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Sazetak

Cilj ovog rada bio je utvrditi sociodemografske korelate motivacijskih komponenata
samoregulacije u podru¢ju uc¢enja materinjeg jezika i matematike na uzorku ucenika cetvrtih i
petih razreda osnovne Skole. Istrazivanje je provedeno na uzorku od 65 ucenika iz 12
osnovnih $kola s podru¢ja Republike Hrvatske. U istrazivanju su koriStena dva jednaka
upitnika (upitnici su se razlikovali samo u poc¢etnoj uputi gdje je u jednome naglaseno da se
rjeSava u skladu s iskustvima vezanima uz podrucje ucenja materinjeg jezika, a u drugome uz
podru¢je ucenja matematike) sastavljena od pet sociodemografskih pitanja za opisivanje
uzorka, skale ispitne anksioznosti, skale akademske samoefikasnosti, skale ciljnih orijentacija
u ucenju te skale motivacijskih strategija. Rezultati istraZzivanja pokazali su da su djevojcCice
sklonije ispitnoj anksioznosti i priblizavanju kompeticiji nego djecaci. Takoder je utvrdeno da
su ucenici petih razreda skloniji primjenjivanju obrambenih motivacijskih strategija, a da su

ucenici Cetvrtih razreda skloniji primjenjivanju proaktivnih motivacijskih strategija.

Kljuéne rijeci: samoregulacija ucenja, ispitna anksioznost, motivacijske strategije,

motivacijske komponente samoregulacije ucenja

Summary

The study aimed to determine the sociodemographic correlates of motivational
components of self-regulation in studying mathematics and the mother tongue. The research
was conducted on a sample of 65 students in fourth and fifth grade from 12 elementary
schools in Croatia. Two identical questionnaires were used in the research (questionnaires
differed only in the initial instruction where one emphasized that it was solved based on the
experiences related to the field of mother tongue learning and another in the field of learning
mathematics). The questionnaires were composed of five sociodemographic questions that
were used to describe the sample followed by exam anxiety, academic self-efficacy, target
orientations in learning and motivational strategies scales. The results show that girls are more
prone to test anxiety and approaching competition than boys. It was also found that fifth
graders tend to apply defensive motivational strategies more often, and that fourth graders

tend to apply proactive motivational strategies more often.

Keywords: learning self-regulation, test anxiety, motivational strategies, motivational

components of learning self-regulation
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1. UvOD

Posljednjih nekoliko desetlje¢a pojam samoregulacije jedan je od najistrazivanijih i
najvise opisivanih pojmova u podrucju psihologije. Stoga nije zacudujuée da je on prilicno
Siroko i na razne nacine definiran (Sori¢, 2014). Za pojam samoregulacije moze se izdvojiti da
se ona odnosi na postavljanje ciljeva i ulaganje napora za ostvarenje tih ciljeva (Bandura,
2007, prema Woolfolk, 2016) te da ona pojedincu omogucava upravljanje vlastitim
aktivnostima usmjerenima prema ostvarenju ciljeva (Karoly, 1993, prema Mujagi¢, Busko,
2012), a ako su postavljeni ciljevi vezani uz u€enje onda govorimo o samoreguliranom ucenju
(Woolfolk, 2016). Tako se samoregulacija prouc¢ava unutar vise podrucja, kao §to su socijalna
i klini¢ka psihologija, za ovaj rad bitno je shvac¢anje samoregulacije u kontekstu edukacijske
psihologije gdje je ona prepoznata kao temelj uspjeSnog ucenja. Zbog ubrzanog napretka
obrazovnog sustava, ali i op¢enito drustva gotovo je nemoguce pretpostaviti koja ¢e znanja i
vjestine danasnjoj djeci i mladima biti korisna u budu¢nosti. Zato se samoregulirano ucenje i
ispitivanje njegovih komponenata stavlja u srediSte obrazovnog sustava kao temelj
cjelozivotnog obrazovanja (Sori¢, 2014). Samoregulacija ucenja proces je u kojemu su
ucenici aktivni sudionici sposobni razvijati znanja, vjestine i stavove i to ona koja pospjesuju
ucenje u buducnosti (Baumert 1 sur., 1998, prema Sori¢, 2014). Ucenje u suvremenom
obrazovnom sustavu ucéenika stavlja u srediSte procesa Kkojim on aktivno upravlja. On
neprestano promatra i procjenjuje vlastiti rad, primjenjuje razliCite strategije ucenja, motiviran
je uenjem, a ne samo vanjskim faktorima kao $to su ocjene, pohvale i nagrade i nije pasivan
sudionik (Sori¢, 2014).



2. SAMOREGULIRANO UCENJE

Bandura (2007) saZzeto opisuje samoregulaciju kao postavljanje ciljeva i ulaganje
napora i snage za ostvarenje tih ciljeva (prema Woolfolk, 2016). Ako su postavljeni ciljevi
vezani uz ucenje, onda govorimo o samoreguliranom ucenju (Woolfolk, 2016). Ono §to je
zajedni¢ko vecini modela samoreguliranog ucenja su procesi u osnovi samoregulacije koji
sadrze metakognitivno znanje, afektivne i bihevioralne procese (Jandrié, Boras, Simi¢, 2018).
Od definicija mozemo izdvojiti onu koju je dao autor Karoly (1993) smatraju¢i da
samoregulaciju opcenito mozemo shvatiti kao procese koji pojedincu omogucuju upravljanje
vlastitim aktivnostima koje su usmjerene prema odredenim ciljevima, koje se dogadaju unutar
odredenog vremenskog okvira i u promjenjivim okolnostima (Karoly, 1993, prema Mujagic,
Busko, 2012). Nadalje, Zimmerman (2000) definira samoregulaciju u okviru socijalno-
kognitivne perspektive kao ciklicku upotrebu kognitivnih, afektivnih 1 ponaSajnih procesa
znacajnih za odredeni kontekst kako bi se postigli odredeni ciljevi (Zimmerman, 2000, prema
Sori¢, 2014). Prema Pintrichevom modelu samoregulacija uéenja je aktivan i konstruktivan
proces koji se odnosi na postavljanje ciljeva ucenja, nadgledanje, reguliranje i kontroliranje
kognitivnog podrucja, podrucja motivacije i emocija te ponasanja i konteksta ucenja (Pintrich
2000, 2004, prema Mujagi¢, Busko, 2012). Bandurino shvac¢anje samoregulacije ukljucuje tri
procesa: samopromatranje ili nadgledanje ponaSanja, Samoevaluaciju napretka ili
samoprocjenu i samoreakciju (Bandura, 1986, prema Loncari¢, 2014). Samopromatranje nam
omogucuje da analizom biljeSki o ponaSanju dodemo do povratne informacije 0 napretku
prema ostvarenju cilja i moze nas motivirati na promjenu ponasanja ako vjerujemo da ¢emo
tako posti¢i Zeljene ishode (Loncari¢, 2014). Samoevaluacijom izvedbe procjenjujemo
vlastitu efikasnost za ostvarenje cilja (Bandura, 1986, 1993, prema Loncari¢, 2014). Procjenu
efikasnosti usporedujemo s osobnim standardima i ona nas informira o koli¢ini truda kojeg je
potrebno uloziti za postizanje odredenog standarda i motiviraju nas, osobito ako je
samopromatranje rezultiralo primjeé¢ivanjem napretka prema standardu (Loncari¢, 2014).
Samoregulirano u€enje kompleksan je proces sastavljen od viSe komponenata. I u ovom
slu€aju postoji viSe podjela i naziva komponenata samoreguliranog ucenja stoga nije moguce
izdvojiti jednu opcéu podjelu. U ovom radu bit ¢e spomenute podjele dvaju autora. Autor
Loncari¢ (2014) samoregulirano ucenje dijeli na sljede¢e komponente: kognitivna uvjerenja o
kontroli, motivacijska uvjerenja te motivacijske i kognitivne strategije. Motivacijska uvjerenja

u ovoj podjeli obuhvacaju ispitnu anksioznost, akademsku samoefikasnost, ciljne orijentacije



u ucenju i atribucije Skolskog uspjeha i neuspjeha. Kod autorice Sori¢ (2014) nesto je
drugacija podjela samoreguliranog ucenja i ono se dijeli na motivacijske, emocionalne |
kognitivne komponente. Motivacijske komponente ovdje obuhvacdaju vjerovanje o kontroli,
vjerovanje o samoefikasnosti, ciljeve i ciljne orijentacije te vrednovanje zadatka (Soric,
2014). S obzirom na to da je ovaj rad orijentiran na istrazivanje upravo motivacijskih
komponenata samoreguliranog u¢enja u okviru Lonc¢ari¢evog modela proaktivne i obrambene

samoregulacije ucenja, daljnja poglavlja bit ¢e koncipirana prema toj podjeli.

2.1 Faze samoreguliranog ucenja

Kada govorimo o fazama samoreguliranog ucenja, takoder ne postoji generalna
podjela izmedu autora, no, ipak izmedu njih prevladavaju sli¢nosti, a ne razlike (Sori¢, 2014).
Prva podjela je ona Zimmermanova podjela na tri faze: fazu promisljanja (odvija se prije
djelovanja), kontrole izvedbe (odvija se tijekom djelovanja) i refleksije (odvija se nakon
djelovanja). Svaka od tih faza sadrzi dva razli¢ita i medusobno povezana procesa. U fazi
promisljanja to su analiza zadatka 1 motiviraju¢a uvjerenja, u fazi kontrole izvedbe to su
samokontrola i samoopazanje, a u fazi refleksije samoprocjena i djelovanje usmjereno na sebe
Ciji je cilj unaprijediti vlastiti samoregulacijski pristup (Zimmerman, 2001, prema Soric,
2014). Nadalje, mozemo promatrati i Pintrichev model samoregulacije prema kojemu
regulatorne procese mozemo organizirati u Cetiri faze i Cetiri podrucja. Pritom su faze
sljedece: faza planiranja, faza nadgledanja, faza regulacije i1 faza refleksije, a Cetiri podrucja
su: kognicija, motivacija/emocije, ponaSanje i kontekst. Samoregulacija u Pintrichevom
modelu zapocinje u fazi planiranja kada se odvija primjerice definiranje ciljeva, aktiviranje
motiviraju¢ih vjerovanja poput samoefikasnosti i ciljnih orijentacija, planiranje vremena i
slicno. U fazi nadgledanja, kao Sto sam naziv kaZe, nadgledamo razumijevanje onoga S$to
u¢imo i vlastite motivacijske obrasce, odnosno provodimo evaluaciju. Na temelju te
evaluacije u fazi kontrole izdvajamo najadekvatnije strategije kontrole kognicije, motivacije i
emocija, ponasanja i konteksta. U fazi refleksije prosudujemo provodenje aktivnosti i
usporedujemo rezultate s kriterijima koje smo prethodno definirali, uspjeh ili neuspjeh
pripisujemo uzrocima, biramo ponasanja za nastavak te donosimo generalnu procjenu zadatka
i okruzenja (Pintrich, 2004, prema Mujagi¢, Busko, 2012).



3. MOTIVACIJSKE KOMPONENTE SAMOREGULIRANOG UCENJA

Istrazivanja motivacijskih komponenata samoregulacije u¢enja vazna su nam
da shvatimo ¢ime su ucenici motivirani na samoreguliranje vlastitog ucenja (Sori¢, 2014).
Motivacijska dimenzija samoreguliranog uc¢enja pomaze nam u tumacenju nacina i razloga za
odabir odredenog samoreguliraju¢eg proces, strategije ili odgovora (Loncari¢, 2014).
Mozemo razlikovati tri vrste motivacijskih komponenata: ,,vjerovanja koja osoba ima o
svojim sposobnostima ili vjeStinama za izvodenje zadatka (komponente ocekivanja);
vjerovanja o vaznosti, zanimljivosti ili korisnosti zadatka (komponente vrijednosti) i osjecaje
prema sebi ili emocionalno reagiranje na zadatak (afektivne komponente)“ (Pintrich, 2003,
prema Sori¢, 2014:163). Komponente ocekivanja mozemo shvatiti kao vjerovanje pojedinca u
svoju sposobnost da nesto ucini ili izvrSi neki zadatak, komponente vrijednosti kao razlog
zbog kojega pojedinac neSto Cini ili izvrSava neki zadatak, a afektivne komponente kao ono
Sto pojedinac osjeca dok neSto Cini ili izvrSava neki zadatak (Sori¢, 2014). Na formiranje
motivacijskih uvjerenja utjecu i kognitivni procesi poput socijalne okoline 1 atribucije (¢emu
ucenici pripisuju vlastite uspjehe i neuspjehe) (Loncari¢, 2014). U navedene kategorije
motivacijskih komponenti svrstavamo sljedece konstrukte: ,,vjerovanja o kontroli i vjerovanja
o efikasnosti kao komponenti ocekivanja, ciljnu orijentaciju 1 vrijednost zadatka kao
komponente vrijednosti te emocionalne reakcije na zadatak i1 postignu¢e u njemu, te potrebe
za samopoStovanjem, afilijacijom 1 samoaktualizacijom kao afektivne komponente

motivacije* (Pintrich, 2003, prema Sori¢, 2014:164).

3.1 Motivacija

Unato¢ mnogobrojnim definicijama motivacije i dalje postoje nesuglasice oko
njezinog preciznog odredenja, a postoje 1 razliCita teorijska glediSta koja imaju razlicite
poglede na to $to je u osnovi motivacije i kako ona djeluje (Sori¢, 2014). U ovom ¢e radu biti
istaknute samo neke od definicija. Motivaciju mozemo definirati kao proces koji potice i
odrzava aktivnost usmjerenu prema postizanju nekog cilja (Pintrich, Schunk, 1996, prema
Sori¢, 2014). Motivacijom mozemo smatrati sve ono $to potice i usmjeruje neku aktivnost te
odreduje njen intenzitet i trajanje (Andrilovié, Cudina-Obradovi¢, 1994). Autor lvan Furlan

(1984) motivaciju vrlo jednostavno opisuje kao nesto Sto nas pokreée naprijed, nesto $to



pokrece nase motive, bilo da se radi o primarnim, bioloSkim motivima ili onim sekundarnim,
socijalnim motivima. Tim motivima mozemo smatrati najuobicajenije svakodnevne dogadaje
kao Sto su glad ili zed koji se javljaju kao reakcija naSeg organizma na pad razine Secera u
krvi 1 smanjenje vlaznosti sluznice usta (Furlan, 1984). Oni takoder mogu biti potreba za
ljubavlju ili pripadanjem §to nas motivira da potrazimo blizinu drugog ¢ovjeka. Motivi koji
nas pokrecu usko su povezani s emocijama i upravo su emocije ¢esto ono $to nas usmjerava
na odredenu aktivnost i o njima ovisi jadina motivacije (Andrilovi¢, Cudina-Obradovié,
1994). Ono $to razlikuje bioloSke od socijalnih motiva jest aktivnost kojom zadovoljavamo
odredene potrebe. Kod bioloskih potreba javljaju se naslijedene reakcije, dok je za
zadovoljavanje socijalnih potreba koje nisu prirodne ve¢ naucene potrebno ucenje (Furlan,
1984). Osim potreba, motiviraju nas i poticaji. Poticaj je sve ono $to se nalazi u nasoj okolini,
a tjera nas na aktivnost. Za razliku od potrebe, koju percipiramo kao manjak ili viSak necega
te nas ona tjera na aktivnost kako bi se otklonila neka neugodnost, primjerice glad, poticaj nas
vuce u aktivnost kako bismo postigli neku nagradu. Postizanje te nagrade prelazi granice
fizioloskog zadovoljstva 1 ono moZe biti 1 emocionalno i intelektualno zadovoljstvo

(Andrilovié, Cudina-Obradovi¢ 1994).

3.1.1 Podjela i hijerarhija motiva

Dvije glavne skupine motiva su motivi nedostatka i motivi razvoja (obilja). Te skupine
motiva razlikujemo u mjestu i vrsti nagrade za obavljanje neke aktivnosti. Ako pricamo o
motivima nedostatka, nagrada se pojavljuje na kraju aktivnosti. Oni mogu biti bioloski ili
socijalni i kod njih se aktivno$¢u uklanja manjak ili viSak potrebe da bi motiv bio zadovoljen.
Motivi nedostatka mogu se odnositi na naSe tijelo (manjak kisika, umor, bol, hladnoca),
odnose s okolinom (izbjegavanje opashih predmeta, izbjegavanje predmeta koji izazivaju
osjecaj stravi¢noga), odnose s drugim ljudima (izbjegavanje interpersonalnih konflikata,
stjecanje moci i1 dominacije) te na vlastitu li¢nost (osjecaj stida, krivnje, anksioznosti). Kod
motiva razvoja, nagrada je sama aktivnost, odnosno nagrada (potkrepljenje) je unutarnje.
Motivi razvoja razlikuju se od motiva nedostatka po tome $to kod njih nema zadovoljenja ve¢
sama upotreba sposobnosti izaziva potrebu za njenom daljnjom uporabom. Motive
zadovoljenja takoder mozemo podijeliti na one koje se ticu naseg tijela (spolno zadovoljstvo,

tjelesna udobnost, vjezbanje miSi¢a), odnosa s okolinom (igranje igara, konstruiranje i



pronalazenje novih objekata, razumijevanje okoline), odnosa s drugim ljudima (zadovoljstvo
u drustvu drugih ljudi, pruzanje pomoc¢i, razumijevanje za tude teskocée) te vlastite li¢nosti
(izrazavanje vlastite sposobnosti, osjecaj ispravnosti, dozivljaj da se nesto postiglo). Nerijetko
se u zivotu dogada da istovremeno imamo vise od jedne potrebe koju trebamo zadovoljiti. U
tim slucajevima, motivi nedostatka najéesée imaju prednost u odnosu na motive razvoja.
Prema hijerarhiji potreba A. H. Maslowa fizioloske potrebe Covjeka su najvaznije i one Ce,
ako nisu zadovoljene, postati dominantne te se druge potrebe nece ni pojavljivati. Slijede
potrebe za sigurno$¢u koje postaju vrlo snazne u izvanrednim situacijama kad je zbog nekih
dogadaja nasa sigurnost ugrozena (primjerice - zbog elementarne nepogode). Potrebe za
pripadanjem i ljubavlju pojavljuju se tek kad su zadovoljene potrebe prva dva stupnja. Zatim
potrebe za poStovanjem 1 naposljetku potrebe za aktualizacijom (da se naSe sklonosti 1
sposobnosti razviju do kraja) koje se pojavljuju tek kada su sve druge potrebe zadovoljene
(Andrilovié, Cudina-Obradovi¢, 1994).

3.1.2 Vrste motivacije

Motivacija je u vecini istrazivanja objasnjavana kao ponasanje koje je dio organizma
(internalno) ili dio okoline (eksternalno) stoga je uvrijeZzeno razlikovanje dvije vrste
motivacije: intrinzi¢na motivacija i ekstrinzicna motivacija (Sori¢, 2014). Motivirani mozemo
biti nekim vanjskim faktorima kao $to je nagrada za obavljanje nekog zadatka ili postizanje
nekog cilja. Tada govorimo o ekstrinzi¢noj motivaciji (Furlan, 1984). Ona podrazumijeva
angazman zbog instrumentalnih razloga, primjerice kada u¢imo jer nam je obecana nagrada
ako ostvarimo dobar uspjeh (Sori¢, 2014). Ekstrinzi¢na motivacija daje nam razlog da nesto
zapocnemo 1 u tome ustrajemo radi nekog okolinski stvorenog razloga (Reeve, 2010).
Takoder, mozemo biti motivirani zeljom da produbimo znanje ili primijenimo nove spoznaje.
U tom sluc¢aju govorimo o intrinzicnoj motivaciji (Furlan, 1984). Ako smo intrinzi¢no
motivirani, u neku se aktivnost uklju¢ujemo jer nam to pruza zadovoljstvo 1 u toj aktivnosti
uzivamo (Sori¢, 2014). Intrinzi¢nu motivaciju mozemo opisati i kao prirodenu sklonost, nesto
Sto se pojavljuje spontano i §to nas motivira da slijedimo svoje interese, trazimo izazove
pomocu kojih ¢emo razvijati svoje vjestine i sposobnosti (Reeve, 2010). Primjerice, ucenik
koji je intrinzicno motiviran uziva u ucenju, otkrivanju i razumijevanju novih stvari (Soric,

2014). Sadrzaji koje usvajamo mogu se razlikovati s obzirom na vrstu motivacije. Tako je



trajnost paméenja sadrzaja veca i sadrzaji se dulje pamte ako smo intrinzi¢n0 motivirani.
Takoder, ako smo intrinzicno motivirani sadrzaji su nam zanimljiviji 1 usvajamo ih sa
zadovoljstvom. Ako imamo intrinzi¢nu motivaciju sadrzaje usvajamo dublje, temeljitije, bolje
ih povezujemo s drugim sadrzajima i lakSe ih primjenjujemo u praksi nego kada smo
ekstrinzi¢no motivirani. Intrinzicna motivacija za ucenjem razvija se aktivnim ucenjem i
ucenjem popracenim responditivnim aktivnostima kao Sto su biljezenje, podcrtavanje,
rjeSavanje problema, diskutiranje, samostalno prepri¢avanje i sli¢no. Takvim aktivnostima
povecava se intenzitet ucenja 1 sadrzaji koji se uce bolje se usvajaju Sto rezultira Zeljom da se
ti sadrzaji proSiruju 1 dopunjuju, odnosno pojavljuje se motiviranost za u¢enjem koja se moze
smatrati intrinzicnom (Furlan, 1984). Unato¢ tome, bilo bi pogreSno zakljuciti da je
ekstrinzi¢na motivacija nepozZeljna osobina za sve ucenike ili da odredena aktivnost mora biti
isklju¢ivo intrinzi¢no 1ili ekstrinziéno motivirana. Ucenici koji su ekstrinzicno motivirani
takoder mogu dubinski procesirati sadrzaje, a aktivnosti koje obavljamo istovremeno mogu

biti motivirane intrinzi¢no 1 ekstrinzi¢no (Sori¢, 2014).

3.1.3 Postavljanje ciljeva i razina aspiracije

Budu¢i da je motivacija usko vezana uz ljudske emocije i potrebe, bilo da se radi 0
onim bioloskim (potreba za hranom i1 vodom) ili socijalnim (potreba za ljubavlju i
pripadanjem) ona sudjeluje i u regulaciji naseg ponasanja. Ona nas motivira na razmisljanje o
zadovoljavanju tih potreba, odnosno na zamisljanje cilja 1 planiranje budu¢nosti (Andrilovié,
Cudina-Obradovi¢, 1994). Motivacija zapoéinje, usmjerava, odreduje kvalitetu i trajanje
nekog ponasanja usmjerenog prema cilju te utjece na naSu ustrajnost u postizanju tog cilja
(Maehr i Zusho, 2009, prema Sori¢, 2014). Taj cilj koji zamislimo i Zzelimo ostvariti sudjeluje
u regulaciji nadeg ponasanja, odnosno daje mu svrhu i znaéenje (Andrilovi¢, Cudina-
Obradovi¢, 1994; Maehr i Zusho, 2009, prema Sori¢, 2014). Kako bi ciljevi koje postavljamo
bili u¢inkoviti vazno je da to¢no znamo $to Zelimo posti¢i i da ti ciljevi budu jasni, da se
mogu mijeriti i ostvariti, da su odgovorni i imaju vremensko odredenje (Townsend, 2003).
Svaki cilj koji postavimo ima odredenu tezinu i specifi¢nost. TeZina cilja odnosi se na to
koliko truda i energije iziskuje njegovo ostvarenje, a specifi¢nost se odnosi na to koliko nas
on jasno usmjerava na to Sto trebamo uciniti (Locke 1 Latham, 1990; Mento, Steel i Kar-ren,

1987; Tubbs, 1986, prema Reeve, 2010). Ciljeve najopcenitije mozemo podijeliti na



akademske i neakademske ciljeve. Ucenici koji postavljaju ciljeve uporniji su, i ulazu vise
truda, stvaraju bolje ozra¢je za ucenje, prate i procjenjuju soj napredak, a nakon ostvarivanja
ciljeva uspjesniji su u postavljanju novih. Ucenici istovremeno mogu teziti postizanju vise
ciljeva, a ti ciljevi mogu biti i akademski (usmjereni na ucenje, postizanje uspjeha u Skolskom
okruzenju) i1 neakademski (druzenje s prijateljima, zabava, igranje) te se kod viSestrukih
ciljeva nerijetko javlja motivacijski konflikt. Motivacijski konflikt mozemo definirati kao
postojanje vise podjednako privla¢nih alternativa djelovanja koje ne mogu istovremeno biti
realizirane. Ucenici se Cesto nalaze u takvoj situaciji kada trebaju birati izmedu zabavljanja 1
ucenja. Uz postavljanje ciljeva usko je vezana razina aspiracije koju definiramo kao standard
koji pojedinac sebi postavlja za izvodenje neke aktivnosti, a koja ovisi o njegovom
prethodnom iskustvu i1 poznavanju te aktivnosti (Sori¢, 2014). U odnosu na mogucnosti
pojedinca za postizanje nekog cilja, razina aspiracije moze biti previsoka, realisticna ili
preniska. Na individualnu razinu aspiracije utjecu brojni odgojni ciljevi kao $to su opca razina
aspiracije okoline u kojoj pojedinac Zzivi te uspjeh i neuspjeh u prethodno postavljenim
ciljevima. Tako ¢e uceniku koji je ofekivao odli¢nu ocjenu na nekom ispitu, a nije ju dobio,
razina aspiracije pasti, dok ¢e uceniku koji je ostvario veci uspjeh nego je ocekivao, njena
razina porasti (Andrilovié, Cudina-Obradovi¢, 1994). No, razina aspiracije moze imati i
atipican pomak koji se ocituje u njenom snizavanju nakon uspjeha, a podizanju nakon
neuspjeha. Osobe sklone izbjegavanju neuspjeha sklonije su atipi¢nim pomacima u razini
aspiracije (Beck, 2003, prema Sori¢, 2014). Motiv za postignuéem neposredno je povezan s
razinom aspiracije. Motiv za postignu¢em moze se opisati kao ulaganje napora radi postizanja
necega Sto se smatra vrijednim 1 Sto ¢e pojedinca istaknuti u druStvu. Razvoj motiva za
postignu¢em ponajviSe ovisi o okolini pojedinca u djetinjstvu. Tako djeca koja zive u
obiteljima koje njeguju 1 poti€u natjecanja te se uspjeh nagraduje imaju razvijeniji motiv za

postignuéem (Andrilovi¢, Cudina-Obradovié, 1994).

3.1.4 Uéenje motivacije

Motivacija je vrlo sloZena pojava na koju utjece viSe ¢cimbenika od kojih se neki mogu
mijenjati, a samim time moZe se mijenjati 1 motivacija. Tako se nepostojeca ili vrlo niska
razina motivacije kod ucenika moze i treba povecati, bilo tako da ciljeve uc¢inimo jasnijima,

mijenjanjem putova kojima se dolazi do tih ciljeva ili mijenjanjem samih ciljeva. No, daleko



najuspjesnijim nacinom podizanja razine motivacije pokazalo se ucenje same motivacije.
Jedna od metoda ucenja motivacije je uvjeravanje. lako je to metoda koja pokazuje slabe ili
nikakve rezultate u podizanju razine motivacije, ona se i dalje Cesto koristi jer se njome nista
ne riskira, a moze se dobiti, odnosno rijeci nas nista ne kostaju, a ne¢e nam naskoditi. No,
precesto koristenje navedene metode moze izazvati obezvredivanje rijeci i inflaciju savjeta.
Efikasnost metode uvjeravanja ovisi i 0 autoritetu onoga tko uvjerava — $to je autoritet veci,
metoda ¢e pokazati bolje rezultate. Takoder, bolje ¢e rezultate pokazati i ako je popraéena
sustavnim potkrepljivanjem rada ucenika, pozitivnim ili negativnim. Pod pozitivnim
potkrepljenjima podrazumijevamo pohvale i nagrade, a pod negativnim kazne i prekoravanja.
Ucestalo je prevladavanje negativnih potkrepljenja $to izaziva pojavljivanje negativne
motivacije — ucenici uce da bi izbjegli negativne posljedice. Takva vrsta motivacije nestaje
zajedno s prijetnjom od negativnih potkrepljenja. Nadalje, imitiranje onih koji su motivirani
za ucenje 1 koji u njemu uspijevaju takoder je metoda ucenja motivacije. Takav nacin
razvijanja motivacije uglavnom je spontan i dogada se prilikom slucajnih susreta mladih sa
zivim, znanstvenim, literarnim i drugim izvorima. U¢inkovitom metodom ucenja motivacije
pokazalo se i grupno postavljanje ciljeva te evaluacija postignué¢a gdje se motivacija razvija
postavljanjem najprije kratkoro¢nih ciljeva, a zatim sve dugorocnijih te se njihovo
ostvarivanje pohvaljuje, a neuspjeh se kritizira. Vazno je da se postavljeni ciljevi mogu
opisati, da budu realni, ostvarivi i mjerljivi. Motivacija koja se razvija ovom metodom moze

se smatrati socijaliziranom motivacijom jer se temelji na grupnom utjecaju (Furlan, 1984).

3.2 Vjerovanje o kontroli

S obzirom na to da je okolina predvidiva do odreden mjere, svaka osoba ostvarivanjem
osobne kontrole nastoji utjecati na dogadaje u svom Zivotu te povecati vjerojatnost uspjeha, a
smanjiti vjerojatnost neuspjeha. Pojedinac koji vjeruje da je sposoban utjecati na svoju
okolinu te da ¢e okolina reagirati na pokusaj pojedinca da utjeCe bit ¢e motiviran ostvariti
osobnu kontrolu (Reeve, 2010). Vjerovanje pojedinca u osobnu kontrolu jako je onoliko
koliko i njegovo vjerovanje u vlastite sposobnosti kojima ostvaruje pozitivne ishode i
sprecava negativne ishode (Peterson i sur., 1993, prema Reeve, 2010).Vjerovanje o kontroli
jedno je od motivacijskih komponenata samoreguliranog ucenja koje moZemo sagledati iz
dvije perspektive ovisno o tome interpretiramo li dogadaje internalno (unutarnji lokus

kontrole) ili eksternalno (vanjski lokus kontrole). Ucenici koji imaju vanjski lokus kontrole



ishode svojeg ponasanja interpretirati ¢e kao sre¢u, sudbinu ili slu¢ajnost, dok ¢e ucenici s
unutarnjim lokusom kontrole ono $to im se dogada pripisati vlastitim sposobnostima i
naporima. Istrazivanja provedena medu djecom Skolske dobi pokazala su da ucenici koji
smatraju da su sposobni kontrolirati vlastito ponasanje i utjecati na okolinu postizu bolje
rezultate (Perry i sur., 2001; Stupinski i sur., 2007, prema Sori¢, 2014). Tako ucenici koji
vjeruju da mogu imati kontrolu postizu bolje rezultate od onih koji smatraju da drugi ljudi
imaju kontrolu, primjerice roditelji ili nastavnici. Ucenici koji smatraju da drugi ljudi imaju
kontrolu svoje uspjehe i neuspjehe pripisuju njima, odnosno ne smatraju sami sebe
odgovornima za vlastita postignuca. Percepcija unutarnje kontrole kod ucenika sveukupno
rezultira pozitivnim ishodima procesa u€enja na kognitivnoj, emocionalnoj 1 socijalnoj razini,
odnosno takvi ucCenici su viSe angaZirani, ustrajniji, imaju bolja postignuéa 1 vise
samopouzdanja te su skloniji pozitivnim emocijama. S druge strane, ucenici koji kontrolu
percipiraju eksternalno doZivljavaju negativne ishode na svim razinama, odnosno njihova
postignu¢a su manja, manje je njihovo zalaganje, pasivni su i skloniji anksioznosti (Sori¢,
2014). Konstrukt vjerovanja o kontroli mozemo sagledati 1 iz perspektive tradicionalnog
pristupa poucavanju i onog suvremenog pristupa koji je orijentiran na ucenika i stavlja ga u
srediSte pozornosti. U tradicionalnom pristupu poucavanju ucenik je kontroliran u gotovo
svim aspektima Skolskog okruzenja, dok ucenici u suvremenom pristupu poucavanju imaju
priliku utjecati na aktivnosti, razredno ozracje i strukturu razreda. Ucenici tada imaju priliku
odlu¢iti o naCinju prikupljanja informacija i nacinu izvodenja neke aktivnosti, suraduju,
osmisSljavaju i formuliraju kriterije 1 nacCine vrednovanja. Zahvaljuju¢i svemu tome oni
razvijaju osjecaj autonomije, odgovornosti i sposobnosti za samoreguliranje ucenja (Pintrich,
2004, prema Loncari¢, 2014). Unatoc razli¢itim tumacenjima konstrukta vjerovanja o kontroli
te razli¢itim nacinima njegovog mjerenja u dosad provedenim istraZzivanjima, ne mozemo
iskljuciti vaznost njegovog utjecaja na motivaciju uéenika u skolskom okruzenju, ali i ulogu u

svim fazama samoreguliranog u¢enja (Pintrich, 2003, prema Sori¢, 2014).

3.3 Vjerovanje o samoefikasnosti

Samoefikasnost mozemo definirati kao vjerovanje pojedinca da je dovoljno sposoban
izvrsiti aktivnosti potrebne za postizanje prethodno postavljenog cilja (Bandura, 1997, prema
Sori¢, 2014). Ucenici kod kojih je samoefikasnost izrazenija viSe su ukljuceni u

samoregulaciju ucenja — postavljaju realne ciljeve, prate i procjenjuju svoj napredak na putu
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prema postizanju ciljeva, koriste ucinkovite strategije ucenja, angaziraniji su prilikom
rjeSavanja novih zadataka koji ¢e doprinijeti razvoju njihovih vjestina i sposobnosti, stvaraju
bolju okolinu za ucenje uklanjanjem mogucih distraktora i pronalaskom dobrih partnera za
uCenje, imaju bolji Skolski uspjeh i manje su anksiozni. Promatranjem konstrukta
samoefikasnosti mozemo zakljuciti da je on pod utjecajem ishoda ponasanja koji se odnose na
napredak prema cilju i postignuca te informacija iz okoline koje mogu biti povratna
informacija ili usporedba s kolegama (Schunk i Pajares, 2009; Van Dinther i sur., 2011;
Caprara i sur., 2011; Pajares, 2002; McCormick i McPherson, 2003, prema Sori¢, 2014).
Specifi¢nost samoefikasnosti je u tome Sto ona ukljuCuje organiziranje 1 izvodenje akcije na
odredeni nacin 1 oCituje se u tome S§to se razmatra u odnosu na cilj koji moze postaviti sam
ucenik ili netko iz okoline. Prema tome, u¢enikovo vjerovanje u samoefikasnost na podrucju
matematike, osim primjecivanja da je dobar u matematici, ukljuuje 1 njegovu procjenu 0
razini vlastitih vjeStina 1 znanja koji su mu potrebni za izvrSavanje odredenog zadatka,
primjerice oduzimanja razlomaka. Takoder, njegova samoefikasnost za ucenje nekog
matematickog sadrzaja moze biti manja jer se radi o sadrzaju koji je tezi nego onaj Koji se
ucio prije (Sori¢, 2014). Konstrukt samoefikasnosti vazno je razlikovati od drugih uvjerenja o
kompetentnosti kao S$to su samopostovanje 1 o¢ekivanje. Bitna razlika izmedu samoefikasnosti
i samopostovanja je afektivna domena, odnosno osjecaj pojedinca u odnosu na samog sebe,
koja izostaje kod samoefikasnosti (van Dinther i sur., 2011, prema Sori¢, 2014).
Samoefikasnost i ocekivanje najjednostavnije mozemo razlikovati na primjeru gradiva iz
matematike koje se tiCe razlomaka. Pojedinac tako moze imati ViSOKO uvjerenje u svoju
efikasnost da to gradivo svlada, odnosno smatrati da je za to sposoban, ali pritom moze imati
nisko ocekivanje za dobitak dobre ocjene zbog velike razine kompetentnosti u razredu ili zato
Sto je ucitelj suviSe subjektivan. Dakle, ocekivanje se odnosi na uvjerenje da ¢e odredeno
ponaSanje u odredenim uvjetima rezultirati na odredeni nacin, dok se samoefikasnost odnosi
na uvjerenje u vlastitu sposobnost izvodenja odredenog ponasanja u odredenim uvjetima
(Maddux i Volkman, 2010, prema Sori¢, 2014). MoZemo razlikovati Cetiri moguca izvora
percepcije samoefikasnosti. Prvi 1 najutjecajniji izvor je interpretacija prijasnjih postignuca,
odnosno iskustvo. Na temelju iskustva, odnosno evaluirajuci i interpretiraju¢i vlastiti rad na
nekom zadatku pojedinac ¢e mijenjati osjecaj samoefikasnosti ovisno o ishodu njegova truda.
Primjerice, ako ucenik savlada odredenu tezinu zadatka iz matematike, slicne ¢e zadatke birati
i ubuduce jer Ce biti uvjeren u svoje sposobnosti za rjeSavanje takvih zadataka. No, ako tu
tezinu zadataka ne svlada, njegovo ¢e uvjerenje o samoefikasnosti padati i vjerovanje u

vlastite sposobnosti za svladavanje slicnih zadataka u buduénosti ¢e biti manje. Drugi izvor
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percepcije samoefikasnosti je opazanje iskustva drugih osoba. U ovom slucaju ucenici svoju
uspjesnost usporeduju i procjenjuju u odnosu na uspjesnost drugih. Tako ¢e samoefikasnost
pojedinca porasti ako zna da je na nekom ispitu uspjesSnija od njega bila samo nekolicina
ucenika, a opasti ako zna da je na tom ispitu veéina ucenika bila uspjesnija. Treéi izvor
percepcije samoefikasnosti je uvjeravanje od strane drugih osoba. Kod ovog izvora od velike
vaznosti je povratna informacija roditelja, nastavnika ili prijatelja. Prilikom koriStenja ovog
izvora percepcije samoefikasnosti treba biti paZljiv jer on nije najmoc¢nije niti najtrajnije
sredstvo jacanja samoefikasnosti 1 njegovim koristenjem ona se moze vrlo lako narusiti. Ipak,
kvalitetna 1 vjerodostojna povratna informacija ucitelja prema uceniku itekako moZe imati
pozitivan ucinak na povecanje razine njegove samoefikasnosti stoga je vazno redovno ju
uvrStavati u nastavni proces. Posljednji izvor percepcije samoefikasnosti su emocionalna i
fizioloska stanja poput tjeskobe, stresa, umora i raspoloZenja. Reakcije naseg tijela mogu biti
indikatori uspjeha ili neuspjeha. Tako znojenje, ubrzano disanje i1 ubrzani puls moZemo
interpretirati kao pokazatelj nedovoljnih sposobnosti 1 vjestina 1 oni ¢e utjecati na razinu nase
samoefikasnosti (Usher i Pajares, 2008, prema Sori¢, 2014). Samoefikasnost kod uéenika
moze varirati pod utjecajem nekih okolinskih 1 sociodemografskih faktora. Ucenici Cija je
Skolska okolina vise kompetitivna, a manje kooperativna bit ¢e manje samoetikasni. Takoder,
na procjenu samoefikasnosti mogu utjecati i neke crte li¢nosti jer o njima ovisi kako ¢e uéenik
protumaciti 1 integrirati odredene povratne informacije koje dobiva iz okoline (Usher i
Pajares, 2008, prema Sori¢, 2014). Nadalje, spol i dob ucenika takoder mogu utjecati na
procjenu samoefikasnosti. IstraZivanja su pokazala da djevojice pokazuju nizu razinu
samoefikasnosti u podrucju matematike u odnosu na ucenike te da se razlika u procjeni razine
samoefikasnosti povecava s razinom Skolovanja (Pajares i Valiante, 2001; Schunk 1 Pajares,
2009, prema Sori¢, 2014). Razlog tome moZe biti vjerovanje da su matematika, znanost 1
tehnologija visSe muska podrucja, pa je procjena samoefikasnosti u tim podru¢jima visa kod
djecaka, dok se u podru¢jima poput poezije i pisanja javlja vjerovanje da su to vise Zenska
podrucja i pritom ¢e procjena samoefikasnosti u tim podrucjima biti visa kod djevojcica
(Pajares, 2002, prema Sori¢, 2014). Ipak, vecu samoefikasnost u podru¢ju samoregulacije
ucenja pokazuju djevojéice (Pajares, 2008, prema Sori¢, 2014). Vece razlike u procjeni
samoefikasnosti kod ucenika s prelaskom na viSe razine Skolovanja moZemo smanyjiti
pravovremenim djelovanjem te je zbog toga neupitna vaznost uloge odgojitelja i ucitelja
razredne nastave. Predskolska i rana Skolska dob razdoblja su kada ucenici pocinju stjecati
iskustva 1 uce interpretirati pohvale i kazne. Omogucéavanjem raznolikih iskustava te

osiguravanjem okruzenja u kojemu dijete moze sigurno istrazivati poticemo razvoj

12



samoefikasnosti (Schunk i Pajares, 2002, 2009; Gaskill i Wollok Hoy, 2002, prema Soric,
2014). Pridavanjem veée paznje individualnom napretku svakog ucenika, izbjegavanjem
grupiranja po sposobnostima i trudom da se smanji kompeticija medu vrSnjacima mozemo
pozitivno utjecati na smanjenje opadanja samoefikasnosti (Schunk i Pajares, 2002, 2009;
Pajares, 2008, prema Sori¢, 2014).

3.4 Ciljevi i ciljne orijentacije

Ciljevi su neodvojiva komponenta svake faze samoreguliranog ucenja, a sposobnost
odabira realnih 1 dostiznih ciljeva jedna je od klju¢nih karakteristika samoreguliranog u¢enja.
Neophodan dio faze promisljanja je postavljanje ciljeva te odabir odgovarajucih strategija za
postizanje tih ciljeva. Nadalje, u fazi izvedbe zbog postavljenih ciljeva ponaSanje postaje
usmjereno 1 dolazi do samoopazanja, a u fazi refleksije pojedinac evaluira i prilagodava
prethodno odabrane strategije kako bi osigurao uspjeh u ostvarivanju ciljeva. Evaluacija koja
se odvija u fazi refleksije odrazava se na postavljanje ciljeva u posljednjoj fazi - fazi
promisljanja (Sori¢, 2014). Samostalno postavljanje specifi¢nih i vremenski bliskih ciljeva
pozitivno djeluje na samoregulaciju ucenja, vecu samoefikasnost i bolja postignuca jer kod
takvih ciljeva lakSe pratimo vlastiti napredak i o njemu dobivamo brzu povratnu informaciju
(Zimmerman, 2003, 2008, prema Sori¢, 2014). Ciljevi, odnosno ciljne orijentacije jedne su od
motivacijskih komponenata samoregulacije ucenja. One predstavljaju ono Sto pojedinac zeli
posti¢i 1 zbog Cega. Karakterizira ih svjesnost motiva i dostupnost, odnosno moguénost
pojedinca da o njima izvjeStava. Upravo zato Sto pojedinac o njima moze izvjestavati, ciljne
orijentacije moguce je mjeriti i istrazivati (Pintrich, 2000b, prema Sori¢, 2014). Misljenja oko
konacnog broja i podjele ciljnih orijentacija u ucenju su podijeljena, a u ovome radu bit ¢e
izdvojeno nekoliko njih. Prva podjela koja ¢e biti spomenuta je ona u kojoj mozemo
razlikovati ,,dvije najeS¢e usvojene motivacijske ili ciljne orijentacije u ucenju: orijentacije
na uenje (znanje, ovladavanje) i orijentacije na izvedbu (ucinak, ego),, (Paris i sur., 2001;
Harackiewicz i sur., 2002; Pintrich, 2003; Linnenbrink, 2005; Darnon i sur. 2007; Green i
Azevedo, 2007; Ryan i sur., 2007; James i Yates, 2007; Elliot i Pekrun, 2007; Fryer i Elliot,
2008; Maehr i Zusho, 2009; Wosnitza i Volet, 2012, prema Sori¢, 2014:201). Ucenici
Orijentirani na ucenje uzivaju u ucenju, ustrajni su, samopouzdani, teZe razumijevanju
sadrzaja, usmjereni su na usvajanje novih vjestina i vrednuju se prema vlastitim standardima,

a ne u odnosu na druge. Sposobni su zadrzati visok osjec¢aj samoefikasnosti i u slucaju
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neuspjeha, manje su anksiozni i lakSe se odupiru ometajuéim faktorima. Suprotno tome,
ucenici koji su orijentirani na izvedbu vrednuju se u odnosu na druge, potrebna im je
konstantna pozitivna evaluacija i usmjereni su na tudu procjenu o njima samima. Njima nije
vazan sadrzaj i ono $to su usvojili ve¢ kako ¢e njihovo postignuce vrednovati okolina i kako
¢e se pokazati §to boljima u toj okolini. Uspjeh i neuspjeh za njih su direktno povezani s
osobnostima, pa je bilo kakav neuspjeh za njih porazavajuéi, izaziva osjecaj bespomocnosti i
lako odustajanje. S druge strane, skloni su se hvaliti i usporedivati s drugima kada su uspjesni.
Ucenici koji su razli¢ito ciljno orijentirani drugacije ¢e 1 samoregulirati vlastito ucenje.
Ucenici koji su orijentirani na ucenje pratit ¢e svoje napredovanje 1 na temelju njega uskladiti
1 prilagoditi strategije ucenja, dok ¢e ucenici orijentirani na izvedbu pratiti napredovanje
drugih 1 regulirati svoje ponaSanje s ciljem da pokazu svoju nadmocnost. Uvrijezeno je
misljenje da bi u razredu trebalo poticati ciljne orijentacije usmjerene na ucenje koristenjem
strategija kao Sto su: osmiSljavanje smislenih 1 individualno relevantnih zadataka, evaluacija
bazirana na napretku ucenika, pruZanje autonomije ucenicima, poticanje razumijevanja,
koristenje suradnickog ucenja 1 slicno. S druge strane, nefleksibilan, autoritaran nastavnik koji
ucenike evaluira u odnosu na ostale i1 usporeduje ih prema sposobnostima, odnosno grupira
ucenike visokih sposobnosti i ucenike niskih sposobnosti stvorit ¢e razred orijentiran na
izvedbu (Sori¢, 2014). Navedenim vrstama ciljnih orijentacija mozemo pridruziti i ciljnu
orijentaciju na izbjegavanje truda. Tako orijentirani ucenici skloni su izbjegavanju neuspjeha
ulaganjem minimalnog truda, a svoj uspjeh pripisuju vanjskim faktorima i ne vjeruju u
mogucnost ponavljanja tog uspjeha (Niemvirta, 1996, prema Sori¢, 2014). Iduéa podjela
konstruirana je za mjerenje osam razli¢itih ciljnih orijentacija prema raznim dostupnim
instrumentima 1 ista je koriStena za mjerenje ciljnih orijentacija u u¢enju u ovome radu. Ovom
podjelom osam ciljnih orijentacija u ucenju grupirano je u tri skupine: ciljevi ucenja
usmjereni na sebe koji obuhvacaju ciljeve priblizavanja ucenju (cilj da se usvoje znanja/
vjestine) | izbjegavanja pogresaka (perfekcionizam usmjeren na sebe); ciljevi izvodenja
usmjereni na druge koji obuhvacaju cilj priblizavanja kompeticiji (teZznja da se bude bolji od
drugih) i izbjegavanja kompeticije (teznja da se izbjegne biti loSiji od drugih) te cilj
samozastite (teznja da se nastoji izbje¢i ispasti glupo) i cilj samopromocije (teznja da se
nastoji izgledati pametno); neakademski ciljevi koji obuhvacaju cilj izbjegavanja rada i
socijalni cilj (Niemivirta, 1996; Grant i Dweck, 2003; Midgley i sur., 2000; Skaalvik, 1997;
Elliot i Church, 1997, prema Loncari¢, 2014). Svaka od navedenih ciljnih orijentacija u
ucenju, neovisno o kojoj podjeli je rije¢, moze biti i dobra i losa te se pri njihovoj procjeni

trebaju uzeti u obzir brojni faktori koji mogu utjecati na njih kao $to su individualne razlike

14



medu ucenicima koje obuhvacaju dob, spol, kulturu i slicno, ali i razli¢ite kontekstualne
uvjete kao §to su razredno ozracje i Skola. No, zbog razlika u konceptualizaciji ciljnih
orijentacija u ucenju i dalje nije moguce izvlacenje sveobuhvatnog zakljucka o njihovoj

podloznosti utjecaju navedenih faktora (Finney i Davis, 2003, prema Sori¢, 2014).

3.5 Ispitna anksioznost

Tjeskobu ili anksioznost mozemo definirati kao osjec¢aj neprekidne
uznemirenosti i straha od opasnosti (Andrilovi¢, Cudina-Obradovié, 1984). U danasnjem
svijetu, stres 1 anksioznost izazvani razli¢itim socioevaluacijskim procesima osobe 1 njene
okoline (Sori¢, 2014). Stoga ne ¢udi da je anksioznost vrlo prisutna i u odgojno-obrazovnom
procesu gdje predstavlja jedan od vode¢ih problema za stru¢njake u podrucju obrazovanja.
Anksioznost u Skolskom sustavu rezultat je sve izrazenije socioevaluativne dimenzije
obrazovanja i ona predstavlja vrlo bolnu 1 neugodnu emociju koja negativno utjece na
postignuce, dobrobit i zdravlje pojedinca (Zeinder, 2007, 2011, prema Sorié, 2014). Ispitna
anksioznost ne podrazumijeva samo dozivljaj anksioznosti u ispitnim situacijama vec
obuhvaca sve situacije u kojima se procjenjuju znanje, sposobnosti i vjestine pojedinca i to ne
samo u Skolskom okruzenju, ve¢ i izvan njega (Sori¢, 2014). ,.Zeinder ispitnu anksioznost
odreduje kao skup fenomenoloskih, fizioloskih i ponaSajnih odgovora koji prate zabrinutost
zbog mogucih negativnih posljedica ili loSeg postignuca na ispitu ili u slicnim evaluacijskim
situacijama® (Zeinder, 2011, prema Sori¢, 2014:225). Vec€ina teoreti¢ara 1 istrazivaa na
podrucju ispitne anksioznosti slaze se da ju mozemo podijeliti na dvije komponente:
komponente kognitivne zabrinutosti i autonomno-emocionalne komponente. Kognitivne
komponente zabrinutosti predstavlja kogniciju o vlastitoj nesposobnosti i potencijalnom
neuspjehu, a autonomno-emocionalne komponente odnose se na tjelesno uzbudenje i osjecaj
napetosti (Zeinder, 2007, 2011, prema Sori¢, 2014). No, ova podjela zanemaruje motivacijsku
komponentu ispitne anksioznosti, stoga je preporuceno razlikovati afektivne, kognitivne,
fiziolosko-ekspresivne 1 motivacijske komponente ispitne anksioznosti (Sori¢, 2014).
Anksioznost u ispitnim situacijama moze uzrokovati losiji Skolski uspjeh. Anksiozni ucenici
postiZzu loSe rezultate, a loSi rezultati povecavaju njihovu anksioznost (Woolfolk, 2016). Oni
ne mogu posvetiti svu svoju paznju ucenju i svladavanju gradiva jer su zaokupljeni brigom i
nervozom, a prilikom ucenja nerijetko mogu previdjeti vazne informacije jer njihove misli

nisu usredoto¢ene na sadrzaj, nego na vlastite brige (Cassady, Johnson, 2002; Paulman,
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Kennelly, 1984, prema Woolfolk, 2016). Ipak, visoko anksiozni ucenici u mnogo slucajeva
dobro usvoje sadrzaj koji uce, ali im stres i tjeskoba stvaraju poteskoée kada se pokusavaju
dosjetiti pojedinih informacija. Njihov um postaje puni se irelevantnim mislima koje
usmjeravaju paznju s misli vezanih uz zadatak $to onemogucava dozivanje informacija nuznih
tocan odgovor (Tyron, 1980, prema Ziv¢i¢-Bedirevié, Racki, 2005). Takoder, skloni su
postavljanju vrlo lako ili tesko ostvarivih ciljeva jer kod teskih ciljeva nije sramota ne uspjeti,
a lake ciljeve mogu ostvariti (Andrilovi¢, Cudina-Obradovi¢, 1994). Ispitnu anksioznost
moguce je umanjiti pomocu nekih tehnika. Primjer toga moze biti izbjegavanje situacija u
kojima anksiozni ucenici moraju nastupati pred veim grupama, osiguravanje jasnih uputa,
izbjegavanje vremenskog pritiska ili poucavanje strategijama samoregulacije (Woolfolk,
2016). Stvaranjem pozitivnog razrednog ozraja, pruzanjem razumijevanja, izbjegavanje
prevelikih zahtjeva i preteskih Skolskih programa takoder mogu pozitivno utjecati na
smanjenje ispitne anksioznosti (Andrilovi¢, Cudina-Obradovi¢, 1984). Takoder, vazno je da
ucenici u svakom trenutku znaju $to i kako se ispituje, na koji nacin se za to trebaju pripremiti
te na koji nacin ¢e se neSto ocjenjivati. Osim toga, u prevenciju i smanjenje ispitne
anksioznosti kljuéno je ukljuciti i roditelje. Oni nerijetko visokim ocekivanjima i pritiskom
sudjeluju u nastanku i1 pojacanju anksioznosti 1 zato je neophodno informirati ih 1 savjetovati

kako da to izbjegnu (Schachl, 1999).

3.6 Razvoj motivacijskih uvjerenja u razrednoj nastavi

Kada pricamo o ucenju i rjeSavanju problema, sama motivacija ponekad nije dovoljna
za uspjeh. Ljudi nerijetko teze postizanju svojih ciljeva uz $to manje napora $to im danaSnjica
sve vise i dozvoljava napretkom. Tako danas za neke prilicno jednostavne racunice uvijek
posezemo za kalkulatorom, dok se prije izuma kalkulatora sve racunalo ru¢no koriste¢i papir 1
olovku. Dakle, prije je za postizanje cilja, u ovom slucaju dolaska do rjeSenja racunice, bilo
potrebno uloziti viSe napora nego danas. U ljudskoj je naravi do tog cilja do¢i na najlaksi i
najbrzi mogucéi nacin, a ako je jednostavniji put mogu¢, nasa motivacija se smanjuje. Ponekad
za postizanje cilja ne postoji ni lagan brz nacin §to ga moze uciniti naizgled neostvarivim 1
tada naSa motivacija za postizanje cilja postupno opada, a ponekad ¢ak i nestaje. Taj se
problem cesto javlja kod ucenja i to pogotovo u slucajevima kada ucenjem treba ostvariti vrlo
daleke ciljeve kao $to su svladavanje stranog jezika ili sportskih vjestina. Osim toga, nasa

motivacija za u¢enjem opada ako nam svladavanje nekog sadrzaja zapravo i nije cilj. To se
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dogada kada ucenici uce nametnute, zadane sadrzaje koje smatraju nepotrebnima te ih
dozivljavaju kao optereéenje. Motivacija je nesto za §to se ¢esto smatra da pojedinac ili ima ili
nema te se uspjeh ili neuspjeh tog pojedinca objaSnjava razinom njegove motivacije za
izvrS§avanjem aktivnosti. Tako se nedostatkom motivacije nerijetko opravdavaju lose ocjene,
zaostatak, sukobi s roditeljima, nastavnicima i sli¢no (Furlan, 1984). Budu¢i da motivacija
ima veliku ulogu u sustavu odgoja i obrazovanja, proucavamo ju kako bismo dokucili §to
izaziva odredeno ponaSanje i zasto se nesto dogodilo. Odgovori na ta pitanja pomazu nam
shvatiti kako 1zazvati Zeljeno ponasanje, odnosno kako izbjec¢i nezeljeno ponaSanje. Upravo to
mozemo kao ucitelji primijeniti u nastavi 1 znati kako zainteresirati 1 motivirati uenike da uce
vise, kvalitetnije i da suraduju (Andrilovi¢, Cudina-Obradovi¢, 1994). Za prouc¢avanje i
povecanje razine motivacije u obrazovnom okruZenju Cesto se koristi teorija samoodredenja
ili samo-determinacije koja intrinzi¢énu motivaciju temelji na osnovnim ljudskim potrebama
za kompetentnosS¢u, povezanosS¢u i autonomijom (Deci, Ryan, 2000, 2002, prema Soric,
2014). Potreba za kompetentno$éu podrazumijeva potrebu da se u vlastitom fizickom i
socijalnom okruZenju osjeCamo pouzdanima u svoje sposobnosti i1 kapacitete. Potreba za
autonomijom predstavlja potrebu da se osje¢amo samostalnima, a ne kontroliranima u okolini,
dok se potreba za povezanos¢u odnosi na potrebu da se osje¢amo povezanima s drugima te da
imamo zadovoljavajuce socijalne odnose s okolinom. U sklopu ove teorije pojavljuje se i
pojam opazena kompetentnost koji se odnosi na vjerovanje koje imamo u svoje sposobnosti o
kojima ovisi nasa uspjeSnost u interakcijama s fizickom i socijalnom okolinom. Tako na
ucenike 1 njihovu intrinziénu motivaciju moze znatno utjecati interpretacija pozitivne ili
negativne povratne informacije koje dobivaju iz obiteljske i Skolske okoline. Ekstrinzi¢ne
nagrade ucCenik moze dozivjeti kontroliraju¢ima ili prisiljavaju¢ima S$to ¢e uzrokovati
smanjenje njegove intrinzicne motivacije (Sori¢, 2014). Takvom vrstom nagrade mozemo
protumaciti i Skolske ocjene koje su u suvremenom svijetu suvise naglaSene kao jedina mjera
znanja 1 time povecavaju intenzitet osjecaja kontrole kod ucenika. S druge strane, dogadaji
koji omogucavaju zadovoljavanje potreba za kompetentnoS¢u i samoodredenjem pojacat ¢e
njegovu intrinziénu motivaciju. Zbog toga ¢e ucenici koji u svojoj skolskoj, ali i obiteljskoj
okolini, doZivljavaju prijetnje kaznom, imaju nametnute ciljeve, stroge rokove, neprestano su
procjenjivani i poticani na natjecanje imati manju intrinziénu motivaciju jer se ugrozava
njihova potreba za autonomijom (Ryan, Deci, 2000, prema Sori¢, 2014). S druge strane,
ucenici kojima je pruzena moguénost izbora imat ¢e veci osjecaj autonomije i samim time
vecu intrinzi¢énu motivaciju (prema Ryan, Deci, 2009, prema Sori¢, 2014). ,,Izrazito povoljne

posljedice za ucenikovu motivaciju za ucenje i njegovo postignuce imat ¢e kombinirani efekt
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podrzavajuéeg (a ne kontrolirajuc¢eg) Skolskog i obiteljskog konteksta* (Sori¢, 2014:144).
Pritom trebamo uzeti u obzir niz osobnih, kulturoloskih i kontekstualnih faktora koji utje¢u na
razinu intrinzi¢ne motivacije pojedinca. Ako pojedinac ima prevelik broj alternativnih izbora,
njegova ¢e intrinzi¢na motivacija i razina aspiracije padati zbog neodlu¢nosti, odnosno zbog
straha da e izabrati krivo. Takoder, ovisno o kulturi i socijalnom okruzenju. Nekome moze
biti lakSe ako ne bira sam, ve¢ netko blizak to ¢ini umjesto njega (Iyegar, Leper 2000, 2002,
prema Sori¢, 2014). Motivacija za ispunjavanjem Skolskih obaveza, odnosno rjesavanjem
zadataka ovisi 1 o tezini zadataka koje ucCenici rjeSavaju. Ona bi trebala biti najvisa u slucaju
rjeSavanja zadataka srednje tezine jer se tada javlja realno ocekivanje u vezi s izvrSavanjem
zadatka, a vrijednost za njegovo rjeSavanje nije preniska, a niti previsoka (Sori¢, 2014). Za
poveéanje motivacije 1 osjeCaja kompetencije korisno je koristiti i neke sustave
samopromatranja poput mape uceni¢kih radova pomocu kojih mogu pratiti svoj napredak i
povecanje kompetencija. Na motivaciju ucenika velik utjecaj moze imati i povratna
informacija o napretku u ostvarenju postavljenih ciljeva. Ciljevi prije svega trebaju biti jasni i
detaljni te umjereno izazovni. Kvalitethom povratnom informacijom ucenicima dajemo do
znanja gdje se oni trenutno nalaze na putu do ostvarenja cilja §to im pomaze u shvacanju
koliko jo§ truda trebaju uloziti. Takoder, razred treba biti poticajno okruZenje u kojemu
ucenici ne brinu o tome kako njihova izvedba izgleda u odnosu na izvedbe drugih i u kojem
dobivaju pomoc¢ pri postavljanju ciljeva tako da oni budu orijentirani na ucenje i napredak, a
ne samo na izvedbu i dobru ocjenu. Postizanje ciljeva koji se nadovezuju na interese uéenika

uvelike mogu doprinijeti povecanju intrinzi¢ne motivacije (Woolfolk, 2016).
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4. TEORIJSKI OKVIR ISTRAZIVANJA

Teorijski okvir ovog istrazivanja ¢ini Loncari¢ev model proaktivne i obrambene
samoregulacije formuliran na temelju pregleda postoje¢ih modela samoregulacije ucenja
(Loncari¢ 2008a, b, 2001, prema Loncari¢, 2014). Model je sastavljen od komponenata koje
uklju¢uju kognitivna i motivacijska uvjerenja dok kognitivna znanja izostaju zbog njihove
specificnosti uglavnom za pojedine domene samoregulacije. Model proaktivne i obrambene
samoregulacije namijenjen je za izradu i primjenu opceg, dispozicijskog stila samoregulacije
ucenja kojemu je cilj predvidjeti op¢i Skolski uspjeh ucenika. Komponenta kognitivnih
uvjerenja obuhvaca proaktivna 1 obrambena uvjerenja o kontroli. Proaktivna uvjerenja o
kontroli podrazumijevaju uvjerenja da se ulaganjem truda postize uspjeh i opée uvjerenje da
imamo mogucénost kontrolirati situacije ucenja, dok obrambena uvjerenja o kontroli
podrazumijevaju uvjerenja da uspjeh ovisi 0 vanjskim ¢imbenicima ili sposobnosti te da je
inteligencija stabilna i nepromjenjiva karakteristika. Motivacijska uvjerenja u ovom modelu
obuhvacaju ciljne orijentacije u ucenju, anksioznost u kontekstu obrazovanja, osjecaj
samoefikasnosti te kauzalne atribucije uspjeha i neuspjeha (Loncari¢, 2014). ,,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 ucenja usmjereni na sebe: cilj
ucenja i cilj izbjegavanja pogresaka; Ciljevi izvedbe usmjereni na druge: ciljevi kompeticije,
samozastite 1 samopromocije; Neakademski ciljevi: cilj izbjegavanja truda i socijalni cilj
popularnosti) i1 atribucije Skolskog uspjeha 1 neuspjeha koje mogu doprinijeti proaktivnoj
(atribucije usmjerene na trud) ili obrambenoj samoregulaciji (atribucije usmjerene na
sposobnosti ili vanjske ¢imbenike)* (Loncari¢, 2014:57). Nadalje, kategorija motivacijskih
strategija u Loncaricevom modelu obuhvaca motivacijske strategije za poticanje procesa
ucenja i motivacijske strategije za zaStitu samopostovanja. Komponenta kognitivnih strategija
ucenja obuhvaca i mjere strategija suocavanja i koritenja socijalne podrske s ciljem da se
obuhvati i voljni dio samoreguliranog ucenja. Strategije suofavanja podijeljene su na
proaktivne 1 obrambene strategije, a socijalna podrSka podijeljena je na trazenje
instrumentalne podrske i na trazenje emocionalne socijalne podrske. Podjelu komponenata u
Loncaricevom modelu takoder prati problematika njihovog svrstavanja na motivacijske,
kognitivne i metakognitivne komponente (Loncari¢, 2014). Faktorskom analizom konstrukata

koji se spominju u modelu istrazen je meduodnos komponenata samoreguliranog ucenja
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(Loncari¢, 2011, prema Loncari¢ 2014), a rezultati analize pokazali su da se rezultati ve¢inom
mogu objasniti pomoc¢u dva faktora koji predstavljaju obrasce proaktivne i obrambene
samoregulacije (Loncari¢, 2014).

4.1 Cilj, zadaci, hipoteze i prethodne spoznaje

Cilj ovog istrazivanja bio je utvrditi ishode i sociodemografske korelate motivacijskih
komponenata samoregulacije u podrucju ucenja materinjeg jezika i matematike na uzorku
ucenika Cetvrtih 1 petih razreda osnovne Skole na podru¢ju Republike Hrvatske. Istrazivanjem
se nastojalo utvrditi postoje li spolne razlike i razlike s obzirom na razred koji ucenici
pohadaju u ucestalosti pojave ispitne anksioznosti kod ucenika te postoje li razlike u
ucestalosti pojave ispitne anksioznosti na provjerama znanja iz matematike 1 jezika.
Pretpostavka je bila da je pojava ispitne anksioznosti ucestalija kod djevojéica i kod u¢enika
5. razreda. Ova je pretpostavka utemeljena na rezultatima prethodnih istrazivanja koja su
pokazala da djevojCice pokazuju vecu razinu ispitne anksioznosti te da stariji ucenici u
osnovnoj $koli takoder imaju izraZeniju ispitnu anksioznost od mladih (Ziv&ié-Berigevié,
Racki, 2005; Longari¢, 2010; Tori¢, 2017; Sori¢, Simi¢ Sagi¢, 2011). Pretpostavci da se
ispitna anksioznost CeS¢e pojavljuje prilikom provjeravanja znanja iz matematike Nnego
materinjeg jezika u prilog ide istrazivanje koje je pokazalo da je strah od matematike izazvan
uvjerenjem o nemogucnosti postizanja uspjeha u matematici te nepovoljnim uvjerenjima o
vrijednosti matematike (Rovan, Pavlin-Bernardi¢, Vlahovié-Stetié, 2013). Takoder,
istrazivanje autorica Bencek i Mareni¢ (2006) pokazalo je da vecina ispitanih ucenika
pokazuje strah od matematike pritom misle¢i kako su propisani matematicki sadrzaji preteski
za usvajanje kao i da vecina uéenika pohada instrukcije iz matematike. Uzimajuci to u obzir
kao i Cinjenicu da su prethodna istrazivanja posvecena ispitivanju ispitne anksioznosti
uglavnom u opéem smislu to moZzemo protumaciti kao nepostojanjem potrebe da se ispitna
anksioznost ispituje posebno za podrucje ispitivanja Hrvatskog jezika, stoga istraZivacki
zadatak kojim se nastoji utvrditi je li ispitna anksioznost ucestalija prilikom provjeravanja
znanja iz matematike ima dobar temelj. Takoder, nastojalo se utvrditi postoje li spolne razlike
i razlike s obzirom na razred koji uenici pohadaju u sklonosti priblizavanju kompeticiji.
Pretpostavka je bila da su djevojéice kao i ucenici 4. razreda skloniji priblizavanju
kompeticiji. Iskustveno i temeljem prethodnih spoznaja znamo da su mladi ucenici

motiviraniji Skolom i u¢enjem te da im je od velike vaznosti dokazati okolini da su akademski
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kompetentni, odnosno da mogu svladati Skolske obveze i posti¢i zadovoljavajuée rezultate
(Furlan, 1991.; Vasta i sur., 1998., prema Nikcevi¢c-Milkovi¢, Jerkovi¢, Biljan, 2014) te da
pridaju veéu ekstrinzi¢nu vrijednost u¢enju od starijih u¢enika (Jandrié, Boras, Simi¢, 2018).
Takoder, viSe istrazivanja je pokazalo da djevojCice ulazu vise truda i vise uce jer su
osjetljivije na socijalno odobravanje nego djecaci (Chapell i sur., 2005; Ziv&ié-Beéirevi¢,
Racki, 2005, prema Sori¢, 2014). Nadalje, nastojalo se utvrditi postoje li razlike u sklonosti
primjenjivanju proaktivnih ili obrambenih motivacijskih strategija s obzirom na razred koji
ucenici pohadaju. Pretpostavka je bila da su ucenici petih razreda skloniji primjenjivanju
obrambenih motivacijskih strategija, a da su ucenici Cetvrtih razreda skloniji primjenjivanju
proaktivnih motivacijskih strategija. Poznato je da ucenici koji svoju efikasnost procjenjuju
viSom koriste ucinkovite strategije ucenja te reguliraju svoje ucenje (Patrick i sur., 1997,
prema Sori¢, Vuli¢-Prtori¢, 2006). Osim toga, istrazivanje provedeno 2013. godine pokazalo
je da se ucenici srednje osnovnoskolske dobi statisticki znacajno vise Kkoriste strategijama
dubinskog i povrsinskog procesiranja informacija, dok ucenicCi starije osnovnoskolske dobi
viSe koriste strategije samohendikepiranja. Isto istrazivanje pokazalo je 1 da ucenici srednje
Skolske dobi pokazuju znacajno visu socijalnu, akademsku 1 emocionalnu samoefikasnost te
da koriste adaptivnije strategije ucenja kao Sto su veca organizacija, samokontrola,

strukturiranje materijala, samoevaluacija i drugo (Nikcevi¢-Milkovi¢, Jerkovié, Biljan, 2013).
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5. METODOLOGIJA RADA

5.1 Sudionici i postupak

U istrazivanju je sudjelovalo 65 ucenika Cetvrtih (N=36) i petih razreda (N=29) iz 12
osnovnih skola (Osnovna skola Fran Krsto Frankopan — podru¢ne Skole Baska, Krk, Punat,
Vrh, Podrucna skola Dobrinj, Osnovna Skola Malinska — Dubasnica | Osnovna skola Omisalj
s otoka Krka, Osnovna Skola Ksavera Sandora Gjalskog iz Zaboka, , Osnovna skola Srdoci,
Osnovna skola Trsat i Osnovna Skola Zamet iz Rijeke, Osnovna skola Zvonka Cara iz Selca
te Osnovna skola Sv. Matej iz Viskova) . Sudjelovalo je 36 djevojcica i 29 djecaka u dobi od 9
do 12 godina (M=10.55, SD=.884). Od ukupnog broja ispitanika njih je 32 rjeSavalo upitnik
samoregulacije ucenja jezika, a 33 upitnik samoregulacije ucenja matematike. Odgovori
sudionika prikupljani su tijekom drugog polugodista skolske godine 2021./2022. putem online
anketnih upitnika. Anketni upitnici rjeSavani su preko linkova dodijeljenih u internet grupama
ili direktno roditeljima ucenika ciljanog uzrasta. Slu€ajnim odabirom neki su ispitanici dobili
link za rjeSavanje upitnika vezanog uz podrucje matematike, a neki za podruc¢je materinjeg
jezika. Ispunjavanje upitnika provedeno je anonimno i dobrovoljno u trajanju od oko 15

minuta. Obrada podataka napravljena je u softveru SPSS.

5.2 Instrumentarij

Za ispitivanje i utvrdivanje ishoda i sociodemografskih korelata motivacijskih
komponenata samoregulacije ufenja u podrucju ucenja matematike 1 materinjeg jezika
koristena su dva jednaka upitnika (upitnici su se razlikovali samo u pocetnoj uputi gdje je u
jednome naglaseno da se rjeSava u skladu s iskustvima vezanima uz podrucje ucenja
materinjeg jezika, a u drugome da se rjeSava u skladu s iskustvima vezanima uz podrucje
ucenja matematike) od kojih svaki sadrzi 77 Cestica i sastavljeni su od pet sociodemografskih
pitanja za opisivanje uzorka, skale ispitne anksioznosti, skale akademske samoefikasnosti,
skale ciljnih orijentacija u ucenju te skale motivacijskih strategija. Sve skale koriStene u
upitniku preuzete su iz knjige autora Darka Loncarica objavljenje 2014. godine.
Sociodemografska pitanja namijenjena su prikupljanju informacija o dobi i spolu ucenika,

mjestu stanovanja te razredu i $koli koju ispitanik pohada. Skala ispitne anksioznosti sastoji se
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od osam Cestica 1 namijenjena je mjerenju ispitne anksioznosti kroz fiziolosku, emocionalnu i
kognitivno bihevioralnu komponentu anksioznosti. Koeficijent pouzdanosti tipa unutarnje
konzistencije (Cronbach alpha, o)) za ovu skalu iznosi 0,84. Skala akademske samoefikasnosti
sadrzi dvije subskale namijenjene za mjerenje samoefikasnosti u podrucju ucenja i postizanju
zeljenih ishoda u¢enja. Koeficijent pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije koji ukljucuje sve
Cestice ove skale iznosi 0,87. Skala ciljnih orijentacija u u¢enju sastavljena je od tri subskale:
ciljevi ucenja usmjereni na sebe (cilj priblizavanja ucenju i cilj izbjegavanja pogresaka; o =
,81), ciljevi izvodenja usmjereni na druge (cilj priblizavanja kompeticiji (o = ,87), cilj
izbjegavanja kompeticije (o =,78), cilj samozastite (a =,79) i cilj samopromocije (o.=,88)) i
neakademski ciljevi (cilj izbjegavanja rada (a = ,80), socijalni cilj (« = ,80)). Skala
motivacijskih strategija podijeljena je na dvije subskale: motivacijske strategije za poticanje
proces ucenja (ukljucuje postavljanje ciljeva (a.=,76), reguliranje truda (a =,81) i upravljanje
radom, vremenom i okolinom (o = ,79)) i motivacijske strategija za zaStitu samopostovanja
(samohendikepiranje (o = ,85) i obrambeni pesimizam (a = ,70)) (Loncari¢, 2014). Svi
koeficijenti pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije za skale i subskale koriStene u
istrazivanju preuzeti su iz priru¢nika Motivacija i strategije samoregulacije ucenja: teorija,
mjerenje i primjena autora Darka Loncari¢a. Za svaku navedenu skalu ispitanici procjenjuju u
kojoj mjeri se tvrdnje odnose na njih pomocu skale od 1 do 5 sa znacenjima 1 = uopce se ne
odnosi na mene, 2 = uglavnom se ne odnosi na mene, 3 = osrednje se odnosi ha mene, 4 =

uglavnom se odnosi na mene i 5= u potpunosti se odnosi ha mene.
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6. REZULTATI | RASPRAVA

Tablica 1: Deskriptivna statistika subskala skale ispitne anksioznosti

N . Aritmetic¢ka ) . )
Lo Min Max ] St. Dev. | Simetri¢nost | Zaobljenost
estica sredina

Anksioznostl
Fizioloska
komponenta
anksioznosti

2| 2.00| 10.00 6.8769 | 2.45273 -.502 -.748

Anksioznost2
Emocionalna
komponenta
anksioznosti

2| 2.00| 10.00 7.1846 | 2.46153 -.531 -.879

Anksioznost3
Kognitivna i
bihevioralna 4| 4.00( 20.00 10.5692 | 5.07435 511 -.764
komponenta
anksioznosti

U tablici 1 prikazani su deskriptivni podaci za skalu ispitne anksioznosti koriStene u

istrazivanju.

Tablica 2: Deskriptivna statistika subskala skale akademske samoefikasnosti

N . Aritmeticka ) . .
o Min | Max i St. Dev. | Simetri¢nost | Zaobljenost
Cestica sredina

Samoefikasnostl
Samoefikasnost 41 8.00 | 20.00 14.6769 | 3.58864 -.195 -1.001
u procesu ucenja

Samoefikasnost2
Samoefikasnost
u postizanju 41 9.00 | 20.00 16.6308 | 3.04943 -.691 -.381
zeljenih ishoda
ucenja

U tablici 2 prikazani su deskriptivni podaci za skalu akademske samoefikasnosti koristene u

istrazivanju.
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Tablica 3: Deskriptivna statistika subskala skale cljnih orijentacija u u¢enju

N . Aritmeticka ) . )
L Min | Max i St. Dev. | Simetri¢nost | Zaobljenost
estica sredina

Cilj_U1 Cilj 416.00 | 20.00 16.4154 | 3.53948 -.983 671
priblizavanja
ucenju (cilj
usvajanja
znanja/ vjestina)

Cilj_U2 414.00| 20.00 12.8769 | 5.25151 -.326 -1.146
Izbjegavanja
pogreSaka
(perfekcionizam
usmjeren na
sebe)

Cilj_lzv1 Cilj 4 14.00 | 20.00 13.5846 | 4.73977 -171 -1.162
priblizavanja
kompeticiji (biti
bolji od drugih)

Cilj_lzv2 Cilj 3]3.00 | 15.00 7.4769 | 4.05088 .359 -1.333
izbjegavanja
kompeticije
(izbjedi bili

108iji od drugih)

Cilj_Izv3 Cilj 31| 4.00 | 15.00 10.7538 | 2.73879 -.379 -.558
samozastite
(izbjeci
izgledati glupo)

Cilj_lzv4 Cilj 4 14.00| 20.00 13.2154 | 4.93866 -.148 -1.031
samopromaocije
(nastojati
izgledati
pametno)

Cilj_NALCilj 41 4.00 | 20.00 13.4308 | 5.12338 -173 -1.109
izbjegavanja
truda

Cilj_NA2 41 4.00| 20.00 13.0462 | 4.41032 -.075 -.958
Socijalni cilj

U tablici 3 prikazani su deskriptivni podaci za skalu ciljnih orijentacija u ucenju koriStene u

istrazivanju.
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Tablica 4: Deskriptivna statistika subskala skale motivacijskih strategija

y .N Min | Max Arltmetlc.ka St. Dev. | Simetri¢nost | Zaobljenost
Cestica sredina
Motivacija_Ucenjel 4| 5.00 | 20.00 14.0308 | 4.32641 -.245 -1.039
Postavljanje ciljeva
Motivacija_Ucenje2 5| 6.00 | 25.00 17.4000 | 5.36715 -.437 - 477
Reguliranje truda
Motivacija_Ucenje3 6 | 12.00 | 30.00 23.5692 | 5.32966 -.500 -.821
Upravljanje radom,
vremenom i
okolinom
Motivacija_Zastital 5| 5.00 | 25.00 13.9231 | 6.46217 439 -1.114
Samohendikepiranje
Motivacija_Zastita2 4| 4.00]|20.00 12.3385 | 5.09374 .009 -1.048
Obrambeni
pesimizam

U tablici 4 prikazani su deskriptivni podaci za skalu motivacijskih strategija koristene u

istrazivanju.

Tablica 5: Distribucija rezultata na skalama

Nulta hipoteza Test p KS-D Odluka

Distribucija Anksioznostl ~

Fizioloska komponenta g Odbacuje
1 | anksioznosti je normalna s N <.001* 169 se nulta

aritmetickom sredinom 6.88 i S hipoteza.

standardnom devijacijom 2.45273. E

Distribucija Anksioznost2 S

Emocionalna komponenta 7 Odbacuje
2 | anksioznosti je normalna s '; .000* 170 se nulta

aritmetickom sredinom 7.18 i ° hipoteza.

standardnom devijacijom 2.46153. E

Distribucija Anksioznost3 2

Kognitivna i blheyloralnz_ﬁ_ g Odbacuje
3 komponenta anspgnostl je S 001* 145 se nulta

normalna s aritmetickom sredinom < hipoteza

10.57 i standardnom devijacijom S '

5.07435. X
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Nulta hipoteza Test p KS-D Odluka
Distribucija Samoefikasnostl
Samoefikasnost u procesu ucenja Odbacuje
4 | je normalna s aritmetickom 133* .097 se nulta
sredinom 14.68 i standardnom hipoteza.
devijacijom 3.58864.
Distribucija Samoefikasnost2
Samoefikasnost u postizanju Odbacuje
5 | zeljenih ishoda ucenja je normalna .000* 172 se nulta
s aritmetickom sredinom 16.63 i hipoteza.
standardnom devijacijom 3.04943.
Distribucija Cilj_U1 Cilj
priblizavanja uéenju (cilj usvajanja Odbacuje
6 | znanja/ vjestina) je normalna s .000* 176 se nulta
aritmetickom sredinom 16.42 i hipoteza.
standardnom devijacijom 3.53948.
Distribucija Cilj_U2 Izbjegavanja
pogresaka (perfekcionizam Odbacuje
7 | usmjeren na sebe) je normalna s .015* 124 se nulta
aritmetickom sredinom 12.88 i hipoteza.
standardnom devijacijom 5.25151.
Distribucija Cilj_lzv1 Cilj
priblizavanja kompeticiji (biti bolji Odbacuje
8 | od drugih) je normalna s 027* 117 se nulta
aritmetickom sredinom 13.58 1 hipoteza.
standardnom devijacijom 4.73977.
Distribucija Cilj_lzv2 Cilj
izbjegavanja kompeticije (izbjeci Odbacuje
9 | bili losiji od drugih) je normalna s <.001* 158 se nulta
aritmetickom sredinom 7.48 i hipoteza.
standardnom devijacijom 4.05088.
Distribucija Cilj_lzv3 Cilj
samozastite (izbjeci izgledati Odbacuje
10 | glupo) je normalna s aritmetickom .032* 115 se nulta
sredinom 10.75 i standardnom hipoteza.
devijacijom 2.73879.
Distribucija Cilj_lzv4 Cilj
samopromocije (nastojati izgledati Prihvaca
11 | pametno) je normalna s 109 .100 se nulta
aritmetickom sredinom 13.22 i hipoteza.
standardnom devijacijom 4.93866.
::;L;Sjg:]t;?/;lrj]?actma? £1r1(§:rlrlrj1alna S Odbacuje
12 ) o : : .006* 133 se nulta
aritmetickom sredinom 13.43 i hipoteza
standardnom devijacijom 5.12338. '
Distribucija Cilj_NAZ2 Socijalni cilj Odbacuje
13 | je normalna s aritmeti¢kom .025* 118 se nulta
sredinom 13.05 i standardnom hipoteza.
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Nulta hipoteza Test p KS-D Odluka
devijacijom 4.41032.

B s | e
aritmeti¢kom sredinom 14.03 i ' ' hioteza
standardnom devijacijom 4.32641. P '
Distribucija Motivacija_Ucenje2 )
Reguliranje je normalna s Odbacuje

15| = . : : .040~* 112 se nulta
aritmetiCkom sredinom 17.40 1 hinoteza
standardnom devijacijom 5.36715. P '
Distribucija Motivacija_Ucenje3
Upravljanje radom, vremenom i Odbacuje

16 | okolinom je normalnas .014* 125 se nulta
aritmeti¢kom sredinom 23.57 i hipoteza.
standardnom devijacijom 5.32966.

Distribucija Motivacija_Zastital Odbacuje

17 Se}mohgydlkeplrame JE norma!na S <.001* .155 se nulta
aritmetiCkom sredinom 13.92 1 hinoteza
standardnom devijacijom 6.46217. P '
Distribucija Motivacija_Zastita2 g,

. . - Prihvaca

18 Obrambeni pesimizam je normalna 247 088 se nulta
s aritmeti¢kom sredinom 12.34 i ' ' )

hipoteza.

standardnom devijacijom 5.09374.

*p< 050

U tablici 5 prikazana je distribucija rezultata na svim skalama iz koje se vidi da distribucija
rezultata na veéini skala (osim na subskalama Cilj samopromocije (nastojati izgledati
pametno) i Obrambeni pesimizam) statisti¢ki znacajno odstupa od normalne distribucije stoga
su za statisticke analize upotrijebljeni neparametrijski testovi znacajnosti razlika za dvije

nezavisne skupine ispitanika (spolne razlike u¢enika, razlike izmedu 4. i 5. razreda te razlike

izmedu djece koja su procjenjivala samoregulaciju ucenja za matematiku i za jezik).
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6.1 Testiranje znacajnosti spolnih razlika

Tablica 6: Testiranje znacajnosti spolnih razlika

Wwi?r?:; Wilcoxon '_I'e:st Standardna Standardi_zi_(ani ZnacajnosE
¥ W | Statistic pogreska koeficijent 0)

FizioloSka
komponenta 674.500 | 1340.500 | 674.500 75.021 2.033 .042*
anksioznosti
Emocionalna
komponenta 672.500 | 1338.500 | 672.500 74.854 2.011 .044*
anksioznosti
Kognitivna i
bihevioralna
komponenta 546.500 | 1212.500 | 546.500 75.407 .325 745
anksioznosti
Samoefikasnostu | 261 500 | 147.000 | 761.000 |  75.383 3.170 002*
procesu ucenja
Samoefikasnost u
postizanju Zeljenih 846.000 | 1512.000 | 846.000 74.474 4.351 <.001*
ishoda ucenja
Cilj priblizavanja
ucenju (cilj 814.500 | 1480.500 | 814.500 73.996 3.953 <.001*
usvajanja znanja)
Cilj izbjegavanja
pogreSaka 842.500 | 1508.500 | 842.500 75.507 4.245 <.001*

(perfekcionizam
usmjeren na sebe)

Cilj priblizavanja
kompeticiji (biti 695.000 | 1361.000 | 695.000 75.508 2.291 .022*
bolji od drugih)

Cilj izbjegavanja

kompeticije (izbje¢i | 762.500 | 1428.500 | 762.500 74.615 3.223 .001*
bili losiji od drugih)

Cilj samozastite

(izbjeéi izgledati 440.500 | 1106.500 | 440.500 75.258 -1.083 279
glupo)

Cilj samopromaocije

(nastojati izgledati | 736.000 | 1402.000 | 736.000 75.400 2.838 .005*
pametno)

%’é;bjega"ama 251,500 | 917.500 | 251.500 74.962 3609 |  <.001*
Socijalni cilj 239.500 | 905.500 | 239.500 75.482 -3.743 <.001*
Postavljanje ciljeva | 847.000 | 1513.000 | 847.000 75.499 4.305 <.001*
Reguliranje truda | 782.000 | 1448.000 | 782.000 75.491 3.444 <.001*
Upravljanje radom,

vremenom i 838.500 | 1504.500 | 838.500 75.409 4.197 <.001*
okolinom

Samohendikepiranje | 220.500 | 886.500 | 220.500 75.582 -2.989 <.001*
Obrambeni 328.500 | 994.500 | 328.500 |  75.476 -2.564 010*
pesimizam

*<0.05
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U tablici 6 prikazani su rezultati testiranja spolnih razlika ispitanika na svim
subskalama koriStenim u istrazivanju. Obradom prikupljenih podataka utvrdene su statisticki
znacajne spolne razlike na vecini skala koriStenih u upitniku (osim na subskali za mjerenje
Kognitivnih i bihevioralnih komponenata anksioznosti i Cilja samozastite — izbjeci izgledati
glupo). Djevojcice su postigle statisticki znacajno vise rezultate od djecaka na subskalama za
mjerenje Fizioloske komponente anksioznosti (sredisnji rang djevojCice = 37.24, sredisnji
rang djecaci = 27.74), Emocionalne komponente anksioznosti (sredis$nji rang djevojCice =
37.18, sredis$nji rang djecaci = 27.81), Samoefikasnosti u procesu ucenja (sredi$nji rang
djevojcice = 39.64, sredis$nji rang djecCaci = 24.76), Samoefikasnosti u postizanju Zeljenih
ciljeva uCenja (sredisnji rang djevojcice = 42.00, sredisnji rang djecaci = 21.83), Cilja
priblizavanja ucenju (cilj usvajanja znanja/vjestina; sredi$nji rang djevojcice = 41.13, sredisnji
rang djecaci = 22.91), Izbjegavanja pogresaka (perfekcionizam usmjeren na sebe; sredisnji
rang djevojcice = 41.90, srediSnji rang djecaci = 21.95), Cilja priblizavanja kompeticiji (biti
bolji od drugih; sredisnji rang djevojcice = 37.81, srediSnji rang djecaci = 27.03), Cilja
izbjegavanja kompeticije (izbjec¢i biti losiji od drugih; sredi$nji rang djevojcice = 39.68,
srediS$nji rang djeCaci = 24.71), Cilja samopromocije (nastojati izgledati pametno; sredisnji
rang djevojCice = 38.94, sredis$nji rang djecaci = 25.62), Postavljanja ciljeva (sredi$nji rang
djevoj¢ice = 42.03, sredi$nji rang djeCaci = 21.79), Reguliranja truda (sredi$nji rang
djevojcice = 40.22, sredisnji rang djecaci = 24.03) i Upravljanja radom, vremenom i okolinom
(srediS$nji rang djevojéice = 41.79, sredi$nji rang djeCaci = 22.09). Djecaci su postigli
statisticki znacajno viSe rezultate od djevojCica na subskalama Cilj izbjegavanja truda
(sredi$nji rang djevojcice = 25.49, srediSnji rang djecaci = 42.33), Socijalni cilj (sredi$nji rang
djevojcice = 25.15, sredisnji rang djecaci = 42.74), Samohendikepiranje (sredi$nji rang
djevojcice = 24.63, sredisnji rang djecaci = 43.40) i Obrambeni pesimizam (sredi$nji rang
djevojcice = 27.63, sredi$nji rang djecaci = 39.67). Statisticki znacajne spolne razlike na
brojnim skalama dobivene su i u istrazivanju Loncari¢a (2010). Djevojcice su u tom
istrazivanju takoder postigle viSe rezultate, izmedu ostalog, na skalama ispitne anksioznosti,
Skolske samoefikasnosti 1 motivacijskim strategijama za poticanje ucenja, dok su djecaci
postigli statisticki zna€ajno visSe rezultate, izmedu ostalog, na skalama neakademskih ciljeva i

strategijama motiviranja zastitom samopostovanja.

Statistickom obradom podataka o spolu ispitanika (N=65) i komponenata anksioznosti
uocCena je statisticki znaCajna povezanost fizioloskih (p=.042) i emocionalnih (p=.044)

komponenata anksioznosti sa spolom ispitanika. Mann-Whitney U test za nezavisne uzorke
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pokazuje da je pojava fizioloskih komponenata anksioznosti ¢eS¢a kod djevojcica (sredis$nji
rang = 37.24) nego kod djecaka (sredi$nji rang = 27.74). Rezultati Mann-Whitney U testa
pokazuju da je pojava emocionalnih komponenata anksioznosti ¢e$¢a kod djevojéica
(sredisnji rang = 37.18) nego kod djecCaka (srediSnji rang = 27.81). Dobiveni rezultati
potvrduju pretpostavku da je pojava ispitne anksioznosti uéestalija kod djevojéica. Cinjenica
da je pojava ispitne anksioznosti ¢e$¢a kod djevojCica nije zatudujuéa s obzirom na to da
mnoga istrazivanja pokazuju upravo takve rezultate kod ucenika osnovnoskolske dobi, ali i
kod ucenika srednjoSkolske dobi te kod studenata (Zivéié-BeriéeVié, Racki, 2005; Loncaric,
2010; Tori¢, 2017, Sori¢, Simi¢ Sagi¢, 2011; Tomljenovié, Nikéevi¢-Milkovi¢, 2005).
Anksioznost kod djevoj¢ica mozda je doista ¢eS¢a nego kod djeCaka, no treba uzeti u obzir 1
mogucnost da su djevojcice spremnije priznati da su anksiozne, dok kod djecaka mozda to
nije sluc¢aj 1 dogada se da prilikom odgovaranja nisu iskreni (Tomljenovi¢, Nikcevic-
Milkovi¢, 2005). Djecaci mozda nisu spremni priznati osjecaj uznemirenosti u ispitnim
situacijama jer su optereceni drustvenim ocekivanjima u skladu s kojima se od djecaka
ocekuje da ne smiju pokazivati strah i slabosti ve¢ se ofekuje da budu hrabri i odvazni
(Jugovi¢ i sur., 2012, prema Tori¢, 2017).Vecu anksioznost djevoj¢ica mozemo objasniti i
¢injenicom da zene osjecaju veci strah od negativne procjene te da su ¢esS¢e kritiCne prema
vlastitom ucinku na kognitivnim zadacima (Wine, 1980, prema Tomljenovi¢, Nikcevic-
Milkovi¢, 2005). U skladu s time, veliku ulogu u pojavi anksioznosti zasigurno ima i vlastiti
dozivljaj uspjeha 1 neuspjeha u skoli. Osim toga, na pojavu anksioznosti velik utjecaj ima i
komparacija s vr$njacima, osobito u periodima $kolskih tranzicija (Grills-Taquechel i sur.,
2010, prema Sori¢, 2014). Pretjerano zastitni¢ko 1 kontroliraju¢e ponaSanje roditelja te visoka
roditeljska ocekivanja glede skolskih postignucéa takoder znatno utjeCu na pojacavanje ispitne
anksioznosti kod ucenika (Sori¢, 2014). Konstrukt anksioznosti u ispitnim situacijama vrlo je
vazan za ucinak u Skoli u vidu Skolskog uspjeha i za ukupan psihofizicki razvoj svakog
djeteta stoga je smanjenje anksioznosti kod ucenika vrlo vazan aspekt djelovanja Skolskog
psihologa, ali i svih ostalih koji su dio obrazovnog sustava ucenika uzimajuc¢i u obzir
¢injenicu da je Skola mjesto gdje djeca provode velik dio svog vremena (Tomljenovic,
Nik¢evi¢-Milkovié, 2005). Budué¢i da je anksioznost u $kolskom sustavu rezultat sve
izrazenije socioevaluativne dimenzije obrazovanja i negativno utjee na postignuce, dobrobit i
zdravlje pojedinca (Zeinder, 2007, 2011, prema Sori¢, 2014), vazno je da svi sudionici

obrazovnog sustava djeluju s ciljem smanjenja i spre¢avanja pojave ispitne anksioznosti.

31



Statistickom obradom podataka o spolu ispitanika (N=65) i ciljeva ucenja (cilj
priblizavanja kompeticiji) uoCena je statisticki znaCajna povezanost spola i ciljeva
priblizavanja kompeticiji (p=.022). Rezultati Mann-Whitney U testa za nezavisne uzorke na
pokazuju da se cilj priblizavanja kompeticiji razlikuje s obzirom na spol ucenika. Djevojcice
(sredi$nji rang = 37.81) su statisticki znacajno vise sklone priblizavanju kompeticiji u odnosu
na djeCake (sredi$nji rang = 27.03). Time se potvrduje pretpostavka da su djevojCice sklonije
priblizavanju kompeticiji. Prethodnim istrazivanjima potvrdeno je da djevoj¢ice postizu bolji
Skolski uspjeh, vise se trude, vise uce i osjetljivije su na socijalno odobravanje (Chapell i sur.,
2005; Ziv&ié-Beéirevié, Racki, 2005, prema Sori¢, 2014), no unato¢ bolje uspjehu, manje su
zadovoljne vlastitim $kolskim dostignué¢ima u odnosu na djedake (Ziv¢i¢-Beridevié, Racki,
2005). Njihovo manje zadovoljstvo moguce je pripisati ocekivanjima i stavovima roditelja i
nastavnika zbog kojih se djevojke moraju vise truditi za ostvarenje uspjeha i dobivanje
priznanja za taj uspjeh (Simi¢ Sasi¢, Sori¢, 2011), zbog toga su mozda i sklonije priblizavanju
kompeticiji u odnosu na dje¢ake. Rezultati istraZivanja autorica Simi¢ Sagi¢ i Sorié¢ (2011)
pokazuju da djevojCice pridaju vecu vrijednost ucenju i viSe su orijentirane na ucéenje U
odnosu na djecake Koji su vise orijentirani na izbjegavanje truda. Zelja za dokazivanjem kod
djevojcica, posebno na podru¢ju predmeta kao Sto su matematika, fizika i srodni predmeti,
moze se pripisati i spolnom stereotipiziranju navedenih predmeta kao ,,muskih* podrucja, dok
se predmeti poput hrvatskog jezika, glazbenog i likovnog smatraju vise ,,zenskim‘
podruc¢jima. Ucitelji, roditelji, ali i vrSnjaci mogu biti ti koji potic¢u 1 odrzavaju spolne razlike
medu ucenicima i time doprinijeti potrebi djevoj¢ica da se u tim podruc¢jima pokazu i dokazu
vlastite kompetencije. Zbog toga je izuzetno vazno da ucitelji budu svjesni kako njihovo

strutno djelovanje moze pridonijeti boljoj kvaliteti obrazovanja i jednakosti (Desforges,
2001).
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6.2 Testiranje znacajnosti razlika s obzirom na razred

Tablica 7: Testiranje znac¢ajnosti razlika s obzirom na razred koji ispitanici pohadaju

Mann-
Whitney
U

Wilcoxon
W

Test
Statistic

Standardna
pogreska

Standardizirani
koeficijent

Znacajnost

(p)

Fizioloska
komponenta
anksioznosti

467.000

902.000

467.000

75.021

-.733

463

Emocionalna
komponenta
anksioznosti

505.500

940.500

505.500

74.854

-.220

.826

Kognitivna i
bihevioralna
komponenta
anksioznosti

473.000

908.000

473.000

75.407

-.650

.516

Samoefikasnost u
procesu uc¢enja

421.000

856.000

421.000

75.383

-1.340

.180

Samoefikasnost u
postizanju Zeljenih
ishoda ucenja

334.000

769.000

334.000

74.474

-2.524

.012*

Cilj priblizavanja
ucenju (cilj
usvajanja znanja/
vjestina)

325.000

760.000

325.000

73.996

-2.662

.008*

Cilj izbjegavanja
pogresaka
(perfekcionizam
usmjeren na sebe)

335.000

770.000

335.000

75.507

-2.477

.013*

Cilj priblizavanja
kompeticiji (biti
bolji od drugih)

546.500

981.500

546.500

75.508

324

746

Cilj izbjegavanja
kompeticije (izbjeci
bili losiji od drugih)

442.500

877.500

442.500

74.615

-1.065

287

Cilj samozastite
(izbjedi izgledati
glupo)

624.500

1059.500

624.500

75.258

1.362

173

Cilj samopromocije
(nastojati izgledati
pametno)

429.000

864.000

429.000

33

75.400

-1.233

217



Wl?w/li?;]:- Wilcoxon Test | Standardna | Standardizirani | Znacajnost
&/ W | Statistic pogreska koeficijent (p)
Cilj izbjegavanja
truda 701.000 | 1136.000 | 701.000 74.962 2.388 017*
Socijalni cilj 644.500 | 1079.500 | 644.500 75.482 1.623 105
Postavljanje ciljeva | 299.000 | 734.000 | 299.000 75.499 -2.954 .003*
Reguliranje truda 369.000 | 804.000 | 369.000 75.491 -2.027 .043*
Upravljanje radom,
vremenom i 402.500 | 837.500 | 402.500 75.409 -1.585 113
okolinom
Samohendikepiranje | 721.000 | 1156.000 | 721.000 75.582 2.633 .008*
Obrambeni
.. 762.000 | 1197.000 | 762.000 75.476 3.180 .001*
pesimizam
*p<0.05

U tablici 7 prikazani su rezultati testiranja razlika s obzirom na razred koji ucenici
pohadaju na svim subskalama koriStenim u istrazivanju. Obradom prikupljenih podataka
utvrdene su statisticki znacCajne razlike s obzirom na razred koji ucenici pohadaju na
subskalama Samoefikasnost u postizanju Zeljenih ishoda ucenja, Cilj priblizavanja ucenju (cilj
usvajanja znanja/ vjestina), Cilj izbjegavanja pogresaka (perfekcionizam usmjeren na sebe),
Cilj izbjegavanja truda, Postavljanje ciljeva, Reguliranje truda, Samohendikepiranje i
Obrambeni pesimizam. Ucenici Cetvrtih razreda ostvarili su statisticki znacajno viSe rezultate
na subskalama Samoefikasnost u postizanju zeljenih ishoda ucenja (sredis$nji rang 4. razred =
38.22, srediSnji rang 5. razred = 26.52), Cilj priblizavanja uéenju (cilj usvajanja znanja/
vjestina; srediS$nji rang 4. razred = 38.47, sredisnji rang 5. razred = 26.21), Cilj izbjegavanja
pogreSaka (perfekcionizam usmjeren na sebe; srediSnji rang 4. razred = 38.19, srediSnji rang
5. razred = 26.55), Postavljanje ciljeva (sredisnji rang 4. razred = 39.19, sredi$nji rang 5.
razred = 25.31) i Reguliranje truda (sredisnji rang 4. razred = 37.25, sredi$nji rang 5. razred =
27.72). Ucenici petih razreda ostvarili su statisticki znacajno vise rezultate na subskalama Cilj
izbjegavanja truda (sredi$nji rang 4. razred = 28.03, sredi$nji rang 5. razred = 39.17),
Samohendikepiranje (sredi$nji rang 4. razred = 27.47, sredi$nji rang 5. razred = 39.86) i
Obrambeni pesimizam (sredi$nji rang 4. razred = 26.33, sredi$nji rang 5. razred = 41.28).
Neki od rezultata u skladu su sa spoznajama iz prethodnih istraZivanja. IstraZivanje Boras i
Simi¢ (2013) pokazalo je da ucenici starije $kolske dobi statisticki znacajno vise koriste
strategije samohendikepiranja. IstraZivanje Jandri¢, Boras i Simi¢ (2018) takoder je pokazalo

odredene statisticki znaCajne razlike s obzirom na razred koji u€enici pohadaju te valja
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izdvojiti da su ucenici srednje Skolske dobi ostvarili vise rezultate na skali procjene
samoefikasnosti u odnosu na ucenike starije Skolske dobi te su svoje intrinzi¢ne i ekstrinzi¢ne
vrijednosti procijenili viSima.

Povezanost razreda koji ucenici pohadaju s komponentama anksioznosti nije se
pokazala statisticki zna¢ajnom. Time se odbacuje hipoteza da je pojava ispitne anksioznosti
ucestalija kod ucenika petih razreda. Razred koji ucenici pohadaju i ciljevi priblizavanja
kompeticiji nisu pokazali statisticki znacajnu povezanost stoga je pretpostavka da su ucenici

mlade dobi skloniji priblizavanju kompeticiji odbaena.

Razlika u sklonosti primjenjivanju obrambenih i proaktivnih motivacijskih strategija
ucenika (N=65) s obzirom na razred koji pohadaju pokazala se statisticki znaCajnom na
skalama Postavljanja ciljeva (p=.003), Reguliranja truda (p=.043), Samohendikepiranja
(p=.008) i Obrambenog pesimizma (p=.001) dok se na skali Upravljanja radom, vremenom i
okolinom razlika nije pokazala statisti¢ki znacajnom. Mann-Whitney U test pokazuje da su na
skali Postavljanja ciljeva ucenici 4. razreda (sredi$nji rang = 39.19) ostvarili visSe rezultate na
Mann-Whitney U testu za nezavisne uzorke u odnosu na ucéenike 5. razreda (sredi$nji rang =
25.31). Na skali Reguliranja truda uéenici 4. razreda (sredi$nji rang = 37.25) ostvarili vise
rezultate na Mann-Whitney U testu za nezavisne uzorke u odnosu na ucenike 5. razreda
(sredisnji rang =27.72 ). Na skali Samohendikepiranja ucenici 5. razreda (srediS$nji rang =
39.86) ostvarili su vise rezultate na Mann-Whitney U testu za nezavisne uzorke u odnosu na
uCenike 4. razreda (sredi$nji rang = 27.47). Na skali Obrambenog pesimizma ucenici 5.
razreda (sredi$nji rang = 41.28) ostvarili su viSe rezultate na Mann-Whitney U testu za
nezavisne uzorke u odnosu na ucenike 4. razreda (sredisnji rang = 26.33). Time se potvrduje
hipoteza da su ucenici pretih razreda skloniji primjenjivanju obrambenih motivacijskih
strategija, a ucenici Cetvrtih razreda proaktivnin motivacijskih strategija (osim na skali
Upravljanja radom, vremenom i okolinom). Dobiveni rezultati mogu se objasniti ¢injenicom
da je starijim ucenicima vaznije pokazivanje znanja i vjeStina i vazniji su im neakademski
ciljevi te im ulaskom u pubertet socijalna i emocionalna samoefikasnost postaju vaznije od
akademske, a samim time opada njihova motivacija za Skolu i u¢enje (Loncari¢, 2010, prema
Nikéevic-Milkovi¢, Jerkovi¢, Biljan, 2013). Mladima u pubertetu od izuzetne vaznosti je
percepcija vrSnjaka. Vazno im je da se uklope u drustvo kao ,,cool pojedinac ili faca®, da
dobiju odredeni socijalni status u skupini vrsnjaka i da su zadovoljni vlastitom slikom o sebi,
pa su skloniji koriStenju obrambenih motivacijskih strategija (Nikcevi¢-Milkovi¢, Jerkovié,

Biljan, 2013). Loncari¢ (2010) je u svom istrazivanju dosao do spoznaje da mladi ucenici
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imaju vecu stratesku proaktivnost, a da stariji ucenici u manjoj mjeri koriste strategije za
poticanje ucenja (postavljanje ciljeva, reguliranje truda i upravljanje vremenom i okolinom).
To moze biti i zato $to nisu svi u€enici orijentirani na demonstraciju akademskih sposobnosti i
dobivanje dobrih ocjena ve¢ akademska postignuéa odbacuju kao manje vrijedna i orijentirani
su na zaStitu samopostovanja i ocuvanje pozitivne slike o sebi i popularnosti pa su skloniji
koriStenju strategija samohendikepiranja. Pad potencijala proaktivne samoregulacije starijih
ucenika moze se pojasniti promjenama u njihovom sustavu vrijednosti i smanjenjem interesa
za $kolske aktivnosti tijekom puberteta i rane adolescencije (Lon¢ari¢, 2010). Cinjenica je da
nedostatak motivacije postaje sve ¢eS¢i s dobi ucenika te se njime nerijetko opravdavaju loSe
ocjene, zaostatak, sukobi s roditeljima, nastavnicima i slicno (Furlan, 1984). Uloga motivacije
klju¢na je u sustavu odgoja i obrazovanja i zbog toga je vazno proucavati ju kako bismo
dokucili §to izaziva odredeno ponaSanje i zasto se neSto dogodilo. Shvacanjem tih
komponenata moZemo razumjeti kako izazvati Zeljeno ponaSanje, odnosno kako izbjeci
nezeljeno ponasanje. Time kao ucitelji moZzemo zainteresirati 1 motivirati u¢enike da uce vise,
kvalitetnije i da suraduju (Andrilovi¢, Cudina-Obradovié¢, 1994). Mladi ucenici mozda su
skloniji primjenjivanju proaktivnih motivacijskih strategija jer su za njih Skolske obaveze i
njihovo ispunjavanje te snalaZzenje u ucenju 1 dokazivanje vlastite kompetentnosti od velike
vaznosti. Zbog sklonosti starijih u¢enja da koriste obrambene motivacijske strategije i zbog
pada motivacije za akademskom efikasno$¢u, nastavnici predmetne nastave u osnovnim
Skolama trebali bi u¢enicima u sklopu svojih predmeta demonstrirati na¢in u¢enja konkretnog
podrucja te predstaviti uzor za primjenu strategija ucenja i paméenja na specificnim
primjerima vezanima uz odredeni predmet. Osim toga, nastavne sadrzaje bi trebali obradivati
koriste¢i se metodama i oblicima rada koji su ucenicima starije dobi izazovniji 1 zanimljiviji i
na taj na¢in motivirati ih za ucenje. Povecanju motivacije starijih ucenika takoder moze
doprinijeti rastereCenje ucenika od velikog broja informacija i obaveza, stvaranjem pozitivnog
razrednog ozracja, atribuiranjem uspjeha ucenika trudu i1 zalaganju i slicno (Nikcevié-

Milkovi¢, Jerkovié, Biljan, 2013).
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6.3 Testiranje znacajnosti razlika s obzirom na predmet

Tablica 8: Testiranje razlika s obzirom na predmet

Mann-
Whitney
U

Wilcoxon
W

Test
Statistic

Standardna
pogreska

Standardizirani
koeficijent

Znacajnost

(p)

Fizioloska
komponenta
anksioznosti

602.000

1163.000

602.000

75.451

.981

327

Emocionalna
komponenta
anksioznosti

630.500

1191.500

630.500

75.283

1.362

173

Kognitivna i
bihevioralna
komponenta
anksioznosti

576.500

1137.500

576.500

75.839

.640

522

Samoefikasnost u
procesu uc¢enja

461.500

1022.500

461.500

75.815

-.877

.380

Samoefikasnost u
postizanju Zeljenih
ishoda ucenja

498.500

1059.500

498.500

74.901

.394

.694

Cilj priblizavanja
ucenju (cilj
usvajanja znanja/
vjestina)

509.000

1070.000

509.000

74.420

-.255

.798

Cilj izbjegavanja
pogresaka
(perfekcionizam
usmjeren na sebe)

540.500

1101.500

540.500

75.940

.165

.869

Cilj priblizavanja
kompeticiji (biti
bolji od drugih)

608.500

1169.500

608.500

75.941

1.060

.289

Cilj izbjegavanja
kompeticije (izbjeci
bili losiji od drugih)

625.000

1186.000

625.000

75.043

1.293

.196

Cilj samozastite
(izbjedi izgledati
glupo)

691.000

1252.000

691.000

75.689

2.154

.031*

Cilj samopromocije
(nastojati izgledati
pametno)

658.500

1219.500

685.500

75.832

1.721

.085

Cilj izbjegavanja
truda

642.500

1203.500

642.500

37

75.391

1.519

129



Wl?w/li?rrlg Wilcoxon Test | Standardna | Standardizirani | Znacajnost
0 W | Statistic pogreska koeficijent (p)
Socijalni cilj 516.500 | 1077.500 | 516.500 75.915 -.151 .880
Postavljanje ciljeva | 543.000 | 1104.000 | 543.000 75.932 .198 .843
Reguliranje truda 554.000 | 1115.000 | 554.000 75.924 .342 132
Upravljanje radom,
vremenom i 574.000 | 1135.000 | 574.000 75.841 .607 .544
okolinom
Samohendikepiranje | 587.000 | 1148.000 | 587.000 76.015 776 438
Obrambeni
.. 622.000 | 1183.000 | 622.000 75.908 1.238 216
pesimizam
*p<0.05

U tablici 8 prikazani su rezultati testiranja razlika s obzirom na predmet koji se ispituje
na svim subskalama koriStenim u istraZivanju. Obradom prikupljenih podataka utvrdena je
statisti¢ki znacajna razlika samo na subskali Cilj samozastite (izbjeci izgledati glupo; sredisnji
rang matematika = 37.94, sredi$nji rang jezik = 27.91) gdje je ostvarena statisticki znacajno
visi rezultat na predmetu matematika. Nalaz se moze pojasniti ¢injenicom da su ucenici
uvjereni da nisu sposobni posti¢i uspjeh u matematici i smatraju da su propisani matematicki
sadrzaji preteski za usvajanje (Bencek, Mareni¢, 2006) te su zbog toga znatno skloniji cilju
samozastite, odnosno izbjegavanju da izgledaju glupo nego Sto je to slucaj s hrvatskim
jezikom. S obzirom na to da se razlike nisu pokazale statistiCki znaCajnima na ostalim
subskalama odbacuje se hipoteza da je pojava ispitne anksioznosti ucestalija prilikom
provjeravanja znanja iz matematike. Iako se rezultati dobiveni ovim istrazivanjem nisu
pokazali statisticki znacajnima za utvrdivanje vece razine ispitne anksioznosti prilikom
provjeravanja znanja iz matematike, takva pretpostavka ne treba se odbaciti jer se nalazi
mogu objasniti malim uzorkom koji je ovo istrazivanje obuhvatilo stoga bi trebalo provesti
dodatna i1 opseznija istrazivanja kako bi se razjasnili kompleksni odnosi dobi i odredenog

Skolskog predmeta i pojave ispitne anksioznosti.
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7. ZAKLJUCAK

Rezultati istrazivanja pokazali su da su djevojCice postigle statisticki znacajno vise
rezultate od djeCaka na subskalama Fizioloska komponenta anksioznosti, Emocionalna
komponenta anksioznosti, Samoefikasnost u procesu ucenja, Samoefikasnost u postizanju
zeljenih ciljeva ucenja, Cilj priblizavanja u¢enju (cilj usvajanja znanja/vjestina), Izbjegavanje
pogresaka (perfekcionizam usmjeren na sebe), Cilj priblizavanja kompeticiji (biti bolji od
drugih), Cilj izbjegavanja kompeticije (izbje¢i biti loSiji od drugih), Cilj samopromocije
(nastojati izgledati pametno), Postavljanje ciljeva, Reguliranje truda i Upravljanje radom,
vremenom 1 okolinom. Djecaci su postigli statisticki znacajno viSe rezultate od djevoj€ica na
subskalama Cilj izbjegavanja truda, Socijalni cilj, Samohendikepiranje 1 Obrambeni
pesimizam. Dobivenim rezultatima potvrdena je hipoteza da je pojava ispitne anksioznosti
ucestalija kod djevojCica nego kod djeCaka te da su djevojCice sklonije priblizavanju

kompeticiji u odnosu na djecake.

Testiranjem razlika s obzirom na razred koji uéenici pohadaju utvrdene su statisticki
znacajne razlike s obzirom na razred koji ucenici pohadaju na subskalama Samoefikasnost u
postizanju zeljenih ishoda ucenja, Cilj priblizavanja ucenju (cilj usvajanja znanja/ vjestina),
Cilj izbjegavanja pogresaka (perfekcionizam usmjeren na sebe), Cilj izbjegavanja truda,
Postavljanje ciljeva, Reguliranje truda, Samohendikepiranje i Obrambeni pesimizam. Ucenici
cetvrtih razreda ostvarili su statisticki znacajno vise rezultate na subskalama Samoefikasnost
u postizanju zeljenih ishoda ucenja, Cilj priblizavanja ucenju (cilj usvajanja znanja/ vjestina),
Cilj izbjegavanja pogreSaka (perfekcionizam usmjeren na sebe), Postavljanje ciljeva i
Reguliranje truda. Ucenici petih razreda ostvarili su statisticki znacajno viSe rezultate na
subskalama Cilj izbjegavanja truda, Samohendikepiranje i Obrambeni pesimizam.
Ostvarivanjem statisticki zna¢ajno visih rezultata ucenika cetvrtih razreda na subskalama
Postavljanje ciljeva i Reguliranje truda potvrdena je hipoteza da su ucenici Cetvrtih razreda
skloniji primjenjivanju proaktivnih motivacijskih strategija (osim na skali Upravljanja radom,
vremenom i okolinom) u odnosu na ucenike petih razreda, dok se ostvarivanjem statisticki
znacajno visih rezultata ucenika petih razreda na subskalama Samohendikepiranje i
Obrambeni pesimizam potvrduje hipoteza da su uéenici petih razreda skloniji primjenjivanju
obrambenih motivacijskih strategija u odnosu na ucenike Cetvrtih razreda. Razlike na
subskalama Fizioloska komponenta anksioznosti, Emocionalna komponenta anksioznosti,

Kognitivno bihevioralna komponenta anksioznosti i Cilj priblizavanja kompeticiji (biti bolji
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od drugih) nisu se pokazale statisticki znac¢ajnima. Time su odbacene hipoteze da je pojava
ispitne anksioznosti ucestalija kod ucenika petih razreda nego kod ucenika Cetvrtih razreda i
da su ucenici Cetvrtih razreda skloniji priblizavanju kompeticiji u odnosu na ucenike petih

razreda.

Rezultatima testiranja razlika s obzirom na predmet koji se ispituje utvrdena je
statisticki znacajna razlika samo na subskali Cilj samozastite (izbjeéi izgledati glupo) gdje je
ostvaren statisticki znacajno visi rezultat na predmetu matematika. S obzirom na to da se
razlike izmedu procjenjivanja predmeta matematika i hrvatski jezik nisu pokazale statisticki
znaajnima na subskalama Fizioloska komponenta anksioznosti, Emocionalna komponenta
anksioznosti i Kognitivno bihevioralna komponenta anksioznosti odbacuje se hipoteza da je

pojava ispitne anksioznosti ucestalija prilikom provjeravanja znanja iz matematike.

S obzirom da se kod nekoliko hipoteza pokazalo da nema statisticki znacajne razlike u
rezultatima prikupljenima ovim istraZzivanjem, potrebno je naglasiti da nedostatak statistickog
znacaja moze biti posljedica malog uzorka ispitanika kao i nedostatak kontrole ispitanika s
obzirom na to da su upitnici rjeSavani putem online linkova. Buduca istrazivanja
motivacijskih komponenata samoregulacije uCenja trebalo bi provesti na vecem uzorku
ispitanika u okruzenju u kojem je moguce kontrolirati skupinu ispitanika i koriste¢i se
programima koji imaju mogucénost podjele upitnika ispitanicima za matematiku ili za jezik

prema zakonu slucaja.
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9. PRILOZI

Prilog 1: Deskriptivna statistika ¢estica skale ispitne anksioznosti

Min | Max Arltmetlc.ka St. Dev.
sredina
ANKSO01 Kad nastavnik ispituje, uvijek mi se
pojavi neki cudan osjecaj u trbuhu 1 5 3.58 1249
ANKSO02 Jos dok se dijele testovi ili biljeznice
za Skolske zadace, srce mi pocne jako lupati 1 5 3.29 1.343
ANKSO03 Ako na pocetku pismenog ispita ne
uspijem rijesiti prvi zadatak, jako se uzrujam 1 1 5 282 1.488
ne mogu se koncentrirati na druge zadatke
ANKSO04 Za vrijeme pismenog ispitivanja u
skoli ¢esto zaboravim i ono §to sam prije toga 1 5 2.68 1.348
dobro naucio
ANKSO05 Kada imamo pismeno ispitivanje u
Skoli, naj¢esce ve¢ na pocetku znam da necu 1 5 2.57 1.357
dobro pro¢i na ispitu
{XNKSO'6. IV(.ad §e pise sko{ska ;gdaca ili test, 1 5 551 1.404
cesto grijeSim jer se previse bojim
ANKSO? l'JVI'j?k sgm nzjlpet'prlje nekog 1 5 3.75 1311
pismenog ispitivanja u Skoli
VANI.{SOS Katkad pc')zehm da me ispitivanja u 1 5 3.43 1392
Skoli ne brinu tako jako
Prilog 2: Deskriptivna statistika ¢estica skale akademske samoefikasnosti
Min Max Aritmeti¢ka St. Dev.
sredina

ASEO1 UspjeSan sam u skoro 2 5 4.09 .861
svim Skolskim predmetima
ASEO02 Uspjesno rjeSavam 2 5 4.14 .808
testove u Skoli
ASE03 Mojim uspjehom u 2 5 4.38 .823
Skoli mogu zadovoljiti
ocekivanja roditelja
ASE04 Kada me ispituju, 2 5 4.02 944
pokazujem dobro znanje
ASEO05 Lako mi je pazljivo 2 5 3.88 1.097
pratiti svaki Skolski sat
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Min Max Aritmeticka St. Dev.
sredina

ASEO06 Lako mi je nauciti 2 5 3.57 1.045
zadano gradivo za test
ASEOQ7 Lako se koncentriram 1 5 3.28 1.083
na ucenje, ¢ak i kad sam
okruzen drugim zanimljivim
stvarima
ASEO08 Lako i redovito 2 5 3.95 874
rjeSavam domace zadace

Prilog 3: Deskriptivna statistika Cestica skale ciljnih orijentacija u u¢enju

Min | Max | Aritmeticka St.
sredina Dev.

CORO01 Pazim da ne bih ispao glup pred 1 5 3.95 | 1.022
drugima u razredu
CORO02 Trudim se uglavnom zato §to se ne 1 5 298 | 1.166
zelim osramotiti pred drugima
CORO03 Ne zelim da drugi misle da nisam 1 5 3.82 | 1.198
dovoljno pametan
CORO04 Zelim pokazati drugima da sam 1 5 3.17 | 1.398
medu najpametnijim ucenicima u razredu
CORO5 Zelim pokazati drugima da sam 1 5 3.08 | 1.384
pametan i da se ne trebam truditi oko ucenja
CORO06 Vazno mi je da drugi misle da sam 1 5 3.57 | 1.357
pametan i bistar
CORO07 Vazno mi je pokazati drugima da 1 5 340 | 1.367
sam dovoljno pametan da mogu rijesiti sve
zadatke lako i bez problema
COROS Zelim biti temeljit i pazljiv u uéenju 1 5 3.17 | 1.364
kako ne bih propustio nauciti ¢ak i ono §to
nece biti na ispitu
CORO09 Zelim rijesiti zadatke svake domace 1 5 3.31 | 1.468
zadace bez greske, Cak 1 ako znam da zadaca
nece biti pregledana
CORI10 Zelim izbjeéi sve moguée greske, 1 5 3.29 | 1.444
cak 1 na zadacima koji se ne ocjenjuju
CORI11 Iako znam da me profesor nece bas 1 5 3.11 | 1.393
sve pitati, moram nauciti sve iz gradiva koje
ucim
COR12 Jako sam zadovoljan kada sam u 1 5 391 | 1.169
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Min | Max | Aritmeticka St.
sredina Dev.

Skoli bolji od drugih
COR13 Posebno mi je drago kada na testu 1 5 3.71 | 1.155
dobijem vise bodova od drugih u razredu
COR14 Zelim imati bolje ocjene od drugih 1 5 3.08 | 1.461
ucenika u razredu
COR15 Vazno mi je biti uspjesniji od drugih 1 5 2.89 | 1.427
ucenika u razredu
COR16 Volim nasmijavati prijatelje u 1 5 417 | 1.069
razredu
COR17 Najzadovoljniji sam kada nasmijem 1 5 3.88 | 1.166
cijeli razred duhovitim komentarima na
nastavi i odmoru
COR18 U razredu se volim zafrkavati i 1 5 275 | 1.490
dobacivati za vrijeme nastave
COR19 Volim zafrkavati u¢enike koji imaju 1 5 2.25 | 1415
dobre ocjene
COR20 Zelim $to manje vremena potrositi 1 5 3.40 | 1.321
na Skolske obaveze
COR21 Ne zelim se truditi oko Skolskih 1 5 3.34 | 1.361
obaveza viSe nego Sto je potrebno
COR22 U skoli ne zelim raditi viSe od 1 5 3.38 | 1.343
onoga $to moram
COR23 Pokusavam udovoljiti skolskim 1 5 3.31 | 1.357
obavezama sa §to je moguce manje truda
COR24 Ne zelim se dovesti u situaciju da 1 5 245 | 1.392
netko drugi ima bolji uspjeh od mene
COR25 Ne mogu dopustiti da me drugi 1 5 251 | 1.427
ucenici preteknu u uspjehu na vaznim
testovima
CORZ26 Nije mi svejedno ako ne uspijem 1 5 2.52 | 1.491

biti najbolji na testu
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Min | Max | Aritmeticka St.
sredina Dev.
COR27 U skoli mi je najvaznije nauciti 1 5 3.98 | 1.008
zanimljive stvari s razumijevanjem
COR28 U skoli uvijek zelim nauciti nesto 1 5 411 937
novo i interesantno
COR29 Vazno mi je napredovati u nekim 1 5 4.17 876
znanjima i vjeStinama
COR30 Vazno mi je usvojiti i nauciti $to 1 5 4.15 905
viSe novih znanja 1 vjestina
Prilog 4: Deskriptivna statistika ¢estica skale motivacijskih strategija
Min Max | Aritmeticka | St. Dev.
sredina
MOSTO01 Kada naletim na tezak dio 1 5 3.66 1.189
gradiva ne odustanem nego se zainatim
1 ucinim sve da bih ga savladao
MOSTO02 Ako zapnem na teSkom 1 5 3.46 1.160
gradivu, sam se ohrabrujem i kazem si
da ja to mogu rijesiti
MOSTO03 Dok rjesavam neki tezak 1 5 3.42 1.223
zadatak, sam sebi kazem: "Ja to mogu
napraviti” i nastavim se truditi
MOST04 Kada sam ve¢ umoran od 1 5 3.49 1.187
ucenja, potrudim se jos malo
zamisljajuci kako ¢e biti lijepo kada
zavrSim zadatke
MOSTO05 Ako imam puno ispita, u¢im 1 5 3.37 1.330
cijeli vikend i odgodim igranje, izlaske
i zabavu
MOSTO06 Uvijek ocekujem loSu ocjenu 1 5 3.12 1.364
tako da ne bih bio iznenaden ako ju
dobijem
MOSTO07 Cesto nakon ispita drugima 1 5 3.12 1.398
kaZzem da ¢u sigurno dobiti loSu ocjenu
i navedem neki razlog (npr. test je bio
jako tezak, neke zadatke nismo ucili 1
sl.)
MOSTO08 Nikada se ne nadam dobroj 1 5 2.97 1.334
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Min

Max

Aritmeti¢ka
sredina

St. Dev.

ocjeni kako se ne bih razocarao

MOSTO09 Roditeljima i prijateljima
kazem da sam lose napisao test kako ne
bi ocekivali peticu

3.12

1.526

MOST10 Uglavnom u¢im u prostoriji u
kojoj se mogu koncentrirati na gradivo

411

.886

MOST11 Prije ucenja pobrinem se da
mogu raditi u miru

4.15

.888

MOST12 Volim Koristiti uvijek isto
mjesto za ucenje

3.78

1.269

MOST13 Volim sve biljeznice 1 knjige
imati slozene kraj svog mjesta za
ucenje da ih mogu brzo i lako naci

3.72

1.352

MOST14 Planiram kada ¢u uciti,
imajuci na umu kada ¢e biti ispiti

3.80

1.078

MOST15 PokuSavam se Sto bolje
organizirati da bih imao vremena za
ucenje i odmor

4.00

1.031

MOST16 Sve u¢im tako da si sam
postavim ciljeve 1 potrudim se izvr$iti
ono Sto sam si zadao.

3.48

1.133

MOST17 Prije nego krenem na ucenje
razmislim koliko dobro to trebam
nauciti 1 ne odustajem dok nisam
zadovoljan onim §to sam postigao.

3.48

1.213

MOST18 Kada u¢im neko gradivo,
odredim to¢no §to Zelim posti¢i
ucenjem.

3.46

1.238

MOST19 Sam odredim koliko toga
trebam nauciti i trudim se dok to ne
postignem.

3.62

1.114

MOST20 Ucenje uvijek ostavim za
zadnji trenutak

3.02

1.364

MOST?21 Kada treba najvise uciti, ja se
po¢nem baviti drugim stvarima

2.88

1.375

MOST?22 Kada treba uciti za ispit,
odjednom dobijem volju raditi nesto
drugo, samo da ne u¢im
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Min Max | Aritmeticka | St. Dev.
sredina
MOST23 Dok svi uce pred ispite, ja se 1 5 2.23 1.367
zabavljam
MOST24 Svima dam do znanja da se 1 5 2.49 1.612
uopce ne trudim oko ucenja
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