije faze strategije ponavljanja su usmjeravanje pozornosti na informaciju i njezino zadrzavanje
u aktivnom radnom pamdéenju. Standardne strategije ponavljanja, kao $to su recitiranje podataka,
govorenje rijeci naglas tijekom citanja dijela teksta ili ponavljanje akcije, mogu biti neuspjesne i kod
jednostavnog memoriranja zadatka. Osim toga, strategije ponavljanja nisu efikasne pri pomaganju
ucenicima da inkorporiraju novu informaciju u postojeée sheme u dugoro¢nom pamdéenju (Weinstein
i Mayer, 1986). Vazniji cilj obrazovanja bio bi potaknuti ucenike na razumijevanje materijala koji
¢itaju na relativno dubokoj, konceptualnoj razini, $to se moze postiéi uporabom strategija elaboracije
i organizacije (Entwistle i Marton, 1984) koje su korisnije za integraciju i povezivanje novih
informacija s prethodnim znanjem.

Prema Weinsteinu i Mayeru (1986), strategije elaboracije ukljucuju parafraziranje i sumiranje
materijala, stvaranje analogija, reorganizaciju i povezivanje ideja, objasSnjavanje materijala drugima ili
preuzimanje uloge ucitelja, formuliranje pitanja i odgovaranje na njih. Organizacija ukljucuje
izvlacenje glavne ideje iz teksta, podcrtavanje materijala koji trebamo nauditi i organiziranje ideja.

Postoje i druge kognitivne strategije koje su znacajne za samoregulaciju akademskog ponasanja.
Swing i Peterson (1988) istrazili su "integrativne strategije", kao Sto su dozivanje prethodnog znanja,
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povezivanje novih informacija s prethodnim znanjem dosje¢anjem prethodnih poduka i
usporedivanje definicija.

Druga skupina strategija ucenja, nazvane su metakognitivne strategije samoregulacije (Garcia i
Pintrich, 1994). Ove strategije daju ucenicima dodatni set alata i metoda koje mogu koristiti za
regulaciju ucenja. Dva opcenita aspekta metakognicije ¢ine znanje o kogniciji i samoregulacija
kognicije (Flavell, 1979). Metakognitivne strategije samoregulacije povezane su sa samoregulacijom
kognicije i u veéini modela (Garcia i Pintrich, 1994; Corno, 1986; Zimmerman i Martinez-Pons, 1986)
ukljucuju strategije kao $to su planiranje, nadgledanje i regulacija kognitivnih aktivnosti i stvarnog
ponasanja ucenika.

Planiranje se odnosi na razli¢ite aktivnosti pripreme, kao sto su postavljanje ciljeva ucéenja,
pregledavanje teksta prije ¢itanja, formiranje pitanja prije ¢itanja teksta i provedba analize zadatka.
Planiranje mozZe pomoci ucenicima u ucinkovitoj uporabi kognitivnih strategija u¢enja i moze
aktivirati znacajne aspekte prethodnog znanja, a sve navedeno moze im pomaoci u ostvarenju boljeg
postignuéa u razli¢itim skolskim zadacima (McKeachie,Pintrich i Lin, 1985; Pressley, 1986).

Weinstein i Mayer (1986) smatraju da svi procesi metakognicije ukljucuju neku vrstu nadgledanja.
Nadgledanje vlastitog misljenja i u¢enja ukljucuje razlicite strategije, kao $to su pracenje paznje,
samotestiranje radi provjere razumijevanja u¢enog materijala, nadgledanja shvacanja i rjeSavanja
testa kao pripreme za ispit. Ove strategije upozoravaju ucenike na probleme u procesu ucenja kao sto
su problemi s paznjom, razumijevanjem i razinom usvojenog znanja ili vjestina, Sto ih potice na
korigiranje kroz uporabu strategija regulacije koje su usko povezane s nadgledanjem.

Postoji jos jedna skupina strategija ucenja koje nisu ni kognitivne ni metakognitivne, ali imaju
direktan utjecaj na ucenje i mogu pomoci ili odmoci uc¢enicima pri izvrSenju Skolskog zadatka. Mogu
se nazvati strategijama upravljanja i obi¢no odrazavaju nacine kojima ucenici upravljaju svojim
vremenom i okolinom, kao $to su okolina u kojoj uce i socijalna okolina, ukljucujuci nastavnike,
roditelje i druge ucenike (Corno, 1986; Zimmerman i Martinez-Pons, 1986). Ove strategije mogu
pomoci ucenicima u prilagodbi okolini, kao i mijenjanju okoline kako bi odgovarala njihovim ciljevima
i potrebama.

2.1.2 Duboki, povrsinskKi i strateski pristup ucenju

Druga konceptualizacija strategija u€enja uzima u obzir razinu procesiranja i trud koji u€enici ulazu
tijekom ucenja novog materijala ili usvajanja novih vjestina, ukljucujuéi namjeru i predanost ucenju.
Marton i Saljo (19764, b) i Entwistle i suradnici (Entwistle, 1981, 1987; Entwistle i Ramsden, 1983;
Marton, Hounsell i Entwistle, 1984) razlikuju ucenike koji primjenjuju duboki pristup od onih koji
primjenjuju povrsinski pristup ucenju. Pretpostavlja se da ovi pristupi usmjeravaju ucenike na
koristenje razli¢itih (dubokih i povrsinskih) strategija ucenja koje naglasavaju elaborativno
procesiranje ili ponavljanje bez razumijevanja (Corno, 2001; Corno i Mandinach, 1983; Pintrich i sur.,
1991; Zimmerman i Martinez-Pons, 1986). Dugi niz godina najpopularnija mjera navedenih pristupa
ucenju (Richardson, 1994) bio je "Approaches to Studying Inventory: ASI", ¢iji su autori Entwistle i
Tait (1992). Posljednja verzija ovog instrumenta nazvana je "Approaches and Study Skills Inventory
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for Students: ASSIST" (Tait, Entwistle i McCune, 1998) te uz duboki i povrsinski pristup ukljucuje i
strateski pristup ucenju.

Duboki pristup uéenju odnosi se na proces stvaranja znacenja i razumijevanja svijeta. Ucéenici koji
primjenjuju duboki pristup odnose se prema tekstu ili materijalu koji trebaju nauciti kao prema
sredstvu za razumijevanje znacenja koje je u podlozi materijala. Takvim uéenicima nije stalo do
vanjskih evaluacija njihovog izvodenja. Usmjereni su na ucenje materijala, kriti¢ni su i aktivno
vrednuju ponudene argumente i dokaze i povezuju ih s ostalim spoznajama kako bi izveli vlastite
zakljucke. Za ove se ucenike pretpostavlja da koriste dublje procesiranje i duboke strategije ucenja
koje ukljucuju elaboraciju, organizaciju, kriticko misljenje, samoregulaciju, regulaciju truda,
povezivanje ideja i uporabu dokaza. Novija verzija ASSIST skale (Tait, Entwistle i McCune, 1998)
uklju¢uje donekle razlicit popis strategija: traZzenje znacenja, povezivanje ideja i uporabu dokaza te
subskalu motiva vezanih uz interes za ideje.

Za povrsinski pristup u¢enju smatra se da naglasava prijenos sadrZaja materijala koji se uci u
dugorocno paméenje osobe koja uci. Fokus je na memoriranju i pasivnom stjecanju znanja s ciljem
toc¢ne reprodukcije materijala tijekom procjene. Ucenici koji koriste povrSinski pristup u¢enju odnose
se prema odredenom materijalu ucenja kao prema necemu Sto treba biti nauceno zbog vanjske
evaluacije. Ne povezuju informacije sa Sirim konceptualnim okvirom i motivirani su time da zadovolje
zahtjeve znacajnih osoba, posebno u procesu njihove Skolske evaluacije. Strategije povrSinskog
procesiranja ukljucuju reprodukciju, pasivno uc¢enje, nepovezano memoriranje, ponavljanje i traZzenje
pomodi. U naknadnoj reviziji (Tait, Entwistle i McCune, 1998) ova je dimenzija nazvana povrsinskim
apati¢nim pristupom i mjeri nedostatak cilja, nepovezano memoriranje i ograni¢enost na nastavni
plan, zajedno s povezanom subskalom motiva, nazvanom strah od neuspjeha.

Naknadnim istraZivanjem, utvrden je i treci pristup nazvan strateski pristup ucenju (Entwistle i
Ramsden, 1983; Tait, Entwistle i McCune, 1998), koji opisuje namjere i aktivnosti u¢enika primarno
usmjerenih na postizanje najboljih mogucih ocjena. Ovi su u€enici usmjereni na skolski sadrzaj i na
zahtjeve sustava procjene. Njihov interes za sadrzaj voden je zahtjevima procjenjivanja te koriste bilo
koju strategiju ucenja koja ¢e maksimalizirati njihovu Sansu za postizanje akademskog uspjeha
(Watkins, 2000). Strateski pristup ucenju uklju¢uje organizirano ucenje, upravljanje vr.emenom i
usmjerenost paznje na zahtjeve procjene zajedno s dvije povezane subskale motiva: u¢inkovitost
postignuda i nadgledanija.

S obzirom na ishode ucenja, istraZzivanja su pokazala da ¢e duboko procesiranje vjerojatnije dovesti
do konceptualnog razumijevanja i zadrZavanja sadrzaja nego povrsinsko procesiranje (Entwistle i
Ramsden, 1983). Povrsinske strategije ucenja vjerojatnije ¢e dovesti do niZe kvalitete svih ishoda
ucenja (Marton i Saljo, 19764, b).

2.2 Strategije suocavanja

lako razliciti pristupi samoregulaciji naglasavaju poteskoce koje se javljaju pri ostvarenju cilja,
relativno manji broj istraZivanja ukljucio je i ispitalo koncept suo¢avanja u okviru modela
samoregulacije (Leventhal, Meyer i Nerenz, 1980; Boekaerts, 1993; Carver i Scheier, 1998; Matthews
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Schwean,Campbell, Saklofske i Mohamed 2000; Rijavec i Brdar, 2002; Loncari¢, 2008a). Stoga, malo
se zna o tome kako se ljudi nose s poteSko¢ama tijekom ostvarenja cilja i kako suo¢avanje moze
utjecati na ostvarenje cilja.

Ciljevi su izrazito vazne komponente procesa samoregulacije i u procesu ostvarenja cilja ¢esto se
suoCavamo s preprekama i iskusenjima. Veéinu vremena, ljudi rade kompromise i balansiraju izmedu
dalekih ciljeva i trenutnih poriva, Sto otezava odrzavanje predanosti ostvareniju ciljeva. Jedan od
mogucih razloga za zanemarivanje suocavanja u vecini istrazivanja samoregulacije je u tome Sto
teorije samoregulacije obi¢no naglasavaju dugotrajno ostvarenje cilja, bez eksplicitnog razmatranja
kratkotrajne regulacije frustrirajucih prepreka ostvareniju cilja. Modeli izvedbe donijeli su promjenu u
ovoj perspektivi korisStenjem koncepta stresa i suo¢avanja pri objasnjavanju odnosa izmedu
suocavanja s takvim frustrirajuéim preprekama i ustrajnosti u teznji ostvarenja cilja.

Istrazivanja suocavanja i samoregulacije pokuSavaju opisati i razumjeti ljudsko ponasanje kada
ocekujemo poteskoce ili kada se suo¢imo s poteSkoéama u ostvarenju cilja. Unatoc¢ tome, do
spoznaja o suocavanju i samoregulaciji istraZivaci su uglavnom dolazili nezavisno. Postoji nekoliko
iznimaka poput integrativnog modela Carvera i Scheiera (1981, 1998; Carver, Scheier i Weintraub,
1989) o suocavanju i samoregulaciji. Takoder, Leventhalov (Leventhal, Meyer i Nerenz, 1980) model
samoregulacije eksplicitno posvecuje pozornost ulozi suocavanja u samoregulaciji, iako ne povezuje
eksplicitno postupke suocavanja s ciljevima jer su ciljevi u tom modelu implicitni, opisani kao
opcenite pretpostavke da su ljudi motivirani djelovati kao odgovor na prijetnje zdravlju.

2.2.1 Tradicionalni pristup stresu i suo¢avanju

Tradicionalni modeli stresa i suoCavanja (npr. Lazarus i Folkman, 1984) bili su u sredistu znacajnog
broja istrazivanja tijekom posljednjih nekoliko desetljeca. To je razumljivo, s obzirom na ucestalost
stresnih dogadaja u svim sferama Zivota, uklju€ujuci posao, skolu, obitelj i meduljudske odnose te
Stetni utjecaji stresa na fizicko i mentalno zdravlje. Suo¢avanje pri tome ima znacajnu ulogu u fizickoj
i psihickoj dobrobiti pojedinca koji se suoci s izazovima i negativnim dogadajima.

Najpopularniju definiciju suofavanja dali su Lazarus i Folkman (1984) koji navode da suocavanje
ukljucuje stalne kognitivne i ponasajne napore kako bismo savladali, smanijili ili podnijeli vanjske i/ili
unutarnje zahtjeve koji su procijenjeni kao opterecujudi ili nadilaze resurse osobe (Lazarus i Folkman,
1984). Koristedi instrument za samoprocjenu, nazvan "Ways of Coping Checklist" (Folkman i Lazarus,
1980), identificirali su dvije glavne subskale: subskalu suocavanja usmjerenog na problem i subskalu
suocavanja usmjerenog na emocije. Revizijom skale (Folkman i Lazarus, 1985, 1988) detaljnije su
razradili suocavanje kroz nekoliko skala: plansko rjeSavanje problema, trazenje socijalne podrske i
Sest skala usmjerenih na emocije.

Brownlee (2000) navodi upitnost faktorskih pristupa koristenih u validaciji modela stresa i suocavanja
Lazarusa i Folkmanove (1984) te modela samoregulacijeCarvera i Scheiera (1981) zbog ignoriranja
sloZenosti postupaka rjeSavanja problema. Faktorski pristupi stvorili su mnogo vise faktora
upravljanja afektivnim reakcijama koji su u kontrastu sa samo nekoliko faktora suocavanja
usmjerenog na problem. Osim toga, kod proaktivnog suocavanja ljudi imaju viziju s obzirom da vide
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rizike, zahtjeve i mogucnosti u buducnosti, ali ne procjenjuju rizike, zahtjeve i mogucnosti kao
prijetnje, Stete ili gubitak, vec ih dozivljavaju kao izazove. S druge strane, istrazivanja usmjerena na
obrambene obrasce samoregulacije ukazuju na to da uéenici mogu biti usmjereni na ublazavanje
negativnih emocija koriStenjem razlicitih strategija, a osim ublaZzavanja negativnih emocija mogu
postojati dodatni ciljevi poput zastite vlastite slike o sebi, postizanja popularnosti, izbjegavanja truda
i slicno. Problem se moze aktivno rijesiti na relativno ogranicen broj nacina, dok obrambeni obrazac
po svojoj prirodi moze ukljucivati viSe razlicitih ciljeva i strategija.

2.2.2 Proaktivno suocavanje

Dok se u proslosti suo¢avanje uglavnom smatralo reaktivnom strategijom koja se koristi nakon sto
smo dozivjeli stres, u novije se vrijeme na suocavanje gleda kao na nesto $to mozemo uciniti prije
stresne reakcije. Najpoznatiji pokusaj sagledavanja uloge suo¢avanja u kontekstu dugorocne teznje k
cilju prikazan je modelom proaktivnog suocavanja. Za razliku od tradicionalnih strategija suocavanja
koje su obi¢no reaktivne i Cija je funkcija suociti se sa stresorima koji su se dogodili te njihovim
posljedicama i rezultiraju¢im emocijama, proaktivno suocavanje je usmjerenije na buducnost te se
sastoji od nastojanja da izgradimo resurse koji olakSavaju usvajanje izazovnih ciljeva i osobni rast
(Greenglass, 2002).

Prema Schwarzeru (2000), postoje Cetiri tipa suo€avanja: reaktivno suocavanje, anticipatorno
suocCavanje, preventivno suocavanje i proaktivno suocavanje. Reaktivno suo¢avanje odnosi se na
nastojanje da se suo¢imo sa stresnim dogadajem koji se ve¢ dogodio i usmjereno je na
kompenziranje gubitka ili umanjivanje Stete. Ovaj je tip suofavanja bio dominantan u tradicionalnom
istrazivanju stresa i suoCavanja.

Anticipatorno suocavanje definira se kao nastojanje da se suocimo s neizbjeZznom prijetnjom, a
funkcija mu je rjeSavanje aktualnog problema kroz povecavanje truda, dobivanje pomodi ili ulaganje
drugih resursa.

Preventivno suocavanje definira se kao nastojanje da izgradimo opcenite obrambene resurse kroz
razvoj vjestina, akumulaciju resursa i dugoroc¢no planiranje, koji ¢e smanjiti jacinu ili posljedice stresa,
ukoliko u daljoj budu¢nosti dode do stresnog dogadaja.

Proaktivno suocavanje sastoji se od nastojanja izgradnje opcih resursa za suocavanje koji olakSavaju
ostvarenje izazovnih ciljeva i poticu osobni rast. Pojedinci nisu reaktivni, ve¢ proaktivni utoliko Sto
iniciraju konstruktivan slijed akcija i stvaraju prilike za rast. Pri tome motivacija za proaktivno
suocavanje uglavnom proizlazi iz procjene situacija izazovnima, a ne prijete¢ima. Pokazalo se da je
razina zabrinutosti veéa kod preventivnog suocavanja u odnosu na proaktivno suocavanje
(Schwarzer, 2000).

Proces u kojem ljudi predvidaju potencijalne stresore i unaprijed djeluju kako bi ih sprijecili moze se
smatrati proaktivnim ponasanjem. Vjestine povezane s ovim ponasanjem ukljucuju planiranje,
postavljanje ciljeva, organizaciju i mentalnu simulaciju (Aspinwall i Taylor 1997).
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Kako bi mjerili proaktivno suocavanje, Greenglass i suradnici (1999) razvili su "Proactive Coping
Inventory" (PCl) koja se sastoji od sedam subskala: proaktivno suocavanje, reflektivno suocavanje,
stratesko planiranje, preventivno suocavanje, trazenje instrumentalne podrske, trazenje
emocionalne podrske i suo¢avanje izbjegavanjem. Proaktivno suocavanje u negativnoj je korelaciji sa
stanjem ljutnje, depresijom, emocionalnom iscrpljenoséu i cinizmom, a u pozitivnoj je korelaciji sa
zadovoljstvom Zivotom i postupcima koje drugi procjenjuju pravednima.

2.2.3 Socijalna podrska

U stresnim situacijama pojedinci koriste socijalnu podrsku koja izvire iz njihove mreZe socijalne
podrske. MreZe socijalne podrske mogu sluZiti kao zastitni cimbenik u procesu suocavanja ili mogu
izravno poboljsati dobrobit pojedinca (Cohen i Willis, 1985; Greenglass, 1993; Hobfoll, 1988). Bisconti
i Bergemanu (1999) isti¢u da istrazivanje socijalne podrske, kao i percipiranje kontrole nad
mobilizacijom podrske, moZe istraziva¢ima pomodi pri razumijevanju procesa kojima socijalna
podrska utjece na dobrobit pojedinca.

Vazno je konceptualno razlikovati uobicajene drustvene resurse (drustvene mreze) i mobilizaciju
podrske u odredenim stresnim situacijama, Sto predstavlja specifi¢nu strategiju suoc¢avanja. Thoits
(1986) smatra da suocavanje i socijalna podrska imaju zajednicke funkcije koje mogu biti
instrumentalne (konkretna pomoc), emocionalne (ublazavanje negativnih emocija) i perceptivne
(drugadije sagledavanje situacije), ukljucujudi i informacijsku podrsku koja moZe dovesti do promjena
u percepciji znacajnih aspekta stresnih situacija.

Strategija socijalne podrske sli¢na je strategiji upravljanja resursima koja se odnosi na trazenje
pomaoci, a koju opisuju Garcia i Pintrich (1994). Ucenici koji znaju kada, kako i od koga traziti pomog¢,
trebali bi biti uspjesniji od onih koji ne traze pomo¢ na odgovarajuci nacin (Newman, 1994). Nekoliko
je istrazivanja pokazalo da je trazenje pomoci od roditelja u pozitivnoj korelaciji, a trazenje pomodi od
vrSnjaka/prijatelja u negativnoj korelaciji sa skolskim uspjehom. Takoder, vazna je i vrsta pomoci koja
se trazi. Neki ucenici traze pomoc kako bi naucili i savladali gradivo, dok drugi mogu traziti da im
drugi izvrSe zadatak, a ne da im pomognu nauciti kako da sami rijeSe zadatak (Garcia i Pintrich, 1994).

2.2.4 Motivacijske strategije suocavanja

Garcia i Pintrich (1994) u svom modelu samoreguliranog ucenja opisuju nekoliko strategija koje
naizmjenicno nazivaju motivacijskim strategijama i strategijama suocavanja. Ove strategije ukljucuju
samohendikepiranje, obrambeni pesimizam, samoafirmaciju, dezidentifikaciju i atribucijski stil.
Termin "strategije" koriste kako bi naglasili da su ta ponasanja naucena te da pojedinci mogu aktivno
mijenjati i uciti nove strategije. Te strategije se razlikuju od procesnih strategija usmjerenih na
specifitne zahtjeve situacije i kognitivne procjene, koje opisuje transakcijski pristup stresu i
suocavanju. Ove su strategije viSe nalik crtama li¢nosti u smislu znatne dosljednosti u njihovom
koristenju kroz duzi vremenski period i u razli¢itim situacijama/zadacima.
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Bez obzira Sto ce se pojaviti i u kasnijem Pintrichevom modelu samoregulacije (2000, 2004) koji je
znatno prosireniji i kompleksniji u odnosu na ovu varijantu iz 1994., ove strategije detaljnije ¢emo
prikazati u ovom poglavlju jer su izravno povezane s obrambenim i depresivnim obrascem
samoregulacije koji nadopunjavaju solidan korpus istrazivanja proaktivne samoregulacije ucenja.

Samoendikepiranje (Berglas, 1985; Convigton, 1992) moZe se opisati kao stvaranje prepreka za
uspjeh kako bismo zadrzali osjecaj vlastite vrijednost i pozitivne self-sheme atribuiranjem
eventualnog neuspjeha upravo tim preprekama. Smatra se anticipatornom strategijom jer se
procjenjuju dogadaji koji ¢e se tek dogoditi te pojedinac stvara okolnosti koje mogu sluziti kao
prihvatljivi razlozi za mogudi neuspjeh. Najuobicajeniji oblik samohendikepiranja je namjerno
ulaganje nedostatnog truda pri izvrSavanju zadataka. Convigton (1992) objasnjava kako trud moze
dovesti do uspjeha, ali moze rezultirati i neuspjehom i smanijiti osjeéaj vlastite vrijednosti. Uspjeh
uparen s malim ulaganjem truda dovodi do atribucija uspjeha visokim sposobnostima, a neuspjeh
uparen s visokim ulaganjem truda dovodi do atribucija neuspjeha niskim sposobnostima (Baumeister
i Scheer, 1988). Ako je uceniku odrZavanje osjecaja vlastite vrijednosti vaznije od postignuca, tada je
ulaganje malog truda strategija koja ima pozitivan ishod bez obzira na uspjeSnost rjeSavanja zadatka.
Uspjeh koji slijedi nakon $to smo uloZili malo truda ukazuje na visoku sposobnost, a neuspjeh nakon
ulaganja malo truda ne umanjuje osjecaj vlastite vrijednosti na temelju atribucija sposobnosti jer
moze biti atribuiran malom trudu. Ova strategija dobro Stiti osjecaj vlastite vrijednosti. Druge
strategije samohendikepiranja uklju¢uju uzimanje previse obaveza u isto vrijeme, ¢ekanje posljednjeg
trenutka za ucenje za ispit ili odgadanje zadatka i obaveza.

Obrambeni pesimizam (Norem i Cantor, 1986) druga je anticipatorna strategija postavljanja nerealno
niskih ocekivanja koja, zajedno s visokom anksioznosti, motivira ucenike na intenziviranje truda s
ciliem izbjegavanja neuspjeha i negativnog samovrednovanja. Ovi se ucenici obi¢no Zale da su se loSe
pripremiliili da su zadaci preteski. Imaju visok stupanj anksioznosti vezane uz zadatke, pa ulazu
dodatni trud kako bi prenaucili sadrzaj Sto obi¢no dovodi do natprosjecnih rezultata (Garcia i Pintrich,
1994). Obrambeni pesimisti ulazu istu koli¢inu truda kao ucenici koji imaju pozitivnhe akademske self-
sheme. Prema tome, visoke razine samoreguliranog u¢enja ne moraju uvijek biti vodene
percepcijama visoke samoefikasnosti i kompetencije, ve¢ mogu proiziéi iz brige o nedostatku
ucinkovitosti i kompetencije.

Samoafirmacija (Steele, 1988) je aktiviranje hedonisticke kognitivne potrage u situacijama u kojima je
ugrozeno samopostovanje. Kada dozive neuspjeh u skoli, ucenici mogu zapoceti proces
samoafirmacije kako bi postigli opce pozitivno samovrednovanje aktiviranjem pozitivnih self-
koncepata u drugim, jednako vaznim domenama (na primjer, sportu ili meduljudskim odnosima).
Ovo je reaktivna strategija koja se aktivira nakon dozivljaja neuspjeha u vaznim podrucjima Zivota, a
koji mogu dovesti do negativne slike o sebi. Slicna je drugim reaktivnim strategijama suocavanija, kao
Sto su bihevioralni ili emocionalni dezangazman. Alternativne self-sheme koje mogu kompenzirati
neuspjeh u nekoj odredenoj domeni, u¢enike mogu zastititi od javljanja negativnih emocija.

Strategija prekida identifikacije sa Skolskim vrijednostima ili promjena vrijednosti uc¢enike takoder
mozZe zastititi od negativnih emocija i pomodi im da oc¢uvaju samopostovanje pri suocavanju s
neuspjehom. Ukoliko ucenici ucestalo dozivljavaju neuspjeh u skolskim zadacima, mogu prekinuti
identifikaciju s vrijednostima skole i odbaciti cilj i vrijednost Skolskog uspjeha. Odbacivanje jednog
identiteta ostavlja ih prijemljivim za preuzimanje drugih identiteta i vrijednosti koje mogu biti
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suprotne akademskim vrijednostima. Ako se identificiraju s takvom grupom ucenika, mogu
vrijednosti akademskog rada zamijeniti vrijednostima subkulture njihovih prijatelja. Osim toga,
odbacivanje akademskog identiteta moze biti povezano sa strahom ucenika da ce biti odbaceni od
grupe vrSnjaka. Strategije samoafirmacije i odbacivanja akademskog identiteta rezultiraju
smanjenom uporabom kognitivnih i metakognitivnih strategija uenja. U¢enici koji ne cijene
akademsko postignuce neée ulagati trud u uporabu dubokih strategija kognitivnog procesiranja,
planiranja, nadgledanja ili strategija regulacije (Pintrich i Schrauben, 1992).

Atribucijski stil predstavlja jo$ jednu motivacijsku strategiju suocavanja (Garcia i Pintrich, 1994) koja
pomaze pri kontroli motivacije kroz prilagodavanje objasnjenja uzroka ostvarenih rezultata, iskustava
i dogadaja. Temeljna je pretpostavka teorije atribucija da pojedinci imaju osnovnu potrebu
razumijevanja svijeta Sto ostvaruju kroz sheme stvarane visestrukim iskustvima i njihovim
interpretacijama. Sheme atribucijskog stila su relativno stabilne i lako se generaliziraju na razli¢ite
situacije, a pojedincima olaksavaju klasifikaciju, vlastito pojasnjenje i pretpostavku o buduéim
dogadajima. U stalnoj su interakciji s iskustvom i u tom dinami¢nom procesu moze doci do
modificiranja i konformiranja starih shema ili stvaranja novih (Neisser, 1976; Weiner, 1986).

Dimenzije kojima se mogu opisati uzrocne atribucije najéesée su operacionalizirane i mjerene
Upitnikom atribucijskog stila, kojeg su razvili Peterson i suradnici (1982). Autori navode tri uzrocne
dimenzije: lokus, stabilnost i opéenitost. Weiner (1986) je dodao dimenziju kontrole te je formulirao
vrlo utjecajnu atribucijsku teoriju emocija i motivacije. Dimenzija lokusa opisuje percipiranje uzroka
kao unutarnjeg ili vanjskog, dimenzija stabilnosti opisuje percipiranje uzroka kao stabilnog ili
nestabilnog, dimenzija kontrole opisuje percipiranje uzroka kao kontrolabilnog ili nekontrolabilnog, a
dimenzija opcenitosti opisuje percipiranje uzroka kao opcenitog ili specifi¢cnog i ograni¢enog na
pojedinu situaciju. U istraZivanjima dimenzija opcenitost-specifi¢nost nije se izdvojila kao zaseban
faktor i obicno se svrstava uz dimenziju stabilnosti u jedan faktor (Weiner, 1986; Pintrich i Schunk,
1996). Ove dimenzije imaju donekle razli¢ite odnose s konstruktom ocekivanja i emocijama.
Dimenzija lokusa je u uskoj vezi sa samopostovanjem i afektivnim reakcijama, kao $to su sram, krivnja
i ponos. Dimenzije stabilnosti i kontrole direktno su povezane s ocekivanjima, nadom ili nau¢enom
bespomocénosti (Peterson i Selingman, 1984; Peterson, Maier i Seligman, 1993; Weiner, 1986).

Atribucije se smatraju vaznim dijelom metakognitivnog sustava te prema tome najvaznijima u
samoregulaciji. Borkovsky i suradnici (1990) smatraju da su atribucije truda klju¢ne za poticanje i
generalizaciju uporabe strategija. Atribucija neuspjeha niskoj sposobnosti povezana je s depresivnim
afektom, nizim ocekivanjima i smanjenjem buduce razine ustrajnosti (Dweck i Leggett, 1988; Elliot i
Dweck, 1988: Peterson i suradnici, 1982).
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3 MODELI KOGNTIVNIH I MOTIVACIJSKIH ODREDNICA STRATEGIJA
SAMOREGULACIJE I AKADEMSKOG POSTIGNUCA

Prikazani su modeli koji na razlic¢ite nacine obuhvadaju motivacijske, kognitivne i ostale komponente
samoregulacije te njihovi efekti na ishode samoregulacije. Prikaz zapocinje opéim modelima
motivacije i nastavlja se popularnijim modelima samoregulacije ucenja. Na kraju su izloZzeni modeli
koji predstavljaju dobro polaziste za funkcionalnu organizaciju komponenti samoregulacije te model
proaktivne i obrambene samoregulacije uéenja.
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3.1 Opc¢i modeli motivacije i samoregulacije

U ovom poglavlju ponuden je prikaz odabranih formalnih modela motivacije i samoregulacije,
relevantnih za razumijevanje komponenti samoreguliranog ucenja. Modeli su odabrani prema
zastupljenosti u edukacijskim istrazivanjima te objedinjuju kognitivne i motivacijske perspektive te
ciljeve i ishode samoregulacije s naglaskom na podrucju ucenja.

Paul Pintrich je jedan od produktivnijih i relevantnijih autora u ovom podrucju pa su prikazana
njegova dva modela samoregulacije ucenja. Model kojeg je razvio s Teresom Garciom (Garcia i
Pintrich, 1994) ima vaznu odliku parsimoni¢nosti te konceptualne jasnoce i dovoljne Sirine da se
njime mogu obuhvatiti najvaznije komponente samoreguliranog u¢enja. Taj model posluZio je kao
polaziSte za odabir, izradu i klasifikaciju skala prikazanih u zadnjem poglavlju i u Privitku 1. Pintrich je
naknadno razvio puno sloZeniji model (Pintrich, 2000, 2004), kojeg je povezao s MSLQ mjerom
samoreguliranog ucenja, a koji je takoder prikazan u narednim poglavljima.

Monique Boekaerts jos je jedna izuzetno vazna i produktivna autorica u podrudju istraZivanja
motivacije i samoregulacije u uenju pa je i ona zastupljena s prikazom dvaju modela. Njen
Sestkomponentni model (Boekaerts, 1997) odnosi se izravno na samoregulaciju uéenja, a posebno je
vazan zbog svoje prakti¢ne komponente opisane kroz primjer programa prakti¢ne intervencije
podupiranja samoregulacije ucenja u Skoli. Takoder, neposredno prije formulacije modela proaktivne
i obrambene samoregulacije ucenja, prikazan je i njezin model adaptivnog ucenja i usmjerenosti
ucenika na obrasce ucenja i dobrobiti (1992). Navedeni model osobito je vazan jer integrira
istrazivacke perspektive suo€avanja i samoregulacije u€enja te ukazuje na vaznost razmatranja
obrambene komponente u procesu ucenja.

3.1.1 Socijalno kognitivni model o¢ekivanja i vrijednosti Ecclesove i Wigfielda

33



Socijalni Kognitivni Motivacijska Ponasanja
svijet procesi uvjerenja postignuca
1. Kulturalno

okruZenje Y
Percepcija Odabir

socijalne Ciljevi f— Vrijednost
okoline / zadatka \

Ustrajnost
N
\ \ Koli¢ina truda

2. Ponasanja
socijalizirane
osobe
(socijalne
interakcije)

Samopoimanje

Kognitivna

Interpretacija \ specifiéno za iz ¢
i atribucii uKljucenos
i atnbucu'a zadatak 5| ozekivanje / ]
prethodnih ==

3. Prethodna dogadaja fercepcla lzvedba

ti , . tezine zadatka
postignucai

dogadaji i j ;_/

Slika 1: Sociokognitivni model ocekivanja i vrijednosti. Prilagodeno prema pojednostavljenoj verziji
modela Ecclesove i Wigfielda (Pintrich i Schunk, 1996, str. 51).

lako nije model samoregulacije u uzem smislu, model Ecclesove i Wigfielda (Eccles, 1983; Wigfield i
Eccles,1992) temelji se na nekim od najvaznijih teorijskih usmjerenja integriranih u mnoge
suvremene modele samoregulacije. Njihovi konstrukti mogu se lako povezati s temeljnim radom o
motivaciji Atkinsona i Sifrina i Bandurinom socijalno- kognitivhom teorijom. Jedan je od najéesée
koristenih modela ocekivanja i vrijednosti u podrucju obrazovanja. Takoder, konceptualno razlikuje
vazne kognitivne i motivacijske elemente procesa.

Prikazani model opisat éemo od ishoda (desno) prema njegovim izravnim ili posrednim
odrednicama (lijevo), uvazavajuéi brojne pretpostavljene uzajamne poveznice raznih elemenata u
modelu. Prema ovom modelu, ocekivanja i vrijednost zadatka izravni su i najvazniji prediktori
ponasanja vezanih uz postignuca. Ocekivanja i vrijednosti dio su unutrasnjih, kognitivno-motivacijskih
struktura, uvjerenja i procesa (sredisnja siva ploha). Razlikuju se od opaZanju lako dostupnih varijabli
okoline i od vidljivog ponasanja koje se odnosi na postignuce (bijele plohe s lijeve i desne strane).
Vrijednost zadatka odnosi se na pitanje "Zasto radimo ovaj zadatak?". Odgovor odraZava nase ciljeve,
vrijednosti i interese.

Konstrukt ocekivanja odnosi se na pitanje "Jesmo li sposobni izvrsiti taj zadatak?", odnosno, na
stvarna uvjerenja o budu¢em uspjehu (vjeruju li u€enici da ¢e ostvariti dobar rezultat na nadolazecem
testu). U usporedbi s ostalim percepcijama o vlastitim sposobnostima, ovaj je konstrukt usmjereniji
na buducénost i obi¢no se mjeri pitanjem kakav se uspjeh ocekuje na nekom zadatku ili u nekom
podrucju u buduénosti. Vrijednost zadatka najbolji je prediktor odabira ponasanja, a ocekivanja su u
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pozitivnoj vezi s izborom zadatka i aktivnosti, ustrajnoscu, koli¢éinom truda, kognitivnim angazmanom
i izvedbom.

Ocekivanja i vrijednost zadatka pod utjecajem su specificne slike o sebi (percepcija ucenika o vlastitim
kompetencijama u razli¢itim podrucjima, specificnim za odredeno podrucje) i percipirane teZine
zadatka. Njihovom interakcijom nastaje procjena ocekivanja.

Motivacijska uvjerenja pod utjecajem su ostalih kognitivnih procesa, kao $to su percepcije socijalne
okoline i atribucije. Atribucije su klju¢ne za stvaranje percepcije o vlastitim kompetencijama i
ocekivanja. Prema kognitivistickom i konstruktivistickom pristupu, vazno je kako ucenici percipiraju
svoju socijalnu okolinu i ¢emu atribuiraju svoje uspjehe i neuspjehe.

Socijalni svijet, odnosno "vanjski" utjecaj uklju€uje kulturalna i socijalna okruzenja, interakcije
ucenika s vrSnjacima, roditeljima i ostalim odraslim osobama, kao i njihove prethodne izvedbe i
postignuda. Ucinci socijalnog okruZenja na postignuca posredovani su percepcijama ucenika i
njihovim interpretacijama vanjskih dogadaja (kognitivni procesi). To ne znadi da stvarno socijalno
okruzenje nema direktni utjecaj na motivacijska uvjerenja. Na socijalno okruzenje, po sistemu
povratne sprege, utjeCu ponasanja postignuca ucenika.

lako je detaljno razraden, ovaj model ne objasnjava strateske i voljne elemente koji su prisutni u
nekoliko modela samoregulacije. Volja je dio veéeg sustava samoregulacije koji ukljuuje motivaciju i
druge kognitivne procese (Corno, 1993; Snow, 1989). Razli¢iti modeli voljne kontrole, kao sto je
teorija akcijske kontrole ("action control theory"; Heckhausen, 1991; Kuhl, 1984), razlikuju
procesiranje u fazi prije odlucivanja (kognitivna aktivnost uklju¢ena u odlucivanje i postavljanje
ciljeva) od procesiranja u fazi nakon odlucivanja (sve aktivnosti nakon postavljanja ciljeva). Vecina
modela ocekivanja i vrijednosti detaljno objasnjava samo procese u fazi prije odlucivanja i ne uzima u
obzir strategije implementacije ciljeva, motivaciju za kontinuirani trud pri suo¢avanju s preprekama i
ostale voljne konstrukte u fazi nakon odlucivanja.

Neki procesi u fazi prije odlucivanja nisu prikladni za modeliranje Skolskog uc¢enja. Odabir aktivnosti
zajednicki je motivacijski pokazatelj u modelima ocekivanja i vrijednosti, no ipak u Skolama ucenici
obi¢no ne odabiru sami aktivnosti kojima bi se htjeli baviti. Aktivnosti nakon odlucivanja mnogo su
vaZznije jer mogu postojati brojne strategije za izvrSenje zadatka; tijekom izvodenja zadatka ucenici se
suocavaju s brojnim distrakcijama, pa mogu razmisliti o odustajanju ili odlaganju izvrSenja zadatka.
Smatra se da volja usmjerava i kontrolira procesiranje informacija, afekt i ponasanje usmjereno
prema ostvarenju ciljeva. To je dinamicni sustav psiholoskih procesa koji podupiru koncentraciju i
usmjeravaju trud kada se suocimo s raznim distrakcijama. Ovi procesi mogu biti od izrazitog znacaja
za ucenje i izvedbu (Corno, 1993).

3.1.2 Sestkomponentni model samoreguliranog u¢enja Boekartsove

Monique Boekaerts (1997) formulirala je model samoreguliranog ucenja koji takoder naglasava
vaznost kognitivne i motivacijske samoregulacije. Prema njenom modelu, kognitivni i motivacijski
oblici samoreguliranog ucenja isprepleteni su i zajedno utje¢u na ulaganje truda i izvodenje zadatka.
Takoder, smatra kako je prethodno znanje neophodan i vazan ¢imbenik samoreguliranog ucenja.
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Model se sastoji od Sest komponenti i prikazuje razliCite vrste prethodnog znanja koje su u¢enicima
potrebne da bi mogli samostalno uciti. Tri komponente predstavljaju kognitivnu samoregulaciju, a tri
motivacijsku samoregulaciju. Kognitivna i motivacijska samoregulacija opisane su kroz tri razine:
razinu znanja specificnog za podrucje, razinu uporabe strategija i razinu ciljeva. Kombiniranjem
motivacijskih i kognitivnih dimenzija unutar opisanih razina nastaje Sest komponenti, od kojih svaka
predstavlja specificnu vrstu prethodnog znanja koje uéenicima moze biti dostupno u bilo koje
vrijeme.

Prve tri komponente odnose se na kognitivni dio samoregulacije. Prva komponenta predstavlja
prethodno znanje u smislu konceptualnog i proceduralnog znanja, koje uklju¢uje znanje o idejama,
Cinjenicama i definicijama, kao i postupaka koji se odnose na formule i pravila. Opce kognitivne
strategije nuZne za procesiranje informacija predstavljaju drugu komponentu modela te ukljucuju
strategije kao Sto su selektivna paZnja, dekodiranje, uvjeZbavanje, elaboraciju i organizaciju. Treéa
komponenta opisuje metakognitivne vjestine, koje ukljuuju usmjeravanje, planiranje, izvodenje,
nadgledanje, refleksiju i samoprovjeru. Ucenici kojima nedostaje prethodno znanje u ovim
kognitivnim strategijama regulacije doZivjet ¢e poteskoce pri odredivanju i ostvarivanju vlastitih
ciljeva ucenja. Kako bi postigli uspjeh, ovi se u¢enici moraju oslanjati na vanjsku regulaciju, kao sto su
zadaci koje su zadali nastavnici.

Sljedeée tri komponente odnose se na motivacijski dio samoregulacije. Na razini znanja specificnog za
podrucje, Cetvrta komponenta predstavlja ukupno znanje o kogniciji i motivaciji koje potjece iz
direktnih ili indirektnih iskustava. Model razlikuje metakognitivho znanje od motivacijskih uvjerenja
koja se odnose na specificno podrucje. Metakognitivno znanje omogucava ucenicima da bolje
razumiju, nadgledaju ili procjenjuju konceptualno i proceduralno znanje iz specifi¢cnog podrucja, dok
im motivacijska uvjerenja pomazu da odrZze motivaciju za samoregulaciju u¢enja. Motivacijska
uvjerenja razlikuju se od motivacijskih strategija i motivacijskih strategija samoregulacije jer se
fokusiraju na uvjerenja ucenika umjesto na njihov kapacitet da reguliraju motivacijske i emocionalne
procese prije, tijekom i nakon aktivnosti ucenja. Motivacijske strategije u petoj komponenti ukljucuju
atribucije (Weiner, 1986), obrambeni pesimizam (Covington, 1992), procese suocavanja koji sluze za
mijenjanje stresora i noSenje s negativnim emocijama (Boekaerts, 1993, 1996), izbjegavanje truda
(Rollett, 1987) i stvaranje namjere uéenja (Boekaerts, 1995). Sesta komponenta predstavlja razli¢ite
motivacijske strategije regulacije, ukljucujué¢i mentalne reprezentacije ponasajnih namjera,
povezivanje namjera s akcijskim planom i njegovo odrzavanje pri suofavanju s preprekama. Ova je
komponenta u uskoj vezi s akcijskom ili voljnom kontrolom.

Kuhl (1984, 1994) pod pojmom "akcijska kontrola" (action control) pretpostavlja snagu volje.
Akcijska kontrola povezuje kognicije koje se odnose na sebe i osobne ciljeve s motivacijskim
vjestinama regulacije. Za razliku od socijalno-kognitivnog modela ocekivanja i vrijednosti Ecclesove i
Wigfielda (opisanog u prethodnom poglavlju), ovaj model eksplicitno i detaljno objasnjava strateske i
voljne elemente samoreguliranog ucenja.

Redoslijed Sest opisanih komponenti odrazava strukturu programa intervencije implementiranog u
Cetiri strukovne skole (Boekaerts, 1997). Na pocetku ovog programa intervencije, nastavnici su
pouceni kako prijedi iz uloge eksperata koji prenose deklarativno i proceduralno znanje u ulogu
trenera koji oblikuju vjestine samoregulacije njihovih ucenika. Plan poucavanja preoblikovan je i
podijeljen u tri "reZima poucavanja". Nastavnici su trebali provesti prosje¢no 10-15 minuta u rezimu |
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(regulacija koju provode nastavnici), uglavnom kako bi dali uvod u novu temu, modelirali nove
vjestine i u¢enicima predstavili materijale za u¢enje. Ovaj je dio u uskoj vezi s konceptualnim i
proceduralnim znanjem specifiénim za podrucje, opisanim u prvoj komponenti modela.

Pod rezimom Il (podijeljena regulacija), zadatak ucenika bio je podijeliti proces regulacije s
nastavnicima. Nastavnici su trebali stvoriti okruzenje za ucenje u kojem ucenici mogu vjezbati
novostecene vjestine i koristiti vjezbanje kako bi poboljsali svoje strategije samoregulacije. Za ovu su
svrhu nastavnici eksplicitno trenirani osmisliti dva tipa zadataka. Proceduralni zadatak osmisljen je
tako da potakne ucenike na aktiviranje deklarativnog enkodiranog znanja i njegovu proceduralizaciju
(interakcija izmedu komponenti 1i 2). Kognitivni zadatak samoregulacije dizajniran je kako bi
potaknuo ucenike da podijele vrijeme na proces ucenja i usvajanja vjestina samoregulacije. Ovi su
zadaci dizajnirani tako da su u€enici morali mentalno reprezentirati ciljeve uéenja, osmisliti akcijski
plan i nadgledati vlastiti napredak (interakcija komponenti 1, 2 i 3). Takoder, ovi su zadaci trebali
stimulirati u€enike da razviju strateska uvjerenja i integriraju znanje u nastajanju u razlicite
komponente prethodnog znanja (komponente 1, 2, 3 i 4). Ucenici su radili u malim grupama i
nastavnici su se trebali suzdrZati od pruzanja eksplicitne pomoci i poticanja procedura. Mogli suim
pruziti materijal za u€enje i poticati ih na razmisljanje o vlastitim procesima rjeSavanja problema.
Kada su ucenici radili u grupama, formirali su snazno socijalno okruZenje ucenja za vjezbanje
kognitivnih vjestina regulacije (komponenta 3) i raspravljanje o uvjerenjima o strategiji i
sposobnostima (komponenta 4).

Unutar reZzima Il (ucenicka regulacija) ucenici su radili na motivacijskim strategijama kroz uvjerenja o
strategiji i sposobnostima (komponenta 5). Dizajniran je i zaseban tip zadatka koji potice ucenike na
razvoj motivacijske strategije samoregulacije (komponenta 6). Ovi zadaci vezani su uz dugorocne
ciljeve ucenja. Ucenici su trebali mentalno reprezentirati ove ciljeve, kao i svoje ponasajne namjere.
Osim toga, trebali su odrediti bliske (proksimalne) i udaljene (distalne) ciljeve i dizajnirati jedan ili vise
akcijskih planova kako bi ostvarili te ciljeve. Takoder, trebali su aktivirati proces akcijske kontrole
formuliranja ponasajne namjere i zapocinjanja aktivnosti, odrZzavanja ponasajnih namjera i koristenja
tehnike samopotkrepljivanja i samopoticanja.

Preliminarni rezultati evaluacijskih studija pokazali su da je ovaj program intervencije promijenio
ocekivanja i ponasanja ucenika i nastavnika i pove¢ao angazman ucenika na razini dubokog
procesiranja (Boekaerts, 1997).

lako ovaj program ima veliku heuristicku i prakti¢nu vrijednost za znanstvenike i obrazovne
djelatnike, ima i nekoliko karakteristika zbog kojih je teSko primjenjiv u hrvatskim osnovnim skolama.
Prije svega, osmisljen je za starije ucenike (dobi 16-20 godina) koji imaju razvijeniju bazu prethodnog
znanja i metakognitivne vjestine. Takoder, primijenjen je u strukovnim Skolama i usmjeren na razvoj
vjestina, zbog Cega je joS manje upotrebljiv uéenicima visih razreda osnovne $kole koji trebaju razviti
svoju bazu znanja.

3.1.3 Motivacijske i kognitivne komponente znanja, uvjerenja, strategija i ishoda Garcie
i Pintricha
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Tablica 2. Motivacijske i kognitivnhe komponente znanja, uvjerenja, strategija i ishoda (Garcia i
Pintrich, 1994, str. 129)

Motivacijske komponente Kogntivne komponente
1.Uvjerenja o zadatku/razredu 2.Konceptualno znanje
e Ciljna orijentacija e Znanje o sadrzaju
e Osobniinteres e Znanje o podrudju
e Razredne norme Metakognitivno znanje
Znanje i uvjerenja Self-sheme e Ozadacima
e Afekt e (O strategijama

e Poimanje sebe u vremenu
e Efikasnost
e Vrijednost/centralnost

3.Motivacijske strategije 4.Kognitivne strategije ucenja
e Samohendikepiranje e UvjeZbavanje
e Obrambeni pesimizam e Elaboracija
e Samopotvrdivanje e Organizacija
ibucijski sti Regulacijske strategije
Strategije za regulaciju * Atribucijski st Uéinja J gl

e Postavljanje cilja
e Planiranje

e Nadgledanje

e Samoprovjera

5.Kvantiteta truda 6.Kvaliteta truda
e Koli¢ina truda e Duboko procesiranje
ishodi Aktivacija ili restrukturiranje self-  Aktiviranje ili restrukturiranje
shema znanja
Izbor Skolski uspjeh
Ustrajnost

Kao doprinos razumijevanju i integraciji kognitivnih i motivacijskih modela Garcia i Pintrich (1994)
navode da motivacijski modeli daju uvid u pitanje "zasto" tj. zaSto ucenici odabiru razli¢ite zadatke,
ulazu trud i pokazuju ustrajnost u skolskim zadacima, dok kognitivni modeli opisuju "kako" tj. kako
ucenici dolaze do razumijevanja akademskih zadataka kroz uporabu razli¢itih kognitivnih resursa i
strategija. Njihov konceptualni okvir prikazan je u Tablici 1. u kojoj su istaknuta dva opéa podrucja
(motivacijsko i kognitivno) i tri organizirajuca konstrukta (znanja/uvjerenja, strategije regulacije i
ishodi).

Prva Celija predstavlja motivacijsko podrucje znanja i uvjerenja. Znanje i uvjerenja mogu se takoder
smatrati kognicijama, ali ova ¢elija predstavlja popis "vruéih" kognicija zbog njihovog motivacijskog
znacaja. Neki autori (Paris i Winograd, 1990) ukljucuju motivacijska uvjerenja, kao $to su
samoefikasnost ili samopercepcija kompetencije, u aspekte metakognicije. U ovom modelu, uvjerenja
o vlastitoj ucinkovitosti i kompetenciji smatraju se dinamicnim, "vrué¢im" motivacijskim konstruktima.
Metakognicija je rezervirana za staticne komponente, kao Sto su znanje o strategiji i odrednicama
zadatka te "hladne" procese, kao Sto su kognitivne strategije ucenja i strategije regulacije.
Motivacijsko podrucje znanja i uvjerenja ukljucuje deklarativno znanje o zadatku i obrazovaniju, kao
Sto su ciljevi, uvjerenja o teZini, znanje i uvjerenja koja se odnose na razredne norme. Takoder,
ukljuCuje deklarativno znanje ucenika i njihova uvjerenja o sebi, kao Sto su self-sheme koje se mogu
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razlikovati po dimenzijama afekta, poimanja sebe u vremenu (prosli, trenutni i mogudi self),
ucinkovitosti i vrijednosti.

Druga Celija takoder obuhvada znanje i uvjerenja, ali predstavlja popis "hladnih" kognicija. Ukljucuje
konceptualno znanje (kao Sto je znanje o sadrZaju i znanje o podrucju koje obuhvacda odredeni
predmet) i metakognitivno znanje koje se odnosi na zadatke i strategije. Konceptualno znanje
pripada kognitivnoj tradiciji istrazivanja i odnosi se na pitanja o mentalnim modelima ucenika i
shvacdanju sadrzaja ili podrucja. Osim konceptualnog znanja, ucenici posjeduju mentalno znanje o
kognitivnim zahtjevima razlicitih Skolskih zadataka, kao i znanje o razlicitim vrstama strategija koje
mogu koristiti u tim zadacima.

Treca Celija opisuje razlic¢ite motivacijske strategije koje ucenici mogu koristiti da bi ostvarili grupne ili
osobne ciljeve. Samohendikepiranje se moZe opisati kao uskracivanje truda kako bismo zadrzali
pozitivnu sliku vlastite vrijednosti (Convington, 1992). Obrambeni pesimizam ukljucuje uporabu
anksioznosti ili sumnje u sebe kao poticaj za povecéani trud (Norem i Cantor, 1986). Samopotvrdivanje
je proces zastite osjecaja vlastite vrijednosti ponovnim procjenjivanjem vrijednosti self-shema u
drugim podrucjima Zivota i djelovanja u kojima imamo bolja postignuéa (Steele, 1988), sto moze
dovesti do toga da se ucenici viSe ne identificiraju s vrijednostima Skole i odbace ideju da je potrebno
biti uspjesan u skoli (Steele, 1992). Atribucijski stil povezan je s adaptivnim i neadaptivhim
atribucijama izvedbe (Peterson i Seligman, 1984). Kauzalne atribucije uspjeha i neuspjeha tesko je
svrstati u strategije reguliranja motivacije jer se ne desavaju u trenutku izvodenja zadatka, vec u fazi
refleksije na izvedbu, gdje ih je Pintrich (2000, 2004) smjestio u svojem novom modelu. One mogu
biti motiviraju¢e samo kao ulazna znanja i uvjerenja u novom ciklusu samoregulacije pa u tom smislu
mogu pripadati prvoj ¢eliji koja opisuje motivacijsku komponentu znanja i uvjerenja. Takoder, imaju
kognitivni karakter procjene uzroka uspjeha i neuspjeha usko vezan uz kognitivne procjene kontrole
nad situacijom pa mogu predstavljati i sastavnicu kognitivnih uvjerenja. Kuhl (1992) navodi da se sve
navedene motivacijske strategije mogu koristiti za kontrolu truda, motivacije i afekta. Kao $to je
opisano u celiji broj 5, motivacijske su strategije u direktnoj vezi s ishodima, kao Sto su koli¢ina truda,
aktivacija i/ili restrukturiranje self-shema, izbor i ustrajnost.

Celija broj 4 opisuje kognitivne strategije (koje su detaljno opisane u prethodnom poglavlju).
Kognitivne strategije ucenja obi¢no ukljucuju uvjezbavanje, elaboraciju i organizaciju. Sastavni su dio
razli¢itih akademskih zadataka. Regulirajuce strategije ucenja ukljucuju postavljanje cilja, planiranje,
nadgledanje i samoprovjeru. Obic¢no se koriste za poboljSanje procesa ucenja kod ucenika. Za
kognitivne se strategije smatra da su u direktnoj vezi s ishodima opisanima u ¢eliji broj 6, koji
ukljucuju kvalitetu truda (kao sSto je duboko procesiranje), aktivaciju/restrukturiranje znanja i
akademsku izvedbu.

Garcia i Pintrich (1994) smatraju da postoje vazne reciprocne veze izmedu svih Sest ¢elija prikazanih u
Tablici 1. Elementi u ¢eliji broj 1 koji opisuju uvjerenja ucenika o zadatku i opéu ciljnu orijentaciju
mogu imati direktan i znacajan utjecaj na elemente u ¢elijama broj 3, 4 i 5. Indirektni utjecaj mogu
imati na elemente u celiji broj 6 kroz poveéanje angazmana u ucenju, motivaciju i ponasanje ucenika
(Ames, 1992). Takoder, motivacijske strategije (¢elija broj 3), zajedno s motivacijskim uvjerenjima i
self-shemama ucenika, imaju direktan utjecaj na motivacijske ishode ucenja (¢elija broj 5: koli¢ina
truda, izbor i ustrajnost), aktivaciju i uporabu razlicitih kognitivnih strategija i strategija
samoregulacije (¢elija broj 4) te tako indirektno utjecu na ishode u celiji broj 6 (npr. kvaliteta truda,
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akademska izvedba). S druge strane, veza izmedu Celija broj 2 i 4 nije toliko jasna. Znanje o
kognitivnim strategijama ne dovodi nuzno do uporabe kognitivnih strategija. Ono moze biti nuzan, ali
ne i dovoljan uvjet za stvarnu uporabu strategija (Schneider i Pressley, 1989) s obzirom da ucenici
moraju biti motivirani za njihovu uporabu. U tom slucaju, elementi iz éelije broj 2 (motivacijska
uvjerenja i self-sheme) mogu sluziti kao moderatorske varijable, a elementi u ¢eliji broj 3
(motivacijske strategije) kao medijacijske varijable koje objasnjavaju i povezuju odnos izmedu znanja
o kognitivnim strategijama, njihove uporabe i Skolskih rezultata.

3.2 Zimmermanov i Pintrichev model samoregulacije ucenja (Autori
poglavlja: Anela Nikcevic¢ Milkovi¢ i Darko Loncaric)

3.2.1 Zimmermanov model samoreguliranog ucenja

Samoregulacija se moze smatrati cikli¢nim ili faznim procesom jer se povratne informacije prethodne
izvedbe ili postignuda koriste u prilagodbi trenutnog rada na zadatku. Ona podrazumijeva
samousmjeravajuce misli, osjecaje i akcije koje pojedinac planira i ciklicki prilagodava dostizanju
osobnih ciljeva. Samoregulirano ucenje se prema Zimmermanu (1990; 1995; 1998; 2000) odvija kroz
tri faze ili etape: fazu pripreme, fazu izvedbe i fazu samorefleksije.

Prva faza pripreme pretpostavlja analizu zadatka, postavljanje ciljeva, planiranje strategija u€enja i
definiranje motivacijskih vjerovanja. Faza izvedbe uklju¢uje procese koji se odvijaju za vrijeme ucenja,
kao npr. samokontrola koja ukljucuje vlastite instrukcije, zamisljanje situacije, usmjeravanje i
odrZavanje paZnje te samonadgledanje ucenja. Treéa faza nakon uéenja predstavlja vlastitu refleksiju
pojedinca na ucenje i rezultate u¢enja. Ova samoprocjena ukljucuje vlastito vrednovanje, kauzalne
atribucije te vlastite reakcije poput osobnog zadovoljstva/emocija, adaptacije/obrambenih reakcija.
Samoprocjena povratnom spregom utjece na fazu pripreme tijekom koje se ponovno procjenjuju ili
mijenjaju postavljeni ciljevi zatvarajuéi tako samoregulacijski krug.

Samoregulacija od pojedinca zahtijeva kontinuirano prilagodavanje ciljeva i izbora strategija.
Samoregulacijske vjestine imaju malu vrijednost ukoliko pojedinac nije motiviran koristiti ih. U fazi
pripreme znacajna su samomotivirajuca vjerovanja: samoefikasnost, ocekivanje uspjeha, intrinzi¢ni
interes ili vijerovanja, vrijednost zadatka te ciljne orijentacije u u¢enju. Samoefikasnost je posljedica
osobnih vjerovanja pojedinca da moZze efikasno uciti i izvoditi zadatke, dok ocCekivanje uspjeha znaci
vjerovanje pojedinca da ¢e zadatke uspjesno rijesiti do kraja (Bandura, 1997). Istrazivanja pokazuju
da ocekivanje uspjeha utjece na koriStenje regulatornih procesa poput akademskih strategija ucenja
(Schunk i Schwartz, 1993; Zimmerman i sur., 1992), organizaciju vremena ucenja (Britton i Tessor,
1991), odupiranje pritiscima (Bandura i sur., 1996), samovrednovanje i postavljanje ciljeva
(Zimmerman i Bandura, 1994). S druge strane, ostvareni ciljevi reciprocno utje¢u na povecanje
samoefikasnosti. Takoder, istraZivanja pokazuju da intrinzicni interes i/ili intrinzi¢na vrijednost
zadatka dovodi do boljih u¢inaka na zadatku u usporedbi sa situacijama u kojima je motivacija
pojedinca ekstrinzi¢na. Ciljne orijentacije pojedinca prilikom uéenja ili obavljanja nekog zadatka mogu
biti usmjerene na znanje (ili svladavanje zadatka), usmjerene na izvedbu (pokazati drugima da sam
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dobar i/ili bolji od drugih) ili usmjerene na izbjegavanje neuspjeha (“samo da ne dobijem losu

n o«

ocjenu”, “samo da dozivim kakav-takav uspjeh”).

U drugoj fazi, fazi izvedbe zadatka, vazna su dva procesa: samokontrola i nadgledanje
(samoopazZanje). Procesi samokontrole obuhvacaju: vlastite instrukcije, zamisljanje, usmjeravanje i
zadrZavanje paznje, strategije zadatka, te pomoc¢ uéenicima i izvodacima zadatka da se usmjere na
zadatak i optimiziraju svoj trud. Instrukcije koje si u€enici daju sami prilikom ucenija ili izvedbe
zadatka (npr. da si daju verbalne upute sto i kako Ciniti prilikom obavljanja zadatka) mogu povedati
uspjeh ucenja (Schunk, 1982). Usmjeravanjem i odrzavanjem paZnje nastoji se poboljsati necija
koncentracija i odvratiti pozornost od vanjskih podrazaja. Postoji veéi broj tehnika za poboljSanje
kontrole paZnje, poput strukturiranja okoline tako da se uklone oni ¢imbenici koji ometaju paznju ili
polaganija izvedba zadatka koja pomaze koordinaciji (Mach, 1998). Znanje o tome kako se
koncentrirati i izbjeéi prikrivene procese i vanjske ometajuce ¢imbenike predstavlja klju¢nu strategiju
efikasnog ucenja (Corno, 1993; Weinstein,Schulte i Palmer, 1987). Strategije zadatka pomaZzu ucenju i
izvedbi svodeci zadatak na esencijalne dijelove i reorganizirajuci ga po smislu. Ove strategije
uklju€uju: hvatanje biljeski, pripreme za test, Citanje s razumijevanjem te strategije izvedbe: tehnike
pisanja, izgovaranje, rjeSavanje problema.

Sljededi oblik namjere ili izvedbe procesa kontrole ukljuuje samoopazanje. Ono znaci pojedincevo
praéenje odredenih aspekata vlastite izvedbe, uvjeta u kojima se ona izvodi i rezultata kao posljedice
te izvedbe (Zimmerman i Paulsen, 1995). Koliko god ova vjestina izgleda elementarna i laka za
izvedbu, ona nije takva. Osobito nije laka za pocetnike koji lako postanu dezorganizirani ili krivo
usmjere vlastito nadgledanje. Vlastito biljeZenje je uobicajena tehnika samoopazanja koja moze
uvelike povecati informativnost, to¢nost i vrijednost povratne informacije (Zimmerman i Kitsantas,
1996). Biljezenjem se mogu uhvatiti osobne informacije u trenutku njihova nastajanja, mogu se
strukturirati kako bi imale Sto viSe smisla, mozZe se saCuvati to¢nost bez potrebe ponavljanja te se
mogu pribaviti duZe baze podataka za evidenciju napretka.

Treca faza samorefleksije ima dva procesa koja su jako povezana sa samoopaZzanjem: samoprocjenu i
samoreakciju. Samoprocjena ukljucuje vlastito vrednovanje izvedbe i atribuiranje uzroka dogadaja.
Vlastito vrednovanje znaci usporedbu nadgledanih informacija vlastitog ishoda sa standardom/ima ili
ciljem/vima (npr. kada sporta$ usporeduje trenutni rezultat sa svojim prethodnim najboljim
rezultatom). Naravno, samoevaluacija je jednostavna kada se radi o jednostavnim, relativno lakim
ishodima, medutim, kada se radi o visokim razinama strucnosti, tada se pri procjeni koriste vrlo
rafinirani kriteriji. MoZemo razlikovati Cetiri razlicita koje ljudi koriste u svrhu vlastite evaluacije: 1)
kriterij svladavanija, 2) kriterij ranije izvedbe, 3) normativni i 4) kolaborativni ili suradnicki kriterij.
Kriterij svladavanja zadatka ukljucuje koriStenje graduiranih sekvenci testa ili testovnih bodova koji se
proteZzu u rasponu od pocetne do strucne izvedbe. Ranija izvedba ili vlastiti kriterij ukljucuje
usporedbe trenutne izvedbe s ranijim razinama necijeg ponasanja. Kod usporedbi za savladavanje
zadatka i kod vlastitih usporedbi, uklju¢ene su promjene unutar pojedinca u funkcioniranju i
naglaseno je napredovanje u ucenju koje se dogada s praksom ponavljanja. Normativni kriterij
ukljucuje socijalnu usporedbu vlastite izvedbe s izvedbama drugih pojedinaca (npr. drugih ucenika u
razredu). Kolaborativni kriterij ili kriterij suradnje obi¢no se koristi u timovima pri ¢emu se uspjeh
definira u terminima sudjelovanja u odredenoj ulozi.
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Vlastite vrijednosne procjene povezane su s kauzalnim atribucijama ishoda, kao npr. je li lo$ rezultat
povezan s nedovoljnim trudom ili ograni¢enim sposobnostima. Ove atribucijske procjene vrlo su
vazne u fazi samorefleksije. Ako pogreske atribuirano ograni¢enim sposobnostima, to ¢e djelovati
negativno na pojedinca i obeshrabrit ¢e ga za daljnji trud.

Samoevaluativne i atribucijske procjene blisko su povezane s dva klju¢na oblika vlastitih reakcija:
vlastitim zadovoljstvom i adaptivnim zaklju¢cima. Vlastito zadovoljstvo ukljucuje percepciju
zadovoljstva ili nezadovoljstva te utjece na izvedbu. Ljudi nastavljaju usmjeravati aktivnosti prema
onim rezultatima s kojima ¢e biti zadovoljni i koji ée u njima izazvati pozitivhe emocije, dok
izbjegavaju aktivnosti koje dovode do nezadovoljstva i negativnih emocija, poput anksioznosti
(Bandura, 1991).

Adaptivno ili defenzivno izvodenje zadatka predstavlja nediji zakljucak treba li i kako mijenjati svoj
samoregulacijski pristup za vrijeme truda da se nesto nauci ili izvede zadatak. Adaptivno izvodenje je
vazno jer usmjerava ljude prema novim i potencijalno boljim oblicima izvedbe samoregulacije, poput
hijerarhijskog postavljanja ciljeva ili biranja efikasnijih strategija (Zimmerman i Martinez-Pons, 1992).
S druge strane, defenzivno izvodenje zadatka primarno Stiti osobu od bududih neuspjeha i averzivnih
emoaocija, ali istovremeno slabi uspjeSne adaptacije. Defenzivne osobne reakcije ukljucuju:
bespomodénost, odlaganje ili izbjegavanje zadatka, kognitivno neangaZiranje i apatiju. Garcia i Pintrich
(1994) defenzivne reakcije smatraju samohendikepirajuc¢im strategijama, jer usprkos tome sto Stite
pojedinca, ograniavaju njegov osobni rast.

Osobne reakcije ciklicki utjecu na procese u prvoj fazi i ¢esto dramaticno utje¢u na buduca
usmjerenja akcija prema najvaznijim ciljevima. Npr. reakcije vlastitog zadovoljstva jacaju vjerovanja
samoefikasnosti, jacaju ciljne orijentacije usmjerene na znanje (Schunk, 1996) i intrinzi¢ne interese za
zadatak (Zimmerman i Kitsantas, 1997). Ta povecana vlastita motivacijska vjerovanja stvaraju osnovu
za osjecaj osobnog ucinka, nastavljaju ciklus samoregulacijskog truda i rezultiraju postizanjem cilja.
Suprotno, reakcije vlastitog nezadovoljstva ogranicavaju neciji osje¢aj samoefikasnosti i intrinzicni
interes u ostvarivanju buducih zadataka. Tako, ciklicki ili fazni socijalno-kognitivni model moze
objasniti upornost i osjecaj ispunjenja kod uspjesnih pojedinaca te izbjegavanje i sumnju u vlastite
sposobnosti kod neuspjesnih.

3.2.2 Pintrichev model samoreguliranog ucenja

Pintrich (2000; 2004) odreduje samoregulirano ucenje kao aktivan, konstruktivan proces kod kojeg
ucenici postavljaju ciljeve svojeg ucenja, a potom pokusSavaju nadgledati, regulirati i kontrolirati
vlastitu kogniciju, motivaciju i ponasanje, vodeni i ograniceni vlastitim ciljevima i karakteristikama
okoline.

U Tablici 1 prikazan je okvir za klasifikaciju razli¢itih faza i podruéja regulacije. Cetiri faze koje ¢ine
redove u tablici, procesi su koje dijele mnogi modeli regulacije i samoregulacije (npr. Zimmerman,
1998; 2000). To su procesi planiranja i postavljanja ciljeva, nadgledanja, kontrolne i evaluacijski
procesi reakcije i refleksije. Naravno da svako akademsko ucenje ne slijedi te faze jer postoje mnoge
situacije kada ucenici uce sadrzaje implicitno ili nenamjerno, bez samoregulacije svog ucenja na
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eksplicitan nacin. Pintrich ove faze smatra heuristickima u smislu organizacije naseg ucenja i

istrazivanja samoreguliranog ucenja. U svakoj od ovih faza, aktivnosti samoregulacije organizirane su
u Cetiri podrucdja: kognicija, motivacija/emocije, ponasanje i kontekst (Pintrich, 2000, 2004).

Prva faza ukljucuje planiranje i postavljanje ciljeva te aktiviranje znanja o zadatku i kontekstu i nasim

mogucnostima da ga uspjesno izvrSimo. U drugoj fazi dominiraju razni procesi nadgledanja, povezani

s metakognitivnim promisljanjem vlastitih karakteristika i karakteristika zadatka. Treca faza ukljucuje

kontrolu i reguliranje razli¢itih aspekata samopoimanja, zadatka i konteksta. U zadnjoj, Cetvrtoj fazi

dominiraju razlicite reakcije i refleksije na samopoimanje, na zadatak ili kontekst.

Tablica 1 Faze i podrucja samoreguliranog ucenja prema Pintrichu (2004., str. 390)

PODRUCJA REGULACIJE

KOGNICUA MOTIVACUA/ PONASANJE KONTEKST
EMOCIJE
FAZE REGULACIUJE:

Usmjereno Usvajanje ciljnih Planiranje Percepcije
postavljanje orijentacija. vremena i zadatka.
ciljeva. Procjene zalaganja. Percepcija

. .. Aktivacija samoefikasnosti. Planiranje konteksta.
1. Priprema planiranje . v .
i aktivacija prethodnog I.Droqenfa samovopa?zanja
znanja. zahtjevnosti zadatka. ponasanja.

Aktivacija Percepcija
metakognitivnog vrijednosti zadatka.
znanja. Zainteresiranost.

Metakogniti Svjesnost i Svjesnost i Nadgledan;j
vna svjesnost i nadgledanje nadgledanje e promjena u
nadgledanje motivacije i emocija.  zalaganja, zadacimai
kognicije. koristenja kontekstualnim

2. Nadgledanje vremena, uvjetima.
potrebe za
pomoci.
Samoopaza
nje ponasanja.

Odabir i Odabiri Smanjenje Promjena
prilagodavanje prilagodavanje ili povedéanje ili prilagodba
kognitivnih strategija za zalaganja. zadatka.

3. Kontrola strategija uéenja upravljanje, Ustrajnost Promjena
i misljenja. motivaciju i emocije. ili odustajanje. ili napustanje
Trazenje konteksta.
pomaodi.
Kognitivne Emocionalne Odabir Evaluacija
4. Reakcija i refleksija  procjene. reakcije. ponasanja. zadatka.

Atribucije. Atribucije Evaluacija

konteksta.
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3.2.2.1 Podrucja samoregulacije

3.2.2.1.1 Kognicija

Svaku celiju objasnit ¢emo odvojeno, ali se one, naravno, preklapaju ili pojavljuju simultano kroz
viSestruke interakcije razli¢itih procesa i komponenti. Kognitivno planiranje i aktivacija
podrazumijeva: 1) usmjereno postavljanje ciljeva, 2) aktivaciju vaznog predznanja i 3) aktivaciju
metakognitivnog znanja. Usmjereno postavljanje ciljeva ukljucuje postavljanje specifi¢nih ciljeva
vezanih za zadatak koji ¢e se koristiti u vodenju kognicije opcenito i nadgledanju specificno
(Harackiewicz, Barron i Elliot, 1998; Pressley i Afflerbach, 1995; Schunk, 1994; Zimmerman, 1989;
Zimmerman i Martinez-Pons, 1986). Ciljevi djeluju kao kriteriji po kojima se procjenjuje, nadgleda i
usmjerava kognicija. Cesto se ciljevi postavljaju prije nego se zapo¢ne sa zadatkom, ali se mogu
postaviti i u bilo kojem trenutku izvedbe. Ucenici mogu zapoceti zadatak postavljajuéi specificne
ciljeve ucenja, ciljeve koji se odnose na koristenje vremena i ciljeve za eventualnu izvedbu, ali se svi
oni mogu prilagodavati i mijenjati u bilo koje vrijeme izvedbe zadatka kao rezultat procesa
nadgledanja, kontrole i refleksije.

Aktivacija prijaSnjeg relevantnog znanja moze se odvijati automatski i bez svjesne kontrole. S obzirom
da ovaj proces uglavnom nije pod eksplicithom kontrolom ucenika, ne odreduje se uvijek kao
samoregulatorni proces, ali u¢enik koji ima razvijeniju samoregulaciju ili metakogniciju, ¢esée aktivno
pretrazuje svoju memoriju u potrazi za vaznim prijasnjim znanjem prije nego zapocne izvoditi
zadatak. To prijaSnje znanje moZe ukljucivati poznavanje sadrzaja, kao i metakognitivno znanje o
zadatku i strategijama (Alexander i sur., 1991; Flavell, 1979). Aktivacija tog prijaSnjeg znanja u nekom
sadrzajnom podrucju moze se pojaviti i planirano i regulatorno kroz razlicite poticaje i aktivnosti
poput propitivanja: Sto znam o tom podrugju, temi, tipu rje$avanja problema?

Aktivacija metakognitivnog znanja ukljucuje aktivaciju znanja o kognitivnim zadacima i kognitivnim
strategijama (Schneider i Pressley, 1997). | ova aktivacija moze biti automatska, stimulirana
karakteristikama pojedinca, zadatka ili konteksta ili moZe biti vise kontrolirana i svjesna.
Metakognitivno znanje o zadatku ukljucuje znanje o tome kako vrste zadataka mogu utjecati na
kogniciju. Npr. ucenici brzo shvate da ¢e zadatak lakse rijesiti ukoliko imaju viSe ponudenih
informacija ili da su neki tipovi zadataka laksi od drugih. Znanje o strategijama ukljucuje svo znanje
koje pojedinci mogu stedi o razlicitim kognitivnim procedurama i strategijama, ukljucujuci: pamcenje,
misljenje, rasudivanje, rjeSavanje problema, planiranje, ucenje, Citanje, pisanje i dr. Ovo je vjerojatno
najpoznatija kategorija metakognitivnog znanja koja je empirijski najvise istrazena. Strategijsko
znanje je, na primjer, znati da ¢emo ponavljanjem zapamtiti telefonski broj ili da ¢e nam strategije
organizacije i elaboracije pomodi u pamcenju i razumijevanju tekstualnih informacija. Metakognitivno
znanje moze se dalje razdvojiti u deklarativno, proceduralno i kondicionalno metakognitivno znanje
(Alexander i sur., 1991; Paris i sur., 1983; Schraw i Moshman, 1995, prema Boekaerts i sur., 2000).
Deklarativno znanje kognicije je znanje o tome Sto je kognicija i ukljucuje znanje razlicitih kognitivnih
strategija, poput ponavljanja ili elaboracije, koje se mogu koristiti prilikom uéenja. Proceduralno
znanje ukljucuje znanje o tome kako izvesti i koristiti razlicite kognitivne strategije, Sto znaci da nije
bitno samo poznavati strategije, vec je bitno znati i kako ih efikasno koristiti. Kondicionalno znanje
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ukljuCuje poznavanje kada i zasto koristiti razlicite kognitivne strategije, odnosno, ono je vazno za
fleksibilno i adaptivno koristenje razlicitih kognitivnih strategija.

Kognitivno nadgledanje ukljucuje svjesnost i nadgledanje razli¢itih aspekata kognicije i vazna je
komponenta metakognicije (Baker, 1979; Baker, 1989; Brown i sur., 1983; Flavell, 1979; Koriat i
Goldsmith, 1996; Nelson, 1996; Scraw i Dennison, 1994; Schraw i sur., 1995; Schneider i Pressley,
1997, sve prema Boekaerts i sur., 2000). Za razliku od metakognitivnog znanja, koje je uglavnom
stati¢no i “utvrdeno” (pojedinci mogu reci znaju li nesto ili ne), metakognitivne procjene i
nadgledanje su dinamicnije i procesno orijentirane te reflektiraju metakognitivnu svjesnost i
metakognitivne aktivnosti koje pojedinac koristi pri izvodenju zadatka. Jedna vrsta metakognitivne
procjene i aktivnosti nadgledanja ukljucuje procjene nauc¢enog i nadgledanje razumijevanja. Druga
vrsta metakognitivne svjesnosti je osjecaj da nesto znam (fenomen ,, na vrhu jezika“).

Kognitivna kontrola i regulacija ukljucuje oblike kognitivnih i metakognitivnih aktivnosti u kojima
pojedinci sudjeluju u prilagodavanju i promjeni njihovih kognicija. Pokusaji kontrole, regulacije i
promjene kognicije mogu biti povezani s aktivnostima kognitivnog nadgledanja koje nas informira o
raskoraku izmedu ciljeva i trenutnog napredovanja prema ciljevima. Npr. ako ucéenik pise neki oblik
teksta onda on nadgleda razumljivost napisanog pa mu taj proces moZze prutziti informacije o potrebi
promjene. Jedan od glavnih aspekata kontrole i regulacije kognicije je aktualan izbor i koriStenje
razli¢itih strategija pamcenja, ucenja, rasudivanja, rjeSavanja problema i misljenja. Veliki broj
istrazivanja pokazuje da izbor prikladnih kognitivnih strategija ima pozitivan utjecaj na ucenje i
izvedbu zadatka. Te kognitivne strategije su u rasponu od jednostavnih strategija pamcenja kod male
djece, preko onih koje koriste odrasli kao pomo¢ u zapamdivanju do sofisticiranih strategija
pojedinaca za Citanje, matematiku, pisanje, rjeSavanje problema i rasudivanje (Boekaerts i sur.,
2000). lako se koristenje razlicitih strategija smatra vise kognitivnim nego metakognitivnim, odluka o
tome hoce li ih se koristiti je aspekt metakognitivne kontrole i regulacije, kao i odluka o prestanku
koristenja ili prebacivanju s jedne vrste strategija na drugu. U tu celiju spada i koristenje
mnemotehnika, kao i razliitih strategija, poput: parafraziranja, sumiranja, strukturiranja,
povezivanja, stvaranja dijagrama, vodenja biljeski itd.

Kognitivni procesi reakcije i refleksije ukljucuju procjene ucenika i procjenjivaca koji procjenjuju
njihove izvedbe na zadatku, kao i njihove atribucije za izvedbe. Zimmerman (1998) je istaknuo da
ucenici koji se dobro samoreguliraju, evaluiraju svoje izvedbe u usporedbi s u¢enicima koji
izbjegavaju vlastito vrednovanje ili nisu svjesni vaznosti samoevaluacije u terminima postavljenih
ciljeva za zadatak. Oni koji dobro samoreguliraju svoje ucenje, izgleda da vise stvaraju adaptivne
atribucije za svoje izvedbe. Adaptivne atribucije su one u kojima ucenik svoje neuspjehe pripisuje
nedovoljnom trudu, slabijem koristenju strategija ili koriStenju neadekvatnih strategija, a ne
pomanjkanju opéih sposobnosti (Weiner, 1979; Zimmerman i Kitsantas, 1997). Te adaptivne
atribucije povezane su s dubljim kognitivnim procesiranjem, boljim ucenjem i postignué¢ima (Pintrich i
Schrauben, 1992), kao i s adaptivnim motivacijskim vjerovanjima i ponasanjima, poput pozitivnih
afekata, pozitivne efikasnosti, procjenama ocekivanja, upornosti i truda (Weiner, 1986), (prema
Boekaerts i sur., 2000).

3.2.2.1.2 Motivacija i emocije
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Na isti nacin kao Sto reguliraju svoju kogniciju, uenici mogu regulirati svoju motivaciju i emocije.
Istrazivanja reguliranja kognicije su relativno brojnija jer su se podruéjem motivacijske regulacije vise
bavili psiholozi s podrucja licnosti, motivacije i socijalne psihologije (Kuhl, 1985), u odnosu na
relativno malobrojnije istrazivace iz podrucja psihologije obrazovanja (Boekaerts i sur., 2000).
Medutim, taj se trend promijenio kada su istrazivaci uenja i samoregulacije prepoznali vaznost
motivacije opcenito, kao i s pokusajima reguliranja motivacije u razredu.

Regulacija motivacije i emocija ukljucuje pokusaje reguliranja razli¢itih motivacijskih vjerovanja
poput: ciljnih orijentacija (razloga za izvedbu zadatka), samoefikasnosti (procjene kompetentnosti
izvodenja zadatka), vijerovanja vrijednosti zadatka (vjerovanja o vaznosti, korisnosti i relevantnosti
zadatka) i osobnog interesa za zadatak (povezanosti s temom ili domenom zadatka). Sve navedeno
omogucuje ucenicku usmjerenost na zadatak usprkos percepciji prepreka, nesklada s viastitim
ciljevima ili doZivljaja negativnih afekata (Boekaerts, 2007). Pri tome je vaZzna i motivacijska svjesnost
i kontrola. Ovaj aspekt samoregulacije naziva se jos voljna kontrola, a strategije koje se pri tom
koriste nazivaju se voljne strategije (Corno, 1993; Garcia i sur., 1998; Pintrich, 2004) koje vode
razli¢itim emocionalnim reakcijama i atribucijama kao ishodima procesa.

Planiranje i aktivacija motivacije uz ciljne orijentacije usmjerene na ucenje, izvedbu ili izbjegavanje
truda ukljucuju i procjene efikasnosti, kao i aktivaciju razli¢itih motivacijskih vjerovanja o vrijednosti i
interesu. Bandura (1997) i Schunk (1989; 1991; 1994) pokazuju da pojedinceve procjene njihovih
sposobnosti da izvedu zadatak imaju posljedice na emocije, trud, ustrajnost, izvedbu i u¢enje. Kada
ucenik zapocne zadatak, procjene samoefikasnosti mogu se prilagodavati ovisno o aktualnoj izvedbi i
povratnoj informaciji, kao i pokusaji pojedinaca da aktivno reguliraju ili mijenjaju svoje procjene
efikasnosti (Bandura, 1997).

U kognitivnim istraZzivanjima paméenja, pojedinci mogu odrediti razinu teZine zadatka s obzirom na to
koliko ée tesko biti zapamtiti ili nauciti materijal. Ove procjene odrazavaju metakognitivno znanje o
zadatku i metakognitivno znanje o sebi u terminima proslih izvedbi na zadatku. Obi¢no procjene
tezine zadatka ucenici rade kada im nastavnik predstavi nastavnu jedinicu ili donese radni materijal,
testili sl. Ove procjene teZine zadatka slicne su procjenama samoefikasnosti, iako je ovdje naglasak
na zadatku prije nego na samom pojedincu. Procjene teZine zadatka i procjene samoefikasnosti
odraZavaju percepcije tezine zadatka i percepcije vlastite kompetencije i u modelu ocekivanja i
vrijednosti Ecclesa (1983).

Uz procjene kompetencije, ucenici takoder imaju percepcije vrijednosti i interesa za zadatak ili
podrucje. U modelu ocekivanja i vrijednosti (Eccles, 1983; Wigfield, 1994; Wigfield i Eccles, 1992)
vjerovanja vrijednosti zadatka ukljucuju percepciju vaznosti i korisnosti zadatka. Ukoliko ucenici
vjeruju da je zadatak vaZan za njihove buduce ciljeve ili opéenito koristan za njih, oni ¢e se vise
angatirati u zadatku, kao i izabrati angazZiranje u zadatku u buduc¢nosti. U terminima modela
samoreguliranog ucenja, izgleda da ta vjerovanja mogu biti aktivirana ranije, svjesno ili automatski i
nesvjesno, kada ucenik pristupa zadatku ili ga nastavnik upoznaje s njim. Dodatno, u modelu
samoreguliranog ucenja, pretpostavlja se da ucenici mogu pokusati regulirati ili kontrolirati ta
vrijednosna vjerovanja (Wolters, 1998).

Pored vrijednosnih vjerovanja, ucenici takoder imaju percepcije svojih osobnih interesa za zadatak ili
sadrzajno podrucje zadatka. IstraZivanja osobnih interesa sugeriraju da je to stabilna, stalna
karakteristika pojedinca, ali da stupanj interesa moze biti aktiviran i mozZe varirati ovisno o
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situacijskim i kontekstualnim karakteristikama. Dodatno, istrazivanja pokazuju da je interes povezan s
poveéanjem ucenja, ustrajnosti i truda. Istrazivanja interesa provodila su se u okviru modela
ocekivanja i vrijednosti (Wigfield, 1994; Wigfield i Eccles, 1992) i u okviru modela temeljnih potreba
(Deci i Ryan, 1985; Renninger i sur., 1992), a istraZivanja iz podrucja samoregulacije ukazuju da
interes moze biti aktiviran zadatkom i kontekstualnim karakteristikama te da ga ucenici mogu
pokusati kontrolirati i regulirati (Sansone i sur., 1992; Wolters, 1998, sve prema Boekaerts i sur.,
2000).

| konaéno, bas kao Sto interes moze izazvati pozitivne anticipatorne emocije, ucenici takoder mogu
anticipirati druge, negativne emocije poput anksioznosti ili straha. U podruéju akademskog ucenja,
ispitna anksioznost je najuobicajeniji oblik anksioznosti i najistraZivaniji pojam u terminima
povezanosti s uéenjem, izvedbom i postignuéima. Ucenici koji anticipiraju da su anksiozni na testu i
koji se brinu da ¢e test napisati loSe i prije nego $to ga zapocnu, pocinju razvijati maladaptivne
kognicije, emocije i ponasanja koji ih vode u losu izvedbu na testu (Bandura, 1997; Zeidner, 1998).

Po pitanju nadgledanja motivacije i emocija nema mnogo istraZivanja, ali se ¢esto polazi od
pretpostavke da pojedinci pokuSavaju kontrolirati i regulirati svoju motivaciju i emocije. Pretpostavlja
se, kao i u kognitivnim istraZivanjima, da pojedinci pokuSavaju kontrolirati svoju efikasnost,
vrijednost, interes i anksioznost, da bi trebali biti svjesni ovih vjerovanja i emocija i nadgledati ih na
nekom stupnju. IstraZivanja intervencija za poveéanje motivacije ¢esto su usmjerena na pomo¢
ucenicima da postanu svjesni vlastite motivacije i da ju prilagode zadatku i kontekstualnim uvjetima.
U istrazivanjima samoefikasnosti, fokus je na tome da pojedinci postanu svjesni stupnja svoje vlastite
efikasnosti i vlastitih sumnji te da mijenjaju svoje procjene efikasnosti u realisticnije i adaptivnije
(Bandura, 1997). U istraZivanjima ispitne anksioznosti pokusavaju se mijenjati uvjeti okoline kako bi
se anksioznost smanjila, sugeriraju se strategije suoCavanja koje pojedinci mogu prihvatiti, a ukljucuju
nadgledanja emocionalnih (negativnih emocija) i kognitivnih (negativne vlastite misli i sumnje)
komponenti anksioznosti. U svim tim slu¢ajevima, nadgledanje motivacije i emocija vazan je uvod za
pokusaje kontrole i reguliranja motivacije i emocija.

Mnogo je razlicitih strategija kontrole motivacije i emocija. Te strategije ukljucuju pokusaje kontrole
samoefikasnosti kroz koristenje pozitivnog vlastitog govora (npr. “Znam da ¢u modi rijesiti taj
zadatak” i sl.). Ucenici mogu pokusati povecati svoju ekstrinzi¢nu (vanjsku) motivaciju za zadatak
obecavajudi si neke vanjske nagrade ili to da ¢e kasnije moci Ciniti odredene pozitivne aktivnosti (npr.
odmoriti se, gledati televiziju, i¢i u Setnju s prijateljem i sl.). Zimmerman i Martinez-Pons (1986) to
nazivaju “vlastitom dosljednoséu”. Ucenici i studenti takoder mogu pokusati povecati svoju

osmisliti kao igru) ili odrzavati ciljnu orijentaciju prema ucéenju. Studenti mogu povecati osobnu
vrijednost zadatka tako da ga pokusavaju uciniti relevantnijim ili korisnijim za njih, njihove karijere,
iskustva ili Zivote. U svim tim slucajevima, ucenici ili studenti pokusavaju promijeniti ili kontrolirati
svoju motivaciju tako da zavrse zadatak koji im je dosadan ili tezak. Strategije govorenja sa samim
sobom u kontroli negativnih emocija i anksioznosti (npr. “Ne brini o ocjeni sada.”; “Ne misli o
zadnjem pitanju.”; “Idi na sljedece pitanje.”) zabiljezZili su istrazivaci anksioznosti (Hill i Wigfield, 1984;
Zeidner, 1998, prema Boekaerts i sur., 2000). Ucenici takoder mogu dozvati negativne emocije, poput
srama ili krivnje, koje ¢e ih motivirati da ustraju na zadatku (Wolters, 1998).
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Postoji i cijeli niz obrambenih motivacijskih strategija koje uglavnom umanjuju trud i sprje¢avaju
proaktivnu samoregulaciju. Posebice u situacijama neuspjeha ili loSe izvedbe, uéenici mogu koristiti
strategije za vlastitu afirmaciju i zastitu dozivljaja vlastite vrijednosti smanjenjem vrijednosti zadatka.
Obrambeni pesimizam je takoder motivacijska strategija koju u¢enici mogu koristiti kako bi se
pripremili za zadatke i aktivnosti koje im pobuduju visoku razinu anksioznosti. Pri tome si postavljaju
niska oCekivanja, zamisljaju negativne dogadaje i probleme s kojima bi se mogli susresti, Sto ih u
odredenoj mjeri moze pripremiti za suocavanje s tim problemima i tako na pozitivan nacin iskoristiti
osjecaj anksioznosti (Norem i Cantor, 1986). Samohendikepiranje, u suprotnosti s defenzivnim
pesimizmom, ukljuuje smanjenje truda ili odgadanje (prokrastinacija; npr. pisanje seminara pred
sam kraj zadanog vremenskog roka), kako bi se sacuvala vlastita vrijednost, atribuirajuéi loSe ishode
izostanku truda ili vremenskom pritisku, a ne niskim sposobnostima (Baumeister i Scher, 1988;
Berglas, 1985; Garcia i Pintrich, 1994; Midgley i sur., 1996, sve prema Boekaerts i sur., 2000).
Motivacijske strategije poput defenzivnog pesimizma i samohendikepiranja ukljucuju pokusaje
kontrole anksioznosti i vlastite vrijednosti, ali imaju i direktne utjecaje na povecanje (defenzivni
pesimizam) ili smanjenje truda (samohendikepiranje). Kao takve, ove strategije takoder su bitne za
ponasajnu kontrolu truda koja ¢e biti opisana u podrucju samoregulacije ponasanja.

Nakon S$to ucenici zavrSe zadatak, imaju emocionalne reakcije i refleksiju na ishode u smislu srece ili
tuge razloga ishoda koji se prema Weineru (1979) povezuju s atribucijama uspjeha i neuspjeha.
Slijededi atribucijsku teoriju, vrsta atribucija koju ucenici stvaraju za svoje uspjehe ili neuspjehe moze
voditi iskustvu sloZenijih emocija, poput ponosa, ljutnje, srama ili krivnje. Kada ucenici naprave
refleksiju o razlozima za svoju izvedbu, kvaliteta atribucija i kvaliteta emocija koje su iskusili vazni su
ishodi za samoregulacijski proces. Pojedinci mogu aktivno kontrolirati oblike atribucije koje ¢ine u
cilju zastite vlastite vrijednosti i motivacije za buduée zadatke. Vecina literature o atribucijskim
treninzima usmjerena je na pomoc¢ pojedincima da promijene svoje atribucije ili atribucijski stil kako
bi imali prilagodljivije kognitivne, motivacijske, emocionalne i ponasajne reakcije na Zivotne
dogadaje. Takve refleksije i reakcije mogu voditi u promjenu bududih razina samoefikasnosti i
ocekivanja za buduce uspjehe, kao i vrijednosti i interesa (Weiner, 1979; Pintrich i Schunk, 1996) ¢ime
se zatvara samoregulacijski krug i emocionalne reakcije zajedno s atribucijama odreduju nove razine
motivacijskih vjerovanja koje ucenici sa sobom donose u nove zadatke.

3.2.2.1.3 Ponasanje

Regulacija ponasanja je aspekt samoregulacije koji ukljucuje pokusaje pojedinca da kontrolira svoje
ponasanje. Neki modeli regulacije ne ukljucuju ovaj aspekt samoregulacije jer eksplicitno ne ukljucuje
pokusaje kontrole i regulacije ponasanja. Ipak, pojedinci mogu opaZzati svoje vlastito ponasanje,
nadgledati i pokusati ga kontrolirati i regulirati te se takve aktivnosti mogu smatrati samoregulacijom.

Planiranje ponasanja kognitivni je proces osobito vazan za modele namjera, namjernog planiranja i
planiranog ponasanja koji konceptualiziraju ponasajne namjere kao aspekt volje i regulatorne
kontrole (Ajzenm 1988; 1991; Gollwitzer, 1996, sve prema Boekaerts i sur., 2000). U podrudju
akademskog ucenja vazno podrucje je i planiranje ili upravljanje vremenom i zalaganjem. Upravljanje
vremenom ukljucuje stvaranje rasporeda ucenja i dodjele vremena za razlicite aktivnosti, $to su
klasi¢ni aspekti mnogih treninga ucenja i vjestina ucenja. Zimmerman i Martinez-Pons (1986) pokazali
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su da samoregulirani ucenici i u€enici s visokim postignu¢ima sudjeluju u aktivnostima upravljanja
vremenom te mogu donesti odluke i oblikovati namjere o zalaganju te rasporedivanju truda pri
izvrSavanju obaveza i zadataka.

Zimmerman (1998; 2000) je izloZio kako pojedinci mogu opaZati svoje vlastito ponasanje razlicitim
metodama i koristiti te informacije u kontroli i regulaciji svog ponasanja. Primjer toga su pisci koji
biljeze koliko stranica dnevno produciraju i te informacije biljeze kroz tjedne, mjesece i godine. Ova
metoda pretpostavlja odredeno planiranje vodenja evidencije. Mnogi programi strategijskog ucenja
takoder sugeriraju neke oblike opazanja ponasanja i vodenje evidencije naucenog kako bi se
osigurale korisne informacije za buduce pokusaje promjena i navika ucéenja.

U narednoj fazi, u¢enici mogu nadgledati ponasanje i upravljanje vremenom i trudom te pokusati
prilagoditi trud zahtjevima zadatka. Ovaj oblik nadgledanja moZe voditi pokusaju kontrole ili
regulacije truda (odvojiti vise vremena, ne uciti na bu¢nim mjestima i sl.) te je ¢esto potpomognut
formalnim procedurama za samoopaZzanje (npr. voditi dnevnik aktivnosti, biljeZenje rezultata). Sve
ove aktivnosti pomoci ¢e ucenicima da postanu svjesni i nadgledaju vlastito ponasanje, $sto moze
osigurati korisne informacije za potrebe kontrole i regulacije ponasanja.

Strategije za kontrolu i regulaciju ponasanja ¢esto se primjenjuju s ciljem poboljsanja fizickog i
mentalnog zdravlja, radnog ponasanja, socijalnih veza s drugima, kao i u kontroli aktivnosti
akademskog ucenja. Ucenici reguliraju vrijeme i zalaganje koje ulazu u u¢enje nekog materijala tako
Sto nadgledaju svoje ponasanje i teZinu zadatka. Ukoliko je zadatak teZi nego $to su pocetno mislili,
ucenici ¢e povecati svoj trud ovisno o ciljevima ili ée mozda smanjiti trud na zadatku ako procijene da
je on jako tezak za njih. Drugi aspekt ponasajne kontrole ukljucuje opé¢u ustrajnost, sto je klasi¢na
mjera koriStena u istraZivanjima motivacije za postignu¢em kao indikatora motivacije. Ucenici si
mogu pomodi u ustrajnosti samouputama (npr. govoredi si: “nastavi pokusavati”, “uspjet ¢es” i sl.) il
mogu odustati ako im je zadatak preteZzak, ponovno ovisno o svojim ciljevima i aktivnostima
nadgledanja. Trud i ustrajnost svakako su dva najpovezanija indikatora motivacije, a ve¢ opisane

motivacijske strategije imaju direktan utjecaj na ponasajni trud i ustrajnost.

Sljedeéa ponasajna strategija koja moze umnogome pomoci ucenju je trazenje pomoci. Dobri ucenici
i u€enici koji se dobro samoreguliraju znaju kada, zasto i od koga mogu traZziti pomoc¢ (Karabenick i
Sharma, 1994; Nelson-LeGall, 1981; 1985; Newman, 1991; 1994; 1998; Ryan i Pintrich, 1997, sve
prema Boekaerts i sur., 2000). Ova strategija je ponasajna s obzirom da ukljucuje vlastito ponasanje,
ali ukljuuje i zadnje podrucje regulacije koje ¢emo kasnije opisati: kontekstualnu kontrolu i socijalnu
interakciju jer ukljucuje pribavljanje pomoci od drugih u okolini. TraZzenje pomoci moze biti ovisnicka
strategija za ucenike koji traZe to¢an odgovor bez mnogo rada i koji Zele zavrsiti zadatak brzo, bez
razumijevanja ili u¢enja. U terminima ciljeva u€enja i razumijevanja, ovisnicko trazenje pomodi je
generalno nepozeljna strategija u suprotnosti s pozeljnim trazenjem pomocdi gdje se pojedinci
usmjeravaju na ucenje i gdje pomoc traze na odredenim aspektima zadatka koje ne mogu savladati.

lako je refleksija viSe kognitivan proces, refleksija na aktualno ponasanje u terminima utrosenog
truda ili vremena utroSenog na zadatak je vazan aspekt samoreguliranog ucenja. Kao sto ucenici
mogu napraviti procjene ili refleksiju na njihovo kognitivno procesiranje ili motivaciju, mogu napraviti
i procjene svoga ponasanja.
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3.2.2.1.4 Kontekst

Vazan aspekt samoreguliranog uc¢enja su pokusaji pojedinaca da nadgledaju, kontroliraju i reguliraju
kontekst ili uvjete u kojima izvode zadatak. Kontekstualno predplaniranje, planiranje i aktivacija
uklju€uje osobne percepcije zadatka i konteksta. U kontekstu razreda te percepcije mogu biti o
prirodi zadataka u terminima razrednih normi za zavrSetak zadataka (npr. koja se procedura koristi u
obavljanju zadataka, je li dozvoljen rad s drugim ucenicima), kao i opce znanje o oblicima zadataka i
razrednoj praksi ocjenjivanja (Blumenfeld i sur., 1987; Doyle, 1983). Percepcija razrednih normi i
razredne klime vaZzan je aspekt uéeni¢kog znanja kroz aktivaciju kontekstualnih informacija. Npr. veé
ulaskom ucenika u razred, aktiviraju se znanja o op¢im normama ili se opazaju odredene norme (npr.
da razgovor nije dozvoljen, da je rad s drugim uéenicima varanje, da nastavnik uvijek ima to¢an
odgovor, da uc¢enicima nije dozvoljeno mnogo autonomije ili kontrole i sl.) koje mogu utjecati na
njihov pristup ucenju. Aspekti razredne klime, poput nastavnikove topline i entuzijazma, jednakog
odnosa i uvaZzavanja svih ucenika, takoder su vazne percepcije ili vjerovanja koja se aktiviraju kada
ucenici dodu u razred (Pintrich i Schunk, 1996). Te percepcije mogu ispravno prezentirati stvarnu
dinamiku razreda, ali takoder postoji mogucnost da ucenici mogu imati iskrivljene percepcije jer
aktiviraju stereotipe bez refleksije na razredni kontekst.

Kao $to ucenici mogu i trebaju nadgledati svoje kognicije, motivaciju i ponasanje, oni takoder mogu i
trebaju biti aktivni u nadgledanju zadatka i konteksta u kojem ga izvrSavaju. U razredima, kao i na
poslu i u socijalnim situacijama, pojedinci nisu slobodni raditi ono sto poZele. Oni su ukljuceni u
socijalni sustav koji osigurava razli¢ite mogucnosti i ograni¢enja koja oblikuju i utjecu na njihovo
ponasanje. Ako ucenici nisu svjesni mogucnosti i ogranicenja, bit ée manje sposobni dobro
funkcionirati u razredu. Svjesnost i nadgledanje razrednih pravila, prakse ocjenjivanja, zahtjeva
zadatka, strukture nagrada i opéeg ponasanja nastavnika vazni su za sve ucenike kako bi dobro
funkcionirali u razredu. Na fakultetima, studenti prve godine Cesto imaju poteskoce u prvom
semestru jer nisu uspjeli dobiti sliku ili se prilagoditi svojim percepcijama zahtjeva kolegija na
visokoskolskoj razini. Mnogi tecajevi vjestina ucenja imaju za cilj pomoci studentima da postanu
svjesni razlika zahtjeva na fakultetu u odnosu na ranije obrazovne razine te da prilagode svoje
strategije ucenja i ponasanja tim zahtjevima (Hofer, Yu i Pintrich, 1998).

Kao i kod kognicije, motivacije i ponasanja, procesi nadgledanja konteksta usko su povezani s trudom
kontroliranja i reguliranja zadatka i konteksta. U usporedbi s kontrolom i regulacijom kognicije,
motivacije i ponasanja, kontrola uvjeta ili konteksta moZze biti teZa jer nije uvijek pod direktnom
kontrolom ucéenika kao pojedinca. Medutim, ¢ak i modeli opée inteligencije ¢esto ukljuc¢uju pokusaje
oblikovanja, adaptacije ili kontrole okoline kao jednog aspekta inteligentnog ponasanja. U terminima
samoreguliranog ucenja, mnogi modeli ukljucuju strategije za oblikovanje, kontrolu ili strukturiranje
okoline ucenja kao vaznih strategija za samoregulaciju (Zimmerman, 1998). U tradicionalnim
razredima, nastavnici su ti koji kontroliraju mnoge aspekte zadataka i razrednih uvjeta, a ucenici
imaju malo mogucnosti za sudjelovanje u kontroli i regulaciji konteksta. Medutim, ucenici ¢esto
pokusavaju pregovarati o spustanju zahtjeva zadatka kako bi ga ucinili jednostavnijim i laksSim za
izvedbu. U razredima koji su usmjereni na ucenika, uc¢enike se potice da ostvare kontrolu i sudjeluju u
reguliranju akademskih zadataka te razredne klime i strukture. Cesto su usmjeravani da oblikuju
vlastite projekte i eksperimente, da u grupnom radu prikupe podatke ili izvedu zadatak, da razviju
razredne norme za diskusiju ili da zajedno s nastavnikom odrede kako ¢e biti vrednovani na
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zadacima. Ovaj tip razreda uéenicima daje viSe autonomije i odgovornosti te osigurava brojne
mogucnosti za kontrolu i regulaciju konteksta. Ovo, naravno, ne znaci da su razvojno svi uéenici,
posebno oni u ranoj Skolskoj dobi, sposobni regulirati akademske zadatke, razredne uvjete i sebe. Na
viSim razinama obrazovanja, ucenici i studenti imaju vise slobode u strukturiranju svoje okoline u
terminima svog ucenja.

Mnogo ucenja odvija se i izvan formalnih razreda i programa pa ucenici trebaju biti sposobni
kontrolirati i regulirati svoju okolinu u¢enja. Nadgledanje svoje okoline uéenja, u smislu uklanjanja
elemenata koji ometaju paznju (televizije, glazbe, razgovora s prijateljima) te pokusaja kontrole i
regulacije vlastite okoline ucenja kako bi Sto vise sluzila svrsi u¢enja, moze olaksati ucenje i biti vazan
dio samoreguliranog ucenja (Hofer i sur, 1998; Zimmerman, 1998).

U terminima kontekstualne reakcije i refleksije, u¢enici mogu ciniti opce evaluacije zadatka ili
razredne okoline. U razredima koji su vise usmjereni na uc¢enike postoji vrijeme za povremene
refleksije u€enika i nastavnika. Kao i kod prethodno opisanih podrucja regulacije, te evaluacije imaju
ucinak na komponente prve faze vezane uz percepciju zadatka i konteksta ¢ime se zatvara
samoregulacijski krug, a ucenici pristupaju novom zadatku.

3.3 Prema novom modelu proaktivne i obrambene samoregulacije ucenja

U prethodnom su poglavlju navedeni modeli koji uglavhom opisuju kognitivne i motivacijske
komponente samoregulacije. Opisani modeli ukljucuju slicne komponente koje povezuju sa
samoregulacijom truda i drugim ishodima. Razlika u organizaciji opisanih modela je u tome $to mnogi
konstrukti ukljuéuju razlic¢it udio ocekivanja, vrijednosti, uvjerenja, strategija i afekta, a neki bi
konstrukti mogli biti smjesteni u nekoliko razlicitih kategorija. Samoregulirano ponasanje je cilju
usmjereno ponasanje, no navedeni modeli nisu se detaljnije osvrnuli na promjenjive ili relativno
stabilne ciljeve i s njima povezane obrasce samoregulacije.

Funkcionalisticki pristup modeliranju samoregulacije rezultira s donekle drugacijim modelima,
taksonomijama i klasifikacijama koje su redom usmjerene na pitanje Sto se Zeli postici
samoregulativnim naporima. Umjesto oslanjanja na formalne karakteristike komponenti kompleksnih
sistema, te se komponente mogu modelirati, organizirati i klasificirati prema funkcionalnoj analizi.
Kada se razmatraju obrasci rezultata i kovariranja razlic¢itih komponenti samoregulacije, primjereno je
pitati se cemu sluZe ti obrasci, ¢ime bi se izbjegle pojednostavljene formalne klasifikacije procesa na
one dostupne ili nedostupne opazanju (npr. Kardash i Amlund, 1991) ili na kognitivne,
metakognitivne, motivacijske, okolinske, socijalne, strateske, situacijske (procesne, stanja) ili
dispozicijske (osobine) fenomene.

Ako Zelimo znati koju adaptivnu funkciju ima neko ponasanje moramo znati koja mu je svrha tj. cilj, a
iz istrazivackog okvira ciljnih orijentacija u u¢enju mozemo pretpostaviti da ucenici zele razviti svoja
znanja i vjestine i(ili) zastititi se od negativnih posljedica iskazivanja neznanja ili loSeg uspjeha. U
rijetkim slu¢ajevima mogu odustati i od cilja napretka i od cilja samozastite te odustati od truda
samoregulacije ili samoregulirati ponasanje radi potvrde vlastite negativne self-sheme. Kao Sto je veé
u uvodnim poglavljima naznaceno, rezultati brojnih empirijskih istraZzivanja i konstrukti relevantni za
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samoregulaciju u¢enja mogu se opisati s dva funkcionalna obrasca proaktivne i obrambene
samoregulacije i jednim nefunkcionalnim obrascem koji se odnosi na depresivno odsustvo truda
samoregulacije i/ili aktivno umanjivanje osobne vrijednosti sukladno negativnim self-shemama
(Loncari¢, 2008a). Prva dva uzorka imaju podrsku u brojnim istrazivanjima iz podrucja kognitivne,
socijalne psihologije i psihologije obrazovanja te su u odredenoj mjeri opisani u modelima
samoregulacije Torya Higginsa, Carol Dweck i Monique Boekaerts, koji ¢e biti prikazani u narednim
poglavljima. Na kraju bit ¢e izloZzen prijedlog nove formulacije proaktivnog i obrambenog obrasca
samoreguliranog ucenja uz navodenje rezultata prvih empirijskih provjera te nove taksonomije i
odnosa medu komponentama samoregulacije.

3.3.1 Usmjerenost na promociju i prevenciju (Higgins)

Prva funkcionalna dihotomija samoregulacije koja ¢e biti prikazana, nije izravno vezana uz
samoregulirano ucenje i dominantna je u drugim istrazivackim pravcima vezanim uz socijalnu
kogniciju, odlucivanje i upravljanje. Prema teoriji regulacijskog usmjerenja ("regulatory focus theory";
Higgins, 1997) samoregulacija razli¢ito djeluje kada sluzi fundamentalno razlicitim potrebama, kao
Sto su potrebe opskrbe i sigurnosti. Regulacija koja se odnosi na opskrbu aktivira usmjerenost na
promociju koja se moze opisati kao regulacijsko stanje koje se odnosi na ideale, napredak, aspiraciju i
postignuée. Osobe usmjerene na promociju osjetljive su na prisustvo ili odsustvo pozitivnih ishoda.
Regulacija koja se odnosi na sigurnost aktivira usmjerenje na prevenciju $to se moZe opisati kao
regulacijsko stanje koje se odnosi na obaveze, sigurnost i odgovornost. Osobe usmjerene na
prevenciju osjetljive su na prisustvo ili odsustvo negativnih ishoda.

Usmjerenja na promociju i prevenciju poticu uporabu razlicitih sredstava i strategija za postizanje
Zeljenih ishoda. Osobe usmjerene na promociju preferiraju uporabu sredstava povezanih sa zudnjom,
koja najvise odgovara teZnji za napredovanjem, aspiraciji i postignu¢ima. Osobe usmjerene na
prevenciju preferiraju uporabu sredstava povezanih s opreznoscu, koje najvise odgovaraju teznji za
zasStitom, sigurnosti i odgovornosti (Crowe i Higgins, 1997). Pretpostavlja se da ova regulatorna
usmjerenja objasnjavaju vedi ili zaseban dio teznje za postizanjem cilja od faktora poput ocekivanja i
vrijednosti postignuca opisanih u prethodnim modelima.

Regulacijsko usmjerenje i regulacijsko podudaranje izmedu necijeg regulacijskog usmjerenja i
strateskih sredstava ima utjecaj na procese procjene (poput predanosti cilju, procjene ishoda,
aktivnosti na zadatku), stratesko ponasanje (pocetak ostvarenja cilja, naglasavanje brzine naspram
tocnosti, sklonost zamjene nove aktivnosti ili objekta starim, promjene planova, reakcije na povratnu
informaciju o uspjehu ili neuspjehu) i kvalitetu izvedbe (Higging i Spiegel, 2004).

3.3.2 Obrasci ucenja i dobrobiti (Boekaerts)

Prva istrazivanja o dva procesna modaliteta u podrucju ucenja proveli su Diener i Dweck (1987).
Istrazili su reakcije ucenika na neuspjeh, na temelju ¢ega razlikuju dvije grupe ucenika koje pokazuju
razli¢ite obrasce ponasanja: grupa ucenika usmjerenih na bespomocnost ("helpless group") i grupa
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ucenika usmjerenih na ovladavanje znanjima i vjestinama ("mastery group"). Nakon dozivljaja
neuspjeha, uéenici usmjereni na bespomodénost poceli su izrazavati negativne emocije i atribuirati
neuspjeh nedostatku sposobnosti i nedovoljno razvijenim vjestinama. Takoder, nastojali su neuspjeh
kompenzirati navodenjem svojih sposobnosti u drugim podrucjima. U istoj situaciji, uenici usmjereni
na savladavanje vjestina i kompetencija pokazali su veéi entuzijazam, vise su se ukljucili u postupak
rieSavanja zadatka i povecali su trud. Pokazali su pazljivije planiranje, nadgledanje, motivacijsku
kontrolu i zadrzali su pozitivan stav prema zadatku.

Ako Zelimo razumjeti i modelirati takvo ponasanje, moramo se zapitati kako ucenici interpretiraju
akademsku situaciju i koje znaéenje daju takvoj situaciji. Ponavljajuéi obrasci ponasanja obi¢no su na
neki nacin funkcionalni i adaptivni za pojedinca. Da bismo razumjeli svrhu ovih obrazaca, vazno je
razumjeti osobno znacenje koje ucenici pridaju akademskim dogadajima. Osobno znadenje pridaje se
dogadaju tijekom interpretacijskog procesa (Higgins, 1990). Situacija se moZe procijeniti znac¢ajnom ili
prijetecom, nakon ¢ega se odvija daljnji proces. Lazarus i Smith (1988) terminom "procjene" nazivaju
procese evaluacije relacijskih odnosa Stete ili koristi te razlikuju primarne i sekundarne procjene
(Lazarus i Folkman, 1984). Tijekom primarnih procjena, procjenjujemo je li situacija neutralna ili
prijeteca za nasu dobrobit. Tijekom sekundarne procjene procjenjujemo $to nam je potrebno kako
bismo se suoCili sa situacijom i ustanovili moZzemo li se nositi sa situacijom u postojeéim uvjetima.

Nastavljajuéi se na rad Lazarusa i Folkmanove i primjenjujuéi ga u obrazovnom okruzeniju,
Boekaertsova (1992) navodi da ucenici kontinuirano procjenjuju je li situacija u¢enja neutralna ili
prijeteca za njihovu dobrobit. Definira procjene kao neprekidne procese usporedbe izmedu zahtjeva
zadatka ili situacije i osobnih resursa potrebnih da se zadovolje ovi zahtjevi (Boekaerts, 1991; 1993).

Procjene su sredisnji konstrukt modela prilagodljivog u¢enja ("model of adaptable learning";
Boekaerts, 1992; 1996). Monique Boekaerts je razvila ovaj model kao pokusaj integracije i proSirenja
medusobno nepovezanih istraZivanja i teorija iz podrucja ucenja, motivacije, anksioznosti, suo¢avanja
sa stresom i akcijske kontrole. Ovaj model ujedinjuje brojne medusobno povezane komponente
samoregulacije i kontrolne procese, ukljucujué¢i metakognitivnu kontrolu, motivacijsku kontrolu,
emocionalnu kontrolu i akcijsku kontrolu.

Kombinacijom elemenata iz istraZivanja suocavanja (npr. Lazarus i Smith, 1988; Smith i Lazarus, 1990;
Smith i Lazarus, 2001) i rada na adaptivnoj samoregulaciji (npr. Kuhl, 1992; Mischel, Cantor i
Feldman, 1996; Scheier i Carver, 1988; Shah i Kruglanski, 2000), Boekaerts i Niemivirta (Boekaerts,
1991; Boekaerts, 1993; Boekaerts i Niemivirta, 2000) navode da su ciljevi i ishodi kojima ucenici teze
klju¢ne odrednice toga kako pristupaju akademskim zadacima.

Monique Boekaerts je pretpostavila da ucenici imaju dva osnovna prioriteta. S jedne strane, Zele
prosiriti svoja znanja i vjestine da bi mogli povecati vlastite resurse. S druge strane, Zele zadrZati
svoje dostupne resurse i sprijeciti gubitak, Stetu i smanjenje dobrobiti. Ovi osnovni prioriteti povezani
su s razli¢itim modalitetima procesiranja informacija koje naziva: modalitet ovladavanija ili u¢enja
("mastery or learning mode") i modalitet suocavanija ili zadrzavanja dobrobiti ("coping or well-being
mode"). Vrsta procjene ovisi o procesima u "dinami¢nom modelu rada" koji integrira informacije iz tri
izvora: iz zadatka u danom kontekstu, iz aktiviranog znanja i vjestina specifi¢nih za podrudje, te iz
samopoimanja ucenika, ukljucujuci hijerarhiju ciljeva, vrijednosti i motivacijskih uvjerenja. Prema
originalnom modelu, pozitivne procjene se aktiviraju kada je informacija u dinami¢cnom modelu rada
pozitivna, jer su ucenici aktivirali relevantne skripte (u obliku znanja ili vjestina) i motivirani su za
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zadatak. Ako uéenici ne mogu aktivirati relevantne skripte ili nisu skloni ulagati energiju u zadatak,
tada se aktiviraju negativne procjene.

Dominantne pozitivne procjene aktiviraju modalitet procesiranja koji se naziva modalitet
savladavanja ili u¢enja. Paznja i energija ucenika usmjerene su na adaptivne dobitke, kao Sto su
povecéanje kompetencije ili drugih resursa. Nepovoljne procjene ili snazne emocije udaljavaju paznju
ucenika od procesa ucenja Sto moze dovesti do izbjegavajuéeg ponasanja. Dominante negativne
procjene aktiviraju modalitet procesiranja koji se naziva modalitet suocavanja ili dobrobiti. Taj
modalitet potice ucenike na zastitu svog ega ili obnovu dobrobiti. Ucenici u€e na prilagodljiv nacin
kada su pronasli ravnotezu izmedu dva puta procesiranja i osnovnih prioriteta koji suim u podlozi.

U reviziji modela (Boekaerts i Niemivirta, 2000), procesi identifikacije, interpretacije i procjene vezani
su uz postavljanje i odabir cilja te teZnju prema cilju, Sto su klju¢ni aspekti ponasanja usmjerenog na
ostvarenije cilja jer povezuju ciljeve s akcijskim planovima (Deci i Ryan, 1985; Ford, 1995). Time je u
model integriran voljni dio samoregulacije (Kuhl, 1984; Heckhausen i Gollwitzer, 1987). S druge
strane, vec je spomenuto da su voljni modeli primjenjiviji na situacije koje omogucuju veéu
autonomnost u postavljanju cilja, odabiru cilja i nac¢inima ostvarenja cilja. Klasi¢no skolsko okruZenje
pruza malo mogucnosti za autonomno postavljanje ciljeva ili kreativnost i razli¢itost u akcijskim
planovima ispunjavana Skolskih zadataka. U Skolama prevladaju repetitivna ponasanja vezana uz
naviku i vanjsko postavljanje ciljeva. Obi¢no se nudi ograni¢en odabir ciljeva, a zadatke dodjeljuje
nastavnik koji odreduje cilj i okvir za djelovanje.

Vedina ponasanja u klasi¢cnom razredu zapocinje automatski, bez promisljanja i potaknuta su
specificnim znakovima u okolini ili obiljezjima situacije (npr. zvono za pocetak ili prekid rada, obrazac
situacije pismene ili usmene provjere znanja, prozivanje, unaprijed dogovoren obrazac timskog ili
grupnog rada...). Takoder, prakse poucavanja usmjeravaju ucenike na iskazivanje sposobnosti, poticu
usporedbu s drugima i naglasavaju postupke vanjskog vrednovanja znanja i postignuca. Zbog vanjskih
ogranicenja s kojima se susrec¢u u skoli, mnogi ucenici imaju vecu potrebu zastiti vlastiti ego i
trenutnu dobrobit nego ulagati napor u savladavanje zadatka i razvoj kompetencija koje mogu
dovesti do dugorocnog uspjeha i dobrobiti.

S obzirom na navedene karakteristike poucavanja i uc¢enickih reakcija, Boekaerts i Niemvirita (2000)
prosirili su model ukljucivanjem brzog procesiranja i skra¢enih puteva do cilja. Specifi¢ne vrste
ucestalih i poznatih skolskih situacija, kao Sto su testovi i ostali zahtjevi koji potencijalno dovode do
stresne reakcije, mogu aktivirati mrezu prethodnih znanja ucenika tako da pokrenu primarne
procjene bez pokretanja sekundarnih procjena. Uéenici mogu aktivirati ponasanje kao odgovor na
brzu procjenu osobnog znacenja situacije bez pomnog razmatranja koji su im resursi potrebni i mogu
li se nositi sa situacijom u postoje¢im uvjetima. Prema tome, ovako pokrenute ciljeve koji zaobilaze
sekundarne procjene dobro je razlikovati od ciljeva uc¢enja koje ucenik stvara s namjerom. Skraceni
putovi do cilja predstavljaju uobicajene i automatske procese. Ponavljani susreti sa specificnim
Skolskim situacijama (npr. ispiti) mogu pokrenuti automatsko, iskustvom potaknuto procesiranje
informacija koje rezultira uopcenim i relativno stabilnim obrascem reakcija. To snazno povezuje
situaciju s odredenim ciljem, te takoder povezuje situaciju s ponasanjem vezanim za cilj koje je u
proslosti ucinkovito dovelo do ostvarenja cilja (Bargh i Gollwitzer, 1994).

Ovaj se model razlikuje od voljnih modela jer pretpostavlja da samoregulirano ucenje ne ide
linearnim putem kroz razlicite faze modela. Na primjer, veéina voljnih modela ne uzima u obzir
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skraéene i navikom vodene (habitualne) putove do cilja. Ucenici usmjereni na ovladavanje zadatkom
mogu poceti s aktivnim rjeSavanjem zadatka da bi kasnije odustali, kada ponovno procijene zadatak
prejednostavnim ili preteskim. Oni ostaju u modalitetu ovladavanja zadatkom cak i kada prekinu
aktivnost rjeSavanja zadatka. S druge strane, ako uéenici namjerno uskracuju trud kako bi se osjeéali
sigurnima (kao u samohendikepiranju), prelaze iz modaliteta ovladavanja zadatkom na modalitet
zaStite ega. Ovo ukazuje na Cinjenicu da se procesi samoregulacije obi¢no odvijaju na nelinearan
nacin.

3.3.3 Model proaktivne i obrambene samoregulacije (Loncaric)

Ishodi ucenja
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Slika 2. Proaktivni i obrambeni obrasci samoreguliranog ucenja i akademskog postignuca (izmijenjeno
i prilagodeno prema Loncari¢, 2008a,b, 2011).

Iz navedenog pregleda teorije i istrazivanja, jasno je da samoregulacija nije jedinstven konstrukt, vec¢
genericki termin koristen za razlic¢ite fenomene obuhvadene razli¢itim kontrolnim sustavima.
Boekaerts i Niemivirta (2000) smatraju samoregulaciju sustavnim konceptom koji se odnosi na
sveukupno upravljanje ponasanjem kroz interaktivne procese razlicitih kontrolnih sustava, kao sto su
paznja, metakognicija, motivacija, emocije, akcijska i voljna kontrola. U terminima samoregulacije,
mnoga istraZivanja ogranicila su se na metakognitivni sustav kontrole, iako je vrlo vazno saznati i kako
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razliciti sustavi dijele informacije i ulaze u interakciju s metakognitivnim sustavom. Napravljen je velik
pomak od cCisto kognitivnih modela prema kombinaciji modela uloge kognicije i motivacije u
samoregulaciji. lako je pozeljno da modeli budu parsimonicni i dosljedni u klasifikacijama
komponenti, u tome se nije uvijek uspijevalo. Sami autori su ukazivali na probleme formalnih podjela
komponenti na motivacijske, kognitivhe, metakognitivne, nedostupne ili dostupne opazanju. Jednako
je problematic¢na bila i podjela po fazama samoregulacije. Te probleme je vrlo jasno istaknuo Pintrich
(2000) koji je u tabelarnom prikazu svog modela neke komponente stavljao u zagrade navodedi da su
pozicionirane u jednu kombinaciju faza i podrucja regulacije, ali da bi se po svojoj prirodi jednako
opravdano mogle svrstati i u druga podrucja te da su prisutne i u drugim fazama.

U prethodnim poglavljima veé je naglaseno da bi konceptualizacija komponenti po njihovim
funkcionalnim karakteristikama i cilju samoregulacije mogla predstavljati stabilniji okvir komponenti
samoregulacije. Loncari¢ (2008a,b, 2011) je temeljem izloZzenog pregleda postojec¢ih modela
formulirao model proaktivnog i obrambenog obrasca samoregulacije. Komponente modela prikazane
na Slici 2. uglavnom su preuzete iz taksonomije komponenti samoreguliranog ucenja koje navode
Garcia i Pintrich (1994), uz nekoliko iznimaka koje ¢emo detaljnije opisati.

Model sadrzi komponente kognitivnih i motivacijskih uvjerenja i predstavlja polaziste za izradu
baterije mjera pod nazivomMotivacijske i kognitivhe komponente samoregulacije u¢enja. Kognitivna
znanja su izostavljena jer su uglavnom specifi¢na za pojedine domene samoregulacije, a model je
namijenjen izradi i primjeni opéeg, dispozicijskog stila samoregulacije uéenja s ciljem prognoze opéeg
Skolskog uspjeha. Pripadaju¢e mjere kognitivnih uvjerenja temeljene su na akcijskom teorijskom
pristupu kojeg su formulirali Chapman, Skinner i Baltes (1990; Skinner, Chapman i Baltes, 1988). U
okviru tog konstrukta posebno su naglasena uvjerenja o kontroli nad situacijom ucenja. Takoder, kao
specifi¢na kognitivna uvjerenja, ukljucene su implicitne teorije koje ucenici imaju o inteligenciji
(Dweck, 2000). Isklju€ena su uvjerenja o djelovanju ("agency beliefs") zbog znacajnog konceptualnog
i definicijskog preklapanja s motivacijskim uvjerenjima (npr. uvjerenjima o samoefikasnosti).
Komponenta kognitivnih uvjerenja u konacnici se odnosi na proaktivna uvjerenja o kontroli (uvjerenje
da se trudom moZe postici uspjeh i opée uvjerenje o moguénosti kontrole u situacijama ucenja) i
obrambena uvjerenja o kontroli (uvjerenja da vanjski ¢imbenici ili sposobnost odreduju uspjeh te
uvjerenje da je inteligencija stabilna, nepromjenjiva osobina ucenika).

Od motivacijskih uvjerenja u modelu su zastupljene ciljne orijentacije, anksioznost kao ucestala i
najistraZzenija emocionalna reakcija u kontekstu obrazovanja i osje¢aj samoefikasnosti. Ostali
elementi iz polazne klasifikacije nisu obuhvaceni, ali su u ovu kategoriju svrstane i kauzalne atribucije
uspjeha i neuspjeha koje su novost u odnosu na raniju verziju modela (Loncarié, 2008a,b; 2011).
Garcia i Pintrich (1994) atribucijski stil svrstavaju u strategije samoregulacije dok u ovom modelu
kauzalne atribucije ne predstavljaju strategije aktivirane tijekom ili nakon ucenja, ve¢ su odredene
kao prethodnim iskustvom formirane motiviraju¢e komponente koje najveci uc¢inak imaju na pocetku
svakog ciklusa samoregulacije. lako imaju kognitivni karakter procjene i usko su vezane uz prije
navedene konstrukte uvjerenja o kontroli, prevagu u odluci o svrstavanju ove komponente donijela je
njihova motivacijska uloga za pokretanje proaktivnog ili obrambenog obrasca samoregulacije. U
konacnici, ova kategorija obuhvaca konstrukte koji su operacionalizirani kroz mjere anksioznosti
(fizioloSke, emocionalne te kognitivno-ponasajne), samoefikasnosti (u procesu ucenja i u postizanju
Zeljenih ishoda ucenja), ciljnih orijentacija (Ciljevi u¢enja usmjereni na sebe: cilj uenja i cilj
izbjegavanja pogresaka; Ciljevi izvedbe usmjereni na druge: ciljevi kompeticije, samozastite i
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samopromocije; Neakademski ciljevi: cilj izbjegavanja truda i socijalni cilj popularnosti) i atribucije
Skolskog uspjeha i neuspjeha koje mogu doprinijeti proaktivnoj (atribucije usmjerene na trud) ili
obrambenoj samoregulaciji (atribucije usmjerene na sposobnosti ili vanjske ¢imbenike).

Kategorija motivacijskih strategija obuhvacda veéinu strategija opisanih u prethodnim poglavljima,
koje su podijeljene na proaktivne strategije i obrambene strategije. Te strategije su u upitnicima
operacionalizirane kao motivacijske strategije za poticanje procesa ucenja (Postavljanje ciljeva;
Reguliranje truda; Upravljanje radom, vremenom i okolinom) i Motivacijske strategije za zastitu
samopostovanja (Samohendikepiranje; Obrambeni pesimizam).

Komponenti kognitivnih strategija u¢enja dodane su mjere strategija suocavanja i koristenja socijalne
podrske, kako bi se obuhvatio voljni dio samoreguliranog ucenja. Strategije suocavanja dio su procesa
kojim se nastoji postici cilj i suoCiti se s preprekama, izazovima i neuspjehom. Za razliku od ranije
verzije modela, u kontekstu podjele strategija na proaktivne i obrambene strategije, socijalna
podrska podijeljena je na trazenje instrumentalne i traZenje emocionalne socijalne podrske.
Komponente su takoder podijeljene u proaktivne i obrambene, a operacionalizirane su mjerama
strategija ucenja (Ciklus (meta)kognitivne kontrole ucenja: ponavljanje i uvjezbavanje, kontrola tijeka
i ishoda uéenja; Duboko kognitivno procesiranje: elaboracija, organizacija, primjena, kriticko
misljenje; Povrsinsko kognitivno procesiranje: usmjerenost na minimalne zahtjeve, memoriranje),
strategija suocavanja (Suocavanje usmjereno na problem: aktivno rjesavanje problema, razmisljanje
o problemu; Zastita emocija udaljavanjem: izbjegavanje, mastanje, skretanje paznje; Zastita ega
udaljavanjem: odustajanje i reinterpretacija, ignoriranje problema, ismijavanje problema) i strategija
traZzenja socijalne podrske (trazenje emocionalne i instrumentalne podrske od prijatelja, roditelja i
nastavnika).

| u ovoj podjeli komponenti prisutan je problem njihovog razvrstavanja na motivacijske, kognitivne i
metakognitivhe komponente. Funkcionalna analiza nudi drugaciji organizacijski okvir koji ve¢ ima
potvrdu u empirijskim provjerama diskriminativnosti i konstruktne valjanosti mjera povezanih s
navedenim komponentama. Empirijska provjera opisanih konstrukata provedena je faktorskom
analizom kojom je istraZzen odnos izmedu kognitivnih, motivacijskih i strategijskih komponenti
samoreguliranog ucenja (Loncari¢, 2011). Rezultati su potvrdili da se velik dio rezultata moze
objasniti s dva faktora koja predstavljaju obrasce proaktivne i obrambene samoregulacije.

Prvi faktor odnosio se na obrazac proaktivne samoregulacije ucenja i imao je visoka zasi¢enja na
proaktivnim strategijama ucenja ((meta)kognitivni ciklusa kontrole i duboko kognitivho procesiranje),
proaktivnom suocavanju (suocavanje usmjereno na problem), proaktivnim motivacijskim
komponentama (samoefikasnost, motivacijske strategije za poticanje procesa ucenja, ciljna
orijentacija usmjerena na ucenje) i proaktivnim uvjerenjima o kontroli. Drugi faktor odnosio se na
obrazac obrambene samoregulacije ucenja i imao je visoka zasi¢enja na obrambenim strategijama
ucenja (povrsinsko kognitivno procesiranje), obrambenim strategijama suocavanja (zastita emocija
udaljavanjem i zastita ega udaljavanjem), obrambenim motivacijskim komponentama (ispitna
anksioznost, motivacijske strategije za zasStitu samopostovanja, ciljne orijentacije na izvedbu i
neakademske ciljeve) i obrambenim uvjerenjima o kontroli.

U prezentiranim rezultatima vaZno je uociti organizaciju tvrdnji i skala u faktore prema funkciji, a ne
formi. Bez obzira Sto su mjere formirane tako da budu zastupljene kognitivne i metakognitivne
strategije ucenja, tvrdnje su se u faktorskoj analizi svele na faktore dubokog i povrsinskog kognitivnog
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procesiranja, a treci faktor obuhvatio je i kognitivne i metakognitivne strategije u funkcionalni ciklus
(meta)kognitivne kontrole ucenja, koji obuhvaca ponavljanje i uvjezbavanje te metakognitivnu
kontrolu (nadzor) tijeka i ishoda ucenja. Mogli bi zakljuciti da rezultati u vecoj mjeri podupiru
klasifikaciju na duboki, povrsinski i strateski pristup u¢enju u odnosu na modele koji strategije dijele
na kognitivne i metakognitivne.

Pintrich (2004) naglasava razlike izmedu ta dva pristupa. Istice da su istraZzivanja ucenickih pristupa
ucenju (dominantna u Europi i Australiji; opisana u poglavlju 3.1.2) proizasla iz vise fenomenoloske i
postmodernisti¢ke perspektive induktivnog kreiranja teorije proucavanjem iskustava ucenika i
znacenja kojeg oni pripisuju ucenju. Takva istrazivanja rezultirala su parsimoni¢nim, jednostavnim i
aplikativnim modelima s malim brojem konstrukata i usmjerena su na relativno stabilne osobine
ucenika i njihove opée sklonosti pri ucenju. Modeli pristupa ucenju su sinteticki i globalni i ¢esto
objedinjuju i ne diferenciraju konstrukte poput motivacije i strategija.

S druge strane pristupi koje Pintrich svodi pod zajednicki naziv samoregulacijske perspektive
motivacije i u¢enja dominantno su prisutni u SAD-u i uglavnom su kreirani pristupom od vrha prema
dnu ("top-down"). Povijesno, poceli su razradom modela procesiranja informacija i dalje su se
razvijali uglavnom u okviru psiholoskih teorija i postavki socijalno-kognitivnog pristupa, respektirajudi
teorijske podjele i organizacijske konstrukte poput motivacije, (meta)kognicije, ponasanja i socijalnog
konteksta. Ti pristupi su dominantno analiti¢ki, a po razini analize mikroanaliticki i procesni,
usmjereni na konkretne transakcije, specifi¢ni za podrucje samoregulacije, za predmet, sve do
predmetne cjeline i konkretnog zadatka. Nisu usmjereni na stabilne osobine, ve¢ na dinamicne
promjene u samoregulaciji kroz odreden vremenski period ili faze samoregulacije. MoZe se slobodno
ustanoviti da nisu parsimonicni i da obuhvacaju velik broj konstrukata koje ponekad diferenciraju tek
detalji. S obzirom da su instrumenti u ovom radu izradeni s ciliem mjerenja opéeg obrasca
samoregulacije i s ciljem predvidanja opceg akademskog postignuéa, moZze se i na taj nacin objasniti
veca podrska empirijskih rezultata organizacijskoj strukturi modela pristupa ucenju.

Osim rezultata faktorske strukture strategija ucenja postoje i drugi rezultati koji ukazuju na prioritet
funkcije nad formom u objasnjenju kovariranja Cestica i skala komponenti samoregulacije. Faktorska
analiza skala pokazala je da se skale ne grupiraju prema komponenti samoregulacije npr. na strategije
ucenja i strategije suocavanja, vec se strategije ucenja i suo¢avanja razvrstavaju svaka u svoj faktor
proaktivne i obrambene samoregulacije. TraZzenje socijalne podrske nije se u faktorima izdvojilo
prema izvoru socijalne podrske (prijatelji, roditelji, ucitelj), ve¢ prema funkciji socijalne podrske (na
emocionalnu i instrumentalnu socijalnu podrgku). Cak je i podjela rje$avanja problema na kognitivnu i
bihevioralnu komponentu u ovom radu napravljena iskljucivo teorijski i s ciljem dobivanja dva
pokazatelja istog konstrukta (za potrebe strukturalnih modela s faktorima koji imaju vise manifestnih
varijabli), bez vecih naznaka da se radi o razli¢itim konstruktima (korelacija medu faktorima r=0,66).
To ide u prilog i drugim istraZivanjima koja su utvrdila da se radi o jednom faktoru koji opisuje
mentalne i fizicke aktivnosti koje imaju jedan cilj i funkciju — rijesiti problem (Brodzinsky i sur., 1992).

Nakon Sto se detaljnije utvrde meduodnosi komponenti modela te dodatno provjere medijacijske
(npr. Loncari¢, 2008a) i moderatorske hipoteze (npr. Loncari¢, 2010), daljnjim razvojem ovaj model
mogao bi se pokazati poticajnim barem za nekoliko razlicitih istrazivackih perspektiva. Trebalo bi
utvrditi povezanost komponenti ovog modela sa Sirim spektrom Skolskih ishoda. Razlicite
komponente modela mogle bi imati razlicite obrasce povezanosti sa Skolskim nagradama,
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izostancima i disciplinskim mjerama, s ustrajnoséu ili odustajanjem od skolovanja, s koli¢inom truda i
vremena kojeg ucenici ulazu u izvrSenje obaveza, uspjehom upisa u Zeljenu srednju Skolu ili fakultet,
odabirom nastavka obrazovanja u razli¢itim skolama ili fakultetima, kapacitetom za cjeloZivotno
ucenje i drugim akademskim ishodnim varijablama.

S obzirom na konceptualno odredenje obrazaca samoregulacije kao relativno stabilnih odgovora
ucenika na akademske zadatke, potrebno je utvrditi poveznice tih obrazaca s osobinama licnosti i
ostalim individualnim razlikama izmedu ucenika. Veé postoje rezultati koji sugeriraju da je vise
akademsko postignuce ucenica u odnosu na uéenike povezano s ¢injenicom da uéenice imaju vise
rezultate od ucenika na nizu komponenti proaktivne samoregulacije (Loncari¢, 2010), Sto se
podudara s drugim istraZivanjima koja su pokazala da ucenice imaju viSe rezultate na skalama
kognitivne samoregulacije, metakognitivnih strategija, strategija kontrole truda i veéi rezultat na
intrinzicnoj motivaciji (Peklaji Pecjak, 2002). S druge strane ucenici imaju vise rezultate na
obrambenim komponentama samoregulacije (Loncarié, 2010). Kao Sto su osobine licnosti povezane s
neurokognitivnim, neuroloskim i bioloskim osnovama doZivljavanja i ponasanja, slicne poveznice
mogu se utvrditi i za navedene proaktivne i obrambene obrasce samoreguliranog ucenja. Mogle bi se
utvrditi i potencijalne kroskulturalne razlike, posebice izmedu kultura s razlicitim stupnjem
usmjerenosti na poduzetnost, razvoj, trud, protestantsku etiku, ili ponos i zastitu ¢asti i ugleda.
Takoder, potrebno je provjeriti i razvojnu perspektivu obrazaca samoregulacije u¢enja na u¢enicima
tijekom duzeg vremenskog perioda.

Na kraju treba ponovo podsjetiti da proaktivni i obrambeni obrasci pokrivaju vecinu, ali ne i
cjelokupno ponasanje samoregulacije ucenja u razlic¢itim akademskim situacijama (Loncari¢, 2011).
Ovim obrascima nije obuhvaéena relativno malobrojna, ali posebno osjetljiva skupina ucenika koja je
uslijed ucestalih neuspjeha i negativnih vrednovanja odustala i od proaktivne samoregulacije i od
zastitnickog djelovanja obrambene samoregulacije. S obzirom da ti u€enici ili nisu motivirani uloziti
napor u bilo koji oblik samoregulacije ili ¢ak aktivno biraju situacije kojima bi mogli potvrditi svoje
negativne self-sheme, treéi obrazac mogli bi nazvati depresivnim obrascem samoregulacije i naucene
bespomocénosti. MoZzemo pretpostaviti da pod izvjesnim okolnostima svi uenici mogu reagirati na
naveden nacin i da se kod mnogih takav obrazac moze aktivirati u specificnim situacijamai na
specificnim sadrzajima. Neke karakteristike tih u¢enika i poveznice s postoje¢im modelima koji mogu
posluZiti njihovoj identifikaciji i predvidanju njihovih reakcija navedeni su u prethodnim poglavljima.

Bez obzira Sto prikazani model sadrZi veéinu komponenti potrebnih za identifikaciju takvog obrasca,
potreban je dodatan rad na njegovom formuliranju. Naime, takvu samoregulaciju ne definiraju neke
posebne komponente samoregulacije vec specifican obrazac rezultata na postoje¢im komponentama
od kojih su vjerojatno najvaznije atribucije uspjeha i neuspjeha, uvjerenja o kontroli, samoefikasnost,
anksioznost i motivacijske strategije. MoZe se pretpostaviti da ¢e koristenje depresivnog obrasca biti
povezano s visokim rezultatom na ispitnoj anksioznosti, niskom akademskom samoefikasnosti,
niskom procjenom osobne kontrole nad situacijom, internalnim, nekontrolabilnim i stabilnim
atribucijama neuspjeha i eksternalnim, nestabilnim atribucijama uspjeha, izostankom proaktivnih, ali
i obrambenih motivacijskih strategija i strategija ucenja i suocavanja te niskim rezultatom na svim
ciljnim orijentacijama ucenja.

Takav fenomen tesko se moZe validirati postupcima utvrdivanja konstruktne valjanosti te se tesko
moze Cak i identificirati klasicnim analitickim pristupom usmjerenim na kovariranje rezultata razlicitih
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varijabli ("variable centered analisys") poput faktorske analize. Pristup identifikaciji i validaciji
ovakvog obrasca najvjerojatnije ¢e zahtijevati koriStenje analiti¢kog pristupa usmjerenog na osobe
("person centered analisys") i statistickih metoda poput klaster analize i diskriminantne analize (za
pregled navedenih pristupa: Poncheri i Ward, 2008). Naravno, ovom istrazivackom problemu
prirodno pristaje idiografski i kvalitativan pristup obradi teme koji posebno moze doprinijeti
akumulaciji informacija potrebnoj za istrazivanje ovog, za sada samo hipotetskog obrasca
samoregulacije.

60



4 PRIMJENA SPOZNAJA O SAMOREGULIRANOM UCENJU (Autori
poglavlja: Maja Mocibob i Darko Loncaric)

Pregled primjera ciljanih programa i intervencija ukazuje na moguénost poticanja razvoja
kompetencije samoregulacije u¢enja. Pregled zapocinje primjerima izravnog poucavanja
samoregulacije u okviru kognitivno-bihevioralnih i socijalno kognitivnih modela s posebnim
naglaskom na samoregulaciju u¢enja u novim oblicima uéenja poput e-ucenja. Istaknuta je uloga
poticajne okoline i pristupi poucavanju za samoregulaciju u¢enja. Prikazane su i informacije o
ucinkovitosti treninga samoregulacije.
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Samoregulacija uéenja ne znaci da su ucenici u potpunosti prepusteni sami sebi pri reguliranju
vlastitog ucenja. Potrebna im je pomo¢ nastavnika pri u€enju i kontroli vlastitih procesa uéenja, a
kada im se omogudi da uce i koriste strategije, aktivnije ¢e procesirati materijal koji trebaju nauciti
(Postholm, 2011). Posljednjih desetljeé¢a u Skolama se provode razne intervencije koje su usmjerene
na poticanje samoreguliranog u¢enja. Ranije intervencije provodene su u okviru kognitivno-
bihevioralnih modela modifikacije ponasanja. Modifikacija se provodila na dva nacina: programima
koji suzbijaju negativno razmisljanje i ponasanje ucenika ili izravnim poucavanjem vjestina i strategija
ucenja i metakognicije. Kasnije intervencije usmjerene su na odmak od tradicionalnih koncepcija s
ciljem uspostavljanja odgovornosti i samostalnosti ucenika (Boekaerts i Corno, 2005). Takoder, u
novije vrijeme dolazi do tendencije integrativnog pristupa poucavanju strategija samoregulacije
unutar specifi¢nih zadataka i materijala iz kurikuluma (Montalvo i Torres, 2004).

<- Kognitivno-bihevioralno i eksplicitno poucavanje samoregulacije

Kao primjere kognitivno-bihevioralnih intervencija, Boekaertsova i Corno (2005) navode: terapiju
inokulacije stresom (postupci upravljanja paznjom i odrzavanja paznje, kontrole emocionalnog
uzbudenja i anksioznosti, kojima se pomaze ucenicima s problemima koncentracije i kontrole
emocija), mentalne simulacije (u€enici zamisljaju scenarij u kojem uspjesno izvode zadatak pri ¢emu
tijekom zamisljanja tocno odreduju gdje, kada i Sto rade; takoder ukljucuje istovremeno planiranje i
razjasnjenje ocekivanja ¢ime se potice svjesnost o ishodima) i upravljanje motivacijom ucenika za
zadatke (kroz postavljanje ciljeva, uvjerenja o efikasnosti i atribucije). Intervencije mogu ukljucivati
izravno poucavanje ucenika kognitivnim i metakognitivnim vjeStinama i strategijama koje pomazu
pamdéenju, nadgledanju razumijevanja procitanog pri u¢enju nekog gradiva i vrednovanju naucenog.
Izravnim poucavanjem strategija samoregulacije nastavnici u¢enicima daju direktne upute o tome
kako i kada koristiti pojedine strategije, koje ciljeve postaviti i kako ih ostvariti te kako nadgledati
koristenje strategija i pomak prema ciljevima. Uz to je vazno ucenicima objasniti zbog ¢ega koriste
pojedinu strategiju te koju korist imaju od nje (Vassallo, 2011; Montalvo i Torres, 2004). lako postoje
razlike u stupnju u kojem poucavanje samoreguliranog ucenja ukljucuje eksplicitno poucavanje,
istrazivacdi se slazu da nastavnici trebaju usmjeravati, voditi i oblikovati samoregulirano ucenje kod
ucenika (Vassalo, 2011).

<-Socijalno-kognitivni pristup

Novije intervencije samoreguliranog ucenja u obrazovanju ukljuuju odredena obiljezja
sociokulturalizma, kao $to su ucenje kroz aktivnosti koje razvijaju znanje iz odredenog podrudja i
vjestine samoregulacije, uporaba tehnoloskih alata za posredovanje u ucenju te razni oblici
suradnickog ucenja (Boekaerts i Corno, 2005).
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Socijalno-kognitivni teoreticari modeliranjem nastoje postiéi da onaj ucenik koji u po¢etku samo
imitira iskusnog nastavnika, postane ucenik koji samoregulacijom prilagodava vlastite strategije
ucenja kako bi odgovorio na nove zahtjeve okoline (Vassalo, 2011). Nastavnici modeliranjem i
objasnjavanjem vlastitih misaonih procesa, neophodnih za obavljanje aktivnosti i zadataka, u¢enicima
mogu pomodi da razumiju te procese te da ih i sami pocnu koristiti (Boekaerts i Corno, 2005).

Perels, Merget-Kullmann, Wende, Schmitz i Buchbinder (2009) su proveli trening s odgajateljima kako
bi ih osposobili da modeliranjem povecaju samoregulaciju u¢enja kod predskolske djece. U treningu
koji je trajao pet tjedana sudjelovalo je 35 odgajatelja i 97 djece. Da bi mogli biti modeli djeci,
odgajatelji su tijekom treninga naudili strategije samoregulacije za reguliranje vlastitih procesa ucenja
i strategije za poticanje samoreguliranog ucenja predskolske djece. Tijekom treninga, odgajatelji su
medusobno razmjenjivali iskustva i razmatrali ucinkovitost pojedinih strategija za razli¢ite zadatke, a
velik je naglasak u treningu stavljen na preuzimanje odgovornosti sudionika za vlastito u¢enje.
Zadacima transfera trebali su vjestine samoregulacije, predstavljene tijekom treninga, prenijeti djeci
u vrticu kroz vjezbe, igranje uloga ili demonstraciju. Trening se pokazao uspjesnim; i kod odgajatelja
koji su sudjelovali u treningu i kod djece doslo je do poboljSanja znanja o samoregulaciji i do
znacajnog poboljSanja samoregulacije.

Podrska koju uceniku pruzaju nastavnik i ostali u€enici tijekom uéenja strategija samoregulacije jedna
je od najcesée koristenih strategija u raznim programima. Nastavnicka podrska treba se s vremenom
postupno ukloniti, kako ucenici postaju kompetentniji u usvajanju i razvoju strategija (Montalvo i
Torres, 2004). Programi samoregulacije ¢esto ukljuuju samoreflektirajuée uvjezbavanje pri cemu
ucenici samostalno uvjezbavaju usvojene vjestine i strategije, reflektiraju se na proces ucenja koji su
slijedili, procjenjuju postignutu izvedbu i ucinkovitost strategija te, ukoliko je potrebno, modificiraju
koristenu perspektivu i rade prilagodbe u fizickoj okolini kako bi stvorili okruZenje koje je povoljnije
za ucenje (Montalvo i Torres, 2004).

Jedna od metoda kojima se moZe potaknuti samoregulirano ucenje je recipro¢no poucavanje
(Palincsar i Brown, 1984). To je metoda u kojoj ucenici opaZzaju nastavnika koji naglas razmislja
tijekom Citanja teksta te tijekom citanja modelira nadgledanje razumijevanja i strategije koje
olak$avaju pamdéenje, nakon ¢ega ucenici ponavljaju isti postupak, ispitujuci jedni druge o tekstu
(Boekaerts i Corno, 2005).

Samoregulaciju u¢enja moze potaknuti i suradnicko uéenje. U ovakvom obliku u¢enja ucenici
modeliraju i raspravljaju o vlastitim strategijama ucenja i motivacije, koje se zatim ,,distribuiraju” po
grupi kako bi ih drugi pojedinci preuzeli i modificirali u skladu sa svojim potrebama (Boekaerts i
Corno, 2005; Grau i Whitebread, 2012). Medutim, treninzi samoregulacije ucenja kod ucenika
osnovne Skole mogu pokazati i negativan ucinak grupnog rada, sto se moze objasniti Cinjenicom da
ucenici ove dobi jos uvijek ne raspolazu kompetencijama koje su potrebne za ucinkovit rad u grupi.
Stoga je njima vazno pruZiti upute o strategiji grupnog rada prije i tijekom njezine uporabe (Dignath,
Buettner i Langfeldt, 2008).

<-Samoregulirano ucenje i informacijsko-komunikacijska tehnologija
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U novije vrijeme, nastavnici se oslanjaju na tehnoloske inovacije koje im mogu pomodi u poticanju
samoreguliranog ucenja kod ucéenika, kao $to su hipertekst i Internet. Mnogi racunalni programi
koriste princip podupiranja samoregulacije ucenika, tako sto pruzaju dovoljnu pomo¢ i podrsku
pocetnicima kako bi se osigurao pocetni uspjeh koji stvara ocekivanje uspjeha u buduénosti. Kada
odgovori ucenika zadovolje kriterije, program postupno uklanja potporu i tako potice uéenike na
samostalnost (Boekaerts i Corno, 2005). Winne i suradnici (Winne i sur., 2006; Winne, Hadwin i
Gress, 2010) razvili su gStudy, racunalni program koji pomaze ucenicima u samoregulaciji u¢enja.
Ovaj program predstavlja okvir u kojem ucenik moze stvarati razlicite sadrzaje i koristi HTLM jezik za
prikazivanje informacija o raznim temama u obliku tekstova, dijagrama, slika, grafikona, tablica, audio
i video isje€aka, Sto zajedno Cini alat za u¢enje. Takoder, program uéenicima pruza kognitivne alate za
kreiranje, dijeljenje i razmjenu informacijskih objekata. KoriStenjem kognitivnih alata, u¢enici mogu
pisati biljeSke, stvarati rje¢nike, oznacavati i indeksirati sadrzaj, stvarati konceptualne mape, traZiti
informacije, razgovarati i suradivati s ostalim ucenicima. Ovi alati podupiru uéenje i poticu
samoregulaciju uéenja kod uéenika usmjeravajuci ih na istraZivanje taktike i strategije ucenja.

<-Ucinkovitost treninga samoregulacije u¢enja

Rezultati meta-analize koju su proveli Dignath i suradnici (2008) ukazuju na ucinkovitost raznih
treninga samoreguliranog ucenja namijenjenih ucenicima osnovne $kole. U detaljnom pregledu
istrazivanja i prakse samoreguliranog ucenja u osnovnim Skolama, usporedili su 48 razlicitih tretmana
iz 30 istrazivanja kako bi utvrdili koje su strategije najucinkovitije u poticanju samoreguliranog ucenja.
Pri tome su analizirali efekte samoreguliranog ucenja na akademski uspjeh, na primjenu kognitivnih i
metakognitivnih strategija te na motivaciju ucenika. Sumiranjem najucinkovitijih strategija zakljucili
su da se programi treninga samoreguliranog ucenja trebaju temeljiti na socijalno-kognitivnim
teorijama te da je potrebno trenirati kognitivne strategije (posebno elaboraciju i strategije rjeSavanja
problema), metakognitivne strategije (posebno strategije planiranja) i motivacijske strategije
(posebno vezane uz povratne informacije). Pri tome je vazno ucenicima prenijeti znanje o uporabi
pojedine strategije te im objasniti koju korist imaju od nje.

<-Primjer cjelovitog intervencijskog programa (SERP)

Jedan od intervencijskih programa za razvoj samoregulacije (SREP - Self-Regulation Empowerment
Program) razvili su Cleary i Zimmerman (2004) kako bi potaknuli motivaciju u¢enika poucavanjem
strategija samoregulacije. Cilj ovog intervencijskog programa je osnatziti ucenike njegovanjem
pozitivnih samomotivacijskih uvjerenja, poveéavanjem njihovog znanja o strategijama ucenja i
pomocdi u primjeni strategije na Skolske zadatke. Dvije glavhe komponente SREP-a su dijagnosticka
procjena i razvoj vjestina samoregulacije ucenja. Treneri samoregulacije rade mikroanaliticke
procjene uvjerenja ucenika o samoregulaciji i proucavaju strategije koje koriste, nakon ¢ega treniraju
ucenike u koristenju strategija kroz ciklicke samoregulirajuce petlje povratnih informacija. Ucenike
poti¢u na samousmjeravanje tijekom rjeSavanja problema, pri cemu ucenici proaktivno postavljaju
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ciljeve, nadgledaju vlastitu izvedbu i ishode, ocjenjuju vlastitu izvedbu te se zatim strateski
prilagodavaju kako bi unaprijedili vlastitu izvedbu.

Treningom se nastoji povecati svijest u€enika o njihovim neprilagodenim uvjerenjima, kao sto su
neodgovarajuce kauzalne atribucije (npr. pripisivanje neuspjeha nedostatku sposobnosti) te pruziti
eksplicitnu poduku o sredis$njim misaonim procesima, kao $to je analiza zadatka, postavljanje cilja i
stratesko planiranje (Cleary i Zimmerman, 2004; Cleary, Platten i Nelson, 2008). SREP-om se nastoji
ucenike pouciti da je skolski uspjeh pod njihovom kontrolom i da tu kontrolu mogu postici u¢enjem,
uporabom i usavrSavanjem vlastitih strategija u¢enja. Trener uéenike poucava kako razviti plan
ucenja ukljuc¢ivanjem specifi¢nih strategija ostvarenja ciljeva koje su sami postavili na specificnom
zadatku. Takoder, poucava ih razli¢itim strategijama za poboljsanje vlastitog u¢enja i dosjec¢anja (npr.
konceptualne mape, mnemotehnike) i viestinama nadgledanja ucinkovitosti ovih strategija tijekom
ucenja. Od ucenika se traZi da uz svoje rezultate na testu zabiljeZe strategije ucenja koje su koristili
tijekom pripremanja za ispit. Takoder, nakon svake izvedbe na testu, od ucenika se trazi da navedu
razlog zbog kojeg su dobili odredenu ocjenu na testu i Sto trebaju uciniti kako bi poboljsali rezultat na
sljede¢em testu. Na taj se nacin potice samorefleksija i nastoji se poboljsati metakognitivna svijest
ucenika, posebno ona koja je vezana za:

a) pretpostavljene razloge akademskih poteskoca,
b) specificne pogreske napravljene u testovima,
c) razlike u ocjenama koje su predvidjeli i njihove stvarne izvedbe na testu.

Na taj se nacin ucenike poucava strateSkim atribucijama i donosenju adaptivnih zakljucaka (Cleary i
Zimmerman, 2004; Cleary i sur., 2008). Rezultati kvalitativnih i kvantitativnih analiza primjene SREP
programa na grupi ucenika srednje Skole pokazali su ucinkovitost ovog programa za poboljSanje
akademskog i regulacijskog funkcioniranja ué¢enika. Nastavnici mogu primjenjivati principe ovog
programa u svakodnevnim aktivnostima u nastavi ucestalim upoznavanjem ucenika s ishodima
njihove izvedbe, davanjem neposredne povratne informacije, poticanjem biljezenja ishoda izvedbe i
procesa, te poucavanjem raznim strategijama ucenja. Navedene aktivnosti mogu dovesti do
pozitivnih promjena samoregulirajuéih uvjerenja i ponasanja ucenika, pri cemu je klju¢no ucenicima
omoguciti ucestale prilike za sudjelovanje u ciklusima samoregulacije (Cleary i Zimmerman, 2004).

<-Samoregulacija uéenja na razli¢itim nastavnim predmetima

Razvijene su brojne metode i intervencijski programi za poticanje samoreguliranog ucenja, kojima se
nastoji postiéi poboljSanje ucenja i izvedbe ucenika u razlic¢itim podrucjima, kao $to su matematika,
pisanje, prirodoslovlje, itd. (npr. Cleary i sur., 2008; Graham, Harris, i Mason, 2005; Helsel i
Greenberg, 2007; Perels, Dignath, i Schmitz, 2009; Perels, Merget-Kullmann i sur., 2009; Souvignier i
Mokhlesgerami, 2006; Tracy, Reid i Graham, 2009)
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Samoregulirano ucenje je vazno za savladavanje matematickih znanja i vjeStina. IstraZivanja su
pokazala da je manje uspjeSnim uéenicima potrebno vise ulaganje truda u koristenje strategija
samoregulacije i rjeSavanja problema koje su uspjesniji u¢enici vjerojatno automatizirali, dok je veci
uspjeh iz matematike pozitivno povezan s paznjom, osje¢ajem uspjeha i interesom za predmet (Peklaj
i Vodopivec, 1998). Perels i suradnici (2009) osmislili su intervenciju za poticanje postavljanja ciljeva,
motivacije te uporabe strategija i samorefleksije na nastavi matematike. Ucéenici Sestog razreda
osnovne skole koji su sudjelovali u treningu samoregulacije integriranom u nastavu matematike
pokazali su poboljSanje u rjeSavanju matematickih problema u usporedbi s u¢enicima koji su pohadali
satove matematike bez integriranog treninga samoregulacije. IMPROVE metodom, koju su razvili
Mevarech i Kramarski (1997) nastoji se poboljsati znanje i razumijevanje matematike kroz niz
metakognitivnih pitanja koje si u€enici sami postavljaju. Ova metoda usmjerava paznju uéenika na
razumijevanje kada, kako i zasto rjeSavati probleme. Pitanja koja si u€enici postavljaju fokusirana su
na razumijevanje problema, stvaranje veza izmedu prethodnog i novog znanja, uporabu
odgovarajucih strategija za rjeSavanje problema i razmisljanje o procesima i rjeSenjima. Primjena ove
metode u treningu s nastavnicima osnovne Skole pokazala se korisnom za poticanje samoreguliranog
ucenja. Nastavnici koji su sudjelovali u jednomjese¢nom programu ucenja samoregulacije ostvarili su
bolja postignuca od nastavnika koji nisu sudjelovali u treningu raznih vjestina rjeSavanja problema i
planiranja sata. To se posebno odnosilo na koristenje postupaka poucavanja poticajnih za
usmjerenost ucenika na razumijevanje. Takoder, iskazali su vjestine boljeg podrzavanja
samoregulacije uéenja kod uéenika (Kramarski i Revach, 2009).

Graham, Harris i suradnici (Graham i sur., 2005; Harris, Graham, Mason i Saddler, 2002) razvili su
model poucavanja (,Self-Regulated Strategy Development”, SRSD) namijenjen poticanju sposobnosti
pisanja kod ucenika nizih razreda osnovne Skole. Ovaj intervencijski model usmjeren je na razvijanje
motivacijskih uvjerenja i strategija pisanja. Sastoji se od Sest faza (razvijanje i aktiviranje pozadinskog
znanja, rasprava o strategiji, modeliranje strategije, memoriranje strategije, podrzavanje strategije i
nezavisna izvedba) kojima se uvode strategije i komponente samoregulacije. Ove se faze mogu
provoditi drugacijim redoslijedom te se mogu modificirati i kombinirati u skladu s potrebama ucenika
i ucitelja. Uporabom ovog modela poucavanja, autori su pokazali da se izvedba i znanje uc¢enika o
pisanju mogu unaprijediti tako da se ucenike poudi strategijama planiranja i pisanja zajedno sa
znanjem i postupcima samoregulacije koji su potrebni kako bi uspjesno koristili ove strategije.

Intervencijama samoregulacije moZe se poboljsati i razumijevanje i izvedba ucenika u skolskim
predmetima iz podrucja prirodoslovlja. Cleary i suradnici (2008) su primijenili program poticanja
samoregulacije na grupi ucenika srednje Skole kako bi im pomogli da samoreguliraju izvedbu na testu
biologije. Ucenici koji su sudjelovali u programu pokazali su znacajno poboljSanje na testu i pozitivne
promjene u vjestinama regulacije i motivacijskim uvjerenjima. U¢enici su nakon programa imali bolje
rezultate u testovima iz podrucja prirodoslovlja, cesée su koristili strategije samoregulacije i imali su
vecée samopouzdanje pri ucenju i reguliranju vlastitog truda.

<-Poticajna okolina i strategije poticanja samoregulacije
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Mnogi autori (Many, Fyfe, Lewis, i Mitchell, 1996; Perry, 1998; Turner, 1995) isti¢u da je pri planiranju
intervencijskih programa vazno uzeti u obzir nacin kako ucenici razvijaju u¢inkovite oblike
samoregulacije u¢enja kroz ukljucivanje u:

a) rad na sloZenim i za njih znacajnim zadacima,

b) donosenje odluka o vlastitim procesima ucenja, ishodima i kriterijima procjenjivanja,
c) suradnicki rad i traZzenje povratne informacije od vrsnjaka, te

d) samoprocjenjivanje vlastitog ucenja.

Ucenici koji koriste samoregulaciju optimiziraju vlastite strategije ucenja kroz kontinuiranu
samoprocjenu vlastite ucinkovitosti pri u¢enju. Neovisno o tome gleda li se na samoregulirano ucenje
kao na skup vjestina koje se mogu eksplicitno nauciti ili kao na razvojni proces koji proizlazi iz
iskustva, nastavnici mogu ucenicima bilo koje dobi pruZiti potrebne informacije i moguénosti kako bi
im pomogli da postanu strateski, motivirani i nezavisni uéenici (Paris i Paris, 2001). Perry, Phillips i
Hutchinson (2006) su u svom istraZivanju pokazali da je vecina nastavnika sposobna upotrijebiti
znanje i vjestine usvojene tijekom intervencijskog programa kako bi osmislili zadatke i primijenili
postupke poticanja samoregulacije ué¢enja kod ucenika.

Cheng (2011) predlaZze nekoliko metoda za razvijanje sposobnosti ucenja kod ucenika, koje ukljucuju
pomaganje ucenicima u postavljanju specifi¢nih i ostvarivih ciljeva u¢enja, usmjeravanje ucenika u
odabiru odgovarajude strategije ucenja, pomaganje u¢enicima u samonadgledanju procesa ucenja i
promicanje pozitivnih stavova prema ishodima uéenja. Pomaganje ucenicima u postavljanju ciljeva
ucenja moZze se opisati kroz nekoliko koraka. Nastavnici mogu na pocetku od ucenika zatraziti da
zabiljezZe vlastite ciljeve i razloge radi kojih su ih odabrali te nakon nekoliko dana traziti da provjere
Sto su zabiljezili, da izbriSu ciljeve za koje viSe nisu zainteresirani te da zatim postave vlastite
specifi¢ne ciljeve. U drugom koraku nastavnici mogu pouciti u¢enike kako da, uzimajudi u obzir
stvarni vlastiti napredak u ucenju, odrede rok za ostvarenje ciljeva ucenja. U tre¢em koraku mogu
pomoci u€enicima da navedu prepreke u ostvarenju ciljeva uc¢enja, da razmisle o rjeSenjima i naprave
strateski plan. Ucenike zatim mogu potaknuti da pokusaju zamisliti rezultate ostvarenja vlastitih
ciljeva ucenja i kontinuirano ih poticati da se trude ostvariti vlastite ciljeve uz davanje pozitivnih
povratnih informacija. Na kraju, nastavnici bi trebali pomodéi uéenicima u samoprocjeni. U¢enicima
koji ostvare postavljene ciljeve, nastavnici bi trebali pomo¢i da postave izazovnije ciljeve, a onima koji
ih ne ostvare da prilagode strategije te ih poticati na ulaganje truda kako bi ih ostvarili. Neovisno o
tome ostvare li ucenici postavljene ciljeve, nastavnici bi ih trebali upoznati s njihovim zalaganjem i
izvedbom.

Postavljanje odgovarajucih ciljeva koji su ostvarivi, ali istovremeno i izazovni, najucinkovitije je kada
ih odabire pojedinaci kada podrazumijevaju orijentaciju na ovladavanje sadrzaja, a ne na samu
izvedbu (Cheng, 2011) (Paris i Winograd, 1999). Ciljevi koje ucenici postavljaju trebali bi biti specificni,
mjerljivi, ostvarivi i odgovarajuéi. Postavljanje dugorocnih i kratkorocnih ciljeva ucenja i poticanje
ucenika na ucenje , korak po korak” moZe pomodi u¢enicima u poboljSanju viastite metakognicije i
samoucinkovitosti i povecati njihovu motivaciju za u¢enjem (Cheng, 2011).

Paris i Paris (2001) pregledom istraZivanja iz podrucja edukacijske psihologije koja su proucavala
samoregulirano ucenje i njegovu skolsku primjenu zakljucuju da direktna objasnjenja kognitivnih
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strategija, rasprave o metakogniciji i poucavanje vrsnjaka (peer tutoring) mogu doprinijeti
poveéanom koriStenju ucinkovitih strategija u¢enja kod uéenika. Postavljanjem pitanja,
pojasnjavanjem, ispravljanjem, elaboracijom i modeliranjem nastavnici mogu ucenicima pruzati
instrumentalnu podrsku, a kroz suradnju, dijeljenje ideja, brainstorming i strategije rjeSavanja
problema mogu davati ucenicima priliku da se medusobno pomazu (Perry, VandeKamp, Mercer, i
Nordby, 2002). Samoregulaciju ucenika mogu potaknuti analize i rasprave o strategijama ucenja
(Paris i Paris, 2001; Postholm, 2011). Nastavnici bi trebali u¢enicima opisati razlicite strategije,
objasniti im kako djeluju i kada bi ih trebali upotrebljavati te voditi rasprave kojima je cilj poticanje
ucenika na promisljanje vlastitog pristupa ucenju. Kao primjer metakognitivnih rasprava o regulaciji
ucenja kod mlade djece, Paris i Paris (2001) navode rasprave o tome kako uéenici mogu koristiti slike
kao znakove za znacenje teksta, a kod starijih ucenika isti¢u rasprave o razli¢itim nacinima uporabe
biljezaka.

<-Ucenici pod pritiskom i obrambene strategije

Uvjezbavanje strategija samoregulacije, koje je u pocetku vodeno, a zatim samostalno, te povratna
informacija o ucinkovitosti strategija koju nastavnici daju ucenicima, postupci su koji poboljsavaju
ucenje i motivaciju ucenika, s obzirom da poticu transfer strategija i njihovo odrzavanje (Montalvo i
Torres, 2004).

U okruzenjima u kojima je naglaseno procjenjivanje, posebice kada su ucenici suoceni s neuspjehom,
usmjeravanje na ekstrinzi¢ne nagrade i normativne standarde moze dovesti do niske samoefikasnosti
i usvajanja obrambenih strategija i samohedikepiranja (Paris i Newman, 1990; Covington, 1992).
Ucenici u takvim situacijama mogu nastojati izbjeci neuspjeh i prijetnju njihovom samopostovanju
odabirom jednostavnih zadataka, odgadanjem te opcenito izbjegavanjem rada, odnosno taktikama
koje ometaju samoregulaciju ucenja. Nastavnici ukljucivanjem procjene i evaluacije u aktivnosti koje
se odvijaju u razredu, uz poticanje ucenika da se usmjere na vlastiti napredak i da greske vide kao
mogucénosti za uenje, mogu stvoriti intrinzicno motivirajuc¢e kontekste ucenja u kojima nema
prijetnje. Na taj nacin mogu potaknuti u¢enike na koristenje metakognicije, intrinzicne motivacije i
strateske aktivnosti (Perry i sur., 2002). Povratna informacija trebala bi ukljucivati osvrt na atribucije
koje ucenici pripisuju vlastitom postignucu, a nastavnici bi trebali naglasavati da je napredak ucenika
u direktnoj vezi s uloZzenim trudom. Vazno je prilikom ocjenjivanja naglasiti dobre strane i slabosti
ucenika te predloziti dodatni plan kojim mogu poboljsati u¢enje. Takoder, vazno je naglasiti napredak
koji su ucenici ostvarili u znanju i vjeStinama i poticati orijentaciju ovladavanja sadrzajem (Cheng,
2011).

<-Poucavanje za samoregulaciju ucenja

Samoregulirano ucenje je vjerojatnije u okruzenju u kojem nastavnici omogucuju ucenicima da traze
izazove, razmisle o vlastitom napredovanju, preuzmu odgovornost i ponose se vlastitim postignuéem
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(Paris i Paris, 2001). Poucavanje strategija trebalo bi biti vezano za kontekst i uklopljeno u

svakodnevno poucavanje (Perels, Glrtler, i Schmitz, 2005). Nastavnici bi trebali poucavati strategije

samoregulacije uz gradivo koje poucavaju kako bi u€enici shvatili kako mogu primijeniti te strategije

(Schunk i Zimmerman, 2007).

Ley i Young (2001) navode Cetiri principa ukljudivanja samoreguliranog ucenja u poucavanje, koji se

mogu primijeniti na razli¢ita okruzenja poucavanja, neovisno o sadrzajnom podrucju, metodama ili

specifi¢noj populaciji koju se poucava. Ovi su principi prikazani u Tablici 3. Nastavnici bi trebali

pomodi u€enicima u stvaranju i strukturiranju povoljnih okruzenja za ucenje, organizirati poucavanje i

aktivnosti kojima ¢e olaksati uporabu kognitivnih i metakognitivnih strategija, pruziti u¢enicima

mogucnosti za samonadgledanje i davati kontinuirane informacije o evaluaciji, kao i prilike za

samoevaluaciju vlastitog ucenja.

Tablica 3. Principi poucavanja koji daju podrsku samoregulaciji u¢enja (Ley i Young, 2001, str. 94)

Aktivnost regulacije

Opis

Primjer

Priprema i strukturiranje
okruZenja za ucenje.

Odabir ili uredenje fizickog
okruZenja kako bi se olaksalo
ucenje.

Savjetovati uceniku kako urediti
fizicko okruZenje i kako se nositi
s ometajuéim ¢imbenicima .

Organizacija i transformacija
materijala za poucavanje.

Preuredivanje materijala za
poucavanje kako bi se
poboljsalo uéenje.

Dati u€enicima glavni koncept
koji oni dovrsavaju.

Vodenje biljeski i nadgledanje
napretka.

Biljezenje dogadaja ili rezultata.

Pouciti ucenike kako voditi
izvjeStaj o napretku biljeZzenjem
zavrsenih aktivnosti.

Evaluacija izvedbe (usporedba
sa standardom).

Evaluacija kvalitete zavrSenog
rada; ponovno Citanje testova.

Pregledati jedan po jedan
odgovor na testu zajedno s
uéenikom/ucenicima, objasniti
zasto je odgovor tocan,
odnosno, kako ispraviti
odgovor.

Nastavnici mogu poticati u¢enike da odaberu mirno i ugodno okruzenje za uc¢enje u kojem nema

ometajucih ¢cimbenika ili im mogu dati prijedloge kako ih mogu ukloniti. Pri poticanju vjestina

organiziranja i transformiranja kod ucenika, nastavnici mogu koristiti konceptualne mape, osigurati

sazetke poglavlja i traziti od ucenika da napiSu glavne ideje i utvrde glavne koncepte (Ley i Young,

2001).

Vazna komponenta intervencija samoregulacije uenja je samonadgledanje. Ucenici koji Zele nauciti

strategije moraju nadgledati njihovu primjenu i ucinkovitost da bi ih mogli promijeniti ukoliko su

neucinkovite (Montalvo i Torres, 2004). Pomaganjem ucéenicima u razvijanju vjestine

samonadgledanja, nastavnici mogu prenijeti odgovornost za ucenje na ucenike (Cheng, 2011).

Samonadgledanje ucenja nastavnici mogu potaknuti pomaganjem ucenicima da uz pomo¢ unutarnje i

vanjske povratne informacije uvide u kojoj mjeri su ostvarili ciljeve i jesu li strategije ucinkovite.

Takoder, mogu im pomoci da uvide vaznost postavljanja kratkorocnih, realisti¢nih i specifi¢nih ciljeva
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koji olaksavaju napredovanje u ucenju (Ley i Young, 2001). Periodi¢na samoprocjena procesa i ishoda
ucenja promice nadgledanje vlastitog napretka, stimulira strategije ispravljanja i promice osjecaje
samoefikasnosti (Paris i Winograd, 1999). Povezivanje samoprocjene s vanjskim standardima moze
pomodi ucenicima u reguliranju vlastite aktivnosti na putu do Zeljenih ishoda (Paris i Paris, 2001).

Pruzanje ucestale i sustavne povratne informacije vazno je za poticanje samoreguliranog ucéenja.
Povratna informacija koja potice ucenike na usporedbu vlastitog napretka s ciljevima koje su postavili
olaksava njihov proces samoprocjene (Ley i Young, 2001). Nastavnici bi ucCestalo trebali pruzati
kontinuiranu povratnu informaciju u kojoj ¢e naglasiti razinu postizanja cilja, utvrditi je li doSlo do
povecéanja znanja i vjestina te kolika je ucinkovitost koristenih strategija. Vazna je i korektivna
povratna informacija koja uc¢enicima pomatze vidjeti gdje su pogrijesili i kako mogu ispraviti probleme
(Ley i Young, 2001).

Nicol i Macfarlane-Dick (2006) navode principe dobre prakse davanja povratne informacije. Ona
pomaze pri pojasnjavanju $to je to dobra izvedba (koji su ciljevi, kriteriji i ocekivani standardi),
pomaze u razvoju samoprocjene (refleksije) u ucenju, daje kvalitetne informacije ucenicima o
njihovom ucenju, potice dijalog nastavnika i ostalih u¢enika o u¢enju, potice pozitivha motivacijska
uvjerenja i samopoSstovanje, daje moguénosti za smanjenje odstupanja trenutne od Zeljene izvedbe
te daje informacije nastavnicima koje im mogu pomodi u oblikovanju poucavanja.

Garcia i Pintrich (1994) smatraju da bi treninzi samoregulacije ucenja trebali ukljucivati informiranje
ucenika o sve Cetiri domene samoregulacije u¢enja, odnosno o kognitivnim i motivacijskim
uvjerenjima i strategijama. Pri tome ucitelji, uporabom razlicitih strategija poucavanja, u¢enicima
mogu osvijestiti njihova znanja/uvjerenja te motivacijske i kognitivne strategije koje koriste. Takoder,
mogu ih poucditi o uvjetima u kojima su razli¢ite motivacijske i kognitivne strategije prikladne ili
neprikladne. Prikupljanje podataka i primjena upitnika koji procjenjuju samoregulaciju u¢enja u
razredu moze pomodi uciteljima u prilagodbi poucavanja. Ukoliko podaci pokazuju da su ucenici u
njihovom razredu ispodprosjecni u pozitivnim shemama o sebi, kao $to je samoefikasnost, ucitelji
mogu povratnu informaciju vise usmijeriti na trenutnu akademsku izvedbu ili mogu preoblikovati
zadatke kako bi ih uskladili sa sposobnostima ucenika. Ukoliko podaci pokazuju da su ucenici
ispodprosjecni u doZivljaju ucenja kao vrijedne aktivnosti ili imaju ispodprosjecni interes za u¢enjem,
ucitelji mogu ucenicima dati vedi izbor i kontrolu u zadacima, sadrzaj uciniti zanimljivijim i za njih
vaznijim te koristiti primjere iz stvarnog Zivota ili prethodno znanje. Konacno, svaka bi intervencija
trebala podrzavati kognitivhe komponente samoregulacije ucenja, kao Sto je razvijanje sadrzajnog
znanja, uporaba prethodnog znanja i strategija ucenja.

Navedeni su razni nacini poticanja samoregulacije u¢enja kod ucenika koje nastavnici mogu koristiti u
nastavi. Medutim, s obzirom da se ucenici medusobno razlikuju u poznavanju i uporabi strategija,
korisno je prilagoditi se tim razlikama. Nastavnici mogu ucenike grupirati u male grupe kako bi
poucavanje samoregulacije prilagodili pojedinoj grupi (Schunk i Zimmerman, 2007). Takoder, poruke
koje nastavnici prenose ucenicima kako bi kod njih potaknuli proaktivnhu samoregulaciju korisno je
prilagoditi razli¢itim skupinama ucenika. Loncari¢ (2008b) predlaZe razlicite nacine poticanja na
proaktivnu samoregulaciju za skupine darovitih, ali neuspjesnih ucenika i skupine prosjecno
sposobnih anksioznih uc¢enika. Darovitim i intelektualno iznadprosje¢nim ucenicima koji pokazuju
probleme u uéenju i akademskom postignuéu treba naglasiti vaznost ulaganja truda, jer ti ucenici
Cesto imaju implicitnu teoriju inteligencije koja se moZe pojednostavljeno opisati pretpostavkom:
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,Truditi se moraju samo glupi u€enici”. Oni inteligenciju dozivljavaju stabilnom osobinom pojedinca,
a svoje samopostovanje temelje na videnju sebe kao iznadprosjecno inteligentne osobe. Takve
implicitne teorije ucenika ¢esto podrzava Skolski sustav koji ne vrednuje individualni napredak, ve¢
normativno postignuée na normativnim zadacima koji su darovitima prelagani. Ako oni bez truda
dobiju odli¢nu ocjenu, a njihovi prijatelji uz trud i instrukcije dobiju niZzu ocjenu, put prema navedenoj
implicitnoj teoriji sposobnosti i postignuca je osiguran, a vrijednost truda trajno umanjena. Veliki
problemi uslijede u kasnijim razdobljima obrazovanja kada njihove sposobnosti ne uspijevaju
kompenzirati izostanak truda. Tada ée ti u€enici radije pribje¢i obrambenim strategijama
samohendikepiranja i nece si dozvoliti ugrozavanje vlastite slike o sebi ulaganjem truda, jer bi time
ugrozili temelj svog samopostovanja — vrednovanja sebe kao, u prvom redu, iznadprosje¢no
inteligentne osobe.

Ovoj je skupini ucenika vazno naglasiti da ulaganje truda ne znaci nedostatak inteligencije. Njima
treba naglasiti da je vaZnije usvoijiti Sto viSe znanja i vjeStina nego pokazati da su pametni ili pametniji
od drugih te da trebaju ustrajati u onome $to im ne ide od prve. Takoder, njima je potrebno naglasiti
vaznost postavljanja ciljeva, ponavljanja i uvjeZzbavanja gradiva te provjere vlastitog znanja i
razumijevanja gradiva. Treba im objasniti da ne smiju umanjivati vaznost onih stvari koje ih ne
zanimaju i u kojima nisu dobri. Kod njih treba potaknuti razumijevanje, potrebu za suradnjom i
pomaganje ucenicima s manje razvijenim sposobnostima.

S druge strane, prosje¢no sposobni anksiozni ucenici mogli bi imati koristi od nesto drugacijeg
pristupa. Njima je potrebno objasniti da je ulaganje truda nuzno za razumijevanje gradiva, da nije
vazno dobiti najbolju ocjenu ili biti bolji od drugih i da neuspjeh shvate kao znak da trebaju
promijeniti strategiju ucenja. Vazno ih je potaknuti da prestanu razmisljati i govoriti o (moguéem)
neuspjehu, da umjesto u¢enja napamet koriste strategije elaboracije, povezivanja, transformiranja i
kritickog razmisljanja te da od drugih mogu traziti pomo¢, a da se pri tome ne osjecéaju ugrozeni ili
manje vrijedni. Ovoj je skupini ucenika vazno prenijeti poruku da nije neophodno prenauciti gradivo
(bez obzira na ucinkovitost te strategije u smanjenju anksioznosti) ve¢ je vaznije imati mjeru u
ponavljanju i uvjezbavanju i ovladati strategijama razlikovanja vaznih od nevaznih sadrzaja i
razumijevanja nau¢enog umjesto memoriranja svega $to im je dostupno. Najvaznije je podrzati ih u
tome da ne budu previse samokriticni i da vjeruju u svoje sposobnosti.
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5 MJERENJE KOMPONENTI SAMOREGULIRANOG UCENJA

Prikazani su rezultati konstrukcije skala komponenti samoreguliranog ucenja. Zastupljene su
komponente iz podrucja motivacijskih i kognitivnih uvjerenja i strategija: uvjerenja o kontroli, ispitna
anksioznost, akademska samoefikasnost, ciljne orijentacije u ucenju, atribucije skolskog uspjehai
neuspjeha, motivacijske strategije, strategije ucenja i suo¢avanja sa skolskim neuspjehom i trazenje

socijalne podrske.
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5.1 Kognitivna uvjerenja o kontroli

Skala uvjerenja o kontroli (UKO) sluzi za mjerenje op¢ih uvjerenja o kontroli (opca
oc¢ekivanja ucenika o moguénosti postizanja zeljenih rezultata), uvjerenja o sredstvima
potrebnim za ostvarenje ciljeva ("Means-Ends beliefs"; o¢ekivanja uc¢enika o mjeri u kojoj
odredena sredstva u¢inkovito dovode do zeljenih rezultata) i uvjerenja ucenika o prirodi
inteligencije (uvjerenje da je inteligencija nepromjenjiva osobina, vlastita sposobnost koja se
ne moZze mijenjati). Ova skala predstavlja mjeru kognitivnih uvjerenja relevantnih za
samoregulirano ucenje. Sastoji se od 20 Cestica 1 ispituje 5 kategorija kognitivnih uvjerenja,
koja se grupiraju kao:

1) Proaktivna uvjerenja o kontroli (uvjerenje da se trudom moze posti¢i uspjeh i
opce uvjerenje o mogucnosti kontrole u situacijama ucenja)

2) Obrambena uvjerenja o kontroli (uvjerenja da vanjski ¢imbenici ili sposobnost
odreduju uspjeh te uvjerenje da je inteligencija stabilna, nepromjenjiva osobina ucenika).

Za mjerenje 5 razliCitih uvjerenja o kontroli konstruirana je skala od 21 Cestice koje su
osmisljene i prikupljene tijekom predistrazivanja ili preuzete i prilagodene iz razli¢itih izvora
(Chapman, Skinner i Baltes, 1990; Niemivirta, 1996; Dweck, 2000). Kako bi se dobila
preliminarna potvrda konstruktne valjanosti za 5 a priori teorijski konstruiranih skala, u
pocetnim fazama razvoja skale provedena je faktorska analiza na zajednicke faktore uz
zadrzavanje faktora koji imaju karakteristicni korijen veci od 1 i uz kosokutnu rotaciju
faktorskih osi. U naknadnoj analizi izostavljena je jedna Cestica koja nije imala dovoljno
zasi¢enje na faktoru kojem prema teoriji pripada i zadrzano je 5 faktora koji zajedno
objasnjavaju 54,87% zajednicke varijance rezultata analizirane skale. Dobivena je skala od 20
Cestica koje imaju zasi¢enja od 0,35 do 0,96 na faktorima kojima pripadaju prema teoriji.
Zadovoljen je Thurstonov kriterij jednostavne strukture, uz jednu iznimku (&estica: “Ukoliko
neki ucenik ne nauci gradivo, to je zbog toga Sto nije dovoljno pametan.*‘) koja ima zasi¢enja
na dva razli¢ita, ali konceptualno sli¢na obrambena faktora (0,33 na faktoru Uvjerenje da
ostvarenje ciljeva ovisi o vanjskim ¢imbenicima i 0,49 na faktoru Uvjerenje da je za
ostvarenje ciljeva potrebna sposobnost).

Pouzdanost skala uvjerenja o kontroli provjerena je koeficijentima pouzdanosti tipa
unutarnje konzistencije, koji se kre¢u od 0,74 za skalu Uvjerenje o nepromjenjivosti

kognitivnih sposobnosti do 0,90 za skalu Opceg uvjerenja o mogucnosti kontrole.
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Deskriptivni podaci pojedinih subskala, proaktivnih i obrambenih uvjerenja o kontroli i
koeficijenti unutarnje pouzdanosti prikazani su u Tablici 2.

Tablica 2. Deskriptivni podaci i koeficijenti unutarnje pouzdanosti (Cronbach's Alpha) skala

uvjerenja o kontroli

Primjer Cestice: M sd n a

UKO_P: Proaktivna uvjerenja o kontroli

UKO_P1:

Uvjerenje da je za ostvarenje ciljeva potreban Do dobrih ocjena dolazi se samo radom i viezbom. 16,87 330 4 ,81

trud.

g‘;(?e—:fj;renje o mogutnost kontrole Ako zelim, lako mogu dobiti dobre ocjene. 1649 367 4 90
UKO_O: Obrambena uvjerenja o kontroli

UKO_O1: e -

Uvjerenje da ostvarenje cilieva ovisi 0 vanjskim Hoceg i pOSt'.C | dobar rezultat na testu ovisi o tome 9,08 451 4 87

Gimbenicima imas$ li sre¢e i dobrog nastavnika. ’ ' '

UKO_02: UCenik kaji nije dovoljno pametan i sposoban ne moze

Uvjerenje da je za ostvarenje ciljeva potrebna biti uspjeSan u kol 908 426 4 ,80

sposobnost. '

UKO_03: Neke svoje osobine jednostavno ne mozes$ promijeniti

Uvjerenje o nepromjenjivosti kognitivnih \ € 0sobine Je none MOZES POMIENIL. - 4004 407 4 74

sposobnosti. pr. ne moze$ postati pametniji i bistriji nego $to jesi.

Takoder, na dobivenim je subskalama provedena faktorska analiza glavnih
komponenata uz kosokutnu rotaciju, uz zadrzavanje faktora koji imaju karakteristi¢ni korijen
>1 is obzirom na kriterij dijagrama osipanja (Cattellov "scree plot"). Zadrzane su dvije
komponente koje objasnjavaju 66,50% ukupne varijance: Obrambena uvjerenja o kontroli i
Proaktivna uvjerenja o kontroli, sa zasi¢enjima koja se kre¢u od 0,65 do 0,87. Korelacija
izmedu dviju komponenti iznosi r= -0,21. Skale proaktivnih uvjerenja o kontroli u
medusobnoj su pozitivnoj korelaciji, kao i skale obrambenih uvjerenja o kontroli.

Kao pokazatelj kriterijske valjanosti, koriStena je korelacija skala uvjerenja o kontroli
sa Skolskim uspjehom ucenika na polugodistu (prosjecna ocjena) kao mjerom objektivnog
postignuca. Uspjeh na polugodistu je u pozitivnoj korelaciji sa skalama proaktivnih uvjerenja
o kontroli i u negativnoj korelaciji sa skalama obrambenih uvjerenja o kontroli. U Tablici 3.
navedene su korelacije izmedu pojedinih subskala uvjerenja o kontroli te korelacije pojedinih
skala uvjerenja o kontroli s uspjehom ucenika na polugodistu.

Tablica 3. Korelacije medu skalama uvjerenja o kontroli i korelacije skala uvjerenja o

kontroli sa Skolskim uspjehom na polugodistu

UKO_P1 UKO_P2 UKO_O1 UKO_ 02 UKO_03

UKO_P: Proaktivna uvjerenja o kontroli

UKO_P1:

Uvjerenje da je za ostvarenje ciljeva potreban trud.
UKO_P2:

Op¢e uvjerenje o mogucnosti kontrole.

0,53 1
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UKO_O: Obrambena uvjerenja o kontroli
UKO_O1:

U= I . e - -0,29 0,20 1
Uvjerenje da ostvarenije cilieva ovisi o vanjskim ¢imbenicima.
UKO_02:
R - -0,05 0,13 0,55 1
Uvjerenje da je za ostvarenje ciljeva potrebna sposobnost.
UKO_O3:
Uvjerenje o nepromjenjivosti kognitivnih sposobnosti. -0,21 -0,05 0,35 0,25 1
Skolski uspjeh na polugodistu 0,14 0,25 0,21 -0,25 -0,10

Napomena: N= 442, p<0,05 za r=0,09

5.2 Motivacijska uvjerenja

5.2.1 Ispitna anksioznost

Skala ispitne anksioznosti (ANX) predstavlja emocionalnu komponentu motivacijskih
uvjerenja. Namijenjena je mjerenju ispitne anksioznosti kroz tri komponente. To su:

1) FizioloSka komponenta anksioznosti

2) Emocionalna komponenta anksioznosti

3) Kognitivna bihevioralna komponenta anksioznosti.

Skala se sastoji od 8 Cestica. U Tablici 1. navedene su Cestice koje pripadaju pojedinoj

subskali ispitne anksioznosti.

Tablica 1. Redni broj Cestica i njihova pripadnost pojedinoj subskali ispitne anksioznosti

ANX: Ispitna anksioznost Cestice:
ANX1: 19
FizioloSka komponenta anksioznosti ’
ANX2: 78
Emocionalna komponenta anksioznosti ’
ANX3: 34,56

Kognitivna i bihevioralna komponenta anksioznosti

Skala ispitne anksioznosti konstruirana je kako bi predstavljala emocionalnu
komponentu motivacijskih uvjerenja. KoriSteno je 8 Cestica za mjerenje Cetiri razli¢ite
manifestacije ispitne anksioznosti, opisane u DSM4 priru¢niku: fizioloske, emocionalne,
kognitivne i bihevioralne komponente anksioznosti. Svaka je komponenta mjerena dvjema
Cesticama. Cestice su osmiSljene i odabrane tijekom pilot istrazivanja. Rije¢i u nekim
cesticama modificirane su kako bi bile ¢itljive 1 razumljive u€enicima visih razreda osnovne
Skole (dobi od 10 do 15 godina).

Tijekom razvoja skale koriStena je eksplorativna faktorska analiza kako bi se dobila

preliminarna potvrda konstruktne valjanosti skale. Rezultati su pokazali da sve Cestice imaju
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znacajna zasi¢enja na jednom faktoru, $to ukazuje na homogenost i pouzdanu
jednodimenzionalnu mjeru ispitne anksioznosti. Kako bi dobili visestruke i pouzdane
indikatore ispitne anksioznosti, ispitana su dvofaktorska i trofaktorska rjesenja. Trofaktorska
struktura se podudarala s Thurstonovim kriterijem jednostavne strukture i teorijskom
podjelom cCestica na tri komponente: fiziolosku komponentu anksioznosti, emocionalnu
komponentu anksioznosti i ujedinjenu kognitivnu i bihevioralnu komponentu anksioznosti.
Faktorska analiza na zajednicke faktore uz kosokutnu rotaciju faktorskih osi, pokazuje da
dobivena tri faktora zajedno objasnjavaju 54,75% zajedniCke varijance rezultata skale ispitne
anksioznosti. Skalu €ini 8 Cestica, s faktorskim zasi¢enjima koja se krecu od 0,34 do 0,83.
Pouzdanost subskala ispitne anksioznosti provjerena je koeficijentima pouzdanosti tipa
unutarnje konzistencije, koji se kre¢u od 0,62 za subskalu Emocionalne komponente
anksioznosti do 0,79 za subskalu Fizioloske komponente anksioznosti. Koeficijent
pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije za skalu ispitne anksioznosti koja ukljucuje svih 8
Cestica iznosi 0,84. Deskriptivni podaci pojedinih subskala ispitne anksioznosti i koeficijenti

unutarnje pouzdanosti prikazani su u Tablici 2.

Tablica 2. Deskriptivni podaci i unutarnja konzistentnost (Cronbach's Alpha) subskala ispitne

anksioznosti

Primjer Cestice: M sd n a
ANX: Ispitna anksioznost

ANX1: Kad nastavnik ispituje, uvijek mi se pojavi neki
Fiziologka komponenta oo osiaet 1t Jh - WVl Poj 6,99 253 2 79
anksioznosti Jecaj u trounu.
ANX2: Katkad pozelim da me ispitivanja u $koli ne brinu
Emocionalna komponenta tako iako J 713 2,28 2 ,62
anksioznosti axo.
ANX3: Ako na poCetku pismenog ispita ne uspijem
Kognitivna i bihevioralna rijesiti prvi zadatak, jako se uzrujam i ne mogu 10,17 4,14 4 J7
komponenta anksioznosti se koncentrirati na druge zadatke.

Kao pokazatelj kriterijske valjanosti, koriStena je korelacija subskala ispitne
anksioznosti sa Skolskim uspjehom ucenika na polugodistu (prosje¢na ocjena) kao mjerom
objektivnog postignuca. Uspjeh na polugodiStu je u negativnoj korelaciji s kognitivhom 1
bihevioralnom komponentom anksioznosti, a nije u korelaciji s fizioloSkom i emocionalnom
komponentom anksioznosti. Korelacija ukupne ispitne anksioznosti sa $kolskim uspjehom
ucenika na polugodistu iznosi r=-0,15. U Tablici 3. navedene su korelacije izmedu pojedinih
subskala ispitne anksioznosti te korelacije subskala ispitne anksioznosti s uspjehom ucenika

na polugodistu.
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Tablica 3. Korelacije medu subskalama ispitne anksioznosti i korelacije skala ispitne

anksioznosti sa Skolskim uspjehom na polugodistu

ANX1  ANX2  ANX3

ANX: Ispitna anksioznost

ANX1:

FizioloSka komponenta anksioznosti

ANX2:

Emocionalna komponenta anksioznosti

ANX3:

Kognitivna i bihevioralna komponenta anksioznosti
Skolski uspjeh na polugodistu 0,01 -0,02 -0,26

Napomena: N= 443, p<0,05 za r=0,09

0,60 1

0,44 0,53 1

5.2.2 Akademska samoefikasnost

Skala akademske samoefikasnosti (ASE) predstavlja komponentu motivacijskih
uvjerenja koja se odnosi na o¢ekivanja uspjeha. Sastoji se od dvije subskale namijenjene
mjerenju:

1) Samoefikasnosti u procesu u¢enja

2) Samoefikasnosti u postizanju Zeljenih ishoda ucenja.

Svaka subskala se sastoji se od 8 Cestica. U Tablici 1. navedene su Cestice koje pripadaju
pojedinoj subskali akademske samoefikasnosti.

Skala akademske samoefikasnosti konstruirana je s ciljem operacionalizacije
komponente motivacijskih uvjerenja koja se odnosi na o¢ekivanja uspjeha. Pri konstrukciji
skale prevedena je 1 prilagodena subskala akademske samoefikacnosti upitnika
samoefikasnosti za djecu (Self-efficacy Questionaire for Children - SEQ-C) (Muris, 2001).
Predistrazivanje ukazalo je na potencijalno sloZeniju strukturu ove originalno jednofaktorske
subskale. Znatnija prilagodba odnosila se na mijenjanje i dodavanje Cestica s ciljem dobivanja
dva stabilna i distinktivna faktora. Faktorska struktura skale provjerena je eksplorativhom
faktorskom analizom. Rezultati faktorske analize na zajednicke faktore uz zadrzavanje faktora
koji imaju karakteristi¢ni korijen ve¢i od 1, uz kosokutnu rotaciju faktorskih osi, potvrduju da
Cestice skale imaju zasi¢enja na dva razli¢ita faktora koji zajedno objasnjavaju 55,15%
zajedniCke varijance rezultata analizirane skale. Skalu ¢ini 8 Cestica sa zasi¢enjima od 0,49 do
0,94 na pojedinim faktorima. Zadovoljen je Thurstonov kriterij jednostavne faktorske
strukture. Dobiveni faktori predstavljaju u€¢enikovu procjenu samoefikasnosti u procesu

ucenja i u postizanju Zeljenih ishoda ucenja. Izdvojeni faktori u znacajnoj su korelaciji
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(r=0,68), zbog Cega se Skala samoefikasnosti moze zbrojem svih ¢estica u skali primjenjivati i
kao jednofaktorska mjera.

Pouzdanost skala akademske samoefikasnosti provjerena je koeficijentima
pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije, koji iznose 0,74 za subskalu samoefikasnosti u
procesu ucenja i 0,87 za subskalu samoefikasnost u postizanju zeljenih ishoda ucenja.
Koeficijent pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije za skalu akademske samoefikasnosti koja
ukljucuje svih 8 Cestica iznosi 0,87. Deskriptivni podaci pojedinih subskala akademske

samoefikasnosti i koeficijenti unutarnje pouzdanosti prikazani su u Tablici 2.

Tablica 2. Deskriptivni podaci i unutarnja konzistentnost (Cronbach's Alpha) subskala
akademske samoefikasnosti

Primjer Cestice: M sd n a

ASE: Akademska samoefikasnost

ASE: ' - Lako mi je pazljivo pratiti svaki Skolski sat. 14,24 3,37 4 NG
Samoefikasnost u procesu ucenja

ASE2: ' e UspjeSan sam u skoro svim Skolskim

Samoefikasnost u postizanju Zeljenih ishoda dmeti 14,58 3,40 4 87
uenja predmetima.

Kao pokazatelj kriterijske valjanosti, koriStena je korelacija subskala akademske
samoefikasnosti sa Skolskim uspjehom u¢enika na polugodistu (prosje¢na ocjena) kao mjerom
objektivnog postignuca. Uspjeh na polugodistu pozitivno korelira s obje subskale akademske
samoefikasnosti. Korelacija ukupne samoefikasnosti i Skolskog uspjeha na polugodistu iznosi
r=0,56. U Tablici 3. navedene su korelacije izmedu subskala akademske samoefikasnosti te

korelacije subskala akademske samoefikasnosti s uspjehom ucenika na polugodistu.

Tablica 3. Korelacije medu subskalama akademske samoefikasnosti i korelacije subskala

akademske samoefikasnosti sa Skolskim uspjehom na polugodistu

ASE1  ASE2
ASE: Akademska samoefikasnost
ASE1: 1
Samoefikasnost u procesu uéenja
ASE2: 063 1
Samoefikasnost u postizanju Zeljenih ishoda ucenja ’
Skolski uspjeh na polugodistu 0,33 0,68

Napomena: N= 445, p<0,05 za r=0,09
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5.2.3 Ciljne orijentacije u ucenju

Skala ciljnih orijentacija (COR) predstavlja vrijednosnu komponentu motivacijskih
uvjerenja. Sastoji se od 8 subskala namijenjenih mjerenju 8 razli¢itih ciljnih orijentacija, koje
se mogu grupirati u tri skupine:

1) Ciljevi u¢enja usmjereni na sebe (Cilj priblizavanja u¢enju; Cilj izbjegavanja
pogresaka)

2) Ciljevi izvodenja usmjereni na druge (Cilj priblizavanja kompeticiji; Cilj
izbjegavanja kompeticije; Cilj samozastite; Cilj samopromocije)

3) Neakademski ciljevi (Cilj izbjegavanja rada; Socijalni cilj).

Cestice skale ciljnih orijentacija konstruirane su nakon pregleda nekoliko dostupnih
instrumenata (Niemivirta, 1996; Grant i Dweck, 2003; Midgley i sur., 2000; Skaalvik, 1997;
Elliot i Church, 1997) kako bi uklju¢ivale sve pretpostavljene ciljne komponente. Formulirane
su Cestice koje su razumljive i Citljive (za djecu u dobi od 10 do15 godina), a koje
predstavljaju osam teorijski znac¢ajnih ciljnih komponenti. Posebna pozornost pridana je
izbjegavanju ucenja kao cilju uenja usmjerenog na sebe koji moze biti prisutniji kod
“ucenika perfekcionista” kao §to navodi Pintrich (2000) i razradi ciljeva izvodenja koje
navode Grant i Dweck (2003). Takoder, dodatan trud pridan je uklju¢ivanju akademskog
udaljavanja, izbjegavanja rada i socijalnih ciljeva koji nisu dovoljno zastupljeni u prethodnim
skalama i istrazivanjima.

U preliminarnoj verziji skale koriStene su 34 Cestice za mjerenje 8 razlicitih ciljnih
orijentacija. U prvim fazama razvoja skale koristena je eksplorativna faktorska analiza kako bi
se dobila preliminarna potvrda konstruktne valjanosti za 8 a priori teorijski nastalih skala.
Provedena je faktorska analiza na zajednicke faktore uz zadrzavanje faktora koji imaju
karakteristi¢ni korijen ve¢i od 1, nakon ¢ega je provedena kosokutna rotacija faktorskih osi.
ZadrzZano je 8 faktora koji zajedno objasnjavaju 58,20% zajednicke varijance rezultata
analizirane skale. Izbacene su 4 Cestice kako bi se postigao kriterij Thurstonove jednostavne
strukture i unutarnja konzistentnost skala. Dobivena je skala od 30 ¢estica koje imaju
zasi¢enja od 0,42 do 0,99 na pojedinim faktorima. Jedna Cestica (" Vazno mi je biti uspjesniji
od drugih ucenika u razredu.") ima zasi¢enja na dva razliCita, ali konceptualno sli¢na faktora,
faktora izvedbe koji se odnose na kompeticiju: Cilju priblizavanja kompeticiji: "biti bolji od

drugih" (0,50) 1 Cilju izbjegavanja kompeticije: "izbjeci biti losiji od drugih" (0,33).
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Pouzdanost skala ciljnih orijentacija provjerena je koeficijentima pouzdanosti tipa
unutarnje konzistencije, koji se krecu od 0,78 za skalu Cilja izbjegavanja kompeticije (izbjeci
da budemo losiji od drugih) do 0,88 za skalu Cilja samopromocije (nastojati izgledati

pametno). Deskriptivni podaci pojedinih skala ciljnih orijentacija i koeficijenti unutarnje

pouzdanosti prikazani su u Tablici 2.

Tablica 2. Deskriptivni podaci i koeficijenti unutarnje pouzdanosti (Cronbach's Alpha) skala

ciljnih orijentacija

Primjer estice: M sd a
CU: Ciljevi u¢enja usmjereni na sebe
cut: U 8koli mi je najvaznije nauciti zanimljive stvari s
Cilj priblizavanja ugenju (cilj usvajanja 1 i J& najvazni J 16,64 3,12 81
e razumijevanjem.
znanja/ vjestina)
Cu2: —— . :
Cilj izbjegavanja pogreSaka Zelim b'.t' tem?”'.tl pa.Z”'V u ucenu kal_«_) ne.blh 14,30 3,86 81
A ) propustio nauditi ¢ak i ono Sto nece biti na ispitu.
(perfekcionizam usmjeren na sebe)
Cl: Ciljevi izvodenja usmjereni na druge
Cl1: ' T
Cilj priblizavanja kompeticiji (biti bolji od Jako sam zadovoljan kada sam u Skoli bolji od 12,41 4,51 87
. drugih.
drugih)
Cl2: . S .
Cilj izbjegavanja kompeticie (izbjecibili e Z8lim se dovesti u situaciu da netko drugi ima 695 307 78
. bolji uspjeh od mene.
|o8iji od drugih)
C!:}: o _ Pazim da ne bih ispao glup pred drugima u 867 3.40 79
Cilj samozastite (izbjeci izgledati glupo) razredu.
Clé: Zelim pokazati drugima da sam medu
Cilj samopromocije (nastojati izgledati h R 10,14 4,38 4 ,88
najpametnijim uenicima u razredu.
pametno)
NA: Neakademski ciljevi
NA1 . . Zelim $to manje vremena potroSiti na Skolske 1137 431 4 80
Cilj izbjegavanja rada obaveze.
NAZ..: — Volim nasmijavati prijatelje u razredu. 11,51 4,48 4 ,80
Socijalni cilj

Takoder, na dobivenim je subskalama provedena faktorska analiza glavnih
komponenata uz kosokutnu rotaciju, uz zadrzavanje faktora koji imaju karakteristi¢ni korijen
>1 i s obzirom kriterij dijagrama osipanja (Cattellov "scree plot"). Zadrzane su dvije
komponente koje objasnjavaju 58,22% ukupne varijance. Dobiveno dvokomponentno rjeSenje
nije zadovoljilo Thurstonov kriterij jednostavne strukture jer je nekoliko Cestica imalo
znacajna zasi¢enja na dva ili viSe faktora. Takoder, sukladno teoriji, ciljna orijentacija se
sastoji od tri relativno nezavisne komponente. Prema tome, izvedeno je trokomponentno
rjeSenje, kojim je objasnjeno 67,84% ukupne varijance. Zasi¢enja na pojedinim
komponentama krecu se od 0,64 do 0,92. Prva dobivena komponenta nazvana je Ciljevi
izvodenja usmjereni na druge, druga dobivena komponenta nazvana je Ciljevi uenja

usmjereni na sebe, a treca dobivena komponenta nazvana je Neakademski ciljevi. Korelacije
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medu ekstrahiranim komponentama iznose: r(CU-Cl)= 0,14; r(CU-NA)= -0,21; r(CI-NA)=
0,23.

Kao pokazatelj kriterijske valjanosti, koriStena je korelacija skala ciljnih orijentacija sa
Skolskim uspjehom uc¢enika na polugodistu (prosje¢na ocjena) kao mjerom objektivnog
postignuéa. U Tablici 3. navedene su korelacije izmedu pojedinih skala ciljnih orijentacija te

korelacije pojedinih skala ciljnih orijentacija s uspjehom ucenika na polugodistu.

Tablica 3. Korelacije medu skalama ciljnih orijentacija i korelacije skala ciljnih orijentacija

sa Skolskim uspjehom na polugodistu.

Cu1 cu2z ¢CNn Cl2 CI3 Cl4 NA1 NA2

CU: Ciljevi u€enja usmjereni na sebe

Cu1:

Cilj priblizavanja uenju (cilj usvajanja znanja/ 1,00

vjestina)

cu2:

Cilj izbjegavanja pogreSaka (perfekcionizam 0,50 1,00

usmjeren na sebe)
Cl: Ciljevi izvodenja usmjereni na druge
Ci1:
Cilj priblizavanja kompeticiji (biti bolji od drugih)
Cl2:
Cilj izbjegavanja kompeticije (izbjei bili losijiod 0,05 0,22 0,57 1,00
drugih)
Cl3:
Cilj samozastite (izbjeci izgledati glupo)
Cl4:
Cilj samopromocije (nastojati izgledati pametno)
NA: Neakademski ciljevi

009 022 1,00

0,01 016 057 044 1,00

0,10 0,21 053 049 037 1,00

NAT:
S Ebjegavanja raca 02 031 018 043 047 022 1,00
NA2: 018 020 024 021 019 022 035 100
Socijalni cilj

Skolski uspjeh na polugodi&tu 014 009 001 -009 -018 000 007 -0,07

Napomena: N= 442, p<0,05 za r=0,09

5.2.4 Atribucije $kolskog uspjeha i neuspjeha

Skala atribucija Skolskog uspjeha i1 neuspjeha (ATR) sluzi za ispitivanje razloga koje
ucenici pripisuju Skolskom uspjehu, odnosno Skolskom neuspjehu. Sastoji se od 8 subskala za
procjenu atribucija $kolskog uspjeha i skolskog neuspjeha prema stabilnosti uzroka (stabilni
i nestabilni uzroci) i prema mjestu uzroka (unutra$nji i vanjski uzroci). U Tablici 1.
navedene su Cestice koje pripadaju pojedinim subskalama atribucija Skolskog uspjeha i
atribucija Skolskog neuspjeha.

Za mjerenje razliitih atribucija Skolskog uspjeha i neuspjeha konstruirana je skala od
32 cestice koje se odnose na pripisivanje razloga Skolskog uspjeha odnosno neuspjeha, prema
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mjestu (unutrasnji/vanjski) i stabilnosti (stabilni/nestabilni) uzroka. Da bi se dobila
preliminarna potvrda konstruktne valjanosti za 8 a priori teorijski nastalih skala, koristena je
eksplorativna faktorska analiza. Provedena je faktorska analiza a zajednicke faktore uz
zadrZavanje faktora koji imaju karakteristi¢ni korijen veéi od 1, nakon ¢ega je provedena
kosokutna rotacija faktorskih osi. Zadrzano je 8 faktora koji zajedno objasnjavaju 57,28%
zajednicke varijance rezultata analizirane skale. Zadovoljen je Thurstonov kriterij jednostavne
strukture, sa zasi¢enjima koja se krecu od 0,42 do 0,93 na pojedinim faktorima.

Pouzdanost skala atribucija Skolskog uspjeha i neuspjeha provjerena je koeficijentima
pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije, koji se krecu od 0,72 za skalu Atribucija uspjeha
unutraS$njim nestabilnim uzrocima (Trud) do 0,90 za skalu Atribucija neuspjeha unutrasnjim
stabilnim uzrocima (Nedostatak sposobnosti) . Deskriptivni podaci pojedinih skala atribucija

Skolskog uspjeha i neuspjeha i koeficijenti unutarnje pouzdanosti prikazani su u Tablici 2.

Tablica 2. Deskriptivni podaci i koeficijenti unutarnje pouzdanosti (Cronbach's Alpha) skala

atribucija Skolskog uspjeha 1 neuspjeha.

Primjer Cestice: M sd n a

ATR_U: Atribucije Skolskog uspjeha

ATR _U1:

Atribucija uspjeha unutra$njim stabilnim Dobio sam dobru ocjenu jer sam sposoban. 1398 35 4 0,79

uzrocima: Sposobnost

ATR UZ: Dobio sam dobru ocjenu jer sam bio pazljiv u rjeSavanju

Atribucija uspjeha unutra$njim nestabilnim zadataka 1748 268 4 0,72

uzrocima: Trud '

ATR _U3:

Atribucija uspjeha vanjskim stabilnim Dobio sam dobru ocjenu jer sam uciteljev omiljeni ucenik. 646 320 4 084

uzrocima: UCitelj

ATR _U4:

Dobio sam dobru ocjenu jer su me pitali ba$ ona pitanja koja

Atribucija uspjeha vanjskim nestabilnim Sam zNnao.

uzrocima: Sre¢a

132 392 4 077

ATR_N: Atribucije Skolskog neuspjeha

ATR _N1:

Atribucija neuspjeha unutrasnjim stabilnim  Dobio sam loSu ocjenu jer sam lo§ ucenik. 719 410 4 0,90
uzrocima: Nedostatak sposobnosti

ATR _N2:

Atribucija neuspjeha unutrasnjim nestabilnim
uzrocima: Nedostatak truda

ATR _N3:

Atribucija neuspjeha vanjskim stabilnim
uzrocima: Skola

ATR_N4:

Atribucija neuspjeha vanjskim nestabilnim
uzrocima: Sluéajnost

iIZSJgit:io sam loSu ocjenu jer se nisam dovoljno pripremao za 1525 390 4 081
Doplo sam loSu ocjenu jer ucitelji ne znaju uciniti zadatke 1037 468 4 085
zanimljivima.

Dobio sam loSu ocjenu jer je u testu bilo nesto $to jo$ nismo

e 11,40 441 4 0,82
ucili.

Kao pokazatelj kriterijske valjanosti, koriStena je korelacija skala atribucija Skolskog
uspjeha i neuspjeha sa skolskim uspjehom ucenika na polugodistu (prosje¢na ocjena) kao

mjerom objektivnog postignuca. U Tablici 3. navedene su korelacije izmedu pojedinih skala
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atribucija Skolskog uspjeha i neuspjeha te korelacije pojedinih skala atribucija Skolskog

uspjeha i neuspjeha s uspjehom ucenika na polugodistu.

Tablica 3. Korelacije medu skalama atribucija Skolskog uspjeha i neuspjeha i korelacije skala

atribucija skolskog uspjeha i neuspjeha sa skolskim uspjehom na polugodistu.

ATR U1 ATR U2 ATR.U3 ATR.U4 ATR N1 ATR.N2 ATR. N3 ATR N4

ATR_U: Atribucije $kolskog uspjeha

ATR _U1:

Atribucija uspjeha unutradnjim stabilnim uzrocima: 1,00

Sposobnost

ATR _U2:

Atribucija uspjeha unutraSnjim nestabilnim 0,19 1,00

uzrocima: Trud

ATR _U3:

Atribucija uspjeha vanjskim stabilnim uzrocima: 0,10 -0,15 1,00
Ucitelj

ATR_U4:

Atribucija uspjeha vanjskim nestabilnim uzrocima: 0,07 -0,17 0,45 1,00
Sre¢a

ATR_N: Atribucije Skolskog neuspjeha

ATR _N1:

Atribucija neuspjeha unutrasnjim stabilnim -0,16 -0,19 0,34 0,24 1,00

uzrocima: Nedostatak sposobnosti

ATR _N2:

Atribucija neuspjeha unutrasnjim nestabilnim -0,03 0,23 -0,03 -0,05 -0,02 1,00

uzrocima: Nedostatak truda

ATR _N3:

Atribucija neuspjeha vanjskim stabilnim uzrocima: 0,06 -0,27 0,30 0,35 0,45 -0,08 1,00
Skola

ATR_N4:

Atribucija neuspjeha vanjskim nestabilnim 0,05 -0,16 0,19 0,39 0,38 -0,01 0,59 1,00
uzrocima: Sluéajnost

Skolski uspjeh na polugodistu 0,15 0,21 -0,13 -0,15 -0,37 0,00 -0,17 -0,09
Napomena: N= 436, p<0,05 za r=0,09

5.3 Motivacijske strategije

Skala motivacijskih strategija (MOST) sluzi za mjerenje motivacijske komponente
samoreguliranog ucenja. Sastoji se od 5 subskala grupiranih u dvije komponente:
1) Motivacijske strategije za poticanje procesa ucenja (Postavljanje ciljeva;
Reguliranje truda; Upravljanje radom, vremenom i okolinom)
2) Motivacijske strategije za zaStitu samopoS$tovanja (Samohendikepiranje;
Obrambeni pesimizam).
U Tablici 1. navedene su Cestice koje pripadaju pojedinim subskalama motivacijskih

strategija za poticanje procesa ucenja i motivacijskih strategija za zasStitu samopostovanja.
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Skala motivacijskih strategija konstruirana je na temelju analize razli¢itih mjera
strategija ucenja koje razlikuju motivacijske strategije i upravljanje vanjskim resursima od
drugih viSe (meta)kognitivno orijentiranih strategija. Cestice su uglavnom prilagodene iz
MSLQ (Pintrich i sur., 1991), LASSY (Weinstein, Zimmerman i Palmer, 1988), CSRL
(Niemivirta, 1996) i LIST upitnika (Wild i Schiefele, 1994; kojeg su za hrvatske ucenike
prilagodili Sori¢ i Palek¢i¢, 2002). Takoder, na temelju teorijskog okvira kojega je razvio
Covington (1992), ukljucene su Cestice koje se odnose na primjenu nekoliko strategija za
zaStitu samopostovanja, kao §to su odabir jednostavnog zadatka, izbjegavanje truda i
samohendikepiranje.

Za mjerenje 5 razli¢itih motivacijskih strategija konstruirana je skala (od 24 Cestice).
Kako bi se dobila preliminarna potvrda konstruktne valjanosti za 5 a priori teorijski nastalih
skala, u pocetnim fazama razvoja skale koriStena je eksplorativna faktorska analiza.
Provedena je faktorska analiza na zajednicke faktore uz zadrzavanje faktora koji imaju
karakteristicni korijen veci od 1, nakon Cega je provedena kosokutna rotacija faktorskih osi.
Zadrzano je 5 faktora koji zajedno objaSnjavaju 47,49% zajednicke varijance rezultata
analizirane skale, sa zasi¢enjima od 0,35 do 0,85 na pojedinim faktorima. Zadovoljen je
Thurstonov kriterij jednostavne strukture, uz jednu Cesticu (“Planiram kada ¢u uciti, imajuci
na umu kada ce biti ispiti.*) koja ima zasi¢enja na dva razli¢ita, ali konceptualno slicna
faktora poticanja procesa ucenja (0,44 na Upravljanju radom, vremenom i okolinom i 0,33 na
Regulaciji truda).

Pouzdanost skala motivacijskih strategija provjerena je koeficijentima pouzdanosti
tipa unutarnje konzistencije, koji se krecu od 0,70 za skalu Obrambenog pesimizma do 0,85
za skalu Samohendikepiranja. Deskriptivni podaci pojedinih subskala motivacijskih strategija

za poticanje procesa ucenja i motivacijskih strategija za zastitu samopostovanja te koeficijenti

unutarnje pouzdanosti prikazani su u Tablici 2.
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Tablica 2. Deskriptivni podaci i koeficijenti unutarnje pouzdanosti (Cronbach's Alpha) skala

motivacijskih strategija

Primjer Cestice: M sd n a
MSU: Motivacijske strategije za
poticanje procesa ucenja
MSU1:. o Sve ucim tako.da si sam postavim ciljeve i potrudim se izvrSiti 1469 341 4 76
Postavljanje ciljeva ono $to sam si zadao.
MSU2: Kada naletim na tezak dio gradiva ne odustanem nego se 1707 448 5 81
Reguliranje truda zainatim i u¢inim sve da bih ga savladao. ’ ’ '
MSUs: Uglavnom u€im u prostoriji u kojoj se mogu koncentrirati na
Upravljanje radom, vremenom i di 2358 497 6 79
okolinom gradivo.
MSS: Motivacijske strategije za
zastitu samopostovanja
MSS1: Kada treba uciti za ispit, odjednom dobijem volju raditi neSto 1210 519 5 85
Samohendikepiranje drugo, samo da ne uéim. ’ ’ '
MSS2: Uvijek oCekujem loSu ocjenu tako da ne bih bio iznenaden
Obrambeni pesimizam ako ju dobijem. 138 379 4 70

Takoder, na dobivenim je subskalama provedena faktorska analiza glavnih
komponenata uz kosokutnu rotaciju, uz zadrZavanje faktora koji imaju karakteristi¢ni korijen
>1 i s obzirom kriterij dijagrama osipanja (Cattellov "scree plot"). Zadrzane su dvije
komponente koje objasnjavaju 72,49% ukupne varijance, nazvane Motivacijske strategije za
poticanje procesa ucenja i Motivacijske strategije za zastitu samopostovanja. Zasi¢enja na
komponentama krecu se od 0,68 do 0,74. Samohendikepiranje pokazuje zasi¢enja na obje
komponente ¢im naruSava kriterij jednostavne strukture (0,47 na komponenti Motivacijskih
strategija za poticanje procesa ucenja i 0,68 na komponenti Motivacijskih strategija za zastitu
samopostovanja). Korelacija dviju komponenti iznosi r= - 0,15.

Kao pokazatelj kriterijske valjanosti, koriStena je korelacija skala motivacijskih
strategija sa Skolskim uspjehom ucenika na polugodistu (prosjecna ocjena) kao mjerom
objektivnog postignuca. U Tablici 3. navedene su korelacije izmedu pojedinih skala
motivacijskih strategija te korelacije motivacijskih strategija s uspjehom uc¢enika na

polugodistu.

Tablica 3. Korelacije medu skalama motivacijskih strategija i korelacije skala motivacijskih

strategija sa skolskim uspjehom na polugodistu.

MSU1 MSU2 MSU3 MSS1 MSS2

MSU: Motivacijske strategije za poticanje procesa ucenja

MSU1:' o 00
Postavljanje ciljeva

MSU2:

Reguliranje truda 042 1,00
MSU3:

- A 0,42 0,42 1,00
Upravljanje radom, vremenom i okolinom

MSS: Motivacijske strategije za zastitu samopoStovanja
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MSS1:

Samohendikepiranje 021 045 -039 1,00

MSS2:
Obrambeni pesimizam 006 -001 -006 035 1,00
Skolski uspjeh na polugodistu 007 010 006 -0,15 -0,21

Napomena: N= 443, p<0,05 za r=0,09

5.4 Kognitivne strategije

5.4.1 Strategije ucenja

Skala strategija ucenja (SSU) predstavlja komponentu samoreguliranog ucenja koja se
odnosi na (meta)kognitivne strategije. Sluzi za mjerenje strategija ucenja kroz 8 subskala
grupiranih u tri komponente:

1) Ciklus (meta)kognitivne kontrole u¢enja (Ponavljanje i uvjezbavanje; Kontrola
tijeka 1 ishoda ucenja)

2) Duboko kognitivno procesiranje (Elaboracija; Organizacija; Primjena; Kriticko
misljenje)

3) Povrsinsko kognitivno procesiranje (Usmjerenost na minimalne zahtjeve;

Memoriranje).

Ciklus (meta)kognitivne kontrole ucenja predstavlja strategije vezane za proces ucenja,
Duboko kognitivno procesiranje predstavlja strategije vezane za sadrzaj ucenja, a PovrSinsko

kognitivno procesiranje predstavlja nisku razinu ulaganja kognitivnog napora tijekom uéenja.

U Tablici 1. navedene su Cestice koje pripadaju pojedinoj subskali strategija ucenja.

Skala strategija ucenja (SSU) konstruirana je kako bi predstavljala komponentu
samoreguliranog uéenja koja se odnosi na (meta)kognitivne strategije. Cestice su preuzete,
prevedene i prilagodene iz razli¢itih mjera strategija ucenja koje se temelje na razlikovanju
dubokog od povrSinskog procesiranja i razlikovanju kognitivnih od metakognitivnih strategija
ucenja. Koristene su skale: MSLQ (Pintrich i sur., 1991,1993); LASSI (Weinstein, Schulte i
Palmer, 1987); ASSIST (Tait, Entwistle i McCune, 1998); CSRL (Niemivirta, 1996) i LIST
(Wild 1 Schiefele, 1994; prilagodili za hrvatske ucenike Sori¢ 1 Palek¢i¢, 2002).

Nakon nekoliko modifikacija, konac¢na verzija skale ukljucivala je 39 Cestica koje
mjere & razlicitih strategija ucenja. Da bi se dobila preliminarna potvrda konstruktne
valjanosti za 8 a priori teorijski nastalih skala, u pocetnim fazama razvoja skale koriStena je

eksplorativna faktorska analiza. Provedena je faktorska analiza na zajednicke faktore uz
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zadrzavanje faktora koji imaju karakteristi¢ni korijen ve¢i od 1, nakon ¢ega je provedena
kosokutna rotacija faktorskih osi. Zadrzano je 8 faktora koji zajedno objasnjavaju 53,20%
zajednicke varijance rezultata analizirane skale. Dobivena je skala od 39 Cestica koje imaju
zasic¢enja od 0,41 do 0,94 na pojedinim faktorima. Suprotno ocekivanjima, ¢estica ,,Nastojim
ono Sto sam naucio upotrijebiti u drugim aktivnostima, na drugim satovima i izvan nastave.*
nije imala zasi¢enja na faktoru Primjene ve¢ na faktoru Elaboracije. Ostale Cestice koje su
imale znacajna zasi¢enja na faktoru Elaboracije dijele zajednicku strategiju uc¢enja koja je
opisana kao povezivanje znanja i ideja iz razliitih predmeta. Prema tome, ¢ini se da primjena
znanja nije najznacajnija za navedenu cesticu 1 da je primjena usvojenog znanja 1 vjeStina u
razli¢itim predmeta znaCajna za strategiju Elaboracije. Na temelju teorijske 1 konceptualne
znacajnosti 1 povecanja pouzdanosti skale, ova je Cestica ukljucena u subskalu Primjene, bez
obzira na moguce razloge nekonzistencije izmedu empirijskih rezultata i teorijske
klasifikacije Cestica.

Pouzdanost skala strategija u¢enja provjerena je koeficijentima pouzdanosti tipa
unutarnje konzistencije, koji se kre¢u od 0,70 za skalu Primjene do 0,87 za skalu Kontrole
tijeka ishoda ucenja. Deskriptivni podaci pojedinih skala strategija ucenja i koeficijenti

unutarnje pouzdanosti prikazani su u Tablici 2.

Tablica 2. Deskriptivni podaci i koeficijenti unutarnje pouzdanosti (Cronbach's Alpha) skala

strategija ucenja.

Primjer Cestice: M sd n a
MKK: Ciklus (meta)kognitivne kontrole
ucenja (strategije vezane za proces)
MKK1: Da bih se spremio za ispit, pro€itam biljeznicu ili knjigu viSe puta
T . SO 14,94 3,52 4 ,81
Ponavljanje i uvjezbavanje ili rijeSim puno zadataka.
MKK2: Nakon u€enja provjerim svoje znanje i razumijevanje gradiva. 27,80 5,47 7 87

Kontrola tijeka i ishoda ucenja

DKP: Duboko kognitivno procesiranje
(strategije vezane za sadrzaj)
Kad god je to moguce, pokuSavam povezati gradivo koje u¢im s

DKP1: . onim $to sam naucio na drugim predmetima ili $to sam saznao 14,56 3,63 4 ,84
Elaboracija .
od drugih.
DKP2:l ) OQse;neltlekstovel pokuSavam sazeti i osmisliti u par vaznih 26,02 576 7 84
Organizacija reCenica ili natuknica.
[P)KPII)‘: Ono stg ucim .polrlwek.ad mi postane jasno tek kada to nacrtam, 1420 334 4 70
rimjena napravim ili primijenim.
DKP4: Kada nastavnica nesto objasni i ponudi rjeSenje, zapitam se
T . o L 17,04 4,31 5 ,81
Kriticko misljenje moze li se to rijesiti i na drugaciji nacin.
PKP: PovrSinsko kognitivno procesiranje
(malo kognitivnog napora)
PKP1: Koncentriram se samo na ucenje onih sadrzaja koji su dovoljni 9.09 457 4 85
Usmijerenost na minimalne zahtjeve za prolaz. ' ' '
,\P/IKPZ: o Gradivo uglavnom u¢im doslovno i napamet. 10,30 4,32 4 ,85
emoriranje
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Na dobivenim je subskalama provedena faktorska analiza glavnih komponenata uz
kosokutnu rotaciju. S obzirom kriterij dijagrama osipanja (Cattellov "scree plot") zadrzane su
3 komponente koje objasnjavaju 69,28% ukupne varijance. lako tre¢a komponenta nije
zadovoljila kriterij karakteristicnog korijena >1, ona objasnjava dodatnih 11,24% varijance.
Takoder, trokomponentno rjesenje u skladu je s teorijskom konceptualizacijom strategija
ucenja. Prva dobivena komponenta nazvana je Duboko kognitivno procesiranje i predstavlja
strategije vezane za sadrzaj. Druga komponenta nazvana je PovrSinsko kognitivno
procesiranje i predstavlja nisku razinu ulaganja kognitivnog napora. Tre¢a komponenta
nazvana je Ciklus (meta)kognitivne kontrole u¢enja i predstavlja strategije vezane za proces.
Zasi¢enja na pojedinim komponentama krecu se od 0,47 do 0,93.

Strategija organizacije (DKP2) ima znacajna zasi¢enja na komponentama Dubokog
kognitivnog procesiranja i Ciklusa (meta)kognitivne strategije, Sto ugrozava kriterij
jednostavne strukture. U skladu s teorijom, ovaj rezultat ukazuje na to da strategija
Organiziranja predstavlja strategiju u¢enja vezanu za sadrZaj i proces indikativnu za duboko
kognitivno procesiranje 1 vaznu za korektivnu petlju povratne informacije tijekom procesa
ucenja. Korelacije medu ekstrahiranim komponentama iznose: r(MKK-DKP)= 0,41; r(MKK-
PKK)=-0,07; r(DKP-PKK)=-0,01.

Kao pokazatelj kriterijske valjanosti, koriStena je korelacija skala strategija uenja sa
Skolskim uspjehom ucenika na polugodistu (prosjecna ocjena) kao mjerom objektivnog
postignuc¢a. U Tablici 3. navedene su korelacije izmedu pojedinih skala strategija ucenja te

korelacije skala strategija u¢enja s uspjehom ucenika na polugodistu.

Tablica 3. Korelacije medu skalama strategija ucenja i korelacije skala strategija u¢enja sa

Skolskim uspjehom na polugodistu

MKK1 MKK2 DKP1 DKP2 DKP3 DKP4 PKP1 PKP2

MKK: Ciklus (meta)kognitivne kontrole uc¢enja
(strategije vezane za proces)

MKK1:

o . 1,00
Ponavljanje i uvjezbavanje
MKK2 059 1,00

Kontrola tijeka i ishoda ucenja
DKP: Duboko kognitivno procesiranje
(strategije vezane za sadrzaj)

DKP1:

Elaboracija

DKP2:

Organizacija

DKP3:

Primjena

DKP4:

Krititko misljenje
PKP: Povrsinsko kognitivno procesiranje

041 050 1,00
048 043 052 1,00
024 037 048 037 1,00

034 040 054 044 045 1,00
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(malo kognitivnog napora)

PKP1. . . 013 023 -018 006 0,01 001 1,00
Usmjerenost na minimalne zahtjeve
PKP2. 014 000 000 003 009 0415 033 1,00
Memoriranje

Skolski uspjeh na polugodistu 013 0,26 0,21 0412 0,08 0,08 -0,36 -0,25

Napomena: N= 445, p<0,05 za r=0,09

5.4.2 Strategije suocavanje sa Skolskim neuspjehom

Skala suo¢avanja sa Skolskim neuspjehom (SUN) predstavlja samoprocjenu nastojanja
ucenika da se suoce sa Skolskim neuspjehom 1 odnosi se na strategije samoregulacije u
procesu u¢enja koje se aktiviraju nakon dozivljenog neuspjeha. Sastoji se od 8 subskala
grupiranih u tri komponente suocavanja sa Skolskim neuspjehom:

1) Suocavanje usmjereno na problem (Aktivno rjeSavanje problema; Razmisljanje o
problemu)

2) Zastita emocija udaljavanjem (lzbjegavanje; Mastanje; Skretanje paznje)

3) Zastita ega udaljavanjem (Odustajanje i reinterpretacija; Ignoriranje problema;

Ismijavanje problema).

U Tablici 1. navedene su Cestice koje pripadaju pojedinoj subskali suoCavanja sa Skolskim
neuspjehom.

U predistrazivanju Cestice su bile osmiSljene na temelju detaljnog pregleda nekoliko
izvora, ukljucuju¢i CCSC 1 HICUPS (Ayers i sur., 1996); CSCY (Brodzinsky i sur., 1992);
Self-report Coping (Connor-Smith i sur., 2000); ACS (Frydenberg i Lewis, 1996); Ways of
Coping Checklist (Halstead , Johnson i Cunningham,1993); SCSI (Ryan-Wegner, 1990);
Coping Across Situations Questionnaire (Seiffge-Krenke i Shulman, 1990) i Kidcope (Spirito
Stark i Williams, 1988). Nakon nekoliko modifikacija i prve objavljene verzije (Loncaric,
2006), sastavljena je nova skala od 38 Cestica koja mjeri 8 razli¢itih strategija suocavanja.

Da bi se dobila preliminarna potvrda konstruktne valjanosti za 8 a priori teorijski
nastalih skala, u po¢etnim fazama razvoja skale koristena je eksplorativna faktorska analiza.
Provedena je faktorska analiza na zajednicke faktore uz zadrzavanje faktora koji imaju
karakteristicni korijen ve¢i od 1, nakon ¢ega je provedena kosokutna rotacija faktorskih osi.
Zadrzano je 7 faktora koji zajedno objasnjavaju 53,59% zajednicke varijance rezultata
analizirane skale. Cestice koje se odnose na aktivno rje$avanje problema i razmisljanje o
problemu imale su zasi¢enje na istom faktoru, ukazuju¢i na to da je funkcija suocavanja
(rjeSavanje problema) vazniji organizirajuc¢i faktor od oblika suo¢avanja (ponasanje-
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bihevioralno ili razmisljanje-kognitivno). Medutim, zadrzano je konceptualno razlikovanje
izmedu kognitivnih i ponasajnih komponenti kako bi dobili viSestruke indikatore strategije
rjeSavanja problema. Takoder, Cestice povezane s odustajanjem i reinterpretacijom imaju
zasi¢enje na jednom faktoru $to ukazuje na nisku diskriminativnu valjanost ovih dviju
teorijski izvedenih subskala suo¢avanja. Ove su Cestice zbrojene kako bi predstavljale
zajedniCku skalu suoc¢avanja nazvanu Odustajanje i reinterpretacija.

Pouzdanost skala suocavanja sa Skolskim neuspjehom provjerena je koeficijentima
pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije, koji se kre¢u od 0,75 za skalu Mastanja do 0,89 za
skalu Skretanja paznje. Deskriptivni podaci pojedinih skala suocCavanja sa Skolskim

neuspjehom i koeficijenti unutarnje pouzdanosti prikazani su u Tablici 2.

Tablica 2. Deskriptivni podaci i koeficijenti unutarnje pouzdanosti (Cronbach's Alpha)

subskala suo¢avanja sa $kolskim neuspjehom

Primjer Cestice: M sd n a

S_P: Suocavanje usmjereno na problem

P Ugim vise da bih dobio bolju ocjenu. 1704 301 4 8

Aktivno rieSavanje problema

S—PZ:., o Rgzmlgljam §to je najbolje napraviti da bih popravio 1589 339 4 78

RazmiSljanje o problemu loSu ocjenu.
S_EMU: Zastita emocija udaljavanjem

S_EMU1: . . . .

Izbjegavanie Izbjegavam sve Sto me podsjeca na loSu ocjenu. 11,16 5,62 5 ,88

S_EMU2: - e

Mastanje Fjozehm da ta lo$a ocjena jednostavno nestane. 12,14 443 4 75

S_EMU3: Cesce se bavim sportom, tréim ili se igram na ulici

Skretanje paznje da ne bih razmisljao o lo30j ocjeni. 1309 581 5 89
S_EGU: Zastita ega udaljavanjem

S_EGU_1: o ) Ka;em sam sebi kako nije tako straSno dobiti loSu 2032 731 8 81

Odustajanje i reinterpretacija ocjenu.

S—EC.;UZ.: Pravim se kao da me se loSa ocjena ne tice. 11,43 4,37 4 79

Ignoriranje problema

S_EGU3: Nastojim pronai 3aljivu stranu takve situacje. 1059 502 4 90

Ismijavanje problema

Takoder, na dobivenim je subskalama provedena analiza glavnih komponenti uz
kosokutnu rotaciju 1 zadrzavanje faktora koji imaju karakteristi¢ni korijen >1. ZadrZane su tri
komponente koje objaSnjavaju 66,93% ukupne varijance, nazvane: (1) Suo€avanje usmjereno
na problem, (2) Zastita emocija udaljavanjem 1 (3) Zastita ega udaljavanjem. Faktorska
zasi¢enja bila su u rasponu od 0,64 do 0,91. Korelacije medu ekstrahiranim komponentama
iznose: r(1, 2)=-0,01; r(1, 3)=- 0,18; r(2, 3)= 0,37. Dobiveni rezultati ukazuju na
potencijalnu hijerarhijsku strukturu skale i moguénost da se rezultati formiraju na razini 8

prikazanih subskala, ali i na razini navedene tri Sire definirane subskale suocavanja.
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Kao pokazatelj kriterijske valjanosti, koriStena je korelacija subskala sa Skolskim
uspjehom ucenika na polugodistu (prosje¢na ocjena) kao mjerom objektivnog postignuéa. U
Tablici 3. navedene su korelacije izmedu pojedinih subskala suocavanja te njihove korelacije

s uspjehom ucenika na polugodistu.

Tablica 3. Korelacije medu subskalama suocCavanja i korelacije subskala sa skolskim

uspjehom na polugodistu.

SP1 SP2 SEMUI S EMU2 S EMU3 S EGU1 CS_EGU2 S_EGU3

S_P: Suocavanje usmjereno na problem

S_P1:

Aktivno rieSavanje problema 1,00
S_P2: 066 1,00
RazmiSljanje o problemu ' '
S_EMU: Zastita emocija udaljavanjem
S_EMU1: 004 004 1,00
Izbjegavanje
S_EMU2:
Mastanje 0,01 0,08 0,32 1,00
S_EMU3:
Skretanje paznje -0,02 -0,03 0,50 0,36 1,00
S_EGU: Zastita ega udaljavanjem
SEGUL: ) 02 018 0,21 020 025 1,00
Odustajanje i reinterpretacija
S_EGU2: 010 013 0,31 023 039 047 1,00
Ignoriranje problema
S_EGU3: 013 011 0,19 022 023 044 04 1,00
Ismijavanje problema
Skolski uspjeh na polugodistu 0,23 0,13 0,16 0,10 0,09 0,02 0,07 0,02

Napomena: N= 441, p<0,05 za r=0,09

5.4.3 TraZenje socijalne podrske

Skala trazenja socijalne podrske (TSP) sluzi kao mjera usmjerenosti u¢enika na
socijalnu podrsku u situacijama Skolskog neuspjeha. Rezultati na skali usko su povezani s
percipiranom dostupnosti socijalne podrske kao resursa za suocavanje sa Skolskim
neuspjehom. Zbog toga je ova mjera konceptualno razli¢ita u odnosu na mjere strategija
suocavanja s neuspjehom 1 izdvojena je kao samostalna cjelina. Sastoji se od 18 Cestica
grupiranih u 4 subskale za procjenu trazenja emocionalne 1 instrumentalne socijalne podrske
prema izvoru socijalne podrske:

1) TraZenje emocionalne i instrumentalne podrske od prijatelja
2) TraZenje emocionalne i instrumentalne podrske od roditelja

3) TraZenje emocionalne podrske od nastavnika
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4) TraZenje instrumentalne podrske od nastavnika.

U Tablici 1. navedene su Cestice koje pripadaju pojedinoj skali traZzenja socijalne podrske.

Skala trazenja socijalne podrske predstavlja mjeru percipirane dostupnosti i trazenja
socijalne podrike kao resursa za suogavanja sa $kolskim neuspjehom. Cestice su prilagodene
prema Skali suo¢avanja s dobivanjem lose ocjene (Loncarié¢, 2006), kako bi predstavljale
emocionalnu i instrumentalnu podrsku roditelja, prijatelja i nastavnika. Sastavljena je skala od
18 Cestica. Provedena je faktorska analiza na zajednicke faktore uz zadrzavanje faktora koji
imaju karakteristi¢ni korijen veci od 1, uz kosokutnu rotaciju faktorskih osi. Rezultati
eksplorativne faktorske analize ukazuju na postojanje 5 faktora trazenja socijalne podrske koji
zajedno objasnjavaju 65,78% zajedniCke varijance. Medutim, s obzirom da nije zadovoljen
kriterij jednostavne strukture i s ciljem provjere teorijske podjele socijalne podrske prema tipu
(instrumentalna 1 emocionalna) odnosno izvoru (roditelji, prijatelji 1 nastavnici) podrske
provjerene su dvofaktorske i trofaktorske varijante. Dvofaktorskim rjeSenjem objasnjeno je
47,47% zajedniCke varijance, pri ¢emu prvi faktor obuhvaca pojedine Cestice koje se odnose
na oba tipa socijalne podrske svih triju izvora socijalne podrske. Drugi faktor obuhvaca neke
od Cestica emocionalne i instrumentalne podrske roditelja, a jedna Cestica (,,Ocekujem da me
roditelji utjese.*) ima zasi¢enja na oba faktora. Dobiveni faktori ne uklapaju se u teorijsko
razlikovanje socijalne podrske po tipu (emocionalna i instrumentalna) niti izvoru (roditelji,
prijatelji, nastavnici).

Provjereno je trofaktorsko rjeSenje i dobiveni rezultat ukazuje da faktori zajedno
objasnjavaju 54,20% zajednicke varijance. Prvi faktor predstavlja Emocionalnu i
instrumentalnu podrsku prijatelja, drugi faktor predstavlja Emocionalnu i
instrumentalnu podrsku roditelja, a treci faktor predstavlja Emocionalnu podrs$ku
nastavnika. Cestice koje se odnose na instrumentalnu podriku nastavnika nisu imale
znacajna zasi¢enja na zadrzanim faktorima, kao ni Cestica ,,Pokusavam dobiti simpatije i
razumijevanje od roditelja“. Cestica ,,Pokusavam dobiti simpatije i razumijevanje svojih
prijatelja“ imala je znacajna zasi¢enja na prvom (0,43) i treCem faktoru (0,30).

U zavr$noj varijanti izostavljene su Cestice koje se odnose na instrumentalnu podrsku
nastavnika, a koje nisu imale znacajna zasi¢enja na zadrzanim faktorima. Ponovo su dobivena
ista tri faktora koja objaSnjavaju 59,76% zajednicke varijance. Zasi¢enja se kre¢u od 0,43 do
0,93, pri ¢emu Cestica ,,Pokusavam dobiti simpatije i razumijevanje od roditelja* ne pokazuje
znacajno zasi¢enja na zadrzanim faktorima, ali je zbog teorijske vaznosti zadrzana u skali.

Ulogu instrumentalne podrske nastavnika u faktorskoj strukturi ovog upitnika potrebno je
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provjeriti u buducim istrazivanjima (u Tablici 1. naveden je redni broj Cestica koje se odnose
na instrumentalnu podrsku nastavnika, a u Tablici 4. dodani su deskriptivni podaci po spolu i
dobi za teorijski kompozit instrumentalne podrske nastavnika). Takoder, u nekim
istrazivanjima moze biti relevantnija podjela socijalne podrske prema cilju podrske
(emocionalno-instrumentalno) nego prema izvoru podrske (roditelji, ucitelji, prijatelji). Zbog
toga su zadrzane sve Cestice s informacijom kojoj grupi ¢estica pripadaju.

Pouzdanost subskala trazenja socijalne podrske provjerena je koeficijentima
pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije, koji iznose od 0,85 za skalu Trazenja emocionalne
podrske od nastavnika do 0,89 za skalu TraZenja emocionalne i instrumentalne podrske od
prijatelja. Deskriptivni podaci pojedinih skala traZenja socijalne podrske 1 koeficijenti

unutarnje pouzdanosti prikazani su u Tablici 2.

Tablica 2. Deskriptivni podaci i koeficijenti unutarnje pouzdanosti (Cronbach's Alpha) skala

trazenja socijalne podrske

Primjer Cestice: M sd n a
TSP: Trazenje socijalne podrske
TSP_P:
Trazenje emocionalne i instrumentalne Kada dobijem loSu ocjenu, trazim pomo¢ od prijatelja. 1706 653 6 0,89
podrske od prijatelja
TSP_R: Razgovaram s roditeljima da bi mi pomogli ispraviti
Trazenje emocionalne i instrumentaine . 1848 656 6 0,87
. o ocjenu.
podrske od roditelja
TSP_NE: . . .
Razgovaram s nastavnikom da bih se umirio. 655 338 3 0,85

Trazenje emocionalne podrske od nastavnika

Kao pokazatelj kriterijske valjanosti, koriStena je korelacija izmedu subskala trazenja
socijalne podrske i Skolskog uspjeha ucenika na polugodistu (prosjecna ocjena). Korelacije su
prikazane u Tablici 3. Dobivene niske i negativne korelacije podudaraju se s prethodnim
nalazima i ukazuju na moguénost da intelektualne sposobnosti ucenika utjeCu na vezu izmedu
socijalne podrske 1 Skolskog uspjeha. Ucenici nizih sposobnosti ¢esce traze pomo¢, ali i ¢esce
dobivaju loSe ocjene. Pozitivne efekte trazenja socijalne podrSske mozemo ocekivati tek uz

parcijalizaciju efekata sposobnosti u¢enika na odnos izmedu socijalne podrske 1 uspjeha.

Tablica 3. Korelacije medu skalama traZenja socijalne podrske i korelacije trazenja socijalne

podrske sa Skolskim uspjehom na polugodistu.

TSP: Trazenje socijalne podrske TSP P TSP R TSP NE
TSP_P:
Trazenje emocionalne i instrumentalne 1,00

podrske od prijatelja
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TSP_R:

TraZenje emocionalne i instrumentalne 0,55 1,00

podrske od roditelja

TSP_NE:

TraZenje emocionalne podrske od nastavnika 047 046 1,00
Skolski uspjeh na polugodistu -0,08 -0,08 -0,15

Napomena: N= 444, p<0,05 za r=0,09
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Skolskog uspjeha i neuspjeha.

Tablica 14. Korelacije medu skalama atribucija Skolskog uspjeha i neuspjeha i korelacije skala
atribucija skolskog uspjeha i neuspjeha sa skolskim uspjehom na polugodistu.

Tablica 15. Deskriptivni podaci i koeficijenti unutarnje pouzdanosti (Cronbach's Alpha) skala
motivacijskih strategija

Tablica 16. Korelacije medu skalama motivacijskih strategija i korelacije skala motivacijskih strategija
sa Skolskim uspjehom na polugodistu.
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Tablica 17. Deskriptivni podaci i koeficijenti unutarnje pouzdanosti (Cronbach's Alpha) skala strategija
ucenja.

Tablica 18. Korelacije medu skalama strategija ucenja i korelacije skala strategija uenja sa Skolskim
uspjehom na polugodistu

Tablica 19. Deskriptivni podaci i koeficijenti unutarnje pouzdanosti (Cronbach's Alpha) subskala
suocavanja sa Skolskim neuspjehom

Tablica 20. Korelacije medu subskalama suocavanja i korelacije subskala sa Skolskim uspjehom na
polugodistu.

Tablica 21. Deskriptivni podaci i koeficijenti unutarnje pouzdanosti (Cronbach's Alpha) skala trazenja
socijalne podrske

Tablica 22. Korelacije medu skalama traZenja socijalne podrske i korelacije traZenja socijalne podrske
sa Skolskim uspjehom na polugodistu.

Kazalo slika:

Slika 1: Socio-kognitivni model o¢ekivanja i vrijednosti. Prilagodeno prema pojednostavljenoj verziji
modela Ecclesove i Wigfielda (Pintrich i Schunk, 1996, str. 51).

Slika 2. Proaktivni i obrambeni obrasci samoreguliranog ucenja i akademskog postignuéa (izmijenjeno
i prilagodeno prema Loncari¢, 2008a,b, 2011).
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8 PRILOG: SKALE KOMPONENTI SAMOREGULIRANOG UCENJA I
PRILOG NORMIRAN]JU
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8.1 Skala uvjerenja o kontroli

U Tablici 1. navedene su Cestice koje pripadaju pojedinoj subskali proaktivnih i

obrambenih uvjerenja o kontroli.

Tablica pl. Redni broj Cestica i njihova pripadnost pojedinoj subskali uvjerenja o kontroli

UKO_P: Proaktivna uvjerenja o kontroli Cestice:
UKO_P1:
Uvjerenje da je za ostvarenje ciljeva potreban trud 13,14,15,16
UKO_P2: 5678

Opce uvjerenje 0 moguénosti kontrole
UKO_O: Obrambena uvjerenja o kontroli
UKO_O1:

Uvjerenje da ostvarenie cilieva ovisi o vanjskim ¢imbenicima 1.2.3,4
UKO_02:

Uvjerenje da je za ostvarenje cilieva potrebna sposobnost 17, 18,19, 20
UKO_03: 9,10, 11,12

Uvjerenje o nepromjenjivosti kognitivnih sposobnosti

Uputa i na¢in bodovanja

Skala se moze primijeniti na grupi ispitanika ili u individualnom radu. Primjerena je
primjeni s uCenicima od 5. do 8. razreda osnovne Skole, a moze se primjenjivati i na viSim
razinama obrazovanja. Pri konstrukciji skale posebna je pozornost posvecena jezi¢noj
komponenti i razumljivosti ¢estica koje su osmisljene tako da budu razumljive djeci u dobi od
10 godina. Ukoliko se skala primjenjuju na djeci mladoj od 10 godina, potreban je oprez iu
tim sluCajevima savjetuje se individualna primjena.

Ispitanici na skali od 5 stupnjeva procjenjuju u kojoj mjeri se navedene tvrdnje odnose
na njih (od 1 = uopce se ne odnosi na mene do 5= u potpunosti se odnosi na mene).

Rezultat za pojedinu subskalu ra¢una se zbrajanjem procjena na Cesticama koje
pripadaju subskali. Rezultat na proaktivnim uvjerenjima o kontroli ratuna se zbrajanjem
procjena na cesticama koje pripadaju subskalama: Uvjerenje da je za ostvarenje ciljeva
potreban trud i Opce uvjerenje o mogucénosti kontrole. Rezultat na obrambenim uvjerenjima o
kontroli racuna se zbrajanjem Cestica koje pripadaju subskalama: Uvjerenje da ostvarenje
ciljeva ovisi o vanjskim ¢imbenicima, Uvjerenje da je za ostvarenje ciljeva potrebna

sposobnost i Uvjerenje o nepromjenjivosti kognitivnih sposobnosti.
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Tablica p2M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale uvjerenja o

kontroli za djecake

Djecaci

IDob UKO_P1 UKO_P2 UKO_01 UKO_02 | UKO_03
1 N 43 43 42 41 42
16,47 15,53 9,67 12,05 10,67
sd 347 3,45 5,03 3,84 4,21
Percentili 25 15,00 13,00 5,00 10,00 8,00
50 17,00 15,00 8,00 12,00 10,00
75 20,00 18,00 14,00 14,50 13,00
12 N 49 49 49 48 45
M 16,27 16,04 11,47 12,15 11,09
sd 3,66 4,41 4,45 4,54 4,22
Percentili 25 14,00 13,00 8,50 10,00 8,50
50 17,00 17,00 12,00 12,50 12,00
75 20,00 20,00 14,00 15,00 13,50
13 N 58 58 58 57 62
M 17,16 16,64 10,02 10,93 9,74
sd 2,99 3,26 4,33 4,28 417
Percentili 25 15,75 14,00 7,00 7,50 6,00
50 17,50 16,50 9,00 12,00 10,00
75 20,00 20,00 14,00 14,00 12,00
14 N 49 50 50 50 52
M 15,71 15,40 10,10 9,98 10,98
sd 3,86 4,37 4,43 3,58 4,08
Percentili 25 14,00 12,00 7,00 7,75 8,00
50 16,00 16,00 10,00 9,50 10,00
75 19,00 20,00 13,25 13,00 14,00
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Tablica p2F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale uvjerenja o

kontroli za djevojcice

Djevojcice

|Dob UKO_P1 UKO_P2 | UKO_O1 UKO_02 | UKO_O3
1 N 40 40 40 39 41
18,43 16,50 7,40 9,44 9,22
sd 2,09 3,34 3,82 4,54 4,23
Percentili 25 17,00 14,25 4,00 4,00 6,00
50 19,00 16,50 6,00 9,00 8,00
75 20,00 19,75 9,75 12,00 12,50
12 N 63 63 63 63 66
M 16,21 16,48 8,62 9,11 9,70
sd 4,00 4,01 4,51 4,19 4,16
Percentili 25 14,00 14,00 4,00 5,00 6,00
50 17,00 18,00 8,00 9,00 10,00
75 20,00 20,00 12,00 12,00 12,25
13 N 61 61 61 61 63
M 16,84 17,26 8,23 8,30 10,00
sd 2,94 3,23 4,38 4,08 3,93
Percentili 25 15,00 15,00 4,00 4,50 7,00
50 17,00 19,00 8,00 8,00 10,00
75 19,50 20,00 11,00 11,00 13,00
14 N 54 54 54 54 52
M 18,09 17,87 7,55 7,46 10,52
sd 2,47 2,50 3,64 2,78 3,72
Percentili 25 16,00 16,00 4,00 4,75 8,00
50 19,00 19,00 7,00 7,50 10,50
75 20,00 20,00 10,00 9,25 13,00
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UKO

SKOLA:

U KOJEM S| RAZREDU | ODJELJENJU:

IME:

PREZIME:

SPOL (zaokruzi): | MUSKI  ZENSKI

KOLIKO IMAS GODINA? godina

Procitaj svaku tvrdnju i razmisli u kojoj mjeri se ta tvrdnja odnosi na tebe. Nakon toga

zaokruzi broj kraj tvrdnje. Brojevi znace: L < é
, . . . . Y 52§ £

1=uopce se ne odnosi na mene; 2= uglavnom se ne odnosi na mene; 3=osrednje se odnosi na mene; -
4=uglavnom se odnosi na mene; 5=u potpunosti se odnosi na mene s 2388

o DO 0O O D

1. |Da bi dobio dobru ocjenu, mora$ imati sreCe i nastavnika koji nije strog. 1.2 3 4 5
2. |Hoces li posti¢i dobar rezultat na testu ovisi o tome imas li sreée i dobrog nastavnika. 1.2 3 4 5
3. |UCenikovo postignuce u Skoli uglavnom ovisi o sreci ili nastavniku. 1.2 3 4 5
4. |Uspjeh u $koli vise ovisi 0 nastavniku i sreci nego o trudu. 1.2 3 4 5
5. |Mogu imati dobar uspjeh u Skoli ako se odlu¢im na to. 1.2 3 4 5
6. |Ako Zelim, lako mogu dobiti dobre ocjene. 1.2 3 4 5
7. |Nije mi problem biti dobar u¢enik kada se na to odlu¢im. 1.2 3 4 5
8. |Ako hoéu, mogu nauciti sve Sto u Skoli traze. 1 2 3 4 5
9. |Neke svoje osobine jednostavno ne moze$ promijeniti (ne moze$ postati pametniji i bistrijinego Sto jesi).| 1 2 3 4 5
10. |Neki ljudi su pametni, a neki jednostavno nisu pametni i to ne mogu promijeniti koliko god se trudili. 1.2 3 4 5
11. |Ako se trudis moze$ nauditi i zapamtiti mnoge stvari, ali to ti ne¢e pomoci da postane$ pametniji. 1.2 3 4 5
12. |To koliko si pametan i bistar ne ovisi o trudu. 1.2 3 4 5
13. |Do dobrih ocjena dolazi se samo radom i viezbom. 1.2 3 4 5
14. |Sve se moze nauiti uz dovoljno truda i rada. 1.2 3 4 5
15. |Loe ocjene se dobiju ako se ne trudis dovoljno. 1.2 3 4 5
16. |Postici ¢e$ dobar uspjeh u $koli samo ako se dovoljno trudis. 1.2 3 4 5
17. |UCenik koji nije dovolino pametan i sposoban ne moze biti uspjeSan u Skoli. 1.2 3 4 5
18. |Lo$ uspjeh u Skoli posljedica je nesposobnosti. 1.2 3 4 5
19. [Moras biti pametan da bi dobio dobre ocjene. 1.2 3 4 5
20. |Ukoliko neki u¢enik ne nauci gradivo, to je zbog toga $to nije dovoljno pametan. 1.2 3 4 5
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8.2 Skala ispitne anksioznost

Tablica p3. Redni broj ¢estica i njihova pripadnost pojedinoj subskali ispitne anksioznosti

ANX: Ispitna anksioznost Cestice:
ANX1: 19
FizioloSka komponenta anksioznosti ’
ANX2: 78
Emocionalna komponenta anksioznosti ’
ANX3:

Kognitivna i bihevioralna komponenta anksioznosti 34,56

Uputa i na¢in bodovanja

Skala se moze primijeniti na grupi ispitanika ili u individualnom radu. Primjerena je
primjeni s uCenicima od 5. do 8. razreda osnovne Skole, a moze se primjenjivati i na viSim
razinama obrazovanja. Pri konstrukciji skale posebna je pozornost posvecena jezicnoj
komponenti i razumljivosti Cestica koje su osmisljene tako da budu razumljive djeci u dobi od
10 godina. Ukoliko se skala primjenjuje na djeci mladoj od 10 godina, potreban je oprez i u
tim sluCajevima savjetuje se individualna primjena.

Ispitanici na skali od 5 stupnjeva procjenjuju u kojoj mjeri se navedene tvrdnje odnose
na njih (od 1 = uopce se ne odnosi na mene do 5=u potpunosti se odnosi na mene).

Rezultat na pojedinoj subskali ispitne anksioznosti racuna se zbrajanjem procjena na
Cesticama koje pripadaju subskali. Ukupni rezultat na skali ispitne anksioznosti racuna se
zbrajanjem procjena na svim c¢esticama.

Deskriptivni podaci prema spolu i dobi

Skala ispitne anksioznosti primijenjena je na uzorku od 461 ucenika (243 djevojcice i
218 djecaka) u dobi od 11 do 14 godina, polaznika 5. do 8. razreda osnovne Skole. U Tablici

4. navedeni su normativni podaci za pojedine subskale ispitne anksioznosti.
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Tablica p4M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale ispitne

anksioznosti za djeCake

Djecaci

IDob ANX1 ANX2 ANX3
1 N 42 41 41
6,14 9,68 6,61
sd 2,74 3,77 2,44
Percentili 25 4,00 7,00 5,00
50 6,00 9,00 7,00
75 9,00 13,00 9,00
12 N 45 45 47
6,80 11,33 7,00
sd 2,62 4,61 2,35
Percentili 25 4,50 7,50 5,00
50 7,00 11,00 7,00
75 10,00 15,00 10,00
13 N 61 61 61
6,38 10,25 7,21
sd 2,81 4,23 2,24
Percentili 25 4,00 6,50 6,00
50 7,00 10,00 7,00
75 9,00 13,00 9,00
14 N 52 52 52
M 6,38 9,75 6,69
sd 2,47 3,80 2,30
Percentili 25 4,00 7,00 5,00
50 6,00 9,00 7,50
75 8,00 12,00 8,00
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Tablica p4F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale ispitne

anksioznosti za djevojcice

Djevojcice
|Dob ANX1 ANX2 ANX3

1 N 40 40 41
M 7,57 9,77 7,54

sd 2,38 3,79 1,95

Percentili 25 6,00 7,00 6,50

50 7,50 9,00 8,00

75 10,00 12,00 9,00

12 N 66 65 66
M 7,83 10,68 7,58

sd 2,24 4,51 2,18

Percentili 25 6,00 7,00 6,00

50 9,00 10,00 8,00

75 10,00 14,00 9,00

13 N 63 63 63
M 7,40 10,24 7,57

sd 2,54 4,33 2,39

Percentili 25 6,00 6,00 6,00

50 8,00 11,00 8,00

75 10,00 14,00 10,00

14 N 52 52 52
M 7,23 9,67 6,81

sd 2,24 3,79 2,16

Percentili 25 6,00 7,00 5,00

50 7,00 9,00 7,00

75 9,75 12,00 9,00
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ANX

SKOLA:

U KOJEM S| RAZREDU | ODJELJENJU:

IME:

PREZIME:

SPOL (zaokruzi):

MUSKI  ZENSKI

KOLIKO IMAS GODINA?

godina

Procitaj svaku tvrdnju i razmisli u kojoj mjeri se ta tvrdnja odnosi na tebe. Nakon toga

zaokruzi broj kraj tvrdnje. Brojevi znace:

1=uopce se ne odnosi na mene; 2= uglavnom se ne odnosi na mene; 3=osrednje se odnosi na
mene; 4=uglavnom se odnosi na mene; 5=u potpunosti se odnosi na mene

Uopée NE

Uglavnom NE
Osrednje

Uglavnom DA

1. |Kad nastavnik ispituje, uvijek mi se pojavi neki cudan osje¢aj u trbuhu.

2. |Jos dok se dijele testovi ili biljeznice za Skolske zadaée, srce mi po€ne jako lupati.

w w

S~ B

w

koncentrirati na druge zadatke.

Ako na poCetku pismenog ispita ne uspijem rijesiti prvi zadatak, jako se uzrujam i ne mogu se

Za vrijleme pismenog ispitivanja u $koli ¢esto zaboravim i ono Sto sam prije toga dobro naucio.
Kada imamo pismeno ispitivanje u $koli, najées¢e vec¢ na poCetku znam da necu dobro proéi na ispitu.

Kad se piSe Skolska zadaca ili test, Cesto grijeSim jer se previse bojim.

w

N

o | o | U potpunosti DA

Uvijek sam napet prije nekog pismenog ispitivanja u Skoli.

© N | o M

Katkad pozelim da me ispitivanja u $koli ne brinu tako jako.

N DD DN DD DN

W W W W w

A~ B B~ B~

oy o1 o1 o1 O
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8.3 Skala akademske samoefikasnosti

Tablica p5. Redni broj cestica i njihova pripadnost pojedinoj subskali akademske
samoefikasnosti

ASE: Akademska samoefikasnost Cestice:
ASE1:
Samoefikasnost u procesu uéenja 56,7.8
ASE2:

Samoefikasnost u postizanju zeljenih ishoda ucenja 1,234

Uputa i na¢in bodovanja

Skala se moze primijeniti na grupi ispitanika ili u individualnom radu. Primjerena je
primjeni s uCenicima od 5. do 8. razreda osnovne Skole, a moze se primjenjivati i na viSim
razinama obrazovanja. Pri konstrukciji skale posebna je pozornost posvecena jezi¢noj
komponenti i razumljivosti ¢estica koje su osmisljene tako da budu razumljive djeci u dobi od
10 godina. Ukoliko se skala primjenjuju na djeci mladoj od 10 godina, potreban je oprez iu
tim sluCajevima savjetuje se individualna primjena.

Ispitanici na skali od 5 stupnjeva procjenjuju u kojoj mjeri se navedene tvrdnje odnose
na njih (od 1 =uopce se ne odnosi na mene do 5=u potpunosti se odnosi na mene).

Rezultat na pojedinoj subskali akademske samoefikasnosti ra¢una se zbrajanjem
procjena na ¢esticama koje pripadaju subskali. Skala se moze koristiti i za procjenu ukupne
akademske samoefikasnosti, pri Cemu se rezultat racuna zbrajanjem procjena na svim
Cesticama skale.

Deskriptivni podaci prema spolu i dobi

Skala akademske samoefikasnosti primijenjena je na uzorku od 461 uéenika (243
djevojcice 1 218 djecaka) u dobi od 11 do 14 godina, ucenika 5. do 8. razreda osnovne $kole.

U Tablici 4. navedeni su normativni podaci za subskale akademske samoefikasnosti.

126



Tablica p6M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale akademske

samoefikasnosti za djecake

Djecaci

IDob ASE1 ASE2
1 N 42 42
M 14,60 15,29
sd 3,26 3,06
Percentili 25 12,00 13,00
50 15,00 16,00
75 17,00 18,00
12 N 46 47
14,70 14,49
sd 3,00 3,04
Percentili 25 12,00 12,00
50 15,50 15,00
75 17,00 17,00
13 N 61 62
12,48 13,50
sd 3,59 3,58
Percentili 25 9,00 11,00
50 13,00 13,50
75 15,50 16,00
14 N 52 52
13,56 13,83
sd 3,39 4,34
Percentili 25 11,00 11,00
50 14,00 14,00
75 16,00 17,00
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Tablica p6F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale akademske

samoefikasnosti za djevojcice

Djevojcice

|Dob ASE1 ASE2
1 N 41 41
M 16,02 15,76
sd 2,48 2,80
Percentili 25 14,00 14,00
50 16,00 16,00
75 18,00 18,00
12 N 66 66
14,71 14,50
sd 3,65 3,36
Percentili 25 12,75 12,00
50 15,50 15,00
75 18,00 17,00
13 N 63 63
14,19 14,95
sd 3,27 3,480
Percentili 25 12,00 12,00
50 14,00 15,00
75 17,00 19,00
14 N 52 52
14,37 14,73
Sd 2,73 2,76
Percentili 25 12,00 13,00
50 15,00 14,50
75 16,00 17,00
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ASE

SKOLA:

U KOJEM S| RAZREDU | ODJELJENJU:

IME:

PREZIME:

SPOL (zaokruzi):

MUSKI  ZENSKI

KOLIKO IMAS GODINA?

godina

Progitaj svaku tvrdnju i razmisli u kojoj mjeri se ta tvrdnja odnosi na tebe. Nakon
toga zaokruzi broj kraj tvrdnje. Brojevi znace:

1=uopce se ne odnosi na mene; 2= uglavnom se ne odnosi na mene; 3=osrednje se
odnosi na mene; 4=uglavnom se odnosi na mene; 5=u potpunosti se odnosi na mene

Uopée NE

U potpunosti DA

UspjeSan sam u skoro svim $kolskim predmetima.
Uspjesno rieSavam testove u Skoli.

Mojim uspjehom u koli mogu zadovoljiti oCekivanja roditelja.
Kada me ispituju, pokazujem dobro znanje.

_ A A

© N o ok LN -

Lako mi je paZljivo pratiti svaki Skolski sat.
Lako mi je nauciti zadano gradivo za test.
Lako se koncentriram na uéenje, ¢ak i kad sam okruzen drugim zanimljivim stvarima.
Lako i redovito rjeSavam domace zadace.

_ A A

NN I o o~ | Uglavnom NE

W W W Wl w w w | Osrednje

&~ & » & |n o~ | Uglavnom DA

O 01 O O |7 o0 o0 o
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8.4 Skala ciljnih orijentacija u ucenju

U Tablici 1. navedene su Cestice koje pripadaju pojedinim subskalama ciljeva ucenja

usmjerenih na sebe, ciljeva izvodenja usmjerenih na druge i neakademskih ciljeva.

Tablica p7. Redni broj Cestica i njihova pripadnost pojedinoj skali ciljnih orijentacija

CU: Ciljevi uéenja usmjereni na sebe Cestice:
Cu: o 27,28, 29, 30
Cilj priblizavanja u€enju (cilj usvajanja znanja/ vjestina)

Ccu2:
Cilj izbjegavanja pogreSaka (perfekcionizam usmjerenna 8, 9, 10, 11
sebe)

Cl: Ciljevi izvodenja usmjereni na druge
Ci1:

Cilj priblizavanja kompeticiji (biti bolji od drugih) 12,13,14,15
Cl2:

Cilj izbjegavanja kompeticije (izbjeci bili l08iji od drugih) 24,25, 26
CI3: 123

Cilj samozastite (izbjeci izgledati glupo) o

Cl4: 4,567

Cilj samopromocije (nastojati izgledati pametno)
NA: Neakademski ciljevi
NA1:

Cilj izbjegavanja rada 20,21,22, 23
NA2:
Socijalni cilj 16,17, 18,19

Uputa i na¢in bodovanja

Skala se moze primijeniti na grupi ispitanika ili u individualnom radu. Primjerena je
primjeni s uCenicima od 5. do 8. razreda osnovne skole, a moze se primjenjivati i na visSim
razinama obrazovanja. Pri konstrukciji skale posebna je pozornost posvecena jezi¢noj
komponenti i razumljivosti Cestica koje su osmisljene tako da budu razumljive djeci u dobi od
10 godina. Ukoliko se skala primjenjuju na djeci mladoj od 10 godina, potreban je oprez i u
tim sluc¢ajevima savjetuje se individualna primjena.

Ispitanici na skali od 5 stupnjeva procjenjuju u kojoj mjeri se navedene tvrdnje odnose

na njih (od 1 = uopce se ne odnosi na mene do 5= u potpunosti se odnosi na mene).

Rezultat na pojedinoj subskali racuna se zbrajanjem procjena na Cesticama koje
pripadaju subskali. Procjena ciljeva ucenja usmjerenih na sebe racuna se zbrajanjem procjena
na Cesticama koje pripadaju subskalama: Cilj pribliZavanja ucenju i Cilj izbjegavanja

pogresaka. Procjena ciljeva izvodenja usmjerenih na druge racuna se zbrajanjem procjena na

130



Cesticama koje pripadaju subskalama: Cilj priblizavanja kompeticiji, Cilj izbjegavanja
kompeticije, Cilj samozastite i Cilj samopromocije. Procjena neakademskih ciljeva racuna se
zbrajanjem procjena na Cesticama koje pripadaju subskalama: Cilj izbjegavanja rada i

Socijalni cilj.

Deskriptivni podaci prema spolu i dobi

Skala ciljnih orijentacija primijenjena je na uzorku od 461 ucenika (243 djevojcice i
218 djecaka) u dobi od 11 do 14 godina, polaznika 5. do 8. razreda osnovne Skole. U Tablici
4. navedeni su normativni podaci za pojedine subskale ciljnih orijentacija prema spolu i dobi.

Tablica p8M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale ciljnih

orijentacija za djecake i djevojCice

Djecaci

|Dob CI3 Cl4 cu2 Ci NA2| NA1 Cl2 cu1
1 N 42 40 41 42 42 41 41 42
10,05 11,57 16,05 14,50 12,24 12,05 7,98 17,50,
sd 3,94 4,44 3,58 4,12 3,97 4,67 3,45 2,57]
Percentili 25 7,00 7,25 14,00 12,00 9,00 8,00 5,00 16,00
50 11,00 12,00 17,00 15,00 13,00 13,00 8,00 18,00
75 14,00 15,00 19,00 18,00 15,00 16,00 10,00 20,00,
12 N 46 45 47 46 46 46 44 47,
9,61 12,47 15,81 13,54 11,65 11,57 8,25 17,02
sd 3,62 4,52 3,58 4,45 517 3,95 3,44 3,29
Percentili 25 6,75 8,50 12,00 10,00 6,75 8,75 6,25 15,00
50 10,00 13,00 17,00 14,50 12,00 12,00 8,50 18,00
75 12,25 16,00 19,00 18,00 16,25 14,25 11,00 20,00,
13 N 62 61 62 62 61 62 61 61
M 9,82 10,52 14,05 13,13 12,75 12,27 741 16,39
sd 3,04 4,26 3,48 4,05 4,41 4,30 2,88 3,28
Percentili 25 7,00 8,00 11,00 11,00 10,00 9,00 5,00 14,00
50 10,00 11,00 14,00 13,00 12,00 12,50 8,00 17,00
75 12,00 14,00 17,00 16,00 16,00 16,00 9,00 19,00
14 N 51 52 52 52 52 52 51 52
8,22 10,85 13,29 13,17 13,00 13,25 7,22 15,63
sd 2,87 4,31 4,04 4,70 3,78 4,27 2,93 3,24
Percentili 25 6,00 8,00 11,25 10,00 11,00 9,25 5,00 14,00
50 9,00 10,50 13,00 14,00 13,00 13,00 7,00 16,00
75 10,00 14,00 16,75 17,00 16,00 17,00 10,00 18,00
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Tablica p8F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i1 percentili za subskale ciljnih

orijentacija za djecake 1 djevojcice

Djevojcice

|Dob CI3 Cl4 cu2 ci NA2I NA1 Ci2 cu1
1 N 41 41 41 41 41 40 41 41
8,41 9,37 16,24 11,12 9,85 9,67 7,29 18,56
sd 3,77 4,62 3,74 5,03 4,15 4,67 2,85 1,83
Percentili 25 5,00 4,50 15,00 7,00 6,50 6,00 5,00 18,00
50 9,00 9,00 17,00 10,00 9,00 8,00 7,00 19,00
75 11,50 12,50 19,00 16,00 13,50 13,75 9,00 20,00
12 N 66 66 66 66 66 66 66 66
8,82 9,64 15,00 11,97 10,14 10,18 6,56 16,20
sd 2,97 4,21 3,95 4,09 4,44 4,49 3,12 3,56
Percentili 25 6,75 6,00 13,00 8,75 5,00 6,75 3,00 14,00
50 9,00 9,00 15,50 13,00 10,00 10,00 6,50 17,00
75 11,00 13,00 18,00 15,00 14,00 14,00 9,00 20,00
13 N 63 63 63 63 63 63 63 63
7,87 9,62 13,43 11,37 11,43 10,81 6,29 16,48
sd 3,08 4,61 3,88 4,84 4,28 4,26 3,06 3,45
Percentili 25 6,00 5,00 11,00 6,00 8,00 8,00 3,00 15,00
50 8,00 9,00 14,00 12,00 11,00 11,00 6,00 17,00
75 10,00 12,00 16,00 15,00 15,00 13,00 9,00 19,00
14 N 52 51 52 52 52 52 52 52
7,56 8,92 12,62 11,92 11,29 11,31 6,15 15,83
sd 3,23 3,54 3,06 4,22 4,46 3,40 2,73 2,65
Percentili 25 5,25 6,00 10,00 9,25 8,00 9,00 4,00 14,00
50 7,50 9,00 12,00 12,00 10,50 11,50 6,00 16,00
75 9,00 11,00 15,00 14,75 14,75 13,75 7,00 18,00
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COR

SKOLA:

U KOJEM S| RAZREDU | ODJELJENJU:

IME:

PREZIME:

SPOL (zaokruzi): | MUSKI  ZENSKI

KOLIKO IMAS GODINA? godina

Procitaj svaku tvrdnju i razmisli u kojoj mjeri se ta tvrdnja odnosi na tebe. Nakon toga zaokruzi

broj

kraj tvrdnje. Brojevi znace:

1=uopce se ne odnosi na mene; 2= uglavnom se ne odnosi na mene; 3=osrednje se odnosi na mene;

4=uglavnom se odnosi na mene; 5=u potpunosti se odnosi na mene

Uopée NE

Uglavnom NE
Osrednje

Uglavnom DA

Pazim da ne bih ispao alup pred druaima u razredu.
Trudim se ualavnom zato $to se ne Zelim osramotiti pred druaima.
Ne Zelim da druai misle da nisam dovolino pametan.

Zelim pokazati druaima da sam medu naipametniiim u&enicima u razredu.

Zelim pokazati drugima da sam pametan i da se ne trebam truditi oko uéenia.

Vazno mi ie da druai misle da sam pametan i bistar.

Vazno mi ie pokazati drugima da sam dovolino pametan da moau riieSiti sve zadatke lako i bez problema.

© N ook~

—_
—_ O

Zelim biti temeliit i paZliiv u uéeniu kako ne bih propustio naugiti &ak i ono $to neée biti na ispitu.

Zelim riieSiti zadatke svake domaée zadaée bez areske. dak i ako znam da zadaéa neée biti prealedana.
Zelim izbieéi sve moauée areske. ¢ak i na zadacima koii se ne ocieniuiu.

lako znam da me profesor neée ba$ sve pitati. moram nauditi sve iz aradiva koie ucim.

_—h A A
o B L N

Jako sam zadovolian kada sam u Skoli bolii od druaih.

Posebno mi ie draao kada na testu dobiiem viSe bodova od druaih u razredu.
Zelim imati bolie ociene od druaih u&enika u razredu.

Vazno mi ie biti uspieSniii od druaih u€enika u razredu.

_— A A
© o N>

Volim nasmiiavati oriiatelie u razredu.

Naizadovoliniii sam kada nasmiiem ciieli razred duhovitim komentarima na nastavi i odmoru.
U razredu se volim zafrkavati i dobacivati za vriieme nastave.

Volim zafrkavati uéenike koii imaiu dobre ociene.

NN NN
W N = O

. |Zelim $to manie vremena potrositi na $kolske obaveze.

Ne Zelim se truditi oko Skolskih obaveza viSe neao $to ie potrebno.
U Skoli ne Zelim raditi viSe od onoaa $to moram.
PokuSavam udovoliiti Skolskim obavezama sa $to ie moauce manie truda.

NSRS
o O B

Ne Zelim se dovesti u situaciiu da netko druai ima bolii usbieh od mene.
Ne moau dopustiti da me druai uéenici preteknu u uspiehu na vaznim testovima.
Niie mi sveiedno ako ne uspiiem biti naibolii na testu.

N NN
© %o N

w
o

U Skoli mi ie naivazniie nauciti zanimliive stvari s razumiievaniem.
U Skoli uviiek Zelim nauditi nesSto novo i interesantno.

. |Vazno mi ie napredovati u nekim znaniima i viestinama.
. |Vazno mi ie usvoiiti i nauditi $to viSe novih znania i viestina.
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8.5 Skala atribucija Skolskog uspjeha i neuspjeha

U Tablici 1. navedene su Cestice koje pripadaju pojedinim subskalama atribucija

Skolskog uspjeha i atribucija Skolskog neuspjeha.

Tablica p9. Redni broj Cestica i njihova pripadnost pojedinoj subskali atribucija Skolskog
uspjeha i neuspjeha

ATR_U: Atribucije Skolskog uspjeha Cestice:
ATR _U1:
Atribucija uspjeha unutrasnjim stabilnim uzrocima: Sposobnost 17,18,19, 20
ATR _U2: 29, 30, 31, 32
Atribucija uspjeha unutradnjim nestabilnim uzrocima: Trud PEm D
ATR _U3:
Atribucija uspjeha vanjskim stabilnim uzrocima: UCitel] 21,22,23, 24
ATR_U4:
Atribucija uspjeha vanjskim nestabilnim uzrocima: Sreca 25,26, 27,28
ATR_N: Atribucije Skolskog neuspjeha
ATR _N1: 9,10, 11, 12
Atribucija neuspjeha unutradnjim stabilnim uzrocima: Nedostatak sposobnosti ™ " "
ATR _N2: 5678
Atribucija neuspjeha unutrasnjim nestabilnim uzrocima: Nedostatak truda R
ATR _N3: 5 19234
Atribucija neuspjeha vanjskim stabilnim uzrocima:Skola T
ATR_N4: 13, 14, 15, 16

Atribucija neuspjeha vanjskim nestabilnim uzrocima: Slu¢ajnost

Uputa i na¢in bodovanja

Skala se moze primijeniti na grupi ispitanika ili u individualnom radu. Primjerena je
primjeni s uCenicima od 5. do 8. razreda osnovne skole, a moze se primjenjivati i na viSim
razinama obrazovanja. Pri konstrukciji skale posebna je pozornost posvecena jezi¢noj
komponenti i razumljivosti ¢estica koje su osmisljene tako da budu razumljive djeci u dobi od
10 godina. Ukoliko se skala primjenjuju na djeci mladoj od 10 godina, potreban je oprez i u
tim sluc¢ajevima savjetuje se individualna primjena.

Ispitanici na skali od 5 stupnjeva procjenjuju u kojoj se mjeri slazu s navedenom
tvrdnjom (od 1 = uopce se ne slazem do 5= u potpunosti se slazem).

Rezultat na pojedinoj subskali atribucija Skolskog uspjeha i neuspjeha racuna se

zbrajanjem procjena na ¢esticama koje pripadaju subskali.

Deskriptivni podaci prema spolu i dobi
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Skale atribucija Skolskog uspjeha i neuspjeha primijenjene su na uzorku od 461
ucenika (243 djevojcice 1 218 djecaka) u dobi od 11 do 14 godina, polaznika 5. do 8. razreda
osnovne $kole. U Tablici 4. navedeni su normativni podaci za subskale atribucija Skolskog

uspjeha i neuspjeha.

Tablica p10M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale atribucija

Skolskog uspjeha i neuspjeha za djecake i djevojcice.

Djecaci

IDob ATR_U1 | ATR_U2 | ATR_U3 | ATR_ U4 | ATR_.N1 | ATR_.N2 | ATR_ N3 | ATR N4
1 N 41 40 42 41 41 42 42 41
14,17 17,45 6,02 9,95 8,41 15,31 9,29 10,44
sd 3,76 2,27 3,06 3,52 4,78 4,26 4,87 4,30
Percentili 25 11,50 16,00 4,00 7,50 4,00 12,00 4,00 8,00
50 14,00 18,00 5,00 10,00 7,00 16,00 9,00 11,00
75 17,00 19,75 7,00 12,00 12,00 20,00 13,00 13,00
12 N 43 43 46 47 47 48 48 48
M 13,85 17,04 7,24 11,04 8,94 15,04 12,02 13,00
sd 3,60 313 3,67 3,87 4,65 4,29 5,20 4,70
Percentili 25 11,00 15,00 4,00 9,00 4,00 12,00 8,00 9,25
50 14,00 18,00 6,00 11,00 9,00 16,00 12,00 13,00
75 16,00 20,00 10,25 14,00 13,00 19,00 16,00 16,00
13 N 62 62 62 61 62 62 62 62
M 15,16 17,19 6,45 11,08 7,26 15,48 10,81 11,40
sd 2,90 3,27 3,42 3,92 3,71 3,89 4,37 4,29
Percentili 25 13,75 16,00 4,00 8,00 4,00 13,00 7,75 9,00
50 15,50 18,00 5,00 10,00 6,00 16,00 10,50 12,00
75 17,00 20,00 8,00 15,00 10,00 19,00 14,00 15,00
14 N 52 52 52 52 52 52 52 52
M 14,88 17,06 6,23 12,15 7,35 14,85 11,60 12,42
sd 3,65 2,85 3,13 4,22 4,86 3,76 4,82 4,14
Percentili 25 13,00 15,00 4,00 9,00 4,00 12,00 8,00 10,00
50 15,00 18,00 5,00 12,00 4,00 15,00 12,00 12,00
75 17,75 20,00 7,00 15,00 11,50 19,00 15,00 16,00
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Tablica p10F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i1 percentili za subskale atribucija

Skolskog uspjeha i neuspjeha za djecake i djevojcice.

Djevojcice

|Dob ATR_ U1 | ATR U2 | ATR_.U3 | ATR_ U4 | ATR N1 | ATR_ N2 | ATR_ N3 | ATR_N4
1 N 41 41 41 41 41 41 41 41
13,17 17,83 6,07 10,61 6,85 14,44 8,32 9,85
sd 4,29 2,97 3,29 4,20 3,82 4,63 4,45 4,62
Percentili 25 10,50 17,00 4,00 7,00 4,00 11,00 4,00 5,00
50 13,00 19,00 5,00 11,00 6,00 15,00 8,00 10,00
75 16,00 20,00 7,00 13,50 8,00 18,00 11,00 12,00
12 N 66 66 66 66 66 66 66 66
M 13,47 17,95 6,58 11,61 7,67 15,83 10,18 10,77
sd 3,08 2,24 3,39 3,94 4,57 3,80 4,89 4,76
Percentili 25 1,75 16,00 4,00 8,00 4,00 14,00 5,00 7,75
50 14,00 19,00 5,00 12,00 5,50 16,00 9,50 10,00
75 16,00 20,00 8,00 14,00 10,00 19,00 14,00 14,00
13 N 63 63 63 63 62 62 62 62
M 13,63 17,76 5,86 11,19 6,02 15,68 9,56 11,24
sd 4,06 2,38 2,78 3,97 3,36 3,35 4,71 4,04
Percentili 25 11,00 17,00 4,00 8,00 4,00 13,75 5,00 8,00
50 14,00 18,00 5,00 12,00 4,00 16,00 9,50 11,00
75 17,00 20,00 7,00 14,00 7,00 18,25 13,00 14,00
14 N 52 52 52 52 52 52 52 51
M 13,69 17,40 7,06 1,77 5,85 15,63 10,37 11,61
sd 2,75 2,00 3,07 3,60 2,64 3,16 397 4,10
Percentili 25 12,00 16,00 5,00 9,00 4,00 14,00 7,25 9,00
50 14,00 18,00 6,00 12,00 5,00 16,00 11,50 12,00
75 15,75 19,00 8,00 15,00 7,00 18,00 14,00 14,00
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ATR

SKOLA:
U KOJEM SI RAZREDU | ODJELJENJU:
IME:
PREZIME:
SPOL (zaokruzi): | MUSKI ~ ZENSKI
KOLIKO IMAS GODINA? godina

Procitaj svaku tvrdnju i razmisli slazes li se s tvrdnjom. Nakon toga zaokruzi broj kraj tvrdnje.
Brojevi znace:
1=uopce se ne slaZzem; 2= uglavnom se ne slazem; 3=osrednje se slazem;
4=uglavnom se slazem; 5=u potpunosti se slazem

Postoje razni razlozi zasto netko dobije losu ocjenu. w < fgf
Kavda ti c{obije_é LOSU OCJENU (npr. _jedinicu ili bilo koju drugu ocjenu koju smatras " é % ?
loSom), Sto misli$ zasto se to dogodilo? Zs2¢g3

838 3%

oo »w o 2
Dobio sam loSu ocjenu zato jer... - 2022
1. | ...ucitelji ne znaju uciniti zadatke zanimljivima. 1.2 3 4 5
2. | ...su Skolski zadaci besmisleni i beskorisni. 1.2 3 4 5
3. | ...su predmetii u€enje dosadni. 1.2 3 4 5
4. | ...ono $to me pitaju nece mi nikada trebati u Zivotu. 1 2 3 4 5
5. | ...se nisam dovoljno pripremao za ispit. 1.2 3 4 5
6. |..to gradivo nisam dobro naucio. 1.2 3 4 5
7. | ..nisam pazio $to radim na ispitu. 1.2 3 4 5
8. |..nisam redovito vjezbao i pisao zadace. 1.2 3 4 5
9. |..sam lo$ ucenik. 12 3 4 5
10. | ...sam nesposoban. 1.2 3 4 5
11. | ...nisam u stanju nauciti za dobru ocjenu. 1.2 3 4 5
12. | ...nisam dovoljno pametan. 1.2 3 4 5
13. | ...je u testu bilo nesto Sto jo$ nismo udili. 1.2 3 4 5
14. | ...smo pisali test kasno, zadnje sate nastave. 1.2 3 4 5
15. | ...je moja grupa dobila test s tezim pitanjima. 1.2 3 4 5
16. | ...ispit nije bio najavljen. 12 3 4 5

|Provjeri jesi li odgovorio na sva pitanja i nastavi na drugoj stranici |
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ATR

Postoje razni razlozi zasto netko dobije dobru ocjenu. " - =
Kada ti dobijes DOBRU OCJENU (npr. peticu ili bilo koju drugu ocjenu koju smatras = a 3G
dobrom), $to misli§ zasto se to dogodilo? 252§ =
85888
o O » D

Dobio sam dobru ocjenu zato jer... - 202D

17. | ...sam sposoban. 1.2 3 4 5

18. | ...sam bistar ucenik. 12 3 4 5

19. | ...sam pametan. 1.2 3 4 5

20. | ...bez truda mogu rijeSiti sve zadatke. 1.2 3 4 5

21. | ...sam uciteljev omiljeni ucenik. 1.2 3 4 5

22. | ...mi ugitelji uvijek daju dobre ocjene, bez obzira na moj trud i znanje. 1.2 3 4 5

23. | ...me ucitelj (uCiteljica) voli. 12 3 4 5

24. | ...mi uCitelj uvijek postavlja lagana pitanja. 1.2 3 4 5

25. | ...su me pitali ba$ ona pitanja koja sam znao. 1.2 3 4 5

26. | ...sam dobio grupu s lakSim pitanjima. 1.2 3 4 5

27. | ...sam na tom ispitu imao srece. 1.2 3 4 5

28. | ...je tog dana uciteljica bila dobre volje. 1 2 3 4 5

29. | ...sam bio paZljiv u rjeSavanju zadataka. 1.2 3 4 5

30. |...sam redovito pisao zadace. 1.2 3 4 5

31. | ...sam se potrudio pripremiti za ispit. 1.2 3 4 5

32. |...sam to gradivo dobro naucio. 1.2 3 4 5
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8.6 Skala motivacijskih strategija

U Tablici 1. navedene su Cestice koje pripadaju pojedinim subskalama motivacijskih

strategija za poticanje procesa ucenja i motivacijskih strategija za zastitu samopostovanja.

Tablica pll. Redni broj cestica i njihova pripadnost pojedinoj subskali motivacijskih
strategija

MSU: Motivacijske strategije za poticanje procesa uéenja Cestice:
MSU1:
Postavljanje cilieva
MSU2:
Reguliranje truda
MSU3:
Upravljanje radom, vremenom i okolinom
MSS: Motivacijske strategije za zastitu samopostovanja
MSS1:
Samohendikepiranje
MSS2:
Obrambeni pesimizam

16, 17, 18,19
1,2,3,4,5

10, 11, 12,13, 14,15

20, 21, 22, 23, 24

6,7,89

Uputa i na¢in bodovanja

Skala se moze primijeniti na grupi ispitanika ili u individualnom radu. Primjerena je
primjeni s uCenicima od 5. do 8. razreda osnovne Skole, a moze se primjenjivati i na viSim
razinama obrazovanja. Pri konstrukciji skale posebna je pozornost posvecena jezic¢noj
komponenti i razumljivosti ¢estica koje su osmisljene tako da budu razumljive djeci u dobi od
10 godina. Ukoliko se skala primjenjuju na djeci mladoj od 10 godina, potreban je oprez iu
tim sluCajevima savjetuje se individualna primjena.

Ispitanici na skali od 5 stupnjeva procjenjuju u kojoj mjeri se navedene tvrdnje odnose

na njih (od 1 = uopce se ne odnosi na mene do 5= u potpunosti se odnosi na mene).

Rezultat na pojedinoj subskali ratuna se zbrajanjem procjena na Cesticama koje
pripadaju subskali. Procjena motivacijskih strategija za poticanje procesa uc¢enja rauna se
zbrajanjem procjena na ¢esticama koje pripadaju subskalama: Postavljanje ciljeva,
Reguliranje truda i Upravljanje radom, vremenom i okolinom. Procjena motivacijskih
strategija za zastitu samopostovanja racuna se zbrajanjem procjena na Cesticama koje

pripadaju subskalama: Samohendikepiranje i Obrambeni pesimizam.
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Deskriptivni podaci prema spolu i dobi

Skala motivacijskih strategija primijenjena je na uzorku od 461 ucenika (243
djevojcice 1 218 djecaka) u dobi od 11 do 14 godina, uéenika 5. do 8. razreda osnovne Skole.
U Tablici 4. navedeni su normativni podaci za pojedine subskale motivacijskih strategija
prema spolu i dobi.

Tablica pllM. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale

motivacijskih strategija za djecake 1 djevojcice

Djecaci

|Dob MSS1 MSU3 MSS2 MSU1 MSU2
1 N 41 42 42 40 42
12,51 23,74 12,10 15,20 17,50
sd 5,72 5,04 411 3,28 4,70
Percentili 25 6,50 20,00 9,00 13,00 13,75
50 13,00 25,00 12,00 16,00 18,50
75 17,50 28,00 15,00 17,00 21,00
12 N 45 47 46 47 46
M 13,71 23,81 12,24 15,53 17,93
sd 5,51 5,39 3,73 3,64 4,74
Percentili 25 9,00 20,00 10,00 13,00 15,00
50 15,00 25,00 12,00 16,00 18,00
75 17,00 28,00 14,25 19,00 22,00
13 N 62 61 62 62 62
M 13,47 22,82 11,15 14,65 16,1
sd 5,40 4,77 4,14 3,01 4,80
Percentili 25 9,00 20,00 8,00 13,00 13,00
50 13,00 23,00 11,00 15,00 17,00
75 17,25 27,00 13,00 16,25 19,00
14 N 52 52 52 52 51
M 13,29 21,87 11,12 13,88 15,63
sd 4,55 4,93 3,55 3,36 4,18
Percentili 25 10,00 19,00 9,25 12,00 14,00
50 14,00 21,00 11,00 13,50 15,00
75 16,00 26,00 13,00 16,00 18,00
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Tablica pllF. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i1 percentili za subskale

motivacijskih strategija za djecake i djevojcice

Djevojcice

|Dob MSS1 mMsu3 MSS2 MsSuU1 Msu2
1 N 40 41 41 41 41
8,92 2517 11,73 14,83 19,32
sd 4,12 4,80 4,04 3,54 3,51
Percentili 25 5,00 22,50 9,00 13,00 17,00
50 8,00 26,00 12,00 15,00 20,00
75 11,00 28,50 14,00 17,00 21,00
12 N 66 66 66 66 65
M 11,21 23,80 11,05 14,77 18,52
sd 5,18 4,92 3,72 3,86 4,18
Percentili 25 6,00 21,00 8,00 12,75 16,00
50 10,00 24,00 11,00 15,00 18,00
75 16,00 29,00 14,00 18,00 21,00
13 N 63 63 63 63 63
M 12,43 23,54 12,06 15,25 17,00
sd 5,44 4,87 3,80 3,51 4,71
Percentili 25 8,00 20,00 9,00 14,00 14,00
50 12,00 24,00 12,00 16,00 17,00
75 17,00 28,00 13,00 18,00 21,00
14 N 52 52 52 52 52
M 11,34 24,31 10,67 14,00 16,63
sd 4,70 4,55 3,24 3,14 3,86
Percentili 25 7,25 20,50 8,25 12,00 14,00
50 10,00 25,00 11,00 14,00 16,00
75 15,00 29,00 12,00 16,00 19,00
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MOST

SKOLA:

U KOJEM S| RAZREDU | ODJELJENJU:

IME:

PREZIME:

SPOL (zaokruzi): | MUSKI  ZENSKI

KOLIKO IMAS GODINA? godina

Progitaj svaku tvrdnju i razmisli u kojoj mjeri se ta tvrdnja odnosi na tebe. Nakon toga

zaokruzi broj kraj tvrdnje. Brojevi znace: " < =
= o B
1=uopce se ne odnosi na mene; 2= uglavnom se ne odnosi na mene; 3=osrednje se odnosi na % § 2 § %
mene; 4=uglavnom se odnosi na mene; 5=u potpunosti se odnosi na mene S5 2 & I}
S38 35>
1. | Kada naletim na tezak dio gradiva ne odustanem nego se zainatim i u¢inim sve da bihgasavladao. |1 2 3 4 5
2. | Ako zapnem na teSkom gradivu, sam se ohrabrujem i kaZzem si da ja to mogu rijesiti. 1.2 3 4 5
3. | Dok rieS8avam neki tezak zadatak, sam sebi kaZzem: "Ja to mogu napraviti" i nastavim se truditi. 1.2 3 4 5
4. | Kada sam ve¢ umoran od ucenja, potrudim se jo§ malo zamiSljajuéi kako ¢ée biti lijepo kada zavr§im |1 2 3 4 5
zadatke
5. | Ako imam puno ispita, u€im cijeli vikend i odgodim igranje, izlaske i zabavu. 1.2 3 4 5
6. | Uviiek o€ekujem lodu ocjenu tako da ne bih bio iznenaden ako ju dobijem. 1.2 3 4 5
7. | Cesto nakon ispita drugima kazem da éu sigurno dobiti lo$u ocjenu i navedem neki razlog (npr.test [1 2 3 4 5
je bio jako tezak, neke zadatke nismo ugili i sl.).
8. | Nikada se ne nadam dobroj ocjeni kako se ne bih razo€arao. 1.2 3 4 5
9. | Roditeljima i prijateljima kaZzem da sam loSe napisao test kako ne bi oekivali peticu. 1.2 3 4 5
10. | Uglavnom ucim u prostoriji u kojoj se mogu koncentrirati na gradivo. 1.2 3 4 5
11. | Prije u€enja pobrinem se da mogu raditi u miru. 1.2 3 4 5
12. | Volim koristiti uvijek isto mjesto za ucenje. 1.2 3 4 5
13. | Volim sve biljeznice i knjige imati slozene kraj svog mjesta za u€enje da ih mogu brzo i lako naéi. 12 3 4 5
14. | Planiram kada ¢u ugiti, imajuci na umu kada e biti ispiti. 1.2 3 4 5
15. | PokuSavam se $to bolje organizirati da bih imao vremena za ucenje i odmor. 1.2 3 4 5
16. | Sve u¢im tako da si sam postavim ciljeve i potrudim se izvrSiti ono $to sam si zadao. 12 3 4 5
17. | Prije nego krenem na ucenje razmislim koliko dobro to trebam nauciti i ne odustajem dok nisam 1.2 3 4 5
zadovoljan onim $to sam postigao.
18. | Kada u¢im neko gradivo, odredim to¢no $to Zelim posti¢i u¢enjem. 1.2 3 4 5
19. | Sam odredim koliko toga trebam nauciti i trudim se dok to ne postignem. 1.2 3 4 5
20. | UCenje uvijek ostavim za zadnji trenutak. 1.2 3 4 5
21. | Kada treba najviSe uciti, ja se poénem baviti drugim stvarima. 1.2 3 4 5
22. | Kada treba uciti za ispit, odjednom dobijem volju raditi neSto drugo, samo da ne ucim. 1.2 3 4 5
23. | Dok svi uce pred ispite, ja se zabavljam. 1.2 3 4 5
24. | Svima dam do znanja da se uop¢e ne trudim oko ucenja. 1 2 3 4 5
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8.7 Skala strategija ucenja

U Tablici 1. navedene su Cestice koje pripadaju pojedinoj subskali strategija ucenja.

Tablica p12. Redni broj ¢estica i njihova pripadnost pojedinoj subskali strategija ucenja.

MKK: Ciklus (meta)kognitivne kontrole uéenja
(strategije vezane za proces)
MKK1:
Ponavljanje i uvjezbavanje
MKK2:
Kontrola tijeka i ishoda uéenja
DKP: Duboko kognitivno procesiranje
(strategije vezane za sadrzaj)
DKP1:
Elaboracija
DKP2:
Organizacija
DKP3:
Primjena 27,28, 29, 30
DKP4:
Kriti€ko misljenje
PKP: Povrsinsko kognitivno procesiranje (malo kognitivnog napora)
PKP1:

16, 17, 18,19
1,2,3,456,7

36, 37, 38, 39
20, 21, 22, 23, 24, 25, 26

30, 31, 32, 33, 34, 35

Usmjerenost na minimalne zahtjeve 8,9,10, 11
PKP2:
Memoriranje 12,13, 14,15

Uputa i na¢in bodovanja

Skala se moze primijeniti na grupi ispitanika ili u individualnom radu. Primjerena je
primjeni s uCenicima od 5. do 8. razreda osnovne skole, a moze se primjenjivati i na viSim
razinama obrazovanja. Pri konstrukciji skale posebna je pozornost posvecena jezic¢noj
komponenti i razumljivosti ¢estica koje su osmisljene tako da budu razumljive djeci u dobi od
10 godina. Ukoliko se skala primjenjuju na djeci mladoj od 10 godina, potreban je oprez i u
tim sluc¢ajevima savjetuje se individualna primjena.

Ispitanici na skali od 5 stupnjeva procjenjuju u kojoj mjeri koriste strategije ucenja

navedene u pojedinim tvrdnjama (od 1 = tako nisam nikada radio do 5= uvijek tako radim).

Rezultat na pojedinoj subskali ratuna se zbrajanjem procjena na Cesticama koje
pripadaju subskali. Procjena Ciklusa (meta)kognitivne kontrole u¢enja racuna se zbrajanjem
procjena na Cesticama koje pripadaju subskalama: Ponavljanje i uvjeZbavanjei Kontrola tijeka
i ishoda u€enja. Procjena Dubokog kognitivnog procesiranja ra¢una se zbrajanjem procjena na
Cesticama koje pripadaju subskalama: Elaboracija, Organizacija, Primjena 1 Kriti¢ko

misljenje. Procjena PovrSinskog kognitivnog procesiranja rauna se zbrajanjem procjena na

143



Cesticama koje pripadaju subskalama: Usmjerenost na minimalne zahtjeve i Memoriranje. U

Tablici 1. navedene su Cestice koje pripadaju pojedinoj subskali strategija ucenja.

Deskriptivni podaci prema spolu i dobi

Skala strategija u¢enja primijenjena je na uzorku od 461 ucenika (243 djevojice 1218

djecaka) u dobi od 11 do 14 godina, polaznika 5. do 8. razreda osnovne skole. U Tablici 4.

navedeni su normativni podaci za pojedine subskale strategija u¢enja prema spolu i1 dobi.

Tablica p13M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za skala strategija

ucenja za djecake 1 djevojcice

Djecaci

IDob MKK2 PKP1 PKP2 MKK1 DKP2 DKP3 DKP4 DKP1
1 N 40 41 42 42 42 42 41 42
27,00 11,44 12,14 15,00 25,48 14,62 18,29 14,74
sd 5,59 4,58 4,56 3,63 5,46 3,38 4,43 3,95
Percentili 25 23,00 8,00 8,75 12,00 21,75 12,00 15,00 12,00
50 27,00 11,00 12,50 14,50 25,00 14,00 18,00 15,00
75 32,00 15,00 16,00 19,00 29,25 18,00 22,00 18,00
12 N 48 46 47 48 47 47 46 48
M 26,75 10,33 12,51 15,35 25,38 15,13 17,80 14,65
sd 6,037 5,30 4,10 3,94 5,83 3,40 4,91 3,7
Percentili 25 21,25 4,00 10,00 12,25 20,00 13,00 15,00 12,00
50 26,50 10,50 13,00 15,50 24,00 15,00 18,00 15,00
75 33,50 14,25 16,00 20,00 31,00 18,00 21,25 18,00
13 N 62 62 61 61 62 60 62 62
M 26,94 9,24 11,07 13,97 25,08 14,08 16,74 14,31
sd 5,38 4,43 3,81 4,01 5,84 3,26 3,66 3,61
Percentili 25 24,00 5,00 9,00 12,00 21,00 12,00 14,75 12,00
50 27,00 8,00 11,00 14,00 25,50 14,00 17,00 14,00
75 31,00 13,00 14,00 17,00 29,25 16,00 19,00 17,25
14 N 52 52 52 52 51 52 52 52
M 24,88 9,35 10,02 13,75 23,53 14,00 16,27 13,98
sd 5,48 4,41 4,11 3,49 5,71 2,98 4,16 3,45
Percentili 25 21,25 5,00 7,00 12,00 19,00 12,00 14,25 12,00
50 25,00 9,50 9,50 14,00 24,00 13,00 16,50 15,00
75 28,75 13,00 12,75 17,00 27,00 16,00 19,00 16,75
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Tablica p13F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije 1 percentili za skala strategija ucenja

za djecake i djevojcice

Djevojcice

|Dob MKK2 PKP1 PKP2 MKK1 DKP2 DKP3 DKP4 DKP1
11 N 4 41 41 41 41 41 41 41
30,73 8,56 9,80 16,10 26,93 14,07 17,73 15,46
sd 3,56 4,50 4,78 2,800 5,811 3,74 4,56 3,75
Percentili 25 28,00 5,00 4,50 14,00 22,50 12,00 14,00 13,00
50 31,00 7,00 10,00 16,00 27,00 14,00 18,00 16,00
75 34,00 11,50 13,00 18,50 31,00 17,00 21,50 18,00
12 N 66 66 65 66 66 66 65 65
M 28,12 9,27 9,86 15,83 25,62 14,11 17,00 14,32
sd 5,41 4,31 4,27 3,42 6,09 3,28 4,45 3,55
Percentili 25 24,00 5,00 5,50 13,75 21,75 12,00 14,00 12,00
50 28,00 8,50 10,00 16,00 26,00 14,00 17,00 14,00
75 33,00 13,00 13,00 19,00 31,00 16,00 20,00 16,00
13 N 63 63 63 63 63 62 63 63
M 28,48 8,14 8,70 14,81 28,71 14,21 17,06 15,33
sd 5,25 4,13 3,52 3,28 5,28 3,44 4,33 3,76
Percentili 25 26,00 5,00 6,00 12,00 24,00 12,00 14,00 13,00
50 29,00 7,00 8,00 15,00 31,00 15,00 17,00 16,00
75 33,00 10,00 11,00 17,00 33,00 16,25 20,00 19,00
14 N 52 52 52 52 52 52 52 51
M 28,67 7,63 9,44 15,06 27,11 13,85 16,83 14,41
sd 4,88 4,16 4,38 2,79 4,24 3,08 4,06 3,11
Percentili 25 26,00 4,00 5,00 13,00 24,00 12,00 14,25 12,00
50 29,00 6,00 9,00 15,00 27,00 14,00 16,50 14,00
75 33,00 10,75 12,75 17,00 30,00 16,00 20,00 16,00
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SSuU

SKOLA:
U KOJEM S| RAZREDU | ODJELJENJU:
IME:
PREZIME: ] ]
SPOL (zaokruzi): | MUSKI  ZENSKI
KOLIKO IMAS GODINA? godina
Interesira nas kako ucis. Navedeni su neki na¢ini uéenja. Ovisno o tome u kojoj mjeri
koristi$ neki od navedenih naéina, zaokruzi jedan od ponudenih brojeva. Brojevi znace: w <
W = ()
1=tako nikada nisam radio; 2= uglavnom to ne radim; 3=osrednje se koristim time; = § e § S
4=uglavnom tako radim; 5=uvijek tako radim 3 & B 3 5
= D) u D >
Z O O DO D
1. |Nakon u€enja provjerim svoje znanje i razumijevanje gradiva. 1.2 3 4 5
2. |Kada ugim, pokuSavam utvrditi postoji li nesto $to nisam dobro razumio. 1.2 3 4 5
3. |Zavrijeme ucenja Gesto sam sebi postavljam pitanja da bih bio siguran jesam li sve dobro razumio. (1 2 3 4 5
4. |Dok ucim, sve $to mi je nejasno pro¢itam ponovo kako bih to Sto bolje razumio. 1.2 3 4 5
5. |Prije ispita provjerim svoje znanje i spremnost za ispit. 1.2 3 4 5
6. [Dok ucim, stalno pokuSavam provjeriti je li mi sve jasno. 1.2 3 4 5
7. |Kada uc¢im, Cesto se vraéam na dijelove koje nisam razumio ili mi izgledaju nejasni. 1.2 3 4 5
8. |Koncentriram se samo na uenje onih sadrzaja koji su dovoljni za prolaz. 1.2 3 45
9. |UcCim samo onoliko koliko je potrebno za prolaznu ocjenu. 1.2 3 45
10. |Provjerim koliko toga treba nauiti da bih dobio prolaznu ocjenu. 1.2 3 45
11. Nikada ne u€im viSe od onoga Sto je zadano. 1.2 3 45
12. |Gradivo uglavnom u¢im doslovno i napamet. 1.2 3 45
13. |Cesto u&im napamet i pokusavam sve zapamtiti upravo onako kako je napisano u knjizi li biljeznici jer 1.2 3 45
su takva pitanja na ispitu.
14. | Prije ispita u¢im napamet sve detalje kako bih mogao na sva pitanja to¢no odgovoriti. 12 3 45
15. |Kad u€im za ispit, ne gubim vrijeme na razmisljanje o onome 3to u¢im, nego pokusavam sve doslovno 1.2 3 45
zapamtiti.
16. |Da bih se spremio za ispit, proCitam biljeznicu ili knjigu viSe puta ili rijeSim puno zadataka. 123 45
17. |Ponavljam gradivo dok ga ne nau¢im i uvjezbavam izvodenje zadatka viSe puta dok ne budem brzi 123 45
toCan.
18. |Kada ucim, najceSce se pripremam tako da vise puta pro¢itam gradivo ili uvjezbam mnoge zadatke 123 45
koje moram rijesiti.
19. |Kada Zelim nesto nauciti, najceS¢e ponavljam gradivo ili uvjeZbavam zadatke nekoliko puta. 1.2 3 45

|Provjeri jesi li odgovorio na sva pitanja i nastavi na drugoj stranici
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20. |Opsezne tekstove pokuSavam sazeti i osmisliti u par vaznih reenica ili natuknica. 1.2 3 45
21. |Velika gradiva pokuSavam podijeliti u vise malih cjelina koje su razumljive i smislene. 123 45
22.|Dok citam tekst, podcrtavam vazne dijelove ili radim zabiljeSke na rubovima stranica kako bih naglasio 1.2 3 45
vazne izraze.
23. |Pokudavam istaknuti vazne dijelove teksta kako bih gradivo lakSe naucio i razumio. 1.2 3 45
24. |Uceti pokuSavam razlikovati vazne od nevaznih informacija. 1.2 3 45
25.|Na velikim i nejasnim tekstovima izdvojim na papir nekoliko vaznih termina i ideja kako bih gradivo 1.2 3 45
bolje razumio.
26.|PokuSavam osmisliti kako se sadrzaji koje uim mogu podijeliti u smislene grupe. 1.2 3 45
27.0no $to u¢im ponekad mi postane jasno tek kada to nacrtam, napravim ili primijenim. 1.2 3 45
28. [Mnoge stvari lakSe nau€im ako ih nekako zamislim ili predo¢im. 1.2 3 45
29. |Pravo znanje i vjestinu postignem tek kada na konkretnim problemima provedem i primijenim ono $to 1.2 3 45
sam naucio.
30. |Nastojim ono §to sam naucio upotrijebiti u drugim aktivnostima, na drugim satovima i izvan nastave. 1.2 3 45
31. | Dok u¢im, ponekad dobijem vlastitu ideju kako bi neSto moglo biti bolje napravljeno. 1.2 3 45
32. |Kada nastavnica nesto objasni i ponudi rjeSenje, zapitam se moze li se to rijesiti i na drugadiji nacin. 1.2 3 45
33.|Odmah primijetim ako se ista stvar opisuje i objaSnjava na razli¢ite na€ine i pokuSavam utvrditi 5to je 1.2 3 45
ispravno.
34. |Dok ucim, uvijek imam na umu da svako objasnjenje ima prednosti i nedostatke. 12 3 45
35. |[Kad god procCitam ili Cujem neku tvrdnju ili zaklju¢ak razmi$ljam je li tona i moZe li se poboljSati. 12 3 45
36. |Kada god je to moguce, pokuSavam povezati gradivo koje uéim s onim §to sam naucio na drugim 1.2 3 45
predmetima ili $to sam saznao od drugih.
37.|PokuSavam povezati informacije koje u¢im s gradivom iz razli¢itih predmeta i informacijama koje sam 1.2 3 45
dobio izvan Skole.
38. |Pokusavam razumijeti novo gradivo povezujuci ga s onim $to ve¢ znam i $to mi je jasno. 123 45
39.|Dok ¢itam gradivo nekog predmeta, pokuSavam ga povezati s onim Sto ve¢ znam. 123 45
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8.8 Skala strategija suoCavanja sa Skolskim neuspjehom

U Tablici 1. navedene su cestice koje pripadaju pojedinoj subskali suocavanja sa

Skolskim neuspjehom.

Tablica pl4. Redni broj Cestica i njihova pripadnost pojedinoj subskali suocavanja sa

Skolskim neuspjehom

S_P: Suocavanje usmjereno na problem Cestice:
S_P1:
Aktivno rjeSavanje problema 10,11,12,13
S_P2: 14,15, 16, 17

RazmiSljanje o problemu
S_EMU: Zastita emocija udaljavanjem

S_!EMU1: . 18,19, 20, 21, 22
Izbjegavanje

S_I§Ml{2: 23,24, 25, 26
Mastanje

S_EMU3: 1,2,3,4,5

Skretanje paznje
S_EGU: Zastita ega udaljavanjem

S_EGU1:

Odustajanije i reinterpretacija 27,25,29,90,31,32,33, 34
S_E(.EUZ.: 35, 36, 37, 38

Ignoriranje problema

S_EGU3: 6,7,8,9

Ismijavanje problema

Uputa i na¢in bodovanja

Skala se moze primijeniti na grupi ispitanika ili u individualnom radu. Primjerena je
primjeni s uCenicima od 5. do 8. razreda osnovne skole, a moze se primjenjivati i na visSim
razinama obrazovanja. Pri konstrukciji skale posebna je pozornost posvecena jezi¢noj
komponenti i razumljivosti Cestica koje su osmisSljene tako da budu razumljive djeci u dobi od
10 godina. Ukoliko se skala primjenjuju na djeci mladoj od 10 godina, potreban je oprez i u
tim sluc¢ajevima savjetuje se individualna primjena.

Ispitanici na Likertovom formatu odgovora od 5 stupnjeva procjenjuju u kojoj mjeri
koriste strategije suocavanja navedene u pojedinim tvrdnjama (od 1 = tako nisam nikada radio
do 5= uvijek tako radim).

Rezultat na pojedinoj subskali racuna se zbrajanjem procjena na ¢esticama koje
pripadaju subskali. Bodovi na skali suo¢avanja usmjerenog na problem ra¢unaju se
zbrajanjem odgovora na Cesticama koje pripadaju subskalama: Aktivno rjeSavanje problema i

Razmisljanje o problemu. Bodovi na skali zastite emocija udaljavanjem racunaju se
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zbrajanjem odgovora na Cesticama koje pripadaju subskalama: Izbjegavanje, Mastanje 1

Skretanje paznje. Bodovi na skali zastite ega udaljavanjem racunaju se zbrajanjem odgovora

na Cesticama koje pripadaju subskalama: Odustajanje i reinterpretacija, Ignoriranje problema i

Ismijavanje problema.

Deskriptivni podaci prema spolu i dobi

Skala suo¢avanja sa skolskim neuspjehom primijenjena je na uzorku od 461 ucenika

(243 djevojcice 1218 djecaka) u dobi od 11 do 14 godina, polaznika 5. do 8. razreda osnovne

Skole. U Tablici 4. navedeni su normativni podaci za pojedine subskale suoCavanja sa

Skolskim neuspjehom prema spolu i dobi.

Tablica p14M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale suocavanja

sa Skolskim neuspjehom za djecake i djevojcice

Djecaci

|Dob S_EMU3 | S_EGU3 SP_1 S_EMU1 | S_EMU2 | S_EGU1 | S_EGU2 S P2
1 N 43 42 43 43 43 43 43 43
12,7 10,64 16,67 13,21 13,09 21,65 11,95 15,63
sd 5,56 4,89 3,09 5,82 4,14 7,60 4,22 3,51
Percentili 25 8,00 5,75 15,00 7,00 11,00 14,00 10,00 13,00
50 14,00 12,00 17,00 14,00 13,00 23,00 12,00 16,00
75 16,00 14,00 19,00 18,00 16,00 28,00 15,00 19,00
12 N 49 49 49 48 49 48 49 49
M 14,04 11,57 17,12 13,69 12,98 21,00 11,69 16,18
sd 6,77 5,00 3,11 6,36 5,03 8,23 4,57 3,30
Percentili 25 5,00 7,50 15,00 8,00 9,50 13,00 8,50 13,00
50 15,00 12,00 18,00 14,00 13,00 23,00 12,00 18,00
75 20,00 16,00 20,00 19,00 16,50 27,00 15,00 19,00
13 N 58 58 58 58 58 58 58 58
M 14,74 10,05 16,93 11,48 12,33 20,64 11,78 15,72
sd 5,55 4,48 2,49 5,42 3,67 747 4,04 3,06
Percentili 25 10,00 6,00 15,00 6,75 10,00 14,75 9,00 13,00
50 15,00 10,50 16,50 11,00 12,00 20,00 12,00 15,50
75 18,25 13,00 19,25 15,25 15,00 27,00 14,25 19,00
14 N 50 49 50 50 50 50 50 50
M 12,74 11,08 16,06 9,88 12,02 19,30 11,54 14,52
sd 4,61 4,73 3,37 4,63 4,26 6,82 3,36 3,51
Percentili 25 9,00 7,00 14,00 5,00 8,75 12,00 9,00 12,75
50 13,00 12,00 16,00 9,50 12,00 20,50 12,00 15,00
75 16,00 14,00 19,00 14,00 16,00 25,00 13,00 17,00
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Tablica pl4F. Aritmeti¢ke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale suocavanja

sa Skolskim neuspjehom za djecake i djevojcCice

Djevojcice
|Dob S_EMU3 | S_EGU3 SP_1 S_EMU1 | S_EMU2 | S_EGU1 | S_EGU2 S_P2

1 N 40 40 40 40 39 39 39 40
12,25 10,98 17,93 11,47 12,28 19,72 10,82 16,83]

sd 6,00 5,63 2,98 5,87 4,67 7,75 483 2,96

Percentili 25 5,00 4,50 17,00 5,25 9,00 13,00 8,00 14,00,

50 13,00 11,50 19,00 11,00 12,00 20,00 10,00 18,00,

75 17,00 16,00 20,00 14,00 16,00 25,00 14,00 19,00,

12 N 63 63 63 63 63 61 63 63
M 12,81 9,40 17,27 11,71 13,19 20,28 11,49 16,49

sd 5,57 4,96 3,51 6,30 4,71 7,10 4,88 3,22

Percentili 25 7,00 5,00 16,00 6,00 10,00 14,00 8,00 14,00,

50 13,00 9,00 19,00 12,00 13,00 21,00 11,00 18,00,

75 17,00 13,00 20,00 16,00 16,00 25,00 15,00 19,00,

13 N 61 61 61 60 61 61 61 61
M 13,59 11,92 17,39 11,43 11,74 20,77 12,02 16,07

sd 5,83 5,01 3,00 5,50 4,58 6,98 4,50 3,21

Percentili 25 9,00 8,00 16,00 6,00 8,00 15,50 9,00 14,00,

50 14,00 12,00 19,00 11,00 12,00 20,00 12,00 16,00,

75 18,00 15,00 20,00 17,00 16,00 26,00 16,00 19,00,

14 N 54 53 54 54 54 54 54 54
M 11,19 10,34 17,13 7,89 10,33 18,26 9,70 16,35

sd 5,82 5,02 2,36 3,65 3,76 6,92 4,07 2,95

Percentili 25 6,00 6,00 15,00 5,00 8,00 12,00 6,00 14,00,

50 9,50 9,00 17,00 6,50 10,00 17,00 10,00 17,00,

75 15,00 14,00 19,00 9,25 13,00 24,00 13,00 19,00,
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SUN

SKOLA:

U KOJEM SI RAZREDU | ODJELJENJU:

IME:

PREZIME:

SPOL (zaokruzi): | MUSKI  ZENSKI

KOLIKO IMAS GODINA? godina

Interesira nas $to radis i o ¢emu razmislja$ KADA DOBIJES NEGATIVNU OCJENU U SKOLI
ILI LOSIJU OCJENU OD ONE KOJU SI OCEKIVAO (OCEKIVALA)?

Ovisno o tome u kojoj mjeri koristi§ neku od navedenih strategija, zaokruzi jedan od
ponudenih brojeva. Brojevi znace:

3

1=tako nikada nisam radio; 2= uglavnom to ne radim; 3=osrednje se koristim time; % § = § 3

4=uglavnom tako radim; 5=uvijek tako radim E g § g ii

Z O O DO D
1. |Cesce se bavim sportom, tréim ili se igram na ulici da ne bih razmisljao o looj ocjeni. 1.2 3 4 5
2. |Bavim se drugim stvarima da bih Sto prije zaboravio loSu ocjenu. 1.2 3 4 5
3. |ldem u Setnju ili izadem van da viSe ne bih bio napet zbog loe ocjene. 1.2 3 4 5
4. |Vi8e treniram, vjezbam i rekreiram se da ne bih mislio na loSu ocjenu. 1.2 3 4 5
5. |Citam romane ili crtam nesto da bih lodu ocjenu smetnuo s uma. 1.2 3 4 5
6. |Nastojim pronaci aljivu stranu takve situacije. 1.2 3 45
7. |Salim se na radun loe ocjene. 1.2 3 45
8. |Ismijavam taj problem da ne izgleda jako tezak. 1.2 3 45
9. |Smijem se na racun tog problema da bih se osje¢ao bolje. 1.2 3 45
10.|Ugim vise da bih dobio bolju ocjenu. 1.2 3 45
11. |Provodim viSe vremena uéeci predmet iz kojeg sam dobio lodu ocjenu. 1.2 3 45
12. |Potrudim se viSe ne dobivati loSe ocjene. 1.2 3 45
13. |Odlu¢im da ¢u se javiti da bih ispravio ocjenu. 1.2 3 45
14. |Koncentriram se na prvu stvar koju ¢u uciniti da bih ispravio ocjenu. 1.2 3 45
15. |Razmi$ljam $to je najbolje napraviti da bih popravio ocjenu. 1.2 3 45
16. |Smisljam nacine kako ispraviti ocjenu. 1.2 3 45
17. [Napravim plan ucenja i ponavljanja da bih $to prije ispravio ocjenu. 12 3 45
18. |Izbjegavam sve Sto me podsjeca na loSu ocjenu. 123 45
19. |Odlazim spavati da ne bih morao razmisljati o loSoj ocjeni. 123 45
20. |Udaljim se od ljudi i mjesta koja me podsje¢aju na loSu ocjenu. 123 45
21.|Jednostavno legnem u krevet i pokuSavam zaspati da ne bih bio opterecen loSom ocjenom. 123 45
22.|1zbjegavam situacije u kojima moram razmisljati ili govoriti o loSoj ocjeni. 12 3 45

|Provjeri jesi li odgovorio na sva pitanja i nastavi na drugoj stranici|
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SUN

Nikada NE

Uglavnom NE
Osrednje

Uglavnom DA

23.
24.
25.
26.

Pozelim da ta lo8a ocjena jednostavno nestane.
Pozelim da se ta lo8a ocjena nikada nije dogodila.
Mastam o tome da se dogodi neko ¢udo i izbriSe loSu ocjenu.

Mastam da se ta lo8a ocjena nije dogodila.

27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.

Pomirim se s loSom ocjenom.

Pomirim se s loSom ocjenom jer nista drugo ne mogu uginiti.
Prihvaéam da se to dogodilo i da se ne moze promijeniti.
Kazem sam sebi kako nije tako stradno dobiti loSu ocjenu.

Mislim kako uopée nije vazno to Sto sam dobio loSu ocjenu.

Razmisljam da je dobro §to sam dobio loSu ocjenu jer ¢u za drugi put znati bolje.

Mislim da nikada ne¢u uspijeti u tom predmetu.

Odustajem od poku$aja da popravim loSu ocjenu.

35.
36.
37.
38.

Pravim se kao da me se lo3a ocjena ne tice.
Ne razmi$ljam o loSoj ocjeni.
PokuSavam ne misliti o lo$oj ocjeni da mi ne bi bilo jos$ teze.

Radim sve kao da uopce nisam dobio loSu ocjenu.
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8.9 Skala trazenja socijalne podrske

U Tablici 1. navedene su Cestice koje pripadaju pojedinoj skali trazenja socijalne podrske.

Tablica p15. Redni broj ¢estica i njihova pripadnost pojedinoj skali trazenja socijalne podrske

TSP: Trazenje socijalne podrske Cestice:
TsPP o 1,2,3,4,5,6
Trazenje emocionalne i instrumentaine podrske od prijatelja
TSP_R:

TraZenje emocionalne i instrumentalne podrske od roditelja 7.8,9,10,11,12
TSP_NE: 13, 14,15
TraZenje emocionalne podrske od nastavnika T

TSP_NI: 16,17, 18

Trazenje instrumentalne podrSke od nastavnika

Uputa i na¢in bodovanja

Skala se moze primijeniti na grupi ispitanika ili u individualnom radu. Primjerena je
primjeni s uCenicima od 5. do 8. razreda osnovne Skole, a moze se primjenjivati i na viSim
razinama obrazovanja. Pri konstrukciji skale posebna je pozornost posvecena jezi¢noj
komponenti i razumljivosti ¢estica koje su osmisljene tako da budu razumljive djeci u dobi od
10 godina. Ukoliko se skala primjenjuju na djeci mladoj od 10 godina, potreban je oprez i u
tim sluCajevima savjetuje se individualna primjena.

Ispitanici na skali od 5 stupnjeva procjenjuju u kojoj mjeri koriste strategije
suocavanja navedene u pojedinim tvrdnjama (od 1 = tako nisam nikada radio do 5= uvijek
tako radim).

Rezultat za pojedinu skalu trazenja socijalne podrske rauna se zbrajanjem procjena na
Cesticama koje pripadaju skali.

Deskriptivni podaci prema spolu i dobi

Skale trazenja socijalne podrske primijenjene su na uzorku od 461 ucenika (243
djevojcice 1218 djecaka) u dobi od 11 do 14 godina, polaznika 5. do 8. razreda osnovne $kole.
U Tablici 4. navedeni su normativni podaci za pojedine skale trazenja socijalne podrske
prema spolu i dobi. Takoder, navedeni su deskriptivni podaci po spolu i1 dobi za teorijski

kompozit instrumentalne podrske nastavnika.
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Tablica pl6M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za skale trazenja

socijalne podrske za djecake i djevojcice

Djecaci

IDob TSP_P TSP_R TSP_NE TSP_NI
11 N 43 42 43 43
M 15,26 20,26 6,65 9,77
sd 6,56 5,55 3,74 3,69
Percentili 25 9,00 16,00 3,00 7,00
50 15,00 21,00 6,00 10,00
75 20,00 24,00 10,00 13,00
12 N 49 49 49 49
18,16 21,37 7,86 10,45
sd 6,58 6,31 3,49 3,59
Percentili 25 13,50 18,00 5,00 9,00
50 18,00 22,00 8,00 10,00
75 23,00 26,50 10,00 14,00
13 N 58 58 58 58
16,21 18,43 6,72 10,50]
sd 6,20 6,26 3,28 2,73
Percentili 25 12,00 13,75 3,75 9,00
50 17,00 19,00 6,00 11,00
75 21,25 22,25 9,25 12,25
14 N 50 50 50 50]
M 14,50 15,68 6,36 8,86
sd 6,09 5,80 3,01 3,48
Percentili 25 9,00 11,75 3,00 6,00
50 14,50 16,00 6,00 9,00
75 18,25 20,00 9,00 11,25
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Tablica pl6F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i1 percentili za skale traZenja

socijalne podrske za djecake i djevojcice

Djevojcice

|Dob TSP_P TSP_R TSP_NE | TSP_NI
1 N 40 40 40 40]
17,50 19,25 6,85 10,33
sd 6,70 6,84 3,80 3,38
Percentili 25 11,50 15,25 3,25 9,00
50 18,50 19,00 6,00 11,00
75 23,00 24,75 9,75 13,00
12 N 63 63 62 63
19,17 20,92 6,48 10,65
sd 6,59 5,56 3,519 3,67
Percentili 25 14,00 18,00 3,00 8,00
50 20,00 21,00 6,00 11,00
75 24,00 25,00 8,25 14,00
13 N 61 61 61 61
M 18,34 17,11 5,92 10,72
sd 6,52 6,78 3,04 3,18
Percentili 25 14,50 11,50 3,00 8,00
50 18,00 18,00 5,00 10,00
75 24,00 22,50 7,50 14,00
14 N 54 53 54 54
17,65 16,11 5,78 10,15
sd 5,966 6,568 3,190 3,218
Percentili 25 13,00 12,00 3,00 8,00
50 17,00 15,00 4,00 9,50
75 22,25 19,50 9,00 13,00
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TSP

SKOLA:

U KOJEM S| RAZREDU | ODJELJENJU:

IME:

PREZIME:

SPOL (zaokruzi): | MUSKI  ZENSKI

KOLIKO IMAS GODINA? godina

Interesira nas Sto radis i o cemu razmisljas KADA QOBIJEé NEGATIVNU OCJENU U
SKOLI ILI LOSIJU OCJENU OD ONE KOJU SI OCEKIVAO (OCEKIVALA)?
Ovisno o tome u kojoj mjeri koristi§ neku od navedenih strategija, zaokruzi jedan od

ponudenih brojeva. Brojevi znace: L2 S

sEekd

1=tako nikada nisam radio; 2= uglavnom to ne radim; 3=osrednje se koristim time; E g g g %Si
4=uglavnom tako radim; 5=uvijek tako radim = > 0o Do
1. |TraZim utjehu od prijatelja. 1.2 3 4 5
2. |Razgovaram s prijateljima da bih se osje¢ao bolje. 1.2 3 4 5
3. |PokuSavam dobiti simpatije i razumijevanje svojih prijatelja. 1.2 3 4 5
4,  |Kada dobijem loSu ocjenu, trazim pomo¢ od prijatelja. 1.2 3 4 5
5. |Trazim savjet od prijatelja kada Zelim popraviti loSu ocjenu. 1.2 3 4 5
6. |Razgovaram s prijateljima koji mi mogu pomo¢i kada dobijem loSu ocjenu. 1.2 3 4 5
7. |Razgovaram s roditeljima kako se viSe ne bih loSe osjecao. 1.2 3 45
8. |Oc&ekujem da me roditelji utjeSe. 1.2 3 45
9. |PokuSavam dobiti simpatije i razumijevanije od roditelja. 1.2 3 45
10. |Razgovaram s roditeljima da bi mi pomogli ispraviti ocjenu. 1.2 3 45
11, |Savjetujem se s mamom ili tatom $to uciniti kada dobijem loSu ocjenu. 1.2 3 45
12. |Trazim od roditelja da mi pomognu nauciti za bolju ocjenu. 1.2 3 45
13. |Razgovaram s nastavnikom da bih se umirio. 1.2 3 45
14. |Razgovaram s nastavnikom da bih se osje¢ao bolje. 1.2 3 45
15. |Pozalim se nastavniku. 12 3 45
16. |Pitam nastavnika da mi objasni gdje sam napravio greske. 123 45
17. |Zamolim nastavnika da mi pomogne i objasni gradivo. 123 45
18. |Zamolim nastavnika da mi pokaze kako mogu popraviti ocjenu. 123 45
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8.10 Popis tablica u prilogu

Tablica p1. Redni broj Cestica i njihova pripadnost pojedinoj subskali uvjerenja o kontroli

Tablica p2M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskaleuvjerenja o kontroli za
djecake

Tablica p2F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale uvjerenja o kontroli za
djevojcice

Tablica p3. Redni broj Cestica i njihova pripadnost pojedinoj subskali ispitne anksioznosti

Tablica p4M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale ispitne anksioznosti
za djecake

Tablica p4F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale ispitne anksioznosti za
djevoijcice

Tablica p5. Redni broj Cestica i njihova pripadnost pojedinoj subskali akademske samoefikasnosti

Tablica p6M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale akademske
samoefikasnosti za djecake

Tablica p6F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale akademske
samoefikasnosti za djevojcice

Tablica p7. Redni broj Cestica i njihova pripadnost pojedinoj skali ciljnih orijentacija

Tablica p8M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale ciljnih orijentacija za
djecake i djevojcice

Tablica p8F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale ciljnih orijentacija za
djecake i djevojcice

Tablica p9. Redni broj Cestica i njihova pripadnost pojedinoj subskali atribucija Skolskog uspjeha i
neuspjeha

Tablica p10M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale atribucija Skolskog
uspjeha i neuspjeha za djecake i djevojcice.

Tablica p10F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale atribucija Skolskog
uspjeha i neuspjeha za djecake i djevojcice.

Tablica p11. Redni broj Cestica i njihova pripadnost pojedinoj subskali motivacijskih strategija

Tablica p11M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale motivacijskih
strategija za djecake i djevojcice

Tablica p11F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale motivacijskih
strategija za djecake i djevojcice

Tablica p12. Redni broj Cestica i njihova pripadnost pojedinoj subskali strategija ucenja.

Tablica p13M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za skala strategija ucenja za
djecake i djevojcice

Tablica p13F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za skala strategija ucenja za
djecake i djevojcice

Tablica p14. Redni broj Cestica i njihova pripadnost pojedinoj subskali suofavanja sa Skolskim
neuspjehom

Tablica p14M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale suocavanja sa
Skolskim neuspjehom za djecake i djevojcice

Tablica p14F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za subskale suocavanja sa
Skolskim neuspjehom za djecake i djevojcice

Tablica p15. Redni broj Cestica i njihova pripadnost pojedinoj skali traZzenja socijalne podrske

Tablica p16M. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za skale trazenja socijalne
podrske za djecake i djevojcice

Tablica p16F. Aritmeticke sredine, standardne devijacije i percentili za skale traZenja socijalne
podrske za djecake i djevojcice
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