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PROVJERA INSTRUKTIVNE INTERVENCIJE PROCESA SAMOREGULACIJE PISANJA I ČITANJA NA KVALITETU PISANIH URADAKA STUDENATA

Sažetak

Istraživanje provedeno u okviru ovog rada odnosi se na provjeru kvalitete pisanog stvaralaštva studenata različitih godina studija prije i nakon instruktivne intervencije koja se odnosila na samoregulacijske procese pisanja i čitanja. Nastojalo se provjeriti može li interventno djelovanje poučavanja procesa samoregulacije pisanja i čitanja poboljšati kvalitetu pisanih uradaka studenata. Učenici i studenti osim što samoregulacijske procese mogu generalizirati kroz situacije, također trebaju znati kako procese samoregulacije učenja prilagoditi specifičnim domenama, poput čitanja i pisanja. Istraživanje je napravljeno na sedamdeset studenata prve i završne godine Odjela za nastavničke studije Sveučilišta u Zadru. Rađeno je u 4 koraka: 1) pretest: pisanje eseja na zadanu temu te ispunjavanje upitnika emocija prije pisanja teksta i očekivanja od pisanja teksta, 2) instruktivna intervencija procesa samoregulacije pisanja i čitanja; 3) posttest: pisanje eseja, ispunjavanje upitnika emocija za vrijeme pisanja teksta i nakon dobivanja povratne informacije o kvaliteti, procjena vrijednosti postignuća u pisanju i zadovoljstva sobom prilikom pisanja. Razlika u učinku predstavlja mjeru studentskog potencijala za učenje. Rezultati istraživanja pokazuju znatan učinak interventnog djelovanja poučavanja procesa samoregulacije pisanja i čitanja na kvalitetu pisanih uradaka studenata te povećanje motivacije i pozitivnih emocija u svezi sa zadacima pisanja. U radu su dane i preporuke za razvoj pismenog izražavanja učenika/studenata. 
Ključne riječi: instruktivna intervencija, kvaliteta pisanih uradaka, mjera studentskog potencijala za učenje, pisano stvaralaštvo, samoregulacijski procesi pisanja i čitanja. 
CHECK INSTRUCTIVE INTERVENTION OF SELF-REGULATION PROCESS IN WRITING AND READING ON THE QUALITY OF WRITTEN WORK STUDENTS

Abstract

Research conducted as part of this work is the verification of the quality of creators students of different years of study before and after the instructional intervention which referred to the self-regulating processes of writing and reading. An effort was made to determine if the corrective action process of self-regulation of teaching reading and writing to improve the quality of written works of students. Pupils and students in addition to self-regulating processes can be generalized through the situation, also need to know how to self-regulated learning processes adapted to specific domains, such as reading and writing. The research was conducted on seventy students first and final year of the Department of teaching studies at the University of Zadar. Was carried out in 4 steps: 1) pre-test: writing an essay on a given topic, and fill out a questionnaire before writing the text of emotions and expectations of writing the text, 2) process of self-regulation intervention instructive reading and writing; 3) posttest: essay writing, filling out questionnaires emotion during the writing of the text, and after getting feedback on the quality, evaluation of achievements in writing and satisfaction when writing them. The difference in performance is a measure of student learning potential. The survey results show a significant effect of the intervention activity of teaching self-regulation process of writing and reading on quality of written works of students and increase motivation and positive emotions in connection with the tasks of writing. In the paper are given and recommendations for the development of writing skills of pupils/students.
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1. UVOD

Istraživanje koje je provedeno u okviru ovog rada odnosi se na provjeru pisanog stvaralaštva studenata različitih godina studija prije i nakon instruktivne intervencije koja se odnosila na samoregulacijske procese pisanja i manjim dijelom čitanja. Nastojalo se provjeriti može li interventno djelovanje poučavanja samoregulacije pisanja i čitanja poboljšati kvalitetu pisanih uradaka studenata. Naime, iako se samoregulacijski procesi (procesi učenja kako učiti) mogu generalizirati kroz situacije, učenici i studenti također moraju znati kako prilagoditi procese specifičnim domenama (kakve su čitanje i pisanje) te se moraju osjećati efikasnim s obzirom na to koliko su u tome uspješni (Schunk, 1989). Učenici, drugim riječima, moraju selektivno koristiti specifične procese koje prilagođavaju svakom specifičnom zadatku učenja pa tako i zadatku pismenog izražavanja. 
Čitanje i pisanje predstavljaju dva temeljna obrazovna područja o kojima ovisi cjelokupni akademski uspjeh učenika i studenata. Čitanje je višestruko složena djelatnost: tjelesna, duhovna, jezična, spoznajna, komunikacijska, stvaralačka. „Pri čitanju su angažirane oči („čitati znači prelaziti očima pisani ili tiskani sustav znakova“), tj. čitanje se očituje kao fiziološki proces. Čitanje je doživljajno-spoznajni proces („Čitati znači doživljavati, aktivirati osjećaje, asocijacije; čitati znači spoznavati „logički povezivati, zaključivati, uspoređivati“), jezična djelatnost („primanje pisanih znakova, riječi, njihova značenja, rečenica i njihova značenja, teksta i njegova smisla“), komunikacijska („uspostavljanje kontakta, komunikacije između teksta i čitatelja/čitateljice“) i stvaralačka djelatnost („prerada, preoblikovanje poruka, stvaranje vlastitoga teksta“). (Rosandić, 2005: 175) Čitanje je temeljno obrazovno sredstvo i najstariji oblik čovjekove kulturne djelatnosti. Bez čitanja se ne mogu promatrati niti ostale tri jezične djelatnosti: slušanje, govorenje i pisanje. Pisanje se definira kao složena produktivna djelatnost koja se mora učiti, a sastoji se od dvije sastavnice: a) grafomotoričke i b) stvaralačke. Stvaralačko pisanje predstavlja jednu od najkompleksnijih i kognitivno najzahtjevnijih ljudskih djelatnosti (Kellogg, 1994). Pisanje je obrnut proces od čitanja, ali je od čitanja složeniji (Čudina-Obradović, 2000, str. 25). Krajnja svrha pisanja je ostvarivanje što više razine pismenosti, koja objedinjuje vještinu i tehniku pisanja, ali i samostalno stvaralačko pisanje (Pavličević-Franić, 2005). Čitanje i pisanje dvije su vrlo složene ljudske djelatnosti, čitanje kao primalačka i pisanje kao proizvodna. One su temeljne generičke intelektualne vještine o kojima ovisi uspješnost učenika tijekom cijele vertikale obrazovanja te su preduvjeti cjeloživotnog učenja. Čitanje je proces koji se sastoji u shvaćanju smisla napisanih riječi i na neki način uspostavlja veze između napisanog i usmenog govora (Kobola, 1977). Pisanje uključuje tjelesnu (motoričku i vidnu djelatnost) te psihičku djelatnost koja pretpostavlja skup znanja i vještina. „Pretpostavlja poznavanje slova određenoga jezika i pisma, pravopisnih znakova, glasovnoga, gramatičkoga i rječničkoga ustroja određenoga jezika i zakonitosti oblikovanja teksta (poznavanje lingvistike teksta).“ (Rosandić, 2001: 11)
Predmet ovog istraživanja je stvaralačko pisanje, odnosno pismeno izražavanje koje započinje tijekom razredne nastave razvojem logičkog mišljenja, a svoj vrhunac razvoja dostiže razvojem apstraktnog mišljenja tijekom adolescencije i odrasle dobi. Temeljni proces čitanja je prevođenje napisanih znakova u izgovorene riječi, odnosno proces prepoznavanja riječi, međutim, suštinska funkcija pismenosti je razumijevanje značenja napisanih riječi i teksta koja omogućuje prenošenje poruka kroz vrijeme i udaljenosti, vlastito izražavanje, stvaranje i dijeljenje ideja (Kolić-Vehovec, 2013). Za efikasno čitanje i pisanje jako je važna fiziološka osnova pamćenja, naročito efikasnost funkcioniranja radne memorije. Za vrijeme čitanja teksta čitatelj mora zadržati pročitane informacije u radnom pamćenju dok istovremeno procesira nove informacije, te mora povezati sve te informacije međusobno, kao i s prethodnim znanjem. Također, kada čitatelj uspije automatizirati dekodiranje i prepoznavanje riječi (tzv. vješti čitatelji), kognitivni resursi postaju dostupni za procese razumijevanja pročitanog teksta (Perfetti, 1985). S obzirom da tekstovi na višim obrazovnim razinama postaju sve kompleksniji i teži, a od učenika se traži samostalnost u čitanju, učenici s manjim rasponom radnog pamćenja i neadekvatnom strategijom zaključivanja o značenju teksta imat će sve više problema s razumijevanjem teksta, a time će im čitanje i učenje biti sve odbojnije. Nevoljkost čitanja dovodi do toga da učenici sve manje truda ulažu u čitanje, a pomanjkanje truda dovodi do otežanja razvoja vještine čitanja. Na taj način loši čitatelji sve manje čitaju i postaju još lošiji, a dobri čitatelji postaju sve bolji, dok razlika među njima postaje sve veća. Ovaj začarani krug postizanja neuspjeha Stanovich (1986) naziva Matthewim efektom koji dovodi do toga da loši čitatelji postaju sve lošiji. Isti obrazac vrijedi i za aktivnosti pisanja. S obzirom da su čitanje i pisanje temeljne intelektualne vještine koje se nalaze u osnovi većine školskih predmeta njihovo adekvatno razvijanje uvjet je postizanja povoljnog akademskog uspjeha tijekom cijele vertikale obrazovanja. No, neki jezikoslovci govorni jezik zbog širine, brzine i veće prodornosti od pisma smatraju prvorazrednim, a pisani jezik drugorazrednim sredstvom jer predstavlja vještinu koja služi samo manjem broju društava za intelektualne djelatnosti, kao što su znanost, književnost i proučavanje jezične povijesti (Babić, 1995).
Istraživanje koje je provedeno predstavlja dinamičko procjenjivanje, koje za razliku od klasičnog tzv. statičnog testiranja, uključuje testiranje i instruktivnu intervenciju. Sudionici istraživanja dobiju iscrpne eksplicitne upute o načinu rješavanja i povratne informacije o svom učinku. Sudionici najprije rješavaju pretest koji je u ovom istraživanju značio pisanje eseja na zadanu temu te ispunjavanje upitnika emocija prije pisanja teksta i očekivanja od pisanja teksta. Potom je slijedila intervencija u kojoj se sudionike poučavalo kognitivnim, motivacijskim, emocionalnim, ponašajnim i kontekstualnim samoregulacijskim procesima i vještinama koje pretest mjeri. Eseji su se ispravljali prema opisnicima koji predstavljaju mjere kvalitete napisanog teksta i oni donose određeni broj bodova. Provedene instrukcije bile su grupne - iste za sve članove grupe. Poslije toga uslijedio je posttest koji najčešće predstavlja alternativnu formu pretesta. Sudionici su ponovno pisali esej na zadanu temu koja je vrlo slična prvoj temi iz predtestiranja, a razlika u učinku predstavlja mjeru učenikova/studentskog potencijala za učenje. Uz pisanje eseja popunili su i motivacijske skale o vjerovanju o važnosti ili korisnosti zadatka pisanja, upitnik emocija nakon pisanja i dobivanja povratne informacije o rezultatima na eseju te skalu zadovoljstva sobom nakon pisanja. Motivacijski aspekt pisanja ispitan je polazeći od Pintrichevog generalnog okvira teorije očekivanja i vrijednosti (2003) kao korisnog okvira za ispitivanje motivacijskih komponenti prema kojemu se razlikuju tri vrste tih komponenti (vjerovanja): 1) vjerovanje koje pojedinac ima o svojoj sposobnosti ili vještini da izvede zadatak (komponenta očekivanja), vjerovanje o važnosti, interesantnosti ili korisnosti zadatka (komponenta vrijednosti) i 3) osjećaj prema sebi ili emocionalne reakcije na zadatak (afektivne komponente). Dinamičko testiranje koje je primjenjeno u ovom istraživanju temelji se na pretpostavci da se vještine, sposobnosti i znanja, pa tako i ona u području pismenog izražavanja, mogu kroz interakciju razvijati, odnosno da ekspert, nastavnik može posredovati u internalizaciji pravila i strategija rješavanja specifičnih problema te njihovu transferu na nove, kompleksnije i apstraktnije probleme. Teorijska osnova je u teoriji Lava Vigotskog, tj. njegovom konstruktu zone približnog razvoja (engl. Zone of proximal development – ZPD) te Feuerstein-ovoj teoriji posredovanog iskustva učenja (engl. Mediated learning experiences – MLE) (Banks i Neisworth, 1995). Istraživanja potvrđuju da je čak i jako kratak period instrukcija vrlo učinkovit, mijenja poredak sudionika na posttestu u odnosu na njihovo postignuće u pretestu, a kontekst u kojem se instrukcije odvijaju ima jak utjecaj na promjene (Stenberg, 2005). 

2. CILJ ISTRAŽIVANJA
Cilj istraživanja bio je ispitati kvalitetu pisanog stvaralaštva studenata različitih godina studija prije i nakon instruktivne intervencije koja se odnosila na samoregulacijske procese u domenskim područjima pisanja i čitanja. 
3. METODE

3.1. Sudionici istraživanja

Istraživanje je rađeno na studentima prve i završne (pete) godine studija budućih magistara primarnog obrazovanja Sveučilišta u Zadru. Ukupan broj sudionika istraživanja bio je 70, od toga je 35 studenata prve i 35 studenata pete godine studija. Svi su studenti u istraživanju sudjelovali dobrovoljno. Istraživanje je provedeno na početku akademske godine 2015./2016.  

3.2. Postupak istraživanja
Istraživanje je rađeno u četiri koraka:
1. popunjavanje Skale očekivanja od pisanog zadatka, Upitnika emocija prije pisanja teksta (Nikčević-Milković, 2012) i Upitnika emocija za vrijeme pisanja teksta (Nikčević-Milković, 2012) te pisanje eseja na temu „Strukturalne promjene odgoja i obrazovanja“;        

2. instruktivna intervencija o samoregulaciji pisanja i čitanja u kojoj su objašnjeni kognitivni, motivacijski, emocionalni, ponašajni i kontekstualni čimbenici samoregulacije pisanja i čitanja; objašnjene su strategije i tehnike koje poboljšavaju učinak u pismenom izražavanju te su se neke uvježbavale u malim skupinama; tema eseja je najavljena, vođena je rasprava o temi u malim skupinama među studentima te su temu mogli istraživati na internetu i u knjižnici; 
3. pisanje eseja na temu „Ja kao magistar primarnog obrazovanja u suvremenoj školi“; popunjavanje Upitnika emocija nakon povratne informacije o rezultatu na prvom eseju (Nikčević-Milković, 2012), Skale vrijednosti postignuća u pisanju (Nikčević-Milković, 2012) i Skale zadovoljstva sobom prilikom pisanja (Nikčević-Milković, 20012).
4. rezultati napisanog drugog eseja nakon provedene instruktivne intervencije. 

3.3. Instrumenti istraživanja
Skala očekivanja uspjeha

Očekivanje uspjeha na zadatku pisanja teksta ispitano je s dvije čestice:

1. Očekujem da  ću na ovom zadatku biti:  uspješan – neuspješan.
2.   Očekujem da  ću na ovom zadatku dobiti ocjenu: 1, 2, 3, 4, 5.       

Skala vrijednosti postignuća u pisanju

Uvjerenje o kognitivnim vrijednostima postizanja uspjeha u zadacima pisanja ispitano je hrvatskom verzijom subskale Vrijednosti (6 čestica) Upitnika samopoštovanja, ciljnih orijentacija, percipirane kontrole i vrijednosti (Niemivirta, 1996) autorice Burić (2010). Hrvatska verzija skale vrijednosti postignuća u matematici autorice Burić (2010) prilagođena je za domensko područje pisanja. Učeniku može biti važno dobivati dobre ocjene iz nekog predmeta ili područja jer mu one omogućuju postizanje nekih drugih ciljeva (upisati se na željeni fakultet, potvrda vlastitih kompetencija, dobivanje pohvale od strane nastavnika ili roditelja i sl.). Polazeći od Teorije kontrole i vrijednosti, autorica Burić (2010) konstruirala je 6 čestica kojima se nastojalo zahvatiti pozitivno vrednovanje uspjeha i negativno vrednovanje neuspjeha na testovima iz matematike. Za potrebe ovog istraživanja skala je prilagođena zadacima pisanja. Sudionici istraživanja su na Likertovoj skali od 1 do 5 trebali procijeniti stupanj slaganja sa svakom tvrdnjom (od 1 - uopće se ne slažem do 5 - u potpunosti se slažem). Ukupni rezultat formiran je kao jednostavna linearna kombinacija podijeljena s brojem čestica. Čestica pod rednim brojem 3 prethodno se obrnuto bodovala. Primjer čestice: Dobre ocjene iz zadataka pisanja bitne su za moju budućnost (pozitivno vrednovanje uspjeha) i Vrlo bi me pogodio neuspjeh na zadatku pisanja (negativno vrednovanje neuspjeha). Burić (2010) je konstruirajući skalu provjerila faktorsku strukturu metodom maksimalne vjerojatnosti. Broj faktora ograničila je na 1. Rezultati faktorske analize pokazali su da sve čestice skale imaju zadovoljavajuća zasićenja ekstrahiranim faktorom koji je uspio objasniti 34,01% varijabiliteta čestica. Sve korelacije pojedinačnih čestica s ukupnim rezultatom su zadovoljavajuće visoke te je pouzdanost čitave skale također zadovoljavajuće visoka (α= .75). Na temelju rezultata autorica je zaključila da se čestice ove skale u daljnjim analizama mogu tretirati kao indikatori jednog faktora koji je u njihovoj osnovi. U ovom istraživanju potvrđena je zadovoljavajuće visoka pouzdanost skale α=0,78. 
Pekrunov upitnik emocija u obrazovnom kontekstu (prilagođen za ispitne zadatke pisanja)

Emocije koje učenici tipično doživljavaju prije, za vrijeme i nakon ispitnog zadatka pisanja ispitane su primjenom Upitnika ispitnih emocija (TEQ – Test Emotion Questionnaire, Pekrun i sur., 2004) koji predstavlja multidimenzionalni mjerni instrument baziran na samoprocjenama. Namijenjen je ispitivanju emocija koje učenici/studenti doživljavaju prilikom pisanja testova i polaganja ispita. Objavljen je kao dio šireg Upitnika emocija postignuća (AEQ - Academic Emotion Questionnaire, Pekrun i sur., 2005) koji još ispituje i emocije koje učenici doživljavaju prilikom učenja te na nastavi. Upitnik je preveden na hrvatski jezik i prilagođen od strane Burić (2010).  Upitnik se sastoji od 8 skala, a svaka skala mjeri po jednu diskretnu ispitnu emociju: radost (n=10), nada (n=8), ponos (n=10), olakšanje (n=6), ljutnja (n=10), sram (n=10), anksioznost (n=12) i bespomoćnost (n=11). Čestice unutar pojedinih skala mjere afektivne, kognitivne, fiziološke i motivacijske komponente emocija. Prema Pekrunu (2004), korelacijske i faktorske analize pokazuju da su skale pouzdane i valjane, reprezentiraju različite ispitne emocije i komponente unutar njih (za svih 8 skala ovog upitnika potvrđena je jednofaktorska struktura, što znači da svaka skala mjeri jednu ispitnu emociju) i u značajnim su korelacijama s varijablama ličnosti, učenja, akademskog postignuća i percipiranih zdravstvenih problema. Prema Pekrunu i sur. (2004), koeficijenti pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije za pojedine skale kreću se od  .88 do .95. Prema Burić (2010), pouzdanost pojedinih skala tipa unutarnje konzistencije na hrvatskom uzorku učenika srednje škole prilično su visoke: α= .80 za skalu Ljutnje, α= .82 za skalu Radosti, α= .82 za skalu Nade, α= .82 za skalu Olakšanje, α= .88 za skalu Bespomoćnost, α= .89 za skalu Srama, α= .89 za skalu Ponosa, α= .92 za skalu Anksioznosti. Čestice u pojedinim skalama obuhvaćaju emocionalna iskustva koja učenici mogu doživjeti u bilo kojoj fazi polaganja ispita ili pisanja testa (u ovom istraživanju: pisanja ispitnog teksta): prije, za vrijeme ili nakon polaganja ispita (pisanja ispitnog teksta) i povratne informacije o uspjehu. Ukupni rezultat formiran je kao običan linearni kompozit podijeljen s brojem čestica (iz sve tri faze) tako da je raspon mogućih rezultata na svakoj skali jednak rasponu svake čestice s formatom odgovora Likertovog tipa (od 1 do 5). Veći ukupni rezultat na skali znači veći doživljeni intenzitet pojedine emocije. Upitnik ispitnih emocija može, ovisno o uputi ispitivati emocije kao stanje (kako se učenici osjećaju prije, za vrijeme i nakon polaganja određenog ispita i povratne informacije o uspjehu) ili emocije kao crte (kako se učenici tipično osjećaju prije, za vrijeme i nakon polaganja ispita i povratne informacije o uspjehu). U ovom istraživanju ispitivale su se emocije kao crte s modifikacijom upute kako se učenici tipično osjećaju prije, za vrijeme i nakon pisanja ispitnog zadatka pisanja i povratne informacije o uspjehu na njemu. Upitnik sadrži 77 čestica - 25 čestica odnosi se na fazu prije testa (prije pisanja ispitnog teksta), 25 na fazu tijekom testa (za vrijeme pisanja teksta) i 25 na fazu nakon testa (nakon pisanja ispitnog teksta), raspodijeljenih na 8 subskala (svaka subskala mjeri po jednu ispitnu emociju). Sudionici na Likertovom formatu odgovora od 5 stupnjeva procjenjuju slaganje sa svakom tvrdnjom (1 – uopće se ne slažem, 5 – u potpunosti se slažem). Primjer čestice iz subskale koja ispituje emociju radosti je: Radujem se testu, a prilagođena za zadatak pisanja glasi: Radujem se pisanju teksta. 
Skala zadovoljstva postignućem na zadatku
Postignućem na zadatku sam: zadovoljan - nisam zadovoljan (zaokruži).
4. REZULTATI
Najprije su prikazani opisnici ili kriteriji po kojima su se bodovali napisani eseji. Oni su producirani na temelju literature s područja psihologije pisanja i kriterija vanjske evaluacije Državne mature u Republici Hrvatskoj. Potom je prikazana distribucija bodova s pripadajućim ocjenama za napisane eseje.

Tablica 1. Opisnici za bodovanje eseja (kriteriji ocjenjivanja eseja)
	Broj

eleme

nta
	ELEMENTI VREDNOVANJA ESEJA
	OPISIVAČI ILI OPERACIONALIZACIJA ELEMENATA
	BODOVI

	1.
	Izrada plana
	Da/ne
	1-da (2), 2- ne (0)

	2.
	Organizacija teksta
	Obilježja traženog oblika eseja
	Da (2), ne (0)

	3. 
	Jasnoća
	Tekst je razumljiv.
	Tekst je potpuno nerazumljiv (1); tekst je djelomično razumljiv (2); tekst je prosječno razumiljiv i rečenice su prosječno jasno i točno oblikovane (3); tekst je izvanredno razumljiv i rečenice su jasno i točno oblikovane (4).

	4.
	Struktura teksta
	Prepoznaje se struktura: uvod, razradba i zaključak; tekst je smisleno povezan.
	U tekstu se ne prepoznaje struktura i nema smislene povezanosti (1); u tekstu se djelomično prepoznaje struktura i djelomično je smisleno povezan (2); tekst je prosječan po strukturi i smislenoj povezanosti (3); u tekstu se izvanredno prepoznaje struktura i izvrsno je smisleno povezan (4).  

	5.
	Prikladan riječnik i stil
	Bogatstvo rječnika. Uporaba odgovarajućeg stila (u skladu s temom).
	Potpuno siromašan rječnik i neodgovarajući stil (0); djelomično prikladan rječnik i stil (1); bogati riječnik i odgovarajući stil (2).

	6.
	Adekvatnost teksta u odnosu na temu 
	Pogođena teza u odnosu na temu teksta; ključni sadržajni podaci su u skladu s temom; postoje argumenti i protuargumenti koji su potkrijepljeni parafraziranjem ili citatima. 
	Tekst nije adekvatan u odnosu na temu teksta (0); tekst je djelomično adekvatan u odnosu na temu, djelomično postoje potkrepljeni argumenti i protuargumenti (1); tekst je potpuno adekvatan u odnosu na temu i postoje dobri i potkrepljeni argumenti i protuargumenti (2). 

	7.
	Pravopisna točnost
	
	Potpuna pravopisna netočnost (0); tekst je samo djelomčno pravopisno točan (1); tekst je prosječno pravopisno točan (2); tekst je pravopisno točan (3); tekst je pravopisno bez pogreške (4) 

	8.
	Gramatička točnost
	Rečenice su jasno i točno oblikovane.
	Previše gramatičke netočnosti (0); tekst je samo djelomčno gramatički točan (1); tekst je prosječno gramatički točan (2); tekst je gramatički točan (3); tekst je gramatički bez pogreške (4). 


Bodovi i pripadajuće ocjene: 7 – 14 = 1; 15 – 17 = 2; 18 – 20 = 3; 21 – 22 = 4; 23 – 24 = 5
U narednoj tablici prikazane su frekvencije studenata koji su dobili pojedine ocjene prema procijenjenim bodovima na esejima od strane oba procjenjivača.
Tablica 2. Frekvencije studenata koji su dobili pojedine ocjene (od 1 do 5) prema bodovima dobivenim na esejima prije intervencije (1. esej) i nakon intervencije (2. esej) od strane 2 procjenjivača.
	
	nedovoljan (1)
	dovoljan (2)
	dobar (3)
	vrlo dobar (4)
	izvrstan (5)

	
	1.
esej
	2.
esej
	1.
esej
	2.
esej
	1.
esej
	2.
esej
	1.
esej
	2.
esej
	1.
esej
	2.
esej

	1. procjenjivač
	31
	13
	29
	28
	8
	29
	2
	3
	0
	0

	2. procjenjivač
	21
	7
	33
	32
	10
	25
	3
	6
	0
	0


Iz Tablice 2. se vidi da je procjena kvalitete izražena ukupnim brojem bodova distribuirana 

pozitivno asimetrično, odnosno da je više nižih i prosječnih rezultata ukupne kvalitete eseja studenata od strane oba procjenjivača. Najviše eseja ocjenjeno je ocjenom dovoljan od strane oba procjenjivača, potom ocjenom dobar i nedovoljan, mali broj eseja je dobio ocjenu vrlo dobar, a niti jedan esej nije dobio ocjenu izvrstan.

U narednim tablicama prikazane su procjene eseja dva nezavisna, iskusna procjenjivača i koeficijent korelacije koji pokazuje stupanj povezanosti između procjena ta dva procjenjivača najprije za prvi, a onda za drugi esej.

Tablica 3. Procjene dva nezavisna, iskusna procjenjivača za 1. esej
	Procjenjivači
	M
	SD
	 rS
0.80

	Prvi
	14.40
	3.03
	

	Drugi
	15.19
	3.17
	


Legenda: M – aritmetička sredina; SD – standardna devijacija;  rS - Spearmanov koeficijent korelacije
Spearmanov koeficijent korelacije procjena prvog eseja između dva uvježbana, iskusna procjenjivača je visok (rS = 0.80) što znači da se ova dva procjenjivača visoko slažu u  procjenama kvalitete prvog eseja.
Tablica 4. Procjene dva nezavisna, iskusna procjenjivača za 2. esej

	Procjenjivači
	M
	SD
	 rS
0.77

	Prvi
	16.80
	2.81
	

	Drugi
	17.03
	2.51
	


Legenda: M – aritmetička sredina; SD – standardna devijacija; rS - Spearmanov koeficijent korelacije
Spearmanov koeficijent korelacije procjena drugog eseja između dva uvježbana, iskusna procjenjivača je visok (rS = 0.77) što znači da se ova dva procjenjivača visoko slažu u procjenama kvalitete drugog eseja.
U narednim tablicama za svakog procjenjivača posebno izračunata je razlika između procjena prvog i drugog eseja (izražena bodovima i ocjenama) kako bi se ustanovilo je li došlo do efekta učenja, odnosno efekta intervencije. 
Tablica 5. Testiranje statističke značajnosti razlike među bodovima 1. i 2. napisanog eseja studenata od strane 1. procjenjivača
	
	1. procjenjivač

	
	M
	SD
	df
	t
	p

	1. esej
	14.40
	3.03
	70
	5.95*
	0.000

	2. esej
	16.80
	2.81
	70
	
	


Iz Tablice 5. se vidi da je razlika u bodovima između 1. eseja (prije intervencije) i 2. eseja (nakon intervencije) dobivena od strane prvog procjenjivača statistički značajna (t=5.95; p<0.000). To znači da je došlo do efekta učenja, odnosno da intervencija poboljšava kvalitetu napisanih eseja.
Tablica 6. Testiranje statističke značajnosti razlike među ocjenama za 1. i 2. napisani esej od strane 1. procjenjivača

	
	1. procjenjivač

	
	M
	SD
	df
	t
	p

	Prosječna ocjena 1. eseja
	1.73
	0.78
	70
	5.45*
	0.000

	Prosječna ocjena 2. eseja
	2.36
	0.78
	70
	
	


Legenda: M – aritmetička sredina; SD – standardna devijacija; df- stupnjevi slobode; t –test – razlika između aritmetičkih sredina

Iz Tablice 6. se vidi da postoji statistički značajna razlika u prosječnim ocjenama među 1. i 2. eseja (t=5.45; p<0.00) dobivenih od strane prvog procjenjivača. Drugi napisani esej ima statistički značajno veću prosječnu ocjenu (M=2.36; SD=0.78) u odnosu na prvi esej (M=1.73; SD=0.78). I na ovaj način preko dobivenih ocjena vidimo efekt učenja, odnosno efekt intervencije koju smo u istraživanju proveli na kvalitetu napisanih zadataka.
Tablica 7. Testiranje statističke značajnosti razlike među bodovima 1. i 2. napisanog eseja studenata od strane 2. procjenjivača

	
	2. procjenjivač

	
	M
	SD
	df
	t
	p

	1. esej
	15.19
	3.17
	35
	4,24*
	0.000

	2. esej
	17.02
	2.51
	35
	
	


Legenda: M – aritmetička sredina; SD – standardna devijacija; df- stupnjevi slobode; t –test – razlika između aritmetičkih sredina

Iz Tablice 7. se vidi da je razlika u bodovima između 1. eseja (prije intervencije) i 2. eseja (nakon intervencije) dobivenim od strane drugog procjenjivača statistički značajna (t=4.24; p<0.000). To znači da je došlo do efekta učenja, odnosno da intervencija poboljšava kvalitetu napisanih eseja što je procijenio i drugi procjenjivač.
Tablica 8. Testiranje statističke značajnosti razlike među ocjenama za 1. i 2. napisani esej od strane 2. procjenjivača

	
	2. procjenjivač

	
	M
	SD
	df
	t
	p

	Prosječna ocjena 1. eseja
	1.99
	0.88
	70
	-3.33*
	0.001

	Prosječna ocjena 2. eseja
	2.43
	0.79
	70
	
	


Legenda: M – aritmetička sredina; SD – standardna devijacija; df- stupnjevi slobode; t –test – razlika između aritmetičkih sredina

Iz Tablice 8. se vidi da postoji statistički značajna razlika u prosječnim ocjenama među 1. i 2. eseja (t=-3.33; p<0.00) dobivenih od strane drugog procjenjivača. Drugi napisani esej ima statistički značajno veću prosječnu ocjenu (M=2.43; SD=0.79) u odnosu na prvi esej (M=1.99; SD=0.88). I na ovaj način preko ocjena vidimo efekt učenja, odnosno intervencije koju smo u istraživanju proveli. 
U narednim tablicama prikazani su rezultati u motivacijskim i emocionalnim varijablama studenata te postoje li razlike među studentima prve i završne godine studija u rezultatima tih varijabli.

Tablica 9. Testiranje statističke značajnosti razlike u očekivanjima od pisanog zadatka između 1. i 5. godine studija
	
	M
	SD
	df
	t-vrijednost
	p

	1. godina
	1.29
	0.46
	35
	2.62*
	0.011

	5. godina
	1.06
	0.24
	35
	
	


Legenda: M – aritmetička sredina; SD – standardna devijacija; df- stupnjevi slobode; t –test – razlika između aritmetičkih sredina

Iz Tablice 9. se vidi da postoji statistički značajna razlika u očekivanjima od pisanog zadatka (t=2.62; p<0.011) u korist studenata prve godine. Naime, studenti prve godine studija očekuju bolje rezultate od zadatka pisanja u odnosu na studente završne, pete godine studija. 
Tablica 10. Testiranje statističke značajnosti razlike u očekivanjima ocjena (od 1 do 5) u pisanim zadacima između 1. i 5. godine studija 
	
	M
	SD
	df
	t-vrijednost
	p

	1. godina
	3.09
	0.78
	35
	2.64*
	0.10

	5. godina
	3.56
	0.71
	35
	
	


Legenda: M – aritmetička sredina; SD – standardna devijacija; df- stupnjevi slobode; t –test – razlika između aritmetičkih sredina

Iz Tablice 10. se vidi da postoji statistički značajna razlika u očekivanjima ocjena (od 1 do 5) u pisanim zadacima (t=2.64; p<0.10) u korist studenata završne, pete godine. Naime, studenti pete godine studija očekuju postizanje statistički značajno boljih ocjena u zadacima pisanja u odnosu na studente prve godine studija. 

Tablica 11. Testiranje statističke značajnosti razlike u vrijednostima zadataka pisanja između 1. i 5. godine studija
	
	M
	SD
	df
	t-vrijednost
	p

	1. godina
	3.73
	0.880
	35
	2.00
	0.05

	5. godina
	3.65
	0.680
	35
	
	


Legenda: M – aritmetička sredina; SD – standardna devijacija; df- stupnjevi slobode; t –test – razlika između aritmetičkih sredina

Iz Tablice 11. se vidi da nema statistički značajne razlike (t=2.00; p>0.05) u procjeni vrijednosti zadataka pisanja među studentima prve i završne godine studija. I jednima i drugima ovi su zadaci visoko vrijedni (M1.god.=3.73; SD=0.880; M5.god.=3.65; SD=0.680).
Tablica 12. Testiranje statističke značajnosti razlike između 1. i 5. godine studija u doživljenoj emociji radosti prije, za vrijeme i nakon zadatka pisanja 

	
	M
	SD
	df
	t
	p

	1. godina
	2.60
	0.603
	35
	17.5*
	0.01

	5. godina
	2.80
	0.719
	35
	
	


Legenda: M – aritmetička sredina; SD – standardna devijacija; df- stupnjevi slobode; t –test – razlika između aritmetičkih sredina

Iz Tablice 12. se vidi da završna, peta godina studija ima statistički značajno (t=17.5; p<0.01) više doživljenih emocija radosti prije, za vrijeme i nakon zadatka pisanja (M=2.80; SD=0.719) u odnosu na prvu godinu studija (M=2.60; SD=0.603).
Tablica 13. Testiranje statističke značajnosti razlike između 1. i 5. godine studija u doživljenoj emociji nade prije, za vrijeme i nakon zadatka pisanja 

	
	M
	SD
	df
	t
	p

	1. godina
	3.54
	0.852
	35
	1.59
	0.01

	5. godina
	3.89
	0.750
	35
	
	


Iz Tablice 13. se vidi da nema statistički značajne razlike (t=1.59; p>0.01) u 
doživljenoj emociji nade vezano uz zadatak pisanja (prije, za vrijeme i nakon zadatka) između prve (M=3.54; SD=0.852) i završne godine studija (M=3.89; SD=0.750).
Tablica 14. Testiranje statističke značajnosti razlike između 1. i 5. godine studija u doživljenoj emociji ponosa prije, za vrijeme i nakon zadatka pisanja 
	
	M
	SD
	df
	t
	p

	1. godina
	3.11
	0.583
	35
	1.58
	0.01

	5. godina
	3.14
	0.692
	35
	
	


Iz Tablice 14. se vidi da nema statistički značajne razlike (t=1.58; p>0.01) u doživljenoj emociji ponosa vezano uz zadatak pisanja (prije, za vrijeme i nakon zadatka) između prve (M=3.11; SD=0.583) i završne godine studija (M=3.14; SD=0.692).

Tablica 15. Testiranje statističke značajnosti razlike između 1. i 5. godine studija u doživljenoj emociji olakšanja prije, za vrijeme i nakon zadatka pisanja 

	
	M
	SD
	df
	t
	p

	1. godina
	2.60
	0.881
	35
	12.92*
	0.01

	5. godina
	2.91
	0.747
	35
	
	


Iz Tablice 15. se vidi da završna, peta godina studija ima statistički značajno (t=12.92; 

p<0.01) više (M=2.91; SD=0.747) doživljenih emocija olakšanja prije, za vrijeme i nakon zadatka pisanja u odnosu na prvu godinu studija (M=2.60; SD=0.881).

Tablica 16. Testiranje statističke značajnosti razlike između 1. i 5. godine studija u doživljenoj emociji ljutnje prije, za vrijeme i nakon zadatka pisanja 

	
	M
	SD
	df
	t
	p

	1. godina
	2.37
	0.877
	35
	16.19*
	0.01

	5. godina
	2.71
	0.750
	35
	
	


Iz Tablice 16. se vidi da završna, peta godina studija ima statistički značajno (t=16.19; 

p<0.01) više (M=2.71; SD=0.750) doživljenih emocija olakšanja prije, za vrijeme i nakon zadatka pisanja u odnosu na prvu godinu studija (M=2.37; SD=0.877).

Tablica 17. Testiranje statističke značajnosti razlike između 1. i 5. godine studija u doživljenoj emociji anksioznosti prije, za vrijeme i nakon zadatka pisanja 

	
	M
	SD
	df
	t
	p

	1. godina
	2.63
	1.285
	35
	12.72*
	0.01

	5. godina
	2.49
	1.222
	35
	
	


Iz Tablice 17. se vidi da prva godina studija ima statistički značajno (t=12.72; 

p<0.01) više (M=2.63; SD=1.285) doživljenih emocija olakšanja prije, za vrijeme i nakon zadatka pisanja u odnosu na petu godinu studija (M=2.49; SD=1.222).

Tablica 18. Testiranje statističke značajnosti razlike između 1. i 5. godine studija u doživljenoj emociji sramežljivosti prije, za vrijeme i nakon zadatka pisanja 

	
	M
	SD
	df
	t
	p

	1. godina
	2.57
	1.037
	35
	22.22*
	0.01

	5. godina
	2.37
	1.087
	35
	
	


Iz tablice 17. se vidi da prva godina studija ima statistički značajno (t=22.22; 

p<0.01) više (M=2.57; SD=1.037) doživljenih emocija sramežljivosti prije, za vrijeme i nakon zadatka pisanja u odnosu na petu godinu studija (M=2.37; SD=1.087).

Tablica 19. Testiranje statističke značajnosti razlike između 1. i 5. godine studija u doživljenoj emociji bespomoćnosti prije, za vrijeme i nakon zadatka pisanja 

	
	M
	SD
	df
	t
	p

	1. godina
	2.29
	1.152
	35
	0.27
	0.01

	5. godina
	2.26
	1.817
	35
	
	


Iz tablice 19. se vidi da nema statistički značajne razlike (t=0.27; p>0.01) u doživljenoj emociji bespomoćnosti vezano uz zadatak pisanja (prije, za vrijeme i nakon zadatka) između prve (M=2.29; SD=1.152) i završne godine studija (M=2.26; SD=1.817).

5. INTERPRETACIJA

Kvalitetu napisanih eseja prema opisnicima ili standardima (izrada plana, organizacija teksta, jasnoća, struktura teksta, prikladan rječnik i stil, adekvatnost teksta u odnosu na temu, pravopisna i gramatička točnost koji su dogovorno bodovani) procjenjivala su dva nezavisna, iskusna procjenjivača (dva profesora Hrvatskog jezika s dugim iskustvom ispravljanja pismenih radova učenika/studenata) među kojima su izračunati Spearmanovi koeficijenti korelacije ili povezanosti. Koeficijent korelacije procjena 1. eseja između dva procjenjivača je visok (rS = 0.80) što znači da se ova dva procjenjivača visoko slažu u procjenama kvalitete 1. eseja. Koeficijent korelacije procjena 2. eseja između dva procjenjivača je visok (rS = 0.77) što znači da se ova dva procjenjivača visoko slažu i u procjenama kvalitete 2. eseja. Procjena kvalitete napisanih eseja izražena ukupnim brojem bodova distribuirana je pozitivno asimetrično, što znači da je više nižih i prosječnih rezultata ukupne kvalitete napisanih eseja studenata (izraženih u bodovima) od strane oba procjenjivača. Najviše eseja ocjenjeno je ocjenom dovoljan od strane oba procjenjivača, potom ocjenom dobar i nedovoljan, mali broj eseja dobio je ocjenu vrlo dobar, a niti jedan esej nije dobio ocjenu izvrstan, što generalno odaje lošijom slikom kvalitete pismenog izražavanja studenata. Djelomično se ovakav loš rezultat može objasniti nedovoljnom motiviranošću studenata jer su pisane zadatke radili isključivo za potrebe ovog istraživanja. Pretpostavka je da su studenti eseje pisali za ocjene, da im oni znače u napredovanju na studiju i ukupni akademski uspjeh, da bi rezultati kvalitete napisanih eseja bili viši. 

Istraživanje pokazuje statistički značajnu razliku (t=5.95; p<0.000) u bodovima između 1. eseja prije instruktivne intervencije procesa samoregulacije pisanja i čitanja i 2. eseja (nakon te intervencije) dobivenu od strane prvog procjenjivača. To znači da je došlo do efekta učenja, odnosno da instruktivna intervencija poboljšava kvalitetu napisanih eseja. Također, postoji statistički značajna razlika u prosječnim ocjenama među 1. i 2. eseja (t=5.45; p<0.00) dobivenih od strane 1. procjenjivača. Drugi napisani esej (nakon intervencije) ima statistički značajno veću prosječnu ocjenu (M=2.36; SD=0.78) u odnosu na prvi esej (M=1.73; SD=0.78). I na ovaj način preko ocjena vidimo efekt učenja, odnosno efekt instruktivne intervencije procesa samoregulacije pisanja i čitanja koja je u istraživanju provedena, na kvalitetu napisanih eseja. Razlika u bodovima između 1. eseja (prije intervencije) i 2. eseja (nakon instruktivne intervencije) dobivenim od strane 2. procjenjivača je također statistički značajna (t=4.24; p<0.000), što znači da je došlo do efekta učenja, odnosno da intervencija poboljšava kvalitetu napisanih eseja, što je procijenio i drugi procjenjivač. Postoji i statistički značajna razlika u prosječnim ocjenama među 1. i 2. eseja (t=3.33; p<0.00) dobivenih od strane 2. procjenjivača. Drugi napisani esej ima statistički značajno veću prosječnu ocjenu (M=2.43; SD=0.79) u odnosu na prvi esej (M=1.99; SD=0.88) što je procijenio 2. procjenjivač. I na ovaj način preko ocjena 2. procjenjivača vidimo efekt učenja, odnosno efekt instruktivne intervencije koju smo u istraživanju oblikovali.  

Uz kognitivne efekte instruktivne intervencije ispitana je i kognitivna procjena očekivanja od zadataka pisanja. Drugim riječima, ispitano je očekuju li studenti da će u ovim zadacima biti uspješni s obzirom na dosadašnje akademsko iskustvo s pismenim izražavanjem. Studenti prve i završne godine studija imaju niska očekivanja od ovog akademskog zadatka (M1.god=1.29; SD=0.46; M5.god=1.06; SD=0.24), čime je potvrđena njihova niska motiviranost o kojoj je već bilo govora. Ovakvi zadaci – zadaci pisanja za učenike i studente su vrlo zahtjevni jer je pisanje inače jedna od najzahtjevnijih ljudskih djelatnosti (Kellog, 1994), pa je motiviranost za ove teške zadatke niska ako je cost benefit procjena niska. Drugim riječima, ako pisani zadatak ne donosi neku veću korist učenicima/ studentima oni neće biti motivirani na veće ulaganje truda u tim zadacima. U istraživanju je dobivena statistički značajna razlika (t=2.62; p<0.011) u očekivanjima od pisanog zadatka u korist studenata prve godine. Studenti prve godine studija očekuju bolje rezultate od zadataka pisanja u odnosu na studente završne, pete godine studija. Ovo je povezano s nerealnijim očekivanjima mlađih učenika/studenata zbog pomanjkanja iskustava. Stariji učenici/studenti su upravo zbog većeg iskustva oprezniji u svojim procjenama. U istraživanju Nikčević-Milković (2012) očekivanje uspjeha je bilo pozitivno i statistički značajno povezano s kvalitetom zadataka pisanja. U istraživanju Schunka i Schwartza (1993) te Zimmermana i sur. (1992) očekivanje uspjeha u akademskim zadacima je pozitivno povezano s korištenjem samoregulatornih procesa poput akademskih strategija učenja, dok je u istraživanju Brittona i Tessera (1991) očekivanje uspjeha povezano s organizacijom vremena učenja. U istraživanju Bandure i sur. (1996) očekivanje uspjeha povezano je s odupiranjem pritiscima (npr. kolega), dok je u istraživanju Zimmermana i Bandure (1994) povezano sa samovrednovanjem, samomotiviranjem i postavljanjem ciljeva učenja. Potom ostvareni ciljevi učenja recipročno utječu na povećanje očekivanja uspjeha (i samoefikasnosti) u istim ili sličnim zadacima u budućnosti. U ovom istraživanju pokazala se statistički značajna razlika u očekivanjima ocjena (od 1 do 5) u pisanim zadacima (t=2.64; p<0.10) u korist studenata završne, pete godine. Studenti pete godine studija očekuju postizanje statistički značajno boljih ocjena u zadacima pisanja u odnosu na studente prve godine studija, što je bilo i za očekivati.

U istraživanju su ispitane i neke motivacijske i emocionalne varijable kako bi se vidjelo kakvi su rezultati u tim varijablama usporedo s kognitivnim, postoje li neke promjene prije i poslije intervencije, promjene kod studenata prve i završne godine studija i sl. Najprije su ispitane vrijednosti zadataka pisanja (vrijednosti u smislu daljnje akademske uspješnosti, uspjeha na maturi, u poslu i sl.). Iz rezultata istraživanja se vidi da nema statistički značajne razlike (t=2.00; p>0.05) u procjeni vrijednosti zadataka pisanja među studentima prve i završne godine studija. I jednima i drugima ovi su zadaci visoko vrijedni (M1.god.=3.73; SD=0.880; M5.god.=3.65; SD=0.680). Ovakav rezultat je u skladu s nalazima Younga i sur. (2001) prema kojima učenici pismeno izražavanje percipiraju kao najteže jezikoslovno područje za naučiti, ali ga visoko vrednuju kao važnu opću ili generativnu intelektualnu i akademsku sposobnost. U istraživanju Nikčević-Milković (2012) vrijednost postignuća u zadacima pisanja pozitivno je povezana s mjerama samoregulacije, adaptivnim strategijama pisanja te boljim ishodima u ovim zadacima. 

Rezultati ovog istraživanja za različite emocije pokazuju sljedeće rezultate: završna, peta godina studija ima statistički značajno (t=17.5; p<0.01) više doživljenih emocija radosti prije, za vrijeme i nakon zadataka pisanja (M=2.80; SD=0.719) u odnosu na prvu godinu studija (M=2.60; SD=0.603), što je i za očekivati. Naime, akademskim iskustvom pismeno izražavanje se uvježbava i poboljšava što pokazuju i ranija istraživanja Nikčević-Milković (2007; 2008), zbog čega stariji i iskusniji studenti imaju više pozitivnih, aktivirajućih emocija radosti (aktivirajućih u smislu budućih obrazovnih aktivnosti) vezanih uz zadatke pisanja. Nema statistički značajne razlike (t=1.59; p>0.01) u doživljenoj emociji nade vezano uz zadatke pisanja (prije, za vrijeme i nakon zadataka) između prve (M=3.54; SD=0.852) i završne godine studija (M=3.89; SD=0.750). Studenti obje ispitane godine (mlađi i stariji) imaju jednako visoke pozitivne, aktivirajuće emocije nade vezane uz zadatke pisanja. Nema statistički značajne razlike (t=1.58; p>0.01) u doživljenoj emociji ponosa vezano uz zadatak pisanja (prije, za vrijeme i nakon zadataka) između prve (M=3.11; SD=0.583) i završne godine studija (M=3.14; SD=0.692). Pozitivnu, aktivirajuću emociju ponosa svi studenti bez obzira na akademsko iskustvo (veće ili manje) doživljavaju prosječno kada se radi o zadacima pisanja. Završna, peta godina studija ima statistički značajno (t=12.92; p<0.01) više (M=2.91; SD=0.747) doživljenih emocija olakšanja prije, za vrijeme i nakon zadataka pisanja u odnosu na prvu godinu studija (M=2.60; SD=0.881). To znači da nakon zadataka pisanja, koji studentima nisu ni malo lagani, iskusniji studenti doživljavaju više pozitivnih, ali deaktivirajućih emocija olakšanja (olakšanje znači da su se riješili ovih teških zadataka, ali ova emocija učenika/studenta nadalje pasivizira). Emocija olakšanja pokazatelj je određene doze učenikove nesigurnosti doživljene prije i tijekom pisanja u postizanje zadovoljavajućeg uspjeha u zadatku pisanja. Ovaj ispitni zadatak pismenog izražavanja kao evaluativan događaj za neke je učenike ispunjen strepnjom i nelagodom, čiji završetak prati deaktivirajuća pozitivna emocija olakšanja. Isti obrazac dobila je Burić (2010) u istraživanju u području matematike. Završna, peta godina studija ima statistički značajno (t=16.19; p<0.01) više (M=2.71; SD=0.750) doživljenih negativnih, aktivirajućih emocija ljutnje prije, za vrijeme i nakon zadataka pisanja u odnosu na prvu godinu studija (M=2.37; SD=0.877). Prva godina studija ima statistički značajno (t=12.72; p<0.01) više (M=2.63; SD=1.285) doživljenih negativnih emocija anksioznosti prije, za vrijeme i nakon zadataka pisanja u odnosu na petu godinu studija (M=2.49; SD=1.222), što je i za očekivati. Prva godina ima manje iskustava s pisanim stvaralaštvom i s akademskim vrednovanjem uopće pa im zadaci pisanja za koje znaju da će im biti vrednovani izazivaju negativnu emociju anksioznosti ili ispitne nelagode. Prva godina studija ima statistički značajno (t=22.22; p<0.01) više (M=2.57; SD=1.037) doživljenih negativnih emocija sramežljivosti prije, za vrijeme i nakon zadataka pisanja u odnosu na petu godinu studija (M=2.37; SD=1.087), što je također za očekivati jer se iskustvom učenici/studenti više prilagođavaju akademskim zahtjevima pa im je i sramežljivost manja. Nema statistički značajne razlike (t=0.27; p>0.01) u doživljenoj negativnoj, deaktivirajućoj emociji bespomoćnosti vezano uz zadatke pisanja (prije, za vrijeme i nakon zadataka) između prve (M=2.29; SD=1.152) i završne godine studija (M=2.26; SD=1.817). Osjećaj bespomoćnosti u realizaciji zadataka pisanja je niska i kod studenata prve i kod studenata završne godine studija, što je dobro jer je ovo najnegativnija emocija koja pasivizira učenike/studente, dovodi ih do atribucija da što god napravili neće biti akademski uspješni. I u istraživanju Nikčević-Milković (2012) bespomoćnost dovodi do odustajanja od truda i pokušaja da neadaptivna ponašanja i strategije učenik promijeni u adaptivne, što u konačnici dovodi do lošeg akademskog uspjeha u zadacima pisanja (tzv. naučena bespomoćnost). U istraživanju ove autorice pozitivne aktivirajuće emocije (radost, ponos, nada) i pozitivna deaktivirajuća emocija (olakšanje) povezane su s većinom samoregulacijskih i strategijskih varijabli te boljim akademskim postignućima u zadacima pisanja, za razliku od negativne deaktivirajuće emocije (bespomoćnost) koja je povezana s lošijim uspjehom. Ovo je u skladu i s ranijim istraživanjima u akademskim područjima pisanja (Hammann 2005) i matematike  (Burić, 2010).
Pismeno izražavanje u akademskom kontekstu ima različite obrazovne ciljeve: procjenu znanja, promoviranje kritičkog mišljenja, stimulaciju kreativnosti, potpomaganje diskursa kao dijela profesionalnog rada i potpomaganje mišljenja (Langer, 1984; 2001; Herrington, 1985; Raphael, Kirschner i Englert, 1988; Bandura, 1993; Johannesen, 2001). Učenička i studentska sposobnost da iskažu informacije i ideje putem pismenog izražavanja ima sastavnu ulogu u akademskom i kasnije profesionalnom uspjehu (Applebee i sur., 1994). Pismeno izražavanje je način na koji učenici/studenti u svim sadržajnim područjima stvaraju značenje za sebe (Bereiter i Scardamalia, 1987), uče kako misliti i komunicirati u određenim područjima (Herrington, 1985, sve prema Hammann, 2005). Pismeno se izražavanje uči, a regulacija kroz početnu nastavu pismenog izražavanja (tijekom razredne nastave) i kasnije samoregulacija procesa pisanja (od kraja razredne nastave pa sve do kraja školovanja i u odrasloj dobi kroz profesionalni angažman koji traži pismeno izražavanje) sastavni je dio učenja u smislu napredovanja. Samoregulacija učenja u području pismenog izražavanja integrira regulaciju kognicije i metakognicije, motivacije za pisanje, emocija tijekom procesa pisanja, ponašanja pojedinca, regulaciju okoline ili konteksta u kojem se pisanje odvija. Istraživanja samoregulacije u akademskim zadacima pismenog izražavanja pokazuju da učenici/studenti koji se više samoreguliraju imaju više vlastitih vjerovanja da učenjem mogu razviti svoje vještine i sposobnosti procesa pisanja (Hammann, 2005). Ovaj autor upozorava da možda vrijedi i obratno: učenici/studenti koji vjeruju da je pismeno izražavanje vještina ili sposobnost koja se uči ulažu više truda u samoregulaciju za vrijeme pisanja. Učeničko/studentsko poznavanje kognicije i metakognicije te njihova regulacija je pozitivno povezana s ishodima pisanja. Učeničko poznavanje kognicije je povezano s vjerovanjima da su kognitivne sposobnosti promjenjivi entiteti, pa stoga učenici koji vjeruju da se kognitivne sposobnosti razvijaju ulažu više truda što u konačnici dovodi do boljih rezultata. Regulacija kognicije također podrazumijeva poznavanje i korištenje brojnih strategija i tehnika pisanja (najkorisnije su strategija planiranja i strategija ispravljanja teksta). Strategije pisanja predstavljaju eksplicitne procedure za pisanje u različitim oblicima i vrstama pisanog teksta, a tehnikama pisanja se ostvaruju te strategije. Učeničko/studentsko znanje strategija pisanja može utjecati na to kako planiraju svoje pisanje, uključujući uopćavanje sadržaja, korištenje knjižnih i drugih izvora, kao i odabiru planiranja uopće (Bereiter i Scardamalia, 1987; Gordon, 1990; Perry, 1998). Zbog toga, instrukcije o samoregulacijskim strategijama akademskog pismenog izražavanja ponavljajuća su preporuka istraživača (Harris i Graham, 1996; Langer, 2001; Zimmerman i Risemberg, 1997). Izgleda da učenici/studenti koji razmišljaju na način da će s efikasnijim strategijama biti sposobni riješiti teškoće pismenog izražavanja, te da su teškoće uzrokovane neadekvatnim korištenjem strategija, prije nego pomanjkanjem dara ili sposobnosti pisanja, upravo posjeduju adaptivne kognitivne atribucije koje u konačnici dovode do boljih  ishoda. S druge strane, učenici/studenti koji vjeruju da su loši autori ili da su sposobnosti pisanja dar, ne ulažu dovoljno truda u učenje i primjenu strategija pisanja, čak i kad dobiju dobre instrukcije i podršku za pisanje. Prema brojnim empirijskim nalazima, mnoge motivacijske i emocionalne komponente izravno i posredno, najčešće preko kognitivnih strategija pisanja, utječu na uspjeh u zadacima pisanja (Green, 1999; Pajares, 2003; Hammann, 2005; Pajares, 2007; Mills i Peron, 2009; Kostić-Bobanović i Ambrosi-Randić, 2008). Pozitivne emocije ili osjećaji pri pisanju te smanjenje negativnih emocija, vjerovanje u vrijednost pisanja (kao važne aktivnosti za školovanje i profesionalan život), smanjenje anksioznosti prilikom pisanja, ciljne orijentacije učenja usmjerene na svladavanje zadataka pisanja, pozitivna slika o sebi u području pisanja motivacijske su i emocionalne varijable koje zajedno sa kognitivnim (strategijama i strategijskim atribucijama), kontekstualnim (prilagođavanjem okoline koja je pogodna za pisanje, a slična je onoj koju koriste profesionalni autori i pisci) i ponašajnim varijablama (samoopažanje i prilagođavanje procesa izvedbe pismenog izražavanja u različitim oblicima i vrstama tekstova) složeno i recipročno djeluju na ishode pismenog izražavanja.  
U okviru rasprave o motivacijskim/emocionalnim i kognitivnim varijablama, važno je naglasiti ključnu ulogu nastavnika koji svojim ponašanjem (poticajima, davanjima zanimljivih zadataka pisanja ili onih koje će učenici sami odabrati, stvaranjem povoljnih uvjeta za pisanje, poučavanjem pisanja na način da se s pisanjem eksperimentira, suradničkim učenjem u smislu uvježbavanja pojedinih strategija i dr.) može utjecati na veću motivaciju za pisanje i samoregulaciju pisanja kod učenika/studenata. Daisey (2003) i Hammann (2003) navode da učenici različite dobi izvještavaju o većem uživanju i većoj motivaciji za pismenim izražavanjem kada ih njihovi nastavnici ohrabruju (potičući ih da ustraju u pisanju, dozvoljavajući im da sami biraju pisane oblike i teme, eksplicitno ih poučavajući strategijama pisanja, objavljujući im pisane radove pred publikom učenika iz razreda ili škole, roditelja i sl.). Učenici/studenti na ovaj način bolje razumiju važnost pismenog izražavanja, korištenje strategija i tehnika pisanja, svjesniji su izbora i težine truda kojeg moraju uložiti u vlastito pisanje, odnosno s nastavnika se na učenike/studente prenose motivacijska vjerovanja i pozitivne emocije što je veoma važno za uspjeh u području.
Istraživanja intervencija za povećanje motivacije često su usmjerena na pomoć učenicima/studentima da postanu svjesni vlastite motivacije i da ju prilagode zadatku i kontekstualnim uvjetima. U istraživanjima samoefikasnosti fokus je na tome da pojedinci postanu svjesni stupnja svoje vlastite efikasnosti i vlastitih sumnji, te da mijenjaju svoje procjene efikasnosti u realističnije i adaptivnije (Bandura, 1997). Pokušava se pomoći učenicima/studentima da postanu svjesni svojih maladaptivnih uzroka i da ih tada mijenjaju (Foersterling, 1985; Peterson i sur., 1993, prema Boekaerts i sur., 2005). U istraživanjima ispitne anksioznosti pokušavaju se mijenjati uvjeti okoline kako bi se anksioznost smanjila, sugeriraju se strategije suočavanja koje pojedinci mogu prihvatiti, a uključuju nadgledanja emocionalnih (negativnih emocija) i kognitivnih (negativne vlastite misli i sumnje) komponenti anksioznosti. U svim tim slučajevima, nadgledanje motivacije i emocija važan je uvod za pokušaje kontrole i reguliranja motivacije i emocija. Mnogo je različitih strategija koje pojedinci koriste za kontrolu motivacije i emocija, ali ne toliko mnogo kao strategija za kontrolu kognicije. Te strategije uključuju pokušaje kontrole samoefikasnosti kroz korištenje pozitivnog vlastitog govora (npr. “Znam da ću moći riješiti taj zadatak.”). Učenici/studenti također mogu pokušati povećati svoju ekstrinzičnu motivaciju za zadatak obećavajući si neke vanjske nagrade (npr. odmoriti se nakon riješenog zadatka, gledati televiziju) (Zimmerman i Martinez-Pons, 1986). Prema ovim autorima to je tzv. “vlastita dosljednost”. Wolters (1998., prema Zimmerman i Martinez-Pons, 1992) je našao da studenti namjerno traže načine da izazovu ekstrinzične ciljeve, poput dobivanja dobrih ocjena koje će im pomoći u održavanju motivacije. Učenici/studenti također mogu pokušati povećati svoju intrinzičnu motivaciju za zadatak pokušavajući ga učiniti interesantnijim (npr. zadatak osmisliti kao igru) ili više održavati ciljnu orijentaciju prema učenju. Ovaj autor je našao i to da su studenti pokušavali povećati vrijednost zadatka tako što su ga pokušavali učiniti korisnijim za njih, njihove karijere, iskustvo ili život. U svim tim slučajevima, učenici/studenti pokušavaju promijeniti ili kontrolirati svoju motivaciju na način da završe zadatak koji im je dosadan ili težak. U drugim slučajevima, učenici mogu koristiti strategije za vlastitu afirmaciju čime smanjuju vrijednost zadatka kako bi zaštitili svoju vlastitu vrijednost, posebno ako naprave lošu izvedbu zadatka. Postoje i strategije koje učenici mogu koristiti u pokušaju kontroliranja svojih emocija koje se mogu razlikovati od onih koje koriste u kontroli efikasnosti ili vrijednosti (Boekaerts, 1993; Boekaerts i Niemivirta, 2000; Corno, 1989; 1993; Kuhl, 1984; 1985; Wolters, 1998, prema Boekaerts i sur., 2005). Strategije govorenja sa samim sobom u kontroli negativnih emocija i anksioznosti (npr. “Ne brini o ocjeni sada.”) zabilježene su od strane istraživača anksioznosti (Hill i Wigfield, 1984; Zeidner, 1998, prema Boekaerts i sur., 2005). Učenici također mogu dozvati negativne emocije, poput srama ili krivnje, koje će ih motivirati da ustraju na zadatku (Corno, 1989; Wolters, 1998). Defenzivni pesimizam je također motivacijska strategija koju učenici mogu koristiti kod doživljavanja negativnih emocija i anksioznosti kada rade loše kako bi ih motiviralo da povećaju svoj trud i učine bolju izvedbu (Garcia i Pintrich, 1994; Norem i Cantor, 1986, sve prema Boekaerts i sur., 2005). Samohendikepiranje, u suprotnosti s defenzivnim pesimizmom, uključuje smanjenje truda (premalo učenje) ili odgađanje učenja kako bi se sačuvala vlastita vrijednost, atribuirajući loše ishode s niskim trudom, a ne niskim sposobnostima (Baumeister i Scher, 1988; Berglas, 1985; Garcia i Pintrich, 1994; Midgley i sur., 1996, sve prema Boekaerts i sur., 2005). Nakon što učenici završe zadatak, imaju emocionalne reakcije na ishode (npr. sreću kada uspiju, tugu kada ne uspiju), kao i refleksiju na razloge ishoda, što prema Weineru (1979) predstavlja stvaranje atribucija za ishode. Sljedeći atribucijsku teoriju, vrsta atribucija koju učenici stvaraju za svoje uspjehe ili neuspjehe može voditi iskustvu složenijih emocija, poput ponosa, ljutnje, srama ili krivnje. Kada učenici naprave refleksiju o razlozima za svoju izvedbu, kvaliteta atribucija i kvaliteta emocija koje su iskusili važni su ishodi za samoregulacijski proces. Pojedinci mogu aktivno kontrolirati oblike atribucije koje čine u cilju zaštite vlastite vrijednosti i motivacije za buduće zadatke. Većina literature atribucijskih treninga usmjerena je na pomoć pojedincima da promjene svoje atribucije ili atribucijski stil kako bi imali prilagodljivije kognitivne, motivacijske, emocionalne i ponašajne reakcije na životne događaje. Takve refleksije i reakcije mogu voditi u promjenu budućih razina samoefikasnosti i očekivanja za buduće uspjehe, kao i vrijednosti i interesa (Weiner, 1979; Pintrich i Schunk, 1996). Te potencijalne izmjene u efikasnosti, vrijednosti i interesu iz zadnje faze vraćaju se nazad u prvu fazu i postaju ulazna razina motivacijskih vjerovanja koje učenici sa sobom donose u nove zadatke. Istraživanja utjecaja učeničkih emocija na različite aspekte samoreguliranog učenja i postignuća pokazala su da emocije značajno pridonose predikciji učenja i postignuća, pored kognitivnih i motivacijskih konstrukata (Pekrun i sur., 1996; Pekrun i Hoffman, 1999; Pekrun i sur., 2000, Titz i Perry, 2000, Titz, 2001, prema Pekrun i sur., 2002). Rezultati ovih istraživanja pokazuju pozitivnu povezanost emocija uživanja u učenju, nade i ponosa s mjerama učeničkih interesa, motivacije i truda, dok su negativne emocije dosade i bespomoćnosti negativno povezane s istim varijablama. Pozitivne emocije pokazale su pozitivnu povezanost s metakognitivnim strategijama, elaboracijom, organizacijom i kritičkim mišljenjem prilikom učenja, kao i sa mjerom percipirane samoregulacije.   

6. ZAKLJUČAK 
Kvaliteta pismenog izražavanja se statistički značajno povećala nakon instruktivne 

intervencije, što znači da je došlo do efekta učenja i kod studenata prve i kod studenata pete, završne godine. Kognitivna procjena očekivanja studenata od zadataka pisanja je niska što znači da su studenti pokazali slabu motivaciju za zadatke pisanja u istraživačke svrhe. Međutim, studentima bez obzira na godinu studija zadaci pisanja su visoko vrijedni (u akademske svrhe sada i za budućnost). Studenti završne godine studija doživljavaju statistički značajno više pozitivnih, aktivirajućih emocija radosti, pozitivnih, deaktivirajućih emocija olakšanja te negativnih, aktivirajućih emocija ljutnje u odnosu na studente prve godine kada se radi o zadacima pismenog izražavanja. S druge strane, studenti prve godine doživljavaju statistički značajno više negativnih emocija anksioznosti i sramežljivosti u odnosu na studente pete godine. Između prve i pete godine nema statistički značajne razlike u doživljenim pozitivnim, aktivirajućim emocijama nade i ponosa koje jednako visoko osjećaju obje grupe studenata, kao i u doživljenoj negativnoj i deaktivirajućoj emociji bespomoćnosti koju obje grupe studenata nisko osjećaju kada se radi o zadacima pisanja. Za razvoj samoregulacije učenja u području pismenog izražavanja ključna je uloga nastavnika u smislu oblikovanja poticajne razredne okoline, suradničkog učenja, eksperimentiranja sa strategijama i tehnikama pisanja i sl. Interventne intervencije samoregulacije učenja pokazuju se pozitivne kako za učenje samoregulacije učenja općenito, tako i za učenje samoregulacije učenja u domenskim područjima, kakva su čitanje i pisanje. 
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