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SaZetak

U okviru se sociokognitivnih modela samoreguliranog u¢enja kapacitet pojedinca da odrZi ili
pojaca svoju Zelju za radom na akademskim zadacima i u¢enjem smatra vaznim za razumijevanje
procesa i ishoda ucenja jer se motivacija za uéenje moze vremenom mijenjati. Ovo se istraZivanje
bavi provjerom pretpostavki o prirodi odnosa izmedu pojedinih oblika motivacije za ucenje i
strategija samoregulacije motivacije, a koje se odnose na pitanja linearnosti odnosa i medusobne
kongruentnosti ovih konstrukata. IstraZivanje je provedeno na prigodnom uzorku studenata
(N=249) grupnom primjenom upitnika za mjerenje motivacije za ucenje, odnosno motivacijskih
uvjerenja (intrinzi¢na ciljna orijentacija, ekstrinzi¢na ciljna orijentacija, samoefikasnost za uéenje i
izvedbu i percepcija vrijednosti zadatka) i strategija samoregulacije motivacije (samouvjetovanje,
pojacavanje interesa, pojacavanje samoefikasnosti, podsjecanje na ciljeve, samonagovaranje na
savladavanje i samonagovaranje na izvedbu). Dobiveni rezultati uglavnom ne podrzavaju
pretpostavku o nelinearnom odnosu ispitanih oblika motivacije za ucenje i uCestalosti koristenja
strategija samoregulacije motivacije, dok ispitivanje kongruentnosti nije omogucilo donoSenje
jednoznaénih zaklju¢aka. Rezultati su interpretirani u skladu s alternativnim razmatranjima
pretpostavljenih odnosa.
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Uvod

Zanimanje je znanstvenika za samoregulirano ucenje rezultiralo formulacijom
nekoliko modela samoreguliranog ucenja, kao $to su modeli koje predlazu
Boekaerts, Borokowski, Pintrich, Winne i Zimmerman (za usporedni prikaz v.
Puustinen i Pulkkinen, 2001). Pintrich i Zimmerman, kao glavni predstavnici
sociokognitivnog pristupa, naglaSavaju konstruktivnu prirodu samoregulacije i
slazu se u tome da nadgledanje, reguliranje i kontroliranje vlastitog ucenja
ukljucuje kognitivne, motivacijske, emocionalne i socijalne faktore (Puustinen i
Pulkkinen, 2001). Pintrich (2000) je nastojeci sintetizirati rezultate istraZivanja koji
upuéuju na postojanje razli¢itih procesa i aktivnosti samoregulacije ucenja
formulirao opéi teorijski okvir temeljen na sociokognitivnoj perspektivi. Pintrich
(2000, 2004; Wolters, Pintrich i Karabenick, 2003) odreduje samoregulirano uc¢enje
kao aktivan, konstruktivan proces kroz koji ucenici postavljaju ciljeve svojega
ucenja, a potom pokuSavaju nadgledati, regulirati 1 kontrolirati vlastitu kogniciju,
motivaciju i ponaSanje, vodeni i ograni¢avani vlastitim ciljevima i karakteristikama
okoline. Prema njegovu su modelu regulatorni procesi organizirani u Cetiri faze:
planiranje, nadgledanje, kontrola i evaluacija, a svaka je od ovih faza aktivnosti
samoregulacije organizirana u cetiri podrucja: kognicija, motivacija/emocije,
pona3anje i kontekst. Dok su rani radovi u podru¢ju samoregulacije ucenja
uglavnom bili usmjereni na izuCavanje strategija samoregulacije u kognitivnom
podrudju, a potom na odnos razli¢itih oblika motivacije i koristenja kognitivnih i
metakognitivnih strategija pri uéenju, u posljednjem se desetljeu interes
znanstvenika usmijerio k afektivnom podru¢ju (emocionalnoj samoregulaciji) te, u
neSto manjoj mjeri, samoregulaciji motivacije.

Kada je rije¢ o samoregulaciji motivacije, kapacitet se pojedinca da odrZi ili
pojaca svoju zelju za radom na akademskim zadacima i u¢enjem smatra vaznim za
razumijevanje ucenja i izvedbe jer se motivacija za ucenje moze vremenom
mijenjati. Pocetna zelja studenta da uci ili zavrsi zadatak moze opadati tijekom
ucenja ili ¢ak potpuno izostati iz razliCitih razloga. Na primjer, materijal koji uci
moze postati tezak, nezanimljiv, mogu se javiti prilike za druge, privlacnije
aktivnosti i sl. Student koji moZze kontrolirati i regulirati vlastitu motivaciju te
odrzavati aktivnost ucenja pod razli¢itim okolnostima, trebao bi nauciti vise od
onog koji je manje vjest u odrzavanju i reguliranju motivacije za ucenje (Sansone i
Thoman, 2005; Wolters, 2003, 2011), Sto potvrduju i neka istrazivanja (npr.
Schwinger, Steinmayr i Spinath, 2012). Ovo se osobito odnosi na takve okoline
ucenja u kojima nacin, brzinu, koli¢inu i vrijeme ucenja u najvecoj mjeri odreduje
sam student, kao Sto su sveucilisni kontekst (Wolters, 2011) ili ucenje na daljinu
(Sansone, Fraughton, Zachary, Butner i Heiner, 2011).

Prva se faza samoregulacije motivacije odnosi na aktivaciju razlicitih
motivacijskih uvjerenja o samoefikasnosti, vrijednosti zadatka, interesa, te ciljnih
orijentacija. Samoefikasnost se opcenito odreduje kao uvjerenje pojedinca o
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vlastitim sposobnostima izvedbe u specifiénom kontekstu, zadatku ili aktivnosti
formirano na temelju prethodnih postignuca, uspjeha i neuspjeha. U literaturi o
samoreguliranom ucenju samoefikasnost s& odnosi na uvjerenje uc¢enika da mogu
ostvariti svoje ciljeve ili izvesti odredeni zadatak. IstraZivanja opcenito pokazuju
kako je visoka samoefikasnost povezana s odrzavanjem motivacije, ceS¢im
koridtenjem sloZenijih kognitivnih i metakognitivnih strategija, strateSkim
planiranjem te boljim akademskim postignu¢em (Stone, 2000). Postoje, medutim, i
suprotni nalazi po kojima, primjerice, niska samoefikasnost moze rezultirati ve¢im
zalaganjem 1 koriStenjem efikasnih strategija ucenja kao kompenzacijom za
percipirani nedostatak kompetentnosti za podruéje uéenja (npr. McKenzie, Gow i
Schweitzer, 2004).

Kada je rije¢ o aktivaciji interesa za uéenje, onda se najcesce razlikuju osobni i
situacijski interes. Osobni je interes relativno stabilna evaluativna orijentacija
prema odredenim podru¢jima i moZe biti zasnovan na emocijama povezanim s
objektom ili aktivnos$¢u ili na procjenama vrijednosti, to jest, na pridavanju
osobnog znacaja ili vaznosti objektu ili aktivnosti. Situacijski se interes odnosi na
emocionalno stanje potaknuto specifi¢nim karakteristikama aktivnosti ili zadatka. I
osobni i situacijski interes smatraju se vaznim za postignuce. Na primjer, osobni je
interes povezan s KoriStenjem dubljih strategija procesiranja informacija,
pojaanom paznjom i ustrajnoscu (Eccles i Wigfield, 2002). Istrazivanja su
situacijskog interesa bila usmjerena na otkrivanje Kkarakteristika akademskih
zadataka koja poti¢u interes. Tako se pokazalo da osobna vaznost, novost, razina
aktivnosti i razumljivost pojacavaju razumijevanje i dosjecanje teksta (Eccles i
Wigfield, 2002). Prema teoriji o¢ekivanja i vrijednosti (Eccles i sur., 1983)
percipirana je vrijednost zadatka jedan od vaznijih faktora koji odreduju hoce li se
student ukljuciti u aktivnost u¢enja ili ne¢e (Pintrich, 2000).

Prema teoriji ciljnih orijentacija (Dweck, 1986; Nicholls, 1984) orijentacija na
savladavanje (ucenje kao cilj, intrinzi¢na ciljna orijentacija) usmjerava ucenike na
savladavanje sadrzaja zadatka ili ucenja, razvijanje vjestina, pokusaj da razumiju
vlastiti rad, poboljSanje razine vlastite kompetentnosti ili, opcenito, na
samousavrsavanje, dok orijentacija na izvedbu (izvedba kao cilj, ekstrinzi¢na ciljna
orijentacija) usmjerava studente na uéenje kako bi postigli bolje rezultate od drugih,
demonstrirali svoju vrijednost, sposobnosti i dobili socijalno priznanje za svoju
superiornost (Ames, 1992). U kasnijim rekonceptualizacijama modela ciljnih
orijentacija (za povijesni pregled modela i istrazivanja v. Elliot, 2005), u definiranje
ciljnih orijentacija je pored cilja (ucenje — izvedba) ukljuena i dimenzija
motivacije ukljucivanje — izbjegavanje te je formiran tzv. "2x2 okvir" motivacije
postignuca u kojem su definirane Cetiri moguce orijentacije: orijentacija na ucenje
putem ukljucivanja i putem izbjegavanja te orijentacija na izvedbu putem
ukljucivanja i putem izbjegavanja. Buduci da su ciljne orijentacije u ovom radu
mjerene pomocéu skala upitnika MSLQ, kao jednog od najcesce koristenih u
podrucju samoregulacije ucenja, a u kojem su predstavljene samo s dvije skale

95



PSIHOLOGIJSKE TEME 22 (2013), 1, 93-115

(intrinzi¢na i ekstrinzi¢na ciljna orijentacija), u daljem se tekstu ciljne orijentacije
razmatraju na temelju distinkcije uCenje — izvedba. Pritom se u oba slucaja
razmatraju ciljne orijentacije putem uklju¢ivanja, a orijentacija na uc¢enje i izvedbu
putem izbjegavanja nisu komentirane. IstraZivanja su pokazala da studenti koji
imaju vrlo izrazenu orijentaciju na ucenje viSe samoreguliraju ucenje nego oni koji
imaju manje izraZenu ovu orijentaciju ili neku drugu, a ove razlike ukljucuju: (a)
nadgledanje razumijevanja onoga Sto se uci, (b) koriStenje strategija organizacije
informacija te (c) koriStenje adaptivnih atribucija za povremeno nerazumijevanje
onoga $to se uci (Covington, 2000). Studenti koji imaju ucenje za cilj vjeruju da je
zalaganje kljuéno za uspjeh i da neuspjeh, usprkos uloZenom trudu, ne implicira
nuzno nesposobnost, nego upucuje na nepravilno koriStenje strategija ucenja
(Nicholls, 1984). Cini se da je ova orijentacija snazno povezana s koristenjem
strategija dubljeg procesiranja informacija (npr. Boekaerts, 1996; Nolen, 1988;
Pintrich, Smith, Garcia i McKeachie, 1993) §to onda rezultira kvalitetnijim
rezultatima ucenja, odnosno akademskim uspjehom (Hidi i Harackiewicz, 2000;
Pintrich, 2000). IstraZivanja orijentacije k izvedbi ne daju konzistentne rezultate.
Utvrdene su povezanosti ove orijentacije s nekim adaptivnim varijablama kao 5to je
vrijednost zadatka (Church, Elliot i Gable, 2001; Wolters, Yu i Pintrich, 1996),
akademsko samopoimanije (Pajares, Britner i Valiante, 2000), dok, s druge strane,
nije povezana s intrinzicnom motivacijom (Elliot i Church, 1997, Harackiewicz,
Barron, Carter, Lehto i Elliot, 1997). Osim toga, usmjerenost na demonstriranje
kompetentnosti i usporedbu sebe s drugima moZe dovesti do npr. izbjegavanja
teSkih zadataka, povecanja ispitne anksioznosti te smanjenog koristenja pojedinih
strategija samoregulacije (Pintrich, 2000).

Kontrola i regulacija motivacije u trecoj fazi samoregulacije ucenja odvija se
kroz uporabu strategija samoregulacije motivacije, a na osnovi nadgledanja razine i
eventualnih promjena u motivaciji za ucenje (druga faza). Ove strategije
podrazumijevaju misli i aktivnosti uz pomo¢ kojih studenti namjerno pokusavaju
utjecati na razinu motivacije. Znacenje kontrole i regulacije motivacije djelomi¢no
se preklapa s pojmom volje prisutnim u nekim drugim teorijama. Tako, na primjer,
Snow (1996) u skladu s teorijom koju su predlozili Heckhausen i Kuhl (1985)
smatra da motivacija pokriva potrebe i procese koji leZze u osnovi formiranja
ciljeva, odluka i namjere da se djeluje, dok volja pokriva procese djelovanja (engl.
enactment), odrZavanja i zaStite sustava namjera-akcija. Regulaciju motivacije
Wolters (2003, 2011) definira kao aktivnosti kroz koje pojedinci usmjereno djeluju
na poticanje i odrzavanje namjere da rade na zadatku, zavrse odredenu aktivnost ili
postignu cilj. Neke od strategija samoregulacije motivacije prema Woltersu (1999,
2003; Wolters i sur., 2003; Wolters i Rosenthal, 2000) jesu: samouvjetovanje,
podsje¢anje na ciljeve, pojaCavanje interesa, upravljanje uvjerenjima o
samoefikasnosti. Tako samouvjetovanje podrazumijeva identifikaciju i primjenu
ekstrinzi¢nih potkrepljenja ili kazni (u obliku konkretnih nagrada i aktivnosti ili
verbalnih uputa) kako bi se odrzala aktivnost ucenja, odnosno postigao zeljeni cilj.
Podsjecanje na ciljeve je strategija koja uklju¢uje produkciju i koristenje misli ili
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subvokalnih izjava tijekom akademskih aktivnosti, a kojima se traZe razlozi za
ustrajanje na zadatku. Sami razlozi koje studenti sebi naglaSavaju odraZavaju
njihovu ciljnu orijentaciju. Razli¢ite aktivnosti podsjecanja na ciljeve, ovisno o
ciljevima koji se pokuSavaju uciniti salijentnim Wolters (1999, 2003) razvrstava u
dvije strategije koje naziva samonagovaranje na savladavanje i samonagovaranje na
izvedbu. Samonagovaranje na savladavanje bi prema tome bila strategija koja bi
podrazumijevala podsje¢anje na zelju za savladavanjem gradiva ili postizanje
kompetentnosti u podrucju, dok bi se strategijom samonagovaranja na izvedbu
studenti podsjecali kako zele dobiti dobru ocjenu ili posti¢i bolji rezultat od drugih.
Neka su istrazivanja pokazala da se studenti mogu podsjecati i na ciljeve koji ne
odraZavaju njihovu ciljnu orijentaciju u vezi s trenutnim ucenjem, nego neke
udaljene, njima vazne ciljeve, poput Zelje za zavrSavanjem fakulteta, zaposlenjem i
sl. (Mujagi¢, 2008). Pojacavanje interesa podrazumijeva aktivnosti usmjerene
podizanju trenutnog interesa tijekom izvodenja aktivnosti kroz pokusaje da se
(1999) pokazali su vaZnost ove strategije u proucavanju nacina suolavanja
studenata s dosadnim, repetitivnim zadacima. Kona¢no, pojacavanje
samoefikasnosti je strategija kojom se kontroliraju vlastita ocekivanja i
samoefikasnost kroz produkciju razli¢itih kognicija.

Navedene strategije samoregulacije motivacije zasigurno ne ¢ine iscrpnu listu
na¢ina na koje studenti nastoje odrzavati motivaciju za ucenje. Tako, na primjer,
Garcia i Pintrich (1994) razmatraju aktivnosti samootezavanja (engl. self-
handicapping), obrambenog pesimizma i atribucijskog stila kao vrste strategija
samoregulacije motivacije, a Wolters (2003) dodaje i strukturiranje okoline te
postavljanje bliskih ciljeva. Ovim je predlozenim strategijama zajednicko to Sto nije
potpuno jasna njihova funkcija, kao i to Sto nema empirijskih podataka koji bi
govorili u prilog tomu da su ovo strategije kojima se odrzava ili pojacava razina
motivacije za ucenje. Tako, na primjer, nije jasno rabi li se strategija postavljanja
bliskih ciljeva, koja se sastoji u razlaganju kompleksnijih zadataka na manje,
jednostavnije segmente, s ciljem djelovanja na razinu motivacije za ucenje ili zbog
olakSavanja kognitivnog procesiranja informacija.

Kada je rije¢ o odnosu KoriStenja strategija samoregulacije motivacije i
(pocetnih) motivacijskih uvjerenja te ciljnih orijentacija, Wolters (2003)
pretpostavlja da je on reciprocan (motivacija djeluje na KoriStenje strategija
samoregulacije motivacije, a ono opet djeluje na razinu motivacije za ucenje), a
mozda i nelinearan. Potreba za KkoriStenjem strategija samoregulacije motivacije
moze se javiti samo onda kada student dozivi probleme s trenutnom razinom
motivacije za ucenje. Moguce je da ¢e student nekada poceti i zavrSiti zadatak
ucenja s istom razinom motivacije i da ne¢e doZivjeti potrebu da neSto promijeni.
To bi znacilo da bi studenti koji su visoko i adaptivno motivirani trebali imati
manju potrebu za koriStenjem strategija samoregulacije motivacije od onih s nizom
razinom motivacije. S druge strane, odredena je koli¢ina motivacije neophodna da

97



PSIHOLOGIJSKE TEME 22 (2013), 1, 93-115

bi se aktivnosti samoregulacije uopée pokrenule, te nije vjerojatno da ¢e se
nemotivirani studenti uopce koristiti strategijama samoregulacije motivacije. Stoga
se C¢ini opravdanim pretpostaviti da su koriStenju strategija samoregulacije
motivacije najskloniji umjereno motivirani dok ih najmanje ili nikako rabe
nemotivirani i visoko motivirani studenti. IstraZivanja ovih odnosa iznimno su
rijetka, a jedno od njih je pokazalo da se motiviraniji studenti ¢eS¢e koriste
strategijama samoregulacije motivacije, upucuju¢i na linearnost ovog odnosa
(Wolters i Rosenthal, 2000). Sansone i Thoman (2005), pak, u svojem modelu
samoregulacije motivacije pretpostavljaju da ¢e samoregulaciji interesa biti skloni
prvenstveno oni pojedinci Cija je poetna razina interesa za obavljanje odredenog
zadatka niska, a aktivnost koju trebaju obaviti ipak percipiraju vrijednom, 5to je i
potvrdeno u nekim istraZivanjima (Sansone, Weir, Harpster i Morgan, 1992; Smith,
Wagaman i Handley, 2009).

Osim pitanja linearnosti odnosa izmedu razine motivacije i koriStenja
strategija samoregulacije motivacije teorijski je i prakticki relevantno pitanje o
kongruentnosti pojedinih oblika motivacije ili motivacijskih uvjerenja i koristenih
strategija samoregulacije motivacije. Wolters i Rosenthal (2000), na primjer,
pretpostavljaju da bi vrste strategija samoregulacije motivacije kojima se student
koristi trebale biti kongruentne s oblicima motivacije ili motivacijskim uvjerenjima
koja se nalaze u osnovi motivacije za u¢enje. Kao $to je prethodno navedeno, svaka
od opisanih strategija samoregulacije motivacije sluZi odrZavanju ili pojacavanju
odredenog oblika motivacije za ucenje. Na primjer, samonagovaranje na
savladavanje je strategija usmjerena odrZavanju ili poticanju ciljne orijentacije na
uéenje, a samonagovaranje na izvedbu usmjereno je orijentaciji na izvedbu.
Poticanje interesa i samoefikasnosti su strategije koje se rabe u slu¢aju opadanja
interesa, odnosno samoefikasnosti za zadatak ucenja. Samouvjetovanje i
podsjecanje na ciljeve imaju zadatak odrzavati ili poticati ekstrinzicnu motivaciju.
Dakle, prema pretpostavci koju iznose Wolters i Rosenthal (2000) koriStenju bi
primjerice strategije samonagovaranja na savladavanje trebali biti najskloniji oni
studenti koji su u osnovi motivirani Zeljom za postizanjem kompetentnosti u
podrudju.

Cilj i problemi

Moguénosti pojedinca da odrzi ili pojaca svoju Zelju za radom na akademskim
zadacima i uc¢enjem smatraju se vaznim za razumijevanje ucenja i izvedbe jer se
motivacija za ufenje moze vremenom mijenjati. Interes znanstvenika za ovo
podrucje rezultirao je znacajnijim brojem radova o strategijama samoregulacije
motivacije u posljednjih nekoliko godina, a istrazivanja su uz ostalo provjeravala
prediktivnu shagu strategija samoregulacije motivacije za aktivnost na nastavi
(Fried i Chapman, 2012), za akademsko postignu¢e (Schwinger, Steinmayr i
Spinath, 2009, 2012), ulogu samoregulacije motivacije u ucenju putem interneta
(Sansone i sur., 2011). Ovo se istrazivanje bavi nekim od rjede razmatranih pitanja
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izvedenih iz modela samoreguliranog uéenja. Glavni je cilj rada provjeriti (1)
pretpostavku o (ne)linearnosti odnosa izmedu odredenih oblika motivacije za
ucenje i strategija samoregulacije motivacije te (2) pretpostavku o kongruentnosti
pojedinih oblika motivacije za ucenje i Koristenih strategija samoregulacije
motivacije.

Metoda
Sudionici

IstraZivanje je provedeno na prigodnom uzorku studenata prve godine
Pedagoskog fakulteta Univerziteta u Bihacu (N=249). Sudjelovanje je bilo
dobrovoljno, a svi sudionici su potpisali pristanak na sudjelovanje. U uzorku je
zastupljeno znatno viSe studentica (NZ=191 ili 76.7%, Nm=58 ili 23.3%).

Instrumenti

Upitnik strategija samoregulacije motivacije (SSRM) - sastoji se od 40
Cestica koje opisuju Sest strategija kojima studenti mogu djelovati na razinu svoje
motivacije za ucenje kada se za to ukaZe potreba, a to su: samouvjetovanje (primjer
Cestice: Postavljam si uvjete, kao na primjer: "dko ne naucis ono sto treba, nema
izlaska"), pojacavanje interesa (Nalazim primjere vezane za gradivo koje ucim kako
bi mi ucenje bilo zanimljivije), podsjecanje na ciljeve (Sjetim se koliko mi je vazno
zavrsiti fakultet), pojacavanje samoefikasnosti (Prisjetim se Sto sam sve do sada
savladao/la i to mi je motivacija da nastavim dalje), samonagovaranje na izvedbu
(Podsjetim se kako zelim ostaviti dobar dojam na ispitu) i samonagovaranje na
savladavanje (Postavijam si izazov da zavrsim rad i naucim gradivo Sto je mogucée
bolje). Izraden je u okviru istrazivatkog projekta validacije konstrukta
samoregulacije uéenja (Mujagi¢, 2008), a na temelju teorijski predloZenih strategija
samoregulacije motivacije, Woltersova upitnika samoregulacije motivacije
(Wolters, 1999) te podataka prikupljenih od studenata o tome §to ¢ine kako bi
odrzali motivaciju za ucenje u sluéaju njezina opadanja. Zadatak je sudionika na
ljestvici od pet stupnjeva (1 — nikada do 5 — gotovo uvijek) procijeniti koliko su se
Cesto ponasali na opisani nacin u situacijama kada im je pri uéenju za ispit iz
nastavnog predmeta Opca psihologija opadala motivacija za u¢enje. Rezultati se na
pojedinim skalama formiraju jednostavnim zbrajanjem procjena na pripadajuc¢im
Cesticama.

Skale za procjenu motivacije upitnika MSLQ — za procjenu motivacije za
ucenje koristene su motivacijske skale upitnika MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia i
McKeachie, 1993): samoefikasnost za uCenje i izvedbu, intrinzi¢na ciljna
orijentacija, ekstrinzi¢na ciljna orijentacija i uvjerenja o vrijednosti zadatka. Za
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svaku tvrdnju sudionici su na ljestvici od 5 stupnjeva trebali oznaciti koliko se
odnosi na njih kada je u pitanju kolegij Opca psihologija (0d 1 — potpuno netocno
do 5 — potpuno tocno). Ukupni je rezultat na svakoj skali jednostavna linearna
kombinacija odgovora na pripadaju¢im Cesticama. Autori (Pintrich i sur., 1993)
navode sljede¢e pouzdanosti skala: intrinziéna ciljna orijentacija 0=.74,
ekstrinzi¢na ciljna orijentacija o=.62,vrijednost zadatka 0=.90, samoefikasnost za
ucenje i izvedbu o=.93.

Postupak

IstraZivanje je provedeno u okviru nastave iz predmeta Opéa psihologija na
Pedagoskom fakultetu Univerziteta u Biha¢u grupnom primjenom upitnika.
Prikupljanje podataka obavljeno je u drugoj polovici semestra za vrijeme vjezbi iz
ovog predmeta, a grupe (ukupno sedam) su sacinjavale prosje¢no 35 studenata.
Primjena instrumentarija trajala je oko 20 minuta. Bududi da su izvedbenim planom
ovoga kolegija predvidene dvije provjere znanja (u 8. i 15. tjednu semestra) te
dodatne obveze u vidu izrade seminarskih radova, studenti su u trenutku
prikupljanja podataka imali iskustva ne samo sa sadrZajima kolegija, nastavom i
nastavnicima nego i s u¢enjem za ispit i samim ispitom.

Rezultati

Deskriptivno-statisticki parametri rezultata na pojedinim skalama koriStenih
instrumenata prikazani su u Tablici 1.' Dobivene vrijednosti koeficijenata
Cronbach alfa za vecinu koriStenih instrumenata govore o zadovoljavajucoj razini
pouzdanosti tipa unutradnje konzistencije, odnosno upuc¢uju na razmjerno visoku
homogenost upotrijebljenih kratkih skala. NajniZi koeficijent pouzdanosti ima
subskala pojacavanje samoefikasnosti upitnika SSRM (a=.60). Distribucije
rezultata na svim skalama blago su negativno asimetricne, no dobivene se
vrijednosti indeksa asimetricnosti i spljoStenosti za sve skale nalaze u rasponima
prihvatljivih vrijednosti (asimetri¢nost <|1|, spljostenost <|3]).

! Sve su analize opisane u ovom radu provedene uz upotrebu programskog paketa SPSS
PC+, V19.
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Tablica 1. Osnovni deskriptivno-statisticki pokazatelji rezultata na
koridtenim instrumentima (N=249)

Strategije samoregulacije motivacije k M SD o
Samouvjetovanje 9 3439 519 .79
Pojacavanje interesa 8 27174 476 .80
Podsjecanje na ciljeve 7 29.32 3.94 81
Pojacavanje samoefikasnosti 5 1820 3.05 .60
Samonagovaranje na izvedbu 6 2203 395 .78
Samonagovaranje na savladavanje 5 1768  3.15 72
Motivacija za ucenje

Intrinzi¢na ciljna orijentacija 4 14.19 2.61 .70
Ekstrinzi¢na ciljna orijentacija 4 1279 295 .70
Vrijednost zadatka 6 2403 351 .85
Samoefikasnost za uenje i izvedbu 8 29.56 3.91 81

Napomena: k — brosj ¢estica u upitniku.

Priroda odnosa motivacije za ucenje i Strategija samoregulacije motivacije
ispitana je korelacijskim i diskriminacijskim analizama. Pregledom dijagrama
bivarijatnih rasprenja rezultata nije uocen jasan trend zakrivljenosti bivarijatnih
odnosa izmedu pojedinih strategija samoregulacije motivacije i Cetiriju oblika
motivacije pa su u nastavku teksta ove relacije najprije opisane na razini ukupnog
uzorka i uz upotrebu koeficijenata Pearsonova tipa. IzraGunate vrijednosti
bivarijatnih povezanosti ovih varijabli prikazane su u Tablici 2.

Tablica 2. Pearsonovi koeficijenti korelacija izmedu motivacije za ucenje i strategija
samoregulacije motivacije

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 Samouvjetovanje - .50 .70 .63 .68 .65 .37 .33 .40 .32
2 Pojacavanje interesa - 45 44 50 48 50 20 52 .28
3 Podsjecanje na ciljeve - 66 62 55 .30 .29 42 40
4  Pojacavanje samoefikasnosti - .67 55 32 44 39 31
5 Samonagovaranje na izvedbu - .78 41 53 41 38
6 Samonagovaranje na savladavanje - 43 34 42 A0
7 Intrinzi¢na ciljna orijentacija - .20 63 .46
8 Ekstrinzi¢na ciljna orijentacija - .20 .34
9 Vrijednost zadatka - 54

10 Samoefikasnost za uenje i izvedbu -

Napomena: Svi su koeficijenti znacajni uz p<.01.
Interkorelacije pojedinih oblika motivacije za ucenje ili motivacijskih

uvjerenja dobivene u ovom istrazivanju krecu se od niskih do srednje visokih
vrijednosti (.20<r>.63). NajviSa je korelacija dobivena izmedu intrinzi¢ne ciljne
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orijentacije i vrijednosti zadatka, a najnize korelacije s ostalim oblicima motivacije
imaju rezultati na skali ekstrinzicne ciljne orijentacije. Ovakav je obrazac
povezanosti u skladu s océekivanjima jer se percipirana vrijednost zadatka i
samoefikasnost za uéenje i izvedbu mogu smatrati VaZznim izvorima intrinzi¢ne
motivacije za ucenje. Interkorelacije strategija samoregulacije motivacije u
prosjeku su viSe od interkorelacija razli¢itih motivacijskih uvjerenja (.44<r>.78),
pri ¢emu je najvisi koeficijent korelacije utvrden izmedu rezultata na skalama
samonagovaranje na izvedbu i savladavanje, a najnizi izmedu pojacavanja interesa i
pojacavanja samoefikasnosti. S obzirom da su sve korelacije pozitivne, ovakav
obrazac korelacija opcenito upucuje na zakljuéak da se u osnovi rezultata na
upotrijebljenim skalama vjerojatno nalazi jedna opéa tendencija samoregulacije
motivacije. Imajuci u vidu visinu dobivenih korelacija ¢ini se, ipak, da svaka od
ovih skala zahvaca ponesto razliCite aspekte samoregulacije motivacije.

U kontekstu odgovora na prvi problem ovog rada, medutim, od interesa su
korelacije izmedu strategija samoregulacije motivacije i pojedinih motivacijskih
uvjerenja, odnosno, vrijednosti u gornjem desnom kvadrantu korelacijske matrice u
Tablici 2. Kao §to je vidljivo iz tablice, rezultati na sve Cetiri skale motivacije za
uCenje znacajno koreliraju sa svakom od strategija samoregulacije motivacije.
Opcenito, VviSe motivirani studenti (intrinzi¢no, ekstrinzi¢no, percipiranom
vrijedno$¢u zadatka ili samoefikasno$¢u) pokazuju u prosjeku i vise rezultate na
skalama strategija samoregulacije motivacije. Ipak, ove su korelacije opéenito nesto
nize i variraju u uzem rasponu u usporedbi s interkorelacijama unutar skupova
varijabli strategija samoregulacije i motivacijskih uvjerenja. Vecina se ovih
korelacija kreée u rasponu .20 — .44, a samo dva koeficijenta prelaze vrijednost od
50, i to korelacija izmedu ekstrinzi¢ne ciljne orijentacije i samonagovaranja na
izvedbu (r=.53) te izmedu vrijednosti zadatka i poja¢avanja interesa (r=.52).

Prvi se problem ovog istraZivanja odnosi na teorijski izvedenu pretpostavku po
kojoj su razli¢ite razine motivacije za ucenje pracene razlicito ¢estim koriStenjem
strategija samoregulacije motivacije. Pritom se najce$¢e KoriStenje strategija
samoregulacije o¢ekuje medu umjereno motiviranima, a manje ¢esto medu slabo ili
pak izrazito visoko motiviranim studentima. Budu¢i da razmatranje prije opisanih
koeficijenata linearnih povezanosti varijabli motivacije i strategija samoregulacije
ne daje osnovu za test ovakve pretpostavke, provedene su analize usporedbi visoko,
umjereno i slabo motiviranih studenata s obzirom na Cestinu koriStenja strategija
samoregulacije. U tu su svrhu formirane kategorije studenata tako da su u grupu
nisko motiviranih svrstani oni studenti koji su imali rezultat na skalama motivacije
za jednu standardnu devijaciju niZi od prosjeka (i manje), dok su u grupu visoko
motiviranih svrstani oni koji su imali rezultat za jednu standardnu devijaciju visi od
prosjeka (i vise). Takoder, imaju¢i u vidu prije komentirane razmjerno visoke
interkorelacije skala strategija samoregulacije motivacije, umjesto razmatranja
intergrupnih razlika po pojedinacnim strategijama, provedeni su multivarijatni
testovi razlika medu grupama formiranim na opisani naCin prema rezultatima na
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svakom od cetiriju oblika motivacije. Na taj su na¢in respektirane medusobne
povezanosti varijabli samoregulacije i istodobno izbjegnuti problemi vezani uz
analize serija univarijatnih testova.?

Provedene su tako kanonicke diskriminacijske analize kojima su testirane
razlike u prostoru Sest strategija samoregulacije motivacije izmedu studenata
svrstanih u grupe visoko, nisko i umjereno motiviranih za ucenje. Grupe su
formirane prema rezultatima na svakom od ispitanih oblika motivacije pa su tako
provedene ukupno cetiri diskriminacijske analize.

Sukladno ocekivanjima na temelju prikazanih bivarijatnih korelacija
provedenim su diskriminacijskim analizama potvrdene znacajne razlike u strukturi i
stupnju KkoriStenja strategija samoregulacije ovisno o razini motivacije za ucenje.
Svaka od cetiriju diskriminacijskih analiza proizvela je po jednu statisticki i
prakticki znacajnu diskriminacijsku funkciju, uz ocekivano znacajan i pozitivan
doprinos svih strategija samoregulacije u definiranju znacenja deriviranih funkcija
u svakoj od Cetiriju analiza.® Pritom je, prema svim pokazateljima diskriminacijske
snage izvedenih funkcija, najizrazenije razlikovanje triju grupa studenata ostvareno
u slucaju kada su grupe formirane s obzirom na razinu intrinzi¢ne ciljne orijentacije
(A=.72, p<.001, r.=.52), dok je to razlikovanje nesto slabije za grupe definirane s
obzirom na vrijednost zadatka (A=.76, p<.001, r.=.46) i ekstrinzi¢nu ciljnu
orijentaciju (A=.80, p<.001, r.=.42), odnosno relativno najslabije za samoefikasnost
za ucenje 1 izvedbu (A=.86, p<.001, r.=.37).

Ipak, u kontekstu problema ovog istraZivanja i osnovne pretpostavke koju
ovim analizama pokuSavamo provjeriti, manje su vazni nalazi o globalnoj veli¢ini
dobivenih intergrupnih razlika, a vise oni koji govore o relativnom poloZaju
grupnih centroida u prostoru izvedenih funkcija. U tom se smislu €ini vrijednim
izdvojiti rezultate diskriminacijske analize grupa definiranih s obzirom na
izraZenost uvjerenja o vrijednosti zadatka. Naime, jedino se u ovoj analizi
marginalno znac¢ajnom pokazala i druga derivirana diskriminacijska funkcija
(A2=.96, p<.06, r;=.21), a s obzirom da dobivene razlike medu grupama pokazuju
trend u smjeru ocekivanom na temelju pretpostavke o nelinearnosti odnosa
motivacije i strategija samoregulacije, ovi su rezultati nesto detaljnije prikazani. U
Tablici 3. navedeni su strukturni i standardizirani diskriminacijski koeficijenti koji
govore o znacenju dviju izvedenih diskriminacijskih funkcija.

2 Prosjeéne vrijednosti na skalama strategija samoregulacije za grupe studenata formirane s
obzirom na razinu pojedinih oblika motivacije za ucenje, uz pripadajuée univarijatne testove
znadajnosti medugrupnih razlika (F, p), kao i post-hoc testove razlika medu parovima grupa,
priloZzene su u Dodatku na kraju ovog rada.

® Kompletni rezultati provedenih diskriminacijskih analiza mogu se dobiti na uvid od
autorica ovog priloga.
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Tablica 3. Standardizirani diskriminacijski koeficijenti i matrica strukture
diskriminacijskih funkcija u analizi razlika grupa formiranih s obzirom
na izraZenost uvjerenja o vrijednosti zadatka

Standardizirani Koeficijenti strukture
diskriminacijski diskriminacijske
Diskriminacijske koeficijenti funkcije
varijable Diskriminacijska Diskriminacijska
funkcija funkcija
1 2 1 2
Samouvjetovanje 0.04 -1.18 0.63 -0.32
Pojacavanje interesa 0.75 -0.15 0.93 -0.10
Podsjecanje na ciljeve 0.12 0.78 0.58 0.29
Pojacavanje samoefikasnosti -0.04 -0.16 0.53 0.11
Samonagovaranje na izvedbu 0.14 1.13 0.68 0.36
Samonagovaranje na savladavanje 0.20 -0.37 0.67 0.01

Prva je diskriminacijska funkcija definirana svim varijablama strategija
samoregulacije, pri ¢emu se strategija pojacavanja interesa istice dominantnim
doprinosom u formiranju rezultata na funkciji. Visoke rezultate na ovoj funkciji
tako postiZu studenti koji se Cesto koriste strategijama samoregulacije bez obzira na
vrstu strategija dok obratno vrijedi za niske ili negativne rezultate na funkciji.
Druga, pak, funkcija suprotstavlja cesto koriStenje strategije samouvjetovanja na
negativnom polu funkcije i samonagovaranje na izvedbu na pozitivnom kraju
funkcije. Na temelju polozaja grupnih centroida u prostoru deriviranih funkcija
(Tablica 4.) moguce je izvesti nekoliko zapazanja. Kao $to pokazuju i statisticki
testovi i drugi prethodno navedeni parametri provedene analize, znatno bolje
razlikovanje grupa ostvareno je na temelju prve u odnosu na drugu
diskriminacijsku funkciju. Nadalje, vidljivo je da rezultati grupa na prvoj
diskriminacijskoj dimenziji slijede ocekivan smjer razlika u Cestini KoriStenja
strategija samoregulacije u funkciji razine motivacije ili izrazenosti motivacijskih
uvjerenja. Konacno, poloZaji grupa na drugoj diskriminacijskoj funkciji govore o
¢eS¢em koriStenju strategije samouvjetovanja, ali i rjedem koriStenju strategije
samonagovaranja na izvedbu medu umjereno motiviranim studentima u usporedbi s
preostalim dvjema grupama.

Tablica 4. Centroidi grupa formiranih s obzirom na izraZzenost motivacijskih
uvjerenja o vrijednosti zadatka na izvedenim diskriminacijskim funkcijama

Diskriminacijska

Grupe funkcija

1 2
Cn — grupa nisko motiviranih -1.29 0.29
Cy — grupa umjereno motiviranih 0.05 -0.11
Cy — grupa visoko mativiranih 0.80 0.45
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U vezi s nalazima ove diskriminacijske analize vazno je naglasiti da su
prikazane medugrupne razlike, osobito kada je rije¢ o drugoj diskriminacijskoj
funkciji, zapravo male te da je potencijalni zna¢aj dobivenih rezultata uglavnom
teorijske naravi. U tom smislu, ovakvi rezultati mogu posluZiti kao smjernica za
nove empirijske provjere iste hipoteze uz, dakako, povoljnije statisticke uvjete.

Valja spomenuti i poloZaje centroida grupa u preostalim trima analizama koji
su, sukladno prethodno opisanim rezultatima, smjesteni tako da najniZe rezultate na
prvoj i jedinoj statisticki znacajnoj diskriminacijskoj funkciji postize grupa nisko, a
najvie ona visoko motiviranih studenata. Pritom se dobivene razlike u veli¢ini
grupnih centroida mogu navesti kao dodatni rezultat koji moZe upucivati na blago
zakrivljen odnos ispitivanih skupova varijabli. Tako vrijednosti centroida za grupe
formirane s obzirom na razinu intrinzi¢ne ciljne orijentacije iznose Cn=-1.34,
Cy=0.03, C\=0.85, za one formirane s obzirom na razinu ekstrinzi¢ne ciljne
orijentacije iznose Cy=-1.06, C,=0.04, C,=0.61, dok za grupe formirane s obzirom
na razinu samoefikasnosti za ucenje i izvedbu ovi centroidi iznose Cn=-0.82,
Cy=-0.02, C\=0.69. 1z navedenih je standardiziranih vrijednosti grupnih centroida
uocljivo da su razlike izmedu nisko i umjereno motiviranih vece od onih izmedu
umijereno i visoko motiviranih studenata, osobito u slu¢aju grupa definiranih s
obzirom na izrazenost intrinzi¢ne i ekstrinzi¢ne ciljne orijentacije. Medutim,
opisane razlike grupnih centroida ipak su premale da bi dopustale interpretaciju
dobivenih rezultata u smislu potkrijepe hipoteze o nelinearnosti odnosa
motivacijskih uvjerenja ili specificnih oblika motivacije za ucenje i strategija
samoregulacije.

U vezi s drugim problemom ovog rada, provjerena je hipoteza o
kongruentnosti pojedinih oblika motivacije za ucenje i Strategija samoregulacije
motivacije. Provedeno je Sest zasebnih regresijskih analiza ¢iji su osnovni rezultati
prikazani u Tablici 5.
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Tablica 5. Rezultati regresijskih analiza sa strategijama samoregulacije motivacije
kao kriterijima i pojedinim oblicima motivacije za ucenje kao prediktorima

Kriterij Samouvjetovanje Pojaavanje Podsjecanje
interesa na ciljeve
Prediktori ok B I ok B r ok B r
ICO 377 15 13 500 300 .27 300 .00 .00
ECO 337 247 25 207 .09 A1 297 16" 17
\Vy4 407 247 19 527 357 30 427 297 23
SE 327 04 04 287 -07  -07 407 18" 17
R=.49,R?=.24,R’=.23, R=57,R°=.33,R’=.32, R=.49, R*=.24, R=.23,
F=19.35, p<.01 F=29.97, p<.01 F=19.46, p<.01
Kriterii Pojacavanje Samonagovaranje Samonagovaranje
riterij . . . .
samoefikasnosti na izvedbu na savladavanje
Prediktori Fok B o Fok B r r B r
ICO 327 08 07 417 200 19 437 237 2
ECO 447 377 38 537 44T 48 34T 27 24
VZ 397 267 22 M7 ar 15 427 15 13
SE 317 01 01 38" .05 05 407 14 13
R=.54, R°=.29, R;*=.28, R=.64, R°=.40,R;°=.39, R=.54, R°=.29, R,°=.28,
F=24.95, p<.01 F=41.32, p<.01 F=25.34, p<.01

Napomena: ICO —intrinzi¢na ciljna orijentacija, ECO — ekstrinzi¢na ciljna orijentacija, VZ —
vrijednost zadatka, SE — samoefikasnost za uéenje i izvedbu.

ro« — bivarijatna korelacija prediktora i kriterija, [ — standardizirani regresijski koeficijent,
r, — parcijalna korelacija.

“p<.05, “p<.01.

Rezultati prve regresijske analize pokazuju da su znacajni prediktori koriStenja
strategije samouvjetovanja intrinzi¢na i ekstrinzi¢na ciljna orijentacija te vrijednost
zadatka. Zajedno su Cetiri ispitana oblika motivacije objasnila 23% varijance
strategije samouvjetovanja.

Ista Cetiri prediktora su objasnila 32% varijance strategije pojacavanje interesa,
ali su znacajni pojedinacni prediktori ove strategije samo intrinzi¢na ciljna
orijentacija i vrijednost zadatka. Dakle, uz kontrolu ostalih oblika motivacije,
samoregulacija interesa je strategija kojom se ¢es¢e koriste oni koji imaju izraZeniju
intrinzi¢nu ciljnu orijentaciju ili uéenje percipiraju vrijednim. Ekstrinzi¢na ciljna
orijentacija i samoefikasnost nisu znacajni pojedinacni prediktori pojacavanja
interesa, uz prilicno niske iako znacajne Dbivarijatne povezanosti s ovom
strategijom.

Podsje¢anje na ciljeve je strategija kojom se, uz kontrolu ostalih oblika
motivacije, ¢esce koriste oni koji su ekstrinzi¢no orijentirani, vise vrednuju zadatak
ucenja i imaju viSu percepciju samoefikasnosti za ucenje i izvedbu. Zajedno, Cetiri
ispitana oblika motivacije objasnjavaju 23% varijance rezultata skale podsje¢anje
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na ciljeve. Pojacavanje samoefikasnosti je strategija koju, uz kontrolu drugih oblika
motivacije, takoder cesce rabe oni koji su ekstrinzicno motivirani te oni koji
gradivo ucenja smatraju vrijednim. Intrinzi¢na ciljna orijentacija i samoefikasnost
za ucenje 1 izvedbu nisu znacajni individualni prediktori koriStenja ove strategije.
Regresijskom je jednadZbom objaSnjeno 28% varijance rezultata na skali
pojacavanje samoefikasnosti.

Medu ispitanim je strategijama samoregulacije samonagovaranje na izvedbu
najbolje objaSnjena upotrijebljenim setom prediktora (39% varijance), a znacajni
pojedinaéni prediktori koriStenja ove strategije su intrinzi¢na i ekstrinzi¢na ciljna
orijentacija te vrijednost zadatka. Ipak, prema vrijednostima beta—koeficijenta i
parcijalnih korelacija, od ova je tri prediktora ekstrinzi¢na ciljna orijentacija ipak
najsnazniji prediktor koriStenja strategije samonagovaranja na izvedbu. Konacno,
samonagovaranje na savladavanje je strategija Ciji su znacajni pojedinacni
prediktori intrinzi¢na i ekstrinzi¢na ciljna orijentacija. Ukupno je objasnjeno 28%
varijance rezultata na ovoj skali.

Rezultati ovih analiza navode na zakljuéak da kao grupa prediktora,
intrinzi¢na i ekstrinziCna ciljna orijentacija, percepcija vrijednosti zadatka i
dozivljaj samoefikasnosti za u€enje i izvedbu objaSnjavaju znaCajan, iako ne
osobito visok, postotak varijance svih Sest strategija samoregulacije motivacije.
Takoder, moguée je uociti izvjesne varijacije u strukturi specifiénih oblika
motivacije kao znacajnih prediktora pojedinih strategija samoregulacije motivacije.

Rasprava

Osnovni je cilj ovoga rada bio ispitati odnose izmedu dimenzija motivacije za
ucenje ili motivacijskih uvjerenja i koriStenja strategija samoregulacije motivacije.
Naime, iako je na teorijskoj razini pretpostavljen nelinearan odnos medu ovim
konstruktima, nema objavljenih podataka o empirijskim provjerama ni jasnih
potvrda ove pretpostavke. Wolters (2003) je pretpostavio da se potreba koriStenja
strategija samoregulacije motivacije moZe javiti samo ako se doZive problemi s
trenutnom razinom motivacije pri u¢enju. Ucenici koji su visoko motivirani mogu
imati manje potrebe za samoregulacijom motivacije, kao i oni koji su potpuno
nemotivirani za ucenje. Uvidom u dijagrame bivarijatnih rasprdenja rezultata
pojedinih strategija samoregulacije motivacije i Cetiriju oblika motivacije nije
uocen trend zakrivljenosti odnosa u bilo kojem smjeru. Stoga su izraCunate
vrijednosti Personovih produkt-moment korelacija navedenih varijabli. Sve su
pojedinacne korelacije Cetiriju oblika motivacije i Sest strategija samoregulacije
motivacije dobivene u ovom istrazivanju znacéajne i pozitivne, Sto govori 0 opcoj
tendenciji ceSceg koriStenja svih strategija samoregulacije medu onima koji su i
viSe motivirani za ucenje. Ova je tendencija uocljiva i u rezultatima kojima su
provjerene razlike u ucestalosti koristenja strategija samoregulacije motivacije
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izmedu nisko, umjereno i visoko motiviranih studenata. lako se ovi rezultati mogu
¢initi kontraintuitivnim ili proturjenim pretpostavljenom odnosu motivacijskih
uvjerenja i samoregulacije motivacije jer upucuju na ¢injenicu da oni koji su jace
motivirani, bez obzira na oblik motivacije, CeS¢e koriste 1 strategije samoregulacije
motivacije, Wolters i Rosenthal (2000) nude osnovu za relativno plauzibilnu
interpretaciju ovakvih rezultata. Naime, komentiraju¢i znacajne povezanosti
intrinziéne ciljne orijentacije i strategija samoregulacije motivacije, ovi autori
navode da njihovi rezultati govore u prilog ¢injenici da ¢e oni ucenici koji su
visoko intrinzino motivirani aktivno nastojati i pojaCavati interes za zadatak
uéenja i podsjecati se na razloge koje imaju za zavrSavanje zadatka kroz
nagovaranje na izvedbu i nagovaranje na savladavanje te pronalaziti potkrepljenja
za ustrajanje na zadatku ucenja. U skladu s tim, ovi ¢e ucenici biti skloniji
prevladavanju motivacijskih problema i ustrajanju u aktivnosti uc¢enja. Drugim
rije¢ima, visoko intrinzi¢no motivirani ucenici ne¢e dopustiti da ih trenutna dosada
ili sve teze gradivo sprijeCe u zavrSavanju akademskih zadataka. Kako su
povezanosti Cetiriju oblika motivacije i svih strategija samoregulacije motivacije
dobivene u ovom istrazivanju pozitivne i znacajne, prethodna bi se interpretacija
mogla generalizirati, pa se moze re¢i da rezultati ovog istrazivanja govore u prilog
zaklju¢ku da su koriStenju strategija samoregulacije motivacije skloniji visoko
motivirani ucenici, jer im one pomazu u prevladavanju razli¢itih motivacijskih
poteskoca i ostvarivanju postavljenog zadatka ucenja.

lako rezultati provedenih diskriminacijskih analiza ne daju puno osnova za
zakljucke o zakrivljenom odnosu izmedu motivacijskih uvjerenja i strategija
samoregulacije motivacije, dobivene neSto vece udaljenosti izmedu nisko i
umjereno motiviranih studenata nego izmedu umjereno i visoko motiviranih
upucuju na znacaj inicijalne motivacije za ucenje u samoreguliranim ucenju, kako
je to i naglaseno u sociokognitivnim modelima samoreguliranog ucenja (npr.
Pintrich, 2000). Osim toga, rezultati koji opisuju odnos percepcije vrijednosti
zadatka 1 strategija samoregulacije pokazuju trend CeSCeg koriStenja strategije
samouvjetovanja, ali i rjedeg koriStenja strategije samonagovaranja na izvedbu
medu umjereno motiviranim studentima u usporedbi s preostale dvije grupe. Cini
se da su potrebne opseznije teorijske elaboracije i empirijske provjere ocekivanih
odnosa motivacijskih uvjerenja i koristenih strategija samoregulacije motivacije.
Drugim rije¢ima, priroda odnosa ovih konstrukata vjerojatno je sloZenija nego Sto
je to predvideno u okviru opéih pretpostavki o nelinearnim (Wolters, 2003),
odnosno, linearnim vezama motivacije i strategija samoregulacije motivacije
(Wolters i Rosenthal, 2000) i moguce je da, uz ostalo, varira ovisno o specificnim
oblicima motivacije za u¢enje, kao i specifi¢nim strategijama samoregulacije.

U vezi s problemom kongruentnosti motivacijskih uvjerenja i strategija
samoregulacije motivacije, rezultati provedenih regresijskih analiza pokazuju da
intrinzi¢na 1 ekstrinzicna ciljna orijentacija, percepcija vrijednosti zadatka ucenja i
samoefikasnost za u¢enje i izvedbu zajedno objasnjavaju znacajan, iako ne 0sobito
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visok, postotak varijance svake od ispitanih strategija samoregulacije motivacije.
Osim toga, rezultati govore o razli¢itoj ulozi pojedinih dimenzija motivacije za
predvidanje svake od ispitanih strategija samoregulacije motivacije. Tako je
intrinzi¢na ciljna orijentacija znacajan prediktor ¢eSéeg koriStenja Cetiriju od Sest
strategija samoregulacije motivacije: samouvjetovanja, pojacavanja interesa,
nagovaranja na izvedbu i nagovaranja na savladavanje. To znaci da su, uz kontrolu
ostalih oblika motivacije, viSe intrinzicno motivirani skloniji pronalaziti
potkrepljenja za aktivnost ucenja, osmi$ljavati naCine koji ¢e aktivnost ucenja
uciniti zanimljivijom i privlacnijom te naglasavati intrinzi¢ne i ekstrinzi¢ne razloge
za ustrajanje na zadatku. Ekstrinzi¢na ciljna orijentacija je znacajan individualni
prediktor koriStenja svih ispitanih strategija samoregulacije motivacije, osim
pojacavanja interesa, $to bi upucivalo na zakljucak da izrazenija ekstrinzi¢na ciljna
orijentacija, uz kontrolu ostalih oblika motivacije, nije pra¢ena nastojanjima da se
strategija osim samonagovaranja na savladavanje, dok se samoefikasnost za u¢enje
i izvedbu pojavljuje kao znacajan prediktor samo strategije podsjecanja na ciljeve.
lako su dobiveni rezultati zanimljivi, ¢ini se da ne dopustaju jednostavnu
interpretaciju odnosa dimenzija motivacije za uCenje i Strategija samoregulacije
motivacije. Prethodno je zakljuéeno kako povezanosti pojedinih oblika motivacije
sa strategijama samoregulacije govore o ¢eS¢em koristenju strategija medu Visoko
motiviranim ucenicima jer ovim strategijama uspijevaju savladati razlicite
motivacijske poteSkoce. Ipak, pojedina¢ni oblici motivacije imaju razli¢itu vaznost
u predikciji pojedinih strategija samoregulacije. S jedne strane, Wolters i Rosenthal
(2000) pretpostavljaju da bi vrste strategija samoregulacije motivacije kojima se
student koristi trebale biti kongruentne s pojedinim oblicima motivacije ¢ijoj su
regulaciji namijenjene, pa bi prema ovoj pretpostavci studenti koji, primjerice,
imaju jako izraZzenu intrinzi¢nu ciljnu orijentaciju trebali biti skloniji koriStenju
strategije nagovaranje na savladavanje. S druge strane, i drugaciji se obrasci ¢ine
opravdanima. Na primjer, uz pretpostavku da studenti s visoko izrazenom
intrinziénom ciljnom orijentacijom pri ucenju dozivljavaju manje fluktuacija u
svojim nastojanjima za postizanjem kompetentnosti u podrucju (jer su unaprijed
visoko motivirani ovim ciljem), njihove bi aktivnosti samoregulacije mogle biti
manje usmjerene na poticanje intrinziéne ciljne orijentacije (npr. kroz
samonagovaranje na savladavanje), a vise na druge oblike motivacije poput
poticanja percepcije samoefikasnosti u slucaju pojave obeshrabrenosti, poticanja
interesa u slucaju pojavljivanja nezanimljivih dijelova gradiva ili zadataka koje
trebaju obaviti, ili podsje¢anja na ekstrinzi¢ne ciljeve kako bi ustrajali u ucenju.
Ipak, ¢ini se da je rezultatima najbliza interpretacija da se strategije samoregulacije
motivacije upotrebljavaju ovisno o trenutnim motivacijskim problemima koje
pojedinac dozivljava pri ucenju, a ne ovisno o prirodi motivacije i ispitanim
dimenzijama kao trajnijim individualnim obiljezjima. U osnovi motivacije za
aktivnost ucenja nerijetko se istodobno nalaze razli¢ita motivacijska uvjerenja ili
vrste motiva (intrinzi¢ni, ekstrinzi¢ni, samoefikasnost). Buduéi da sudionici ovog
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istraZivanja uputom nisu usmjereni na samo jednu situaciju uéenja, nego na ucenje
za ispit (koje se odvijalo tijekom duzeg vremena), ¢ini se razumnim pretpostaviti da
su se tijekom tog ciklusa u¢enja javljali razli¢iti motivacijski problemi, koji bi
zahtijevali razli¢ite aktivnosti samoregulacije motivacije. Tako se i student s
relativno visoko izrazenom intrinzicnom ciljnom orijentacijom moze naci u
pojedinanim situacijama susretanja s osobno nezanimljivim gradivom ili s
moguénoséu bavljenja jednako zanimljivim ili zanimljivijim aktivnostima za
vrijeme ucenja. Osim toga, neke od strategija, primjerice, samouvjetovanje i
podsjecanje na ciljeve, mogu biti koriStene za pojacavanje razliCitih oblika
motivacije. Konacno, rezultati provedenog istrazivanja ostavljaju otvorenim i
pitanje uloge intrinzi¢ne ciljne orijentacije i izostanka njezine prediktivne vaznosti
u objadnjenju strategija pojacavanja samoefikasnosti i podsjecanja na ciljeve. Moze
li se, primjerice, dobiveni rezultat interpretirati kao nepostojanje problema u vezi s
percepcijom vlastitih sposobnosti i vjestina za izvodenje zadatka ucenja, odnosno,
onih povezanih s vlastitim udaljenim ciljevima, kod visoko intrinzi¢no motiviranih
studenata? Naznacena bi pitanja bilo vrijedno provjeriti u okviru nekog od buducéih,
drugacije osmisljenih istrazivackih nacrta.

Na kraju, moZe se zakljuéiti da dobiveni rezultati podrzavaju pretpostavku o
tome da motivacijska uvjerenja o vrijednosti gradiva ucenja, odnosno studijskog
predmeta, samoefikasnosti te ekstrinzicna i intrinzicna ciljna orijentacija,
pojedinaéno i kao sklop prediktora, Cine znacajne odrednice Kkoristenja svih
strategija samoregulacije motivacije, ali i da su pojedina¢ni obrasci ovih odnosa
razli¢iti i vjerojatno sloZeniji od onih predvidenih u okviru Woltersove i
Rosenthalove (2000) hipoteze o kongruentnosti.
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Motivational Beliefs and Self-regulation Strategies within
the Context of Self-regulated Learning Model

Abstract

Student's motivation to complete academic tasks may be challenged in many ways. In socio-
cognitive models of self-regulated learning it is assumed that students regulate their level of
motivation through employment of various motivational self-regulation strategies (MSRS). This
paper examines the nature of relationship between learning motivation and the use of MSRS. The
study is designed to test two hypotheses derived from the models of self-regulated learning. The
first relates to linearity of the relationship, and the second to the congruence between underlying
forms of motivation and MSRS. Self-report data on four motivational beliefs, that is, intrinsic goal
orientation, extrinsic goal orientation, task value, and self-efficacy, along with six MSRS variables,
i.e.,, mastery self-talk, performance self-talk, interest enhancement, self-efficacy enhancement,
self-consequating, and distant goals awareness enhancement, were collected from 249 first year
university students attending introductory psychology course. The results revealed that students
who reported higher level of learning motivation, reported on employing MSRS more often. Thus,
the hypothesis on non-linear relationship between learning motivation and MSRS employment is
generally not supported. The analyses of congruency of motivational beliefs and MSRS produced
not quite conclusive results. The results suggest that (a) more motivated students may be more
likely to overcome motivational problems and continue working on academic tasks, and (b)
students’ use of MSRS is probably based more on the motivational problems they face during the
completion of a task than on their pre-existing motivational beliefs.

Keywords: self-regulated learning; motivational beliefs; self-regulation strategies
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Prilog

Prosjecna razina Koristenja strategija samoregulacije (M, o) za grupe studenata formirane s
obhzirom na izraZenost svakog od ¢etiriju oblika motivacije za uéenje uz univarijatne testove
razlika (F, p) i Scheffeove post hoc testove

Intrinziéna cil Visoko Umjereno Nisko

ol:lé‘r‘]f;f:‘:z cryna N=44 N=173 N=32 F

) J M o M o M o
Samouvjetovanje 36.67*" 516 34.61° 4.33 30.09 6.89 17.44™
PojaGavanje interesa 30.78*" 425 27.85° 399 2292 553 31.74”
Podsjecanje na ciljeve 30.77° 427 2932 394 2760 49 6.32
Pojatavanje 19.57** 334 18.20° 3.05 16.38 3.64 10.99

samoefikasnosti

Samonagovaranje na 24.48*° 354 2203 395 1863 4.40 24.09”
izvedbu

Samonagovaranje na 19.71** 337 17.68° 3.5 1525 3.46 21.83"
savladavanje

Ekstrinzicna ciljna Visoko Umjereno Nisko

orijentaciia N=45 N=172 N=32 F
M c M c M G

Samouvjetovanje 3657*" 540 3430 465 3181 637 844"

Pojacavanje interesa 28.77 481 2775 451 2621 564 2.76

Podsjecanje na ciljeve 30.47° 363 2924 375 2816 496 341

Pojatavanje 19.42° 274 1828° 282 16.07 358 12.62”

samoefikasnosti

Samonagovaranje na 2431*° 351 2203 341 1881 502 21.02”
izvedbu

Samonagovaranje na 19.33*" 331 1750 281 16.38 3.81 9.89
savladavanje

Visoko Umjereno Nisko
Vrijednost zadatka N=31 N=191 N=27 F

M o M o M o
Samouvjetovanje 36.19° 583 34.73" 445 2993 6.87 1352
PojaGavanje interesa 30.77%° 414 27.99° 415 2243 542 2860
Podsjeéanje na cilieve ~ 31.58*° 3.82 29.31° 353 2679 525 1161
Pojacavanje 19.62° 349 18.25° 268 16.26 3.95 9.44™

samoefikasnosti

Samonagovaranje na 24.68*° 422 2201° 347 1915 487 15837
izvedbu

Samonagovaranje na 19.3** 359 17.79" 277 1511 370 14637
savladavanje
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Samoefikasnost za Visoko Umjereno Nisko

ucenje i izvedbu N=40 N=179 N=30 F
M o M o M o

Samouvjetovanje 36.28° 515 34.45° 46 3135 716 759"

Pojatavanje interesa 29.14° 508 27.79 421 2557 653 504

Podsjecanje na ciljeve 31.35° 341 29.98° 369 2687 463 12117

Pojatavanje samoefikasnosti 19.35%° 337 1816 281 1697 353 553

Samonagovaranje na 2418 431 22.00° 359 19.37 397 14.05"

izvedbu

Samonagovaranje na 19.46*° 297 17.64° 297 1560 3.19 14.30"

savladavanje

# —razlika u odnosu na umjereno izrazenu motivaciju - p<.05.
®_ razlika u odnosu na nisko izrazenu motivaciju - p<.05.

“p<.05, “p<.01.
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