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Sazetak

Samoregulacija ucenja aktivno je participiranje u procesu ucenja te podrazumijeva kognitivne,
metakognitivne i bihevioralne procese koji obuhvacaju strategije ucenja i suradni¢ko ucéenje. U
osnovi je samoregulacije motivacija, koja se u Skolskim uvjetima moze specificnije odrediti u
terminima ispitne anksioznosti, samoefikasnosti i intrinzi¢ne te ekstrinzi¢ne vrijednosti. Cilj je ovog
istrazivanja bio provjeriti postoji li razlika izmedu muskih i Zenskih sudionika te izmedu ucenika
petih i sedmih razreda u intrinzi¢noj i ekstrinzi¢noj vrijednosti, samoefikasnosti, ispitnoj
anksioznosti, strategijama ucenja i suradni¢kom ucenju. Sudionici su bili ucenici petih i sedmih
razreda (N = 172) iz dviju osnovnih $kola u Hrvatskoj. Nisu pronadene razlike izmedu muskih i
zenskih sudionika u intrinzi¢noj i ekstrinzi¢noj vrijednosti, samoefikasnosti, strategijama ucenja i
suradni¢kom uc¢enju. Medutim, rezultati su pokazali statisti¢ki znacajne razlike u svim navedenim
varijablama izmedu mladih i starijih uéenika. Slabija motivacija i samoregulacijsko ucenje kod
starijih uéenika potvrduju dosadasnja istrazivanja na ovom podru¢ju. Rezultati se promatraju u
okviru razvoja licnosti i teorije samoodredenosti koja opisuje akademsku motivaciju, a time i
samoregulaciju ucenja.

Kljucne rijeci: motivacija, samoregulacija u¢enja, dob, rod

Uvod

Samoregulacija uéenja tijekom posljednjih desetljeca zauzima veliku pozornost
u stru¢noj i znanstvenoj literaturi. Zimmerman (1989) definira samoregulaciju
ucenja kao aktivno participiranje u vlastitu procesu ucenja, kroz usmjeravanje
vlastitih napora za stjecanjem znanja i sposobnosti. Samoregulirano uc¢enje ukljucuje
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emocionalno podrucje (kontrolu napora oko akademskih zadataka) i kognitivno
podrudje (kognitivne i metakognitivne strategije ucenja) (Pintrich i De Groot, 1990).
Kao posljedica ekspanzije teorija i istrazivanja samoreguliranog ucenja razvijen je
zamjetan broj modela, pri ¢emu svaki model naglasava razliCite aspekte procesa
samoregulacije uc¢enja (Sori¢, 2014). U suvremenim modelima samoregulacije, kao
$to je Zimmermanov model (Zimmerman i Schunk, 2004), navode se kruzno
povezane faze kao $to su promisljanje, izvedba i samorefleksija, dok se u socijalno
kognitivnoj teoriji (Bandura, 2001) navodi jo§ i samoreaktivnost. Zajednicka su
pretpostavka ovih modela procesi u osnhovi samoregulacije koji su kontekstualno
specificni i koji osim metakognitivnog znanja sadrze i afektivne, kao i bihevioralne
procese. U pogledu metakognitivnih procesa samoregulirani ucenici organiziraju i
vr$e samoinstrukciju i samoevaluaciju tijekom ucenja. U pogledu ponaSanja
samoregulirani ucenici odabiru, strukturiraju, pa i stvaraju socijalno i fizicko
okruzenje kako bi optimizirali ufenje (Zimmerman i Martinez-Pons, 1988),
primjerice kroz pretrazivanje informacija iz elektronickih izvora i proaktivno
trazenje pomo¢i od kolega, roditelja ili uditelja (Zimmerman, 2008).
Samoregulacijske sposobnosti nisu dovoljne za akademsko postignuce ako
pojedinac nije motiviran za njihovo koristenje, pa je tako u pozadini samoregulacije
¢itav niz motivacijskih uvjerenja (Pintrich i De Groot, 1990; Zimmerman, 2000).
Wigfield, Eccles, Roeser i Schiefele (2008) sortiraju glavne konstrukte koji su u
interesu teoretiCara motivacije u Cetiri kategorije: (1) uvjerenja 0 kompetenciji
(samoefikasnost, kontrola); (2) ciljevi koje djeca imaju prilikom ucenja; (3) interes i
intrinzi¢na motivacija za u€enjem i (4) vrijednosti koje dijete pripisuje postignucu.
Na temelju ovakve podjele konstrukata spomenuti autori dijele teorije razvoja
motivacije u dvije kategorije. Prva kategorija obuhvaca one teorije koje su vezane uz
vjerovanja povezana uz kompetenciju, a koja se temelje na procjeni vlastitih
sposobnosti i o¢ekivanju uspjeha. To su teorije samoefikasnosti, atribucijske teorije
s teorijama vezanim uz inteligenciju, teorije kontrole i moderne teorije ocekivanja-
vrijednosti. Ove teorije naglaSavaju konstrukt samoefikasnosti koji Bandura,
Barbaranelli, Caprara i Pastorelli (1996) odreduju kao djetetovo uvjerenje u
efikasnost regulacije vlastitih aktivnosti uéenja i svladavanja tezih zadataka. Drugim
rijeCima dijete ¢e biti motivirano za obavljanje odredenog zadatka ako misli i osjeca
da ima potrebne sposobnosti, da ima kontrolu nad ishodom i da ¢e biti u¢inkovito.
Budu¢i da se pokazalo kako je efikasnost nuzna, ali ne i dostatna za motivaciju, druga
kategorija teorija odgovara na pitanje zasto pojedinac obavlja odredeni zadatak, a u
koju Wigfield i sur. (2008) ubrajaju teorije intrinzicne motivacije [teorija
samoodredenja i teorija zanesenosti (flow)], teorije interesa, teorije ciljeva, ali i
teoriju ocekivanja-vrijednosti. Ove se teorije odnose na vrijednost zadatka,
intrinzi¢nu motivaciju i ciljeve te naglasavaju konstrukte kao §to su unutarnja i
vanjska vrijednost. Unutarnju vrijednost Eccles i Wigfield (2002) odreduju kao
uzivanje ili subjektivni interes u obavljanju odredenog zadatka, dok vanjsku
vrijednost odreduju po tome koliko je dobro odredeni zadatak povezan s trenutnim
ili budu¢im ciljem, na primjer s dobivanjem dobre ocjene. Konstrukti unutarnje i
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vanjske vrijednosti vrlo su usko povezani s konstruktima intrinzi¢ne (nesto se radi
jer je inherentno ugodno ili zanimljivo) i ekstrinzi¢ne (radi se ne$to $to dovodi do
odredenog cilja) motivacije (Ryan i Deci, 2000a). U nastavku ¢e biti detaljnije
opisana teorija samoodredenja Ryana i Decija (2000b), prema kojoj samoodredeno
ponasanje proizlazi od pojedinca koji se koristi svojom voljom (Wigfield i sur.,
2008), dakle, ima autonomiju koju su opisali Eccles i sur. (1993). Ryan i Deci
(2000b) smatraju da osim potrebe za autonomijom u osnovi intrinzi¢ne motivacije
stoji i potreba za kompetentnosti (efikasnosti) i povezanosti. Optimalni ¢e izazovi i
odsutnost ponizavajucih evaluacija, uz osjecaj autonomije, potaknuti motivaciju. Ovi
autori smatraju da je motivacija u srzi samoregulacije i objasnjavaju motivaciju izvan
dihotomije intrinzi¢no—ekstrinzi¢no: dok intrinzicna motivacija podrazumijeva
intrinzi¢nu regulaciju, ekstrinzi¢na motivacija obuhvaca kontinuum regulacije, od
eksternalne do integrirane regulacije, jer eksternalni motivi mogu sezati od potpuno
eksternalnih (npr. dijete u¢i jer mu to roditelji nareduju) do onih koji su bliski
internalnim (npr. dijete uci jer zeli upisati Zeljenu Skolu). Razvojem kognitivnih
kapaciteta i razvojem ega moguce je internalizirati sve vise ponasanja zbog ¢ega se
postize sve veca autonomija te dolazi do bolje samoregulacije.

Na temelju ovdje iznesenog teorijskog pregleda moze se uociti da, uz iznimku
manjeg broja modela, kao Sto je to Zimmermanov model (Zimmerman i Schunk,
2004), koji pokusava objediniti emocionalne, ponaSajne i kognitivne komponente
samoregulacije, teorijski se modeli objasnjavanja samoregulacije ucenja uglavnom
fokusiraju ili na motivaciju ili kognitivne, odnosno metakognitivne konstrukte.

S obzirom na empirijska istraZivanja vezana uz samoregulaciju ucenja
Zimmerman i Martinez-Pons (1990) pronasli su nelinearan odnos dobi i uporabe
organizacijskih strategija na njujorSkom uzorku djece. U€enici osmih razreda vise
rabe organizacijske strategije u odnosu na ucenike petih razreda, no oni najstariji u
uzorku, uCenici jedanaestog razreda (16-17 godina) ih rabe najmanje. Strategije
postavljanja ciljeva i planiranja opadaju s dobi, kao i strategija ponavljanja gradiva,
dok traZenje uciteljske pomo¢i raste s dobi ucenika. Na istom Su uzorku pronadene
razlike izmedu muskih i Zenskih ispitanika u strategijama ucenja u korist u¢enica, pa
tako ucenice vise rabe strategije planiranja, postavljanja ciljeva, vodenja biljeski i
strukturiranja radne okoline od ucenika. Nadalje, istrazivanja pronalaze ucestalije
koristenje kognitivnih i (meta)kognitivnih samoregulacijskih strategija kod uc¢enika
Cetvrtog i petog razreda u odnosu na uéenike osmog razreda (Brkovi¢, Kerestes i
Kuterovac-Jagodi¢, 2012; Loncari¢, 2010) te kod ucenica u odnosu na ucenike
(Loncari¢, 2010). Wang i Eccles (2011) su u longitunidalnom istrazivanju na
americkom uzroku od 1148 uCenika i ucenica pronaSle pad od sedmog do
jedanaestog razreda u (meta)kognitivnim strategijama u ucenju. Takoder, pronasle
su znacajnu razliku izmedu muskih i zenskih sudionika, pri ¢emu su ucenice imale
nesto bolje metakognitivne strategije. Nik¢evi¢-Milkovi¢, Jerkovié¢ i Biljan (2014)
pronalaze bolje dubinsko i povrsinsko procesiranje (kognitivne strategije) kod djece
u petom razredu u odnosu na djecu u osmom razredu, dok u¢enici osmih razreda vise
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koriste strategije samohendikepiranja. Bolju uporabu kognitivnih strategija kod
ucenica u odnosu na ucenike potvrduju i neka druga istraZivanja (npr. Koli¢-
Vehovec, Pe¢jak i Ronéevi¢ Zubkovi¢, 2009; Patrick, Ryan i Pintrich, 1999), kao i
bolju uporabu navedenih strategija kod mlade djece u odnosu na stariju (Brdar,
Rijavec i Lon¢ari¢, 2006). Iz navedenog je moguée zakljuciti kako rezultati razli¢itih
istrazivanja strategija samoregulacije upucuju na bolje kognitivne i metakognitivne
strategije samoregulacije kod mlade djece te kod djevojcica.

Joét, Usher 1 Bressoux (2011) su kod djece treceg razreda u Francuskoj pronasli
vecu samoefikasnost iz matematike, ali i francuskog jezika kod djecaka u odnosu na
djevojcice, a Patrick i sur. (1999) pronalaze ve¢u samoefikasnost za matematiku i
ekstrinzi¢nu orijentaciju iz matematike, engleskog jezika i socijalnih predmeta kod
muskih ucenika prosje¢ne dobi od 12 godina u odnosu na djevojcice iste dobi. Kod
hrvatskih uzoraka djece pronadena je bolja samoefikasnost kod mlade djece (11 —12
godina) u odnosu na stariju (Loncari¢, 2010; Nikcevi¢-Milkovi¢ i sur., 2014).
Takoder, pronadena je bolja samoefikasnost kod djevojcica osnovnoskolske dobi u
odnosu na djecake iste dobi (Loncari¢, 2010). Rei¢ Ercegovac i Koludovi¢ (2010)
pronalaze bolju samoefikasnost kod djevojaka u odnosu na mladi¢e srednjoskolskog
uzrasta, medutim, ne pronalaze dobne razlike medu adolescentima u
samoefikasnosti. S obzirom na motivaciju Gillet, Vallerand i Lafreniére (2012)
pokazuju kako intrinzi¢na, ali i ekstrinzicna motivacija kod u¢enika i uenica opada
do 12. godine, nakon ¢ega stagnira do 15. godine, a potom ponovno raste. Gottfried,
Fleming i Gottfried (2001) su u svojoj longitudinalnoj studiji utvrdili pad intrinzi¢ne
akademske motivacije od 9. do 16. godine, pri ¢emu je najveci pad motivacije
prisutan iz matematike, a potom iz prirodnih znanosti. Lepper, Corpus i lyengar
(2005) pronasli su pad intrinziéne motivacije, no ne i ekstrinzi¢ne od treceg (8-9
godina) do osmog razreda (14-15 godina).

Kada je u pitanju rod i motivacija u Skoli, pokazalo se da su djevojcice
motiviranije za Citanje od djecaka (Koli¢-Vehovec i sur., 2009). U nekim
istrazivanjima nisu pronadene razlike izmedu djecaka i djevojCica s obzirom na
intrinzi¢nu motivaciju za ucenje iz razli¢itih predmeta (Gottfried i sur., 2001).

Dosadasnja istrazivanja ne potvrduju interakcijski efekt roda, dobi i
samoregulacije ucenja (Brkovi¢ i sur., 2012; Nikcéevi¢-Milkovi€ i sur., 2014; Rei¢
Ercegovac i Koludrovi¢, 2010). Loncari¢ (2010) pronalazi znacajnu interakciju na
dubokom kognitivnom procesiranju, dok na drugim varijablama samoregulacije ne
pronalazi ovaj efekt.

Cilj je ovoga istrazivanja utvrditi postoje li razlike u motivaciji i strategijama
ucenja izmedu muskih i Zenskih sudionika, pri cemu bi se konstrukti ispitivali na
opcenitoj razini, dakle, ne na razini pojedinih predmeta. Ocekuje se potvrdivanje
vecine prethodnih rezultata te bolja motivacija i strategije samoregulacije ucenja kod
ucenica. Takoder, cilj je utvrditi postoji li razlika u motivaciji i samoregulaciji ucenja
izmedu djece petih i sedmih razreda. U skladu se s prethodnim istrazivanjima
o¢ekuje niza motivacija i strategije samoreguliranog u¢enja kod starijih u¢enika.
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Nadalje, cilj je ispitati postoji li interakcijski efekt roda i dobi na motivaciju i
strategije samoregulacije uc¢enja. U skladu se s prethodnim istrazZivanjima ove
interakcije o¢ekuje nepostojanje interakcijskog efekta roda i dobi na motivaciju i
strategije samoreguliranog ucenja.

Metoda
Sudionici i postupak

U istrazivanju je sudjelovalo ukupno 172 ucenika i ucenica iz dviju osnovnih
Skola u Licko-senjskoj zupaniji, za Cije je sudjelovanje zatrazena roditeljska
suglasnost. Od ukupnog su broja sudionika njih 75 (44 %) djevojcice, dok je 96 (56
%) djecaka. Jedan sudionik nije naveo spol. Sudionici su ucenici petog i sedmog
razreda, pri ¢emu njih 90 (52 %) pohada peti, a 82 (48 %) pohada sedmi razred.
Prosje¢na dob sudionika iznosi 12.2 godina (SD = 1.13).

Sudionicima, koji su imali suglasnost roditelja za sudjelovanje u istrazivanju,
stru¢ni je suradnik Skole podijelio upitnike koje su ispunjavali tijekom jednoga
Skolskog sata. Objasnjena im je svrha ispitivanja te zajam¢ena anonimnost. Djeci
sudionicima omoguceno je postavljanje pitanja u slu¢aju nejasnoca vezanih uz
pojedine Cestice. Gdje je to bilo potrebno, tvrdnje u upitniku su, od strane
provoditelja ispitivanja, ¢itane naglas i pojasnjavane, kako bi bilo eliminirano
mogude nerazumijevanje tvrdnji, a time i pogre$no odgovaranje.

Instrument

Motivacija i strategije ucenja. U istrazivanju je koriSten upitnik MSLQ (The
Motivated Strategies for Learning Questionnaire), ¢&iju su izvornu verziju
konstruirali Pintrich i DeGroot (1990). U izvornoj verziji upitnik sadrzi 44 Cestice
koje mjere pet konstrukata: intrinzicnu vrijednost, samoefikasnost, ispitnu
anksioznost, uporabu strategija i samoregulaciju. Upitnik je viSestruko revidiran od
strane istih, ali i drugih autora (Duncan i McKeachie, 2005). Lee, Yin i Zhang (2010)
su na kineskoj populaciji u¢enika prosje¢ne dobi od 14 godina revidirali originalnu
skalu od 44 cestice dodajuci joj 11 Cestica. Pokazalo se da ovaj upitnik (MSLQ —
RCV) mjeri Sest faktora: samoefikasnost, intrinzi¢nu vrijednost, ekstrinzi¢nu
vrijednost, ispitnu anksioznost, uporabu strategija i suradni¢ko uéenje (Lee i sur.,
2010). U ovom je istrazivanju koriStena verzija upitnika koja je po sadrzaju Cestica
identicna onoj od Lee i sur. (2010). Upitniku, koriStenom u ovome istrazivanju,
pridodane su sadrzajno jednake Cestice iz originalnog upitnika od Pintrich i De Groot
(1990) a koje su iskljucene iz kineske verzije na mladim ucenicima, stoga upitnik,
koriSten u ovom istrazivanju, sadrzi ukupno 56 Cestica. Upitnik se odnosi na sve
predmete u Skoli. Kako su sudjelovali nesto mladi ucenici, koriStena je skala
odgovora od Cetiri stupnja (od 1 — nimalo se ne odnosi na mene do 4 — u potpunosti
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se odnosi na mene). U ovom su istrazivanju pojedine supskale testirane na
unidimenzionalnost provedbom analize glavnih komponenata i uporabom Scree-
testa.

Pokazalo se da su supskale intrinzicna vrijednost | ekstrinzicna vrijednost
unidimenzionalne. Supskala intrinzicna vrijednost sastoji se od 9 Cestica i ima dobru
pouzdanost (o = .83, primjer Cestice: "Volim ono Sto ucim u Skoli."). Ekstrinzi¢na
vrijednost sadrzi 4 Cestice i ima relativno dobru pouzdanost, o iznosi .72 (primjer
Cestice: "Vise nego vecina drugih u razredu zZelim imati bolje ocjene."). Supskala
ispitna anksioznost prvotno je sadrzavala Getiri Cestice i imala nisku pouzdanost (0. =
.35). Jedna je Cestica znatno naruSavala pouzdanost skale i bila zasi¢ena drugom
komponentom. Nakon uklanjanja te Cestice supskala je i dalje imala nisku
pouzdanost (a = .42) zbog Cega je izostavljena iz daljnjih analiza. Supskale
samoefikasnost i suradnicko ucenje prvotno su se pokazale dvodimenzionalnim, ali
je kod obiju supskala druga komponenta objasnjavala znatno manji postotak
varijance u odnosu na prvu komponentu. Supskala samoefikasnost nakon uklanjanja
jedne Cestice, koja je narusavala pouzdanost i koja je bila zasi¢ena drugom glavnom
komponentom, sadrzi 8 Cestica i ima vrlo dobru pouzdanost (o = .86, primjer Cestice:
"Ocekujem da ¢u biti uspjesna tijekom skolovanja."). Supskala suradnicko ucenje
sadrzi 6 Cestica 1 ima relativno dobru pouzdanost (o = .79; primjer Cestice:
"Pokusavam suradivati s drugim ucenicima u ovom razredu na izvrsavanju
zadataka."), nakon $to je uklonjena jedna Cestica koja je znatno naruSavala
pouzdanost i bila zasi¢ena drugom komponentom. Na supskali Strategije ucenja
zbog vecéeg je broja Cestica (23) ekstrahirano vise komponenata. U originalnoj je
verziji upitnika (Pintrich i DeGroot, 1990) ova supskala dvodimenzionalna (uporaba
kognitivnih strategija i samoregulacija), dok se u istrazivanju Lee i sur. (2010)
pokazala jednodimenzionalnom. Budu¢i da su druge komponente u ovom
istrazivanju bile sadrzajno neinterpretabilne, ova je skala tretirana kao
jednodimenzionalna. Uklanjanjem dviju ¢estice, koje nisu pridonosile pouzdanosti,
supskala strategije ucenja sadrzi 21 Cesticu i ima vrlo dobru pouzdanost (o = .88;
primjer Cestice: "Sama sebe ispitujem kako bih se uvjerila da znam gradivo koje sam
ucila.").

Rezultati

Od ukupno 172 sudionika njih je 117 (68 %) ispunilo upitnik u cijelosti. Jedna
je ekstremna vrijednost isklju¢ena zbog z-vrijednosti na cijelom upitniku vece od -3.
Cilj je istrazivanja utvrditi postojanje razlika u motivaciji i samoregulaciji ucenja
izmedu ucenica i ucenika te izmedu djece petih i sedmih razreda, kao i interakcijski
efekt roda i dobi na motivaciju i samoregulaciju ucenja. U tu su svrhu izraCunati
deskriptivni  pokazatelji  intrinzicne  vrijednosti, ekstrinzi¢ne  vrijednosti,
samoefikasnosti, strategija u¢enja i suradni¢kog u¢enja. Osim toga, koriStene su dvije
multivarijatne analize varijance sa zavisnim varijablama koje su ¢inile linearna
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kombinacija samoefikasnosti, intrinzicne i ekstrinzicne vrijednosti te linearna
kombinacija strategija ucenja i suradni¢kog ucenja. Broj je sudionika po ¢elijama
otprilike jednak, ¢ime nije narusena ova pretpostavka za provodenje MANOVA-e.

Samoefikasnost, intrinzi¢na vrijednost i ekstrinzi¢na vrijednost

Buduc¢i da su niske do umjerene korelacije izmedu zavisnih varijabli preduvjet
za uspjesnu provedbu MANOV A-e, izraCunate su navedene korelacije. Umjerene i
znacajne (p < .01) korelacije pronadene su izmedu supskale ekstrinzi¢na vrijednost i
intrinzi¢ne vrijednosti (r = .39) i samoefikasnosti (r = .37). Medutim, znacajna i
povisena korelacija pronadena je izmedu samoefikasnosti i intrinzi¢ne vrijednosti (r
=.70), §to ne ide u prilog uspjesnosti MANOVA-e.

Kako bi se testirala hipoteza o jednakosti matrica kovarijanci navedenih
varijabli, koristen je Boxov test, koji iznosi 42.3 i nije znacajan, F(30, 34097) = 1.33,
p = .11. Za testiranje hipoteze o jednakosti varijanci pogresSaka za pojedine zavisne
varijable koristen je Levenov test. Ovaj se test pokazao neznacajnim za intrinzi¢nu
vrijednost, F(3, 128) = 0.12, p = .94 i za samoefikasnost, F(3, 128) = 2.18, p = .09,
$to znaci da su varijance pogreSaka na ovim zavisnim varijablama jednake po
grupama. Medutim, na razini od 5% pokazao se znaCajnim za ekstrinzi¢nu
vrijednost, F(3,128) = 3.46, p =.02.

Kako bi se utvrdila razlika izmedu rodova i razreda te interakcijski efekt roda i
razreda u kombinaciji samoefikasnosti, intrinzicne i ekstrinzi¢ne vrijednosti,
izracunata je MANOVA, a rezultati su prikazani u Tablici 1. Wilks A znac¢ajan je
samo za razred, na razni od 1 %, dok je za rod neznaéajan. Takoder, neznacajan je
za interakciju roda i razreda. Ovakav rezultat pokazuje da postoji statisticki znacajna
razlika izmedu petog i sedmog razreda u kombinaciji samoefikasnosti, intrinzi¢ne
vrijednosti i ekstrinzi¢ne vrijednosti. Veli¢ina efekta (n?) izraZena kao 1 - A
(Tabachnick i Fidell, 2007) iznosi 0.24, sto znaci da je objasnjeno ukupno 24%
varijance linearne kombinacije zavisnih varijabli, §to predstavlja veliku snagu
odnosa (Morgan, Glinger i Harmon, 2006) izmedu razreda i kombinacije
samoefikasnosti, intrinzi¢ne vrijednosti i ekstrinzicne vrijednosti.

Na razini je pojedinih suptestova iz Tablice 1. moguée iSCitati statistiki
znacajnu razliku izmedu petog i sedmog razreda u intrinzi¢noj vrijednosti,
ekstrinzi¢noj vrijednosti i samoefikasnosti. To znaci da je efekt razreda potvrden i na
pojedinim suptestovima. Aritmeticke sredine u petim razredima veée su za
intrinzicnu vrijednost te samoefikasnost, ali i za ekstrinzicnu vrijednost od
aritmetickih sredina istih varijabli u sedmim razredima, $to znaci da djeca u petom
razredu pridaju statisti¢ki zna¢ajno vecu intrinzi¢nu vrijednost u¢enju, da imaju bolju
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samoefikasnost, ali i da pridaju veéu ekstrinzicnu vrijednost ucenju od djece u
sedmom razredu.

MANOVA nije pokazala statisticki znacajnu razliku izmedu djecaka i
djevojcica na kombinaciji samoefikasnosti, intrinzi¢ne vrijednosti i ekstrinzi¢ne
vrijednosti. Tako djevojCice imaju nesto vecu prosjeénu vrijednost na supskalama
intrinzi¢ne vrijednosti i samoefikasnosti, ove se razlike nisu pokazale statisticki
znacajnima.

Strategije ucenja i suradnicko ucenje

Interkorelacija izmedu zavisnih varijabli druge linearne kombinacije, koju tvore
strategije ucenja i suradnicko ucenje, znacajna je (p < .01) i visoka (r = .60). lako
visoka korelacija izmedu zavisnih varijabli moze dovesti do multikolinearnosti te je
pretpostavka za racunanje MANOVA-e niska do umjerena interkorelacija zavisnih
varijabli, Cole (1994; prema Bortz i Schuster, 2010) navodi kako je MANOVA kod
vec¢ih uzoraka otporna na ovakvu interkorelaciju. Pretpostavka homogenosti
kovarijanci zavisnih varijabli testirana je Boxovim testom koji iznosi 14.71 i koji je
neznacajan, F(9,104292) = 1.59; p = .11, S§to znaci da nije naruSena pretpostavka o
homogenosti kovarijanci zavisnih varijabli za pojedine kategorije nezavisnih
varijabli. Levenovim je testom provjerena jednakost varijanci za svaku pojedinu
zavisnu varijablu po kategorijama nezavisnih varijabli. Pokazalo se da Levenov test
nije znacajan Ni za strategije ucenja, F(3,131) = 1.88; p = .14 ni za suradnicko ucenje,
F(3,131) =0.77; p=. 51.

Izra¢unata je MANOV A kako bi se utvrdila razlika u rodu i u razredima, kao i
interakcijski efekt roda i razreda u kombinaciji suradni¢kog uéenja i strategije ucenja.

Wilks A je ponovno znacajan, na razini od 1 % samo za razred, Sto znaci da
postoji statistiCki znacajna razlika izmedu petog i sedmog razreda u kombinaciji
suradnickog ucenja i strategija ucenja. MANOVA nije znacajna za rod niti je
znacajan interakcijski efekt roda i razreda. Na temelju je pripadnosti odredenom
razredu moguce objasniti 28 % (n?= .28) varijance linearne kombinacije strategija
ucenja i suradni¢kog uéenja. Nadalje, iz donjeg dijela Tablice 1. moguce je uoditi
znacajne F-omjere za supskale strategije ucenja i suradni¢ko ucenje koje su
ukljuéene u MANOVA-u s obzirom na razred. Na temelju je deskriptivnih
pokazatelja vidljivo kako djeca obaju rodova imaju veée aritmeti¢ke sredine u
navedenim varijablama u petom razredu za razliku od djece sedmog razreda. To
znaci da djeca petih razreda imaju statisticki znacajno bolje strategije ucenja i
suradnicko ucenje od djece sedmih razreda.

lako djevojcice opcenito imaju nesto vise rezultate u strategijama ucenja u
sedmom razredu i suradni¢kom ucenju u petom razredu od djecaka, ove se razlike
medu njima nisu pokazale statisticki znac¢ajnima, kao Sto se nije pokazao znacajnim
ni interakcijski efekt roda i razreda na pojedinim supskalama strategija ucenja i
suradnic¢kog ucenja.
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Rasprava

Osnovni su ciljevi ovoga istrazivanja bili utvrditi postojanje razlika izmedu
djecaka i djevojcica, mladih i starijih ucenika te interakcijskog efekta roda i dobi u
motivaciji. Nadalje, cilj je bio utvrditi razliku izmedu dje¢aka i djevojéica, mladih i
starijih ucenika te interakcijski efekt roda i razreda u strategijama samoreguliranog
ucenja.

Iako su se pokazale odredene, manje razlike izmedu djecaka i djevojcica u
samoefikasnosti 1 intrinzi¢noj vrijednosti, pri ¢emu djevoj¢ice imaju vise rezultate na
ovim mjerenjima, ove se razlike nisu pokazale statisticki znac¢ajnima. Medutim,
znacajnima su se pokazale razlike u razredima (dobi). Djeca petih razreda pokazuju
znacajno vecéu intrinzi¢nu vrijednost, ekstrinzi¢nu vrijednost i samoefikasnost od
djece sedmih razreda.

Nemoguénost utvrdivanja razlike izmedu djevojcica 1 djecaka u
samoefikasnosti, intrinzicnoj i ekstrinzi¢noj vrijednosti moze se objasniti
formulacijom cestica koje su ispitivale pojedine aspekte samoregulacije ucenja
vezane za sve predmete u skoli. To znaci da su djeca na opcenitoj razini procjenjivala
svoju samoregulaciju ucenja. Ucenici i ucenice nakon srednjeg obrazovanja
uglavnom biraju razli¢ita zanimanja, pri ¢emu ucenice biraju socijalna i usluzna
zanimanja, dok ucenici uglavnom biraju znanstvena zanimanja i inzenjerstvo (Dick
i Rallis, 1991). lako se ove rodne razlike u preferencijama zanimanja pripisuju
kulturalnim ¢imbenicima (Correll, 2001) te obiteljskom i vrSnjakom utjecaju
(Leaper, Farkas i Spears Brown, 2012), opravdano je pretpostaviti da u¢enice imaju
nesto vecu intrinzicnu, ali i ekstrinzi¢nu vrijednost za primjerice strane jezike, dok
bi ucenici trebali imati vecu intrinzi¢nu i ekstrinzi¢nu vrijednost za matematiku i
fiziku, jer su to predmeti ¢ije ocjene (ne)omogucéavaju upise na zeljeni fakultet. U
nekim je istrazivanjima utvrdena razlika izmedu ucenika i u¢enica u korist u¢enika s
obzirom na neke aspekte motivacije, kao $to su samoafirmacija, veli¢anje od strane
drugih i pozitivna o¢ekivanja (Suéarez i Fernandez, 2011). U nekim je radovima u
kojima je Koristen slican mjerni instrument pronadena bolja samoefikasnost kod
djevojcica u osnovnoj skoli (Loncari¢, 2010) i djevojaka u srednjoj Skoli (Rei¢
Ercegovac 1 Koludovi¢, 2010). S druge strane, postoje istrazivanja koja nisu na
opc¢enitoj razini pronasla razliku izmedu muske i Zenske djece u motivaciji za
uspjehom u skoli (Ebadi i Shakoorzadeh, 2015), kao i istrazivanja koja su pronasla
razliku tek u nekim aspektima intrinzicne motivacije, dok u ekstrinzi¢noj motivaciji
nema znacajne razlike (Parameswari i Maharishi, 2015). Renaud-Dubé, Guay,
Talbot, Taylor i Koestner (2015) pronasli su odnos izmedu roda i odredenih aspekata
intrinzi¢ne motivacije (koji, medutim, nije bio povezan s intencijom ustrajnosti u
Skolovanju), dok odnos izmedu roda i nekih drugih aspekata intrinzi¢ne motivacije,
kao i ekstrinzine motivacije nije pronaden. Stoga ¢e biti potrebna dodatna
istrazivanja kako bi se razjasnila kompleksnost odnosa roda i razli¢itih aspekata
motivacije za Skolu. U drugim aspektima samoregulacije u¢enja, kao §to su strategije
ucenja i suradni¢ko ucéenje, takoder nije pronadena razlika izmedu muskih i Zenskih
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sudionika. Tako ucenice pokazuju blagu prednost u sedmom razredu s obzirom na
strategije ucenja u odnosu na ucenike, ova se razlika nije pokazala statisticki
znacajnom. Time nisu potvrdene pretpostavke o boljim strategijama ucenja i
samoregulaciji kod ucenica niti su potvrdena dosadasnja istrazivanja u kojima
djevojcice i1 djevojke pokazuju bolje strategije uc¢enja (Bidjerano, 2005; Cadime,
Crugz, Silva i Ribeiro, 2017). Medutim, u nekim je radovima, u kojima su upitnici
koristeni na opcenitoj razini S obzirom na sve predmete, pronadena razlika u
strategijama ucenja u korist muskih u¢enika (Niemivirta, 1997). U nekim radovima
nisu pronadene razlike izmedu djevojCica i djeCaka u suradnickom ucenju
(Bidjerano, 2005). Moguce je da ucenici i uéenice rabe strategije koje su specificne
za pojedini predmet te bi se na taj nacin razlikovala njihova uporaba razli¢itih
strategija ucenja, zbog Cega ispitivanja na opcéenitoj razini ne upucuju na
konzistentno bolje strategije ucenja kod ucenica.

Pretpostavka je o manjoj samoefikasnosti, intrinzicnoj i ekstrinzi¢noj
vrijednosti kod starijih u¢enika potvrdena, a time su potvrdeni i nalazi dosadasnjih
istrazivanja u kojima je pronaden pad intrinzi¢ne i ekstrinzicne motivacije s dobi
ucenika (npr. Gillet i sur., 2012). Gottfried i sur. (2001), koji su u svojem istrazivanju
pronasli pad motivacije od otprilike 13. godine, njezinu stagnaciju, a zatim povecanje
nakon 16. godine, povezuju stabilizaciju motivacije nakon 16. godine s
istrazivanjima koja upucuju na stabilizaciju li¢nosti tijekom adolescencije (Roberts i
Del Vecchio, 2000; prema Gottfried i sur., 2001). Stoga ovi autori navode kako su
promjene i stabiliziranje motivacije konzistentni s promjenama i stabilizacijom
drugih sli¢nih konstrukata, §to upucuje na psiholosku maturaciju koja bi bila u osnovi
pada i porasta akademske motivacije. Drugo objasnjenje za pad intrinzicne i
ekstrinzi¢ne vrijednosti moze ponuditi teorija samoodredenja (Ryan i Deci, 2000b),
koja isti¢e autonomiju, a koju su opisali Eccles i sur. (1993). Potrebe za autonomijom
te stvarne mogucénosti za postizanjem autonomije utjeCu na povecanje ili pad
motivacije. Adolescenti koji su manje u mogucnosti donositi odluke vezane uz
nastavne sadrzaje i predmete u Skoli dozZivjet ¢e pad motivacije. Takoder, nesklad u
autonomiji unutar obitelji, na nacin da roditelji ocekuju od adolescenta vise zalaganja
ili ga usmjeravaju u Skolu koja nije u skladu s adolescentovim Zeljama, moze dovesti
do pada motivacije. Prema teoriji samoodredenja (Ryan i Deci, 2000b) kontinuum
ekstrinzicna-intrinzicna motivacija usko je povezan s autonomijom i
samoefikasno$¢u, a ovi su konstrukti u osnovi samoregulacije. Razvojem je
kognitivnih kapaciteta i ego razvojem moguce sve viSe ponaSanja internalizirati,
zbog Cega se postize autonomija te dolazi do bolje samoregulacije. Ova teorija
integrira objasnjenja Gottfrieda i sur. (2001) o maturacijskim uzrocima te Eccles i
sur. (1993) o potrebi za autonomijom u slu¢aju pada motivacije kod ucenika te nudi
objaSnjenje za rezultate ovog istrazivanja u kojemu je pored loSije intrinzi¢ne i
ekstrinzi¢ne vrijednosti i samoefikasnosti zabiljezeno i loSije suradnic¢ko ucenje i
manje koriStenje strategija ucenja kod ucenika sedmog razreda. Pojacani eksternalni
zahtjevi Skole u sedmom razredu, koji se postavljaju pred ucenike, a koji iz
maturacijskih razloga nisu mogli biti internalizirani, dovode do padanja osjecaja
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kompetentnosti (samoefikasnosti) i autonomije, zbog ¢ega dolazi do pada motivacije,
a time i samoregulacijskih procesa ucenja, jer je motivacija u osnovi samoregulacije
ponasanja (Ryan i Deci, 2000b) te djeca reguliraju svoje ucenje ne samo na temelju
kognitivnih i metakognitivnih strategija nego i na temelju motivacijskih strategija
(Suarez i Fernandez, 2011).

Kako je i pretpostavljeno, u ovom istrazivanju nije pronaden interakcijski efekt
izmedu roda i dobi u kombinaciji samoefikasnosti, intrinzicne motivacije i
ekstrinzicne motivacije. Takoder, nije potvrden interakcijski efekt izmedu roda i dobi
u kombinaciji strategija ucenja i suradnickog ucenja. Time su potvrdena ona
prethodna istrazivanja u kojima takoder nije pronaden ovaj interakcijski efekt
(Brkovi¢ i sur., 2012; Loncari¢, 2010; Nikcevic-Milkovi¢ i sur., 2014; Reic
Ercegovac i Koludrovi¢, 2010).

Neki od nedostataka ovog istrazivanja leze, prije svega, u tome da se radi o kros-
sekcijskom ispitivanju. Mladi i stariji ucenici polaznici su istih Skola i iz istih su
sredina te su na taj nacin izjednaceni po mnogim karakteristikama, kao $to su skolsko
okruzenje i uvjeti Skolovanja. Zbog toga se dobivene razlike medu njima mogu
pripisati dobi. Ipak, zbog moguceg utjecaja faktora, koji nisu o€iti, longitudinalno bi
istrazivanje pridonijelo sigurnosti da su utvrdene razlike izmedu mladih i starijih
ucenika rezultat iskljucivo dobi. Nadalje, uzorak je prigodni, $to je moglo imati
odredenih utjecaja na rezultate na naCin da muska djeca, kojih je vise u uzorku,
mozda imaju utjecaj na Zzensku djecu u pogledu motivacije i strategija u¢enja. Mozda
je to razlog zbog kojeg su razlike izmedu rodova u motivaciji i strategijama ucenja
neznacajne, $to se nije pokazalo u drugim istrazivanjima. Konacno, kao Sto je vec
navedeno, pitanja u upitniku odnosila su se na sve predmete, dok ucenici i ucenice
mogu imati razli¢ite motivacije ovisno o predmetima i koristiti strategije specifi¢ne
za pojedini predmet.

Dobivene razlike u dobi, s obzirom na samoregulaciju u¢enja, mogle bi imati
odredene prakti¢ne implikacije. Yeager, Lee i Dahl (2017) isti¢u vaznost podrske
autonomiji adolescenata kroz moguénosti izbora aktivnosti i autoriziranja u procesu
ucenja na nacin da ucenici sami istrazuju ako imaju interesa za to, $to bi trebalo
potaknuti ne samo autonomiju, nego i osje¢aj kompetencije. Autori isticu i preporuku
vezanu uz smanjenje mogucénosti da drugi ili adolescent sam vidi sebe kao osobu
manjih sposobnosti, $to se moze posti¢i prepoznavanjem i respektiranjem ucenikovih
potencijala. U ovome bi pogledu bila korisna primjena razreda slagalice, tehnike koju
su prvi put razvili Aronson, Blaney, Stephan, Rosenfield i Stikes (1977). Prema
Aronson i sur. (1977) tehnika razred slagalica ukljucuje podjelu ucenika po
skupinama i dodjeljivanje svakoj skupini odredenoga manjeg dijela nastavnog
sadrzaja koji je potrebno prouciti. Djeca odredene skupine postaju eksperti za
pojedini nastavni sadrzaj. Razred se potom reorganizira na nacin da je u
novoformiranim skupinama samo po jedan ekspert, koji potom poducava djecu u
novoformiranoj skupini nastavni sadrzaj za koji je postao ekspertan. Pokazalo se da
ova tehnika povecava ukljuCenost u rad i zanimanje za sadrzaj (Walker i Crogan,
1998), kao i unutarnju motivaciju te osje¢aj kompetencije (Héanze i Berger, 2007).
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Istovremeno, buduc¢i da ¢e neki adolescenti biti spremni samohendikepiranju kako
ne bi izgubili vr$njacki ugled, vazno je poticati razrednu klimu u kojoj se visoko
vrednuju uéenje i akademski rad (Yeager i sur., 2017). Nadalje, poznavanje vaznosti
odredenog gradiva za njih osobno moZe biti motivirajuce, stoga bi pruzanje
obrazlozenja, korisnosti i vaznosti gradiva trebalo biti usmjereno na intrinzi¢ne
motive (Vansteenkiste, Lens i Deci, 2006), ali i na vrijednosti koje su blize
ekstrinzicnima u slucaju vec¢ih akademskih zahtjeva koji se postavljaju pred
adolescente.
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Gender and Age Differences in Motivation and
Self-Regulated Learning

Abstract

Self-regulated learning is an active participation in a learning process, which comprises cognitive,
metacognitive and behavioural processes, and involves learning strategies and peer learning. In the
basis of self-regulation is motivation, which in school settings can be specified as test anxiety, self-
efficacy, and intrinsic and extrinsic value. The aim of this research was to verify the differences
between male and female participants as well as between fifth- and seventh-grade students,
regarding intrinsic and extrinsic value, self-efficacy, test anxiety, learning strategies and peer
learning. Participants were fifth- and seventh-grade students (N = 172) from two elementary schools.
No differences were found between male and female participants in intrinsic and extrinsic value,
self-efficacy, learning strategies and peer learning. However, statistically significant differences in
the all of the above-mentioned variables were found between younger and older students. Weaker
motivation and self-regulated learning, found among older students, confirmed previous findings in
this field. Results are discussed within the framework of personality development and self-
determination theory which describe academic motivation and self-regulated learning.

Keywords: motivation, self-regulated learning, age, gender
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Diferencias de sexo y edad en la motivacion y autorregulacion
del aprendizaje

Resumen

La autorregulacion del aprendizaje representa una participacion activa en el proceso de aprendizaje
y supone procesos cognitivos, metacognitivos y conductuales que abarcan estrategias del
aprendizaje y aprendizaje colaborativo. En la base de la autorregulacion esta la motivacion que se
puede determinar en condiciones escolares mas especificamente en términos de ansiedad causada
por los examenes, autoefectividad y valores tanto intrinsecos, como extrinsecos. El objetivo de este
trabajo fue verificar si hay alguna diferencia entre los participantes masculinos y femeninos, y entre
los alumnos de la quinta y la séptima clase, cuando se trata de valores intrinsecos y extrinsecos,
autoefectividad, ansiedad causada por los exdmenes, estrategias del aprendizaje y aprendizaje
colaborativo. Los participantes fueron alumnos de la quinta y la séptima clase (N = 172) de dos
escuelas primarias. No se han detectado diferencias entre los participantes masculinos y femeninos
en cuanto a los valores intrinsecos y extrinsecos, autoefectividad, estrategias del aprendizaje y
aprendizaje colaborativo. Sin embargo, los resultados demostraron diferencias estadisticamente
significativas en todas las variables enumeradas entre los alumnos mayores y menores. Motivacion
mas débil y aprendizaje autorregulativo en alumnos mayores confirman los hallazgos de
investigaciones existentes en este campo. Los resultados se discuten en el marco de desarrollo de
personalidad y teoria de autorregulacion que describe la motivacion académica y en consecuencia
la autorregulacion del aprendizaje.

Palabras clave: motivacion, autorregulacion del aprendizaje, edad, sexo
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